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GALVAO Elaine Cristina. O compromisso formativo na avaliacdo da
aprendizagem em quimica: das concepgdes as abordagens do erro. 2013. 106f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2013.

RESUMO

Estudos apontam que no ensino de quimica vigora pratica fundamentada no modelo
pedagogico diretivo, a encaminhar a avaliagdo da aprendizagem para a verificagao
da capacidade do aluno de memorizar e reproduzir informagdes. Todavia, recolher
dados da aprendizagem, tendo em vista empreender agbes regulatérias que ajudem
o aluno a aprender mais e melhor, vem, gradativamente, ganhando espaco nas
salas de aula. Neste trabalho, a investigacdo acerca de como se concretiza a
avaliacdo da aprendizagem em quimica e das estratégias de ensino utilizadas pelas
professoras diante dos erros dos alunos, revelou olhares menos centrados nos
resultados da avaliacdo e uma nova postura frente ao erro. A pesquisa qualitativa
teve por objetivo mapear e analisar praticas avaliativas marcadas pelo compromisso
formativo, detendo-se nas relagdes possiveis de serem estabelecidas entre elas e na
maneira de abordagem do erro, entre professores de quimica. Foram eleitas trés
professoras atuantes em diferentes instituicbes de ensino da Rede Publica Estadual
do Municipio de Londrina-PR, aquelas que primeiro aceitaram, quando consultadas,
participar da pesquisa. Os dados, recolhidos por meio de observacido e entrevista
semiestruturada, foram analisados a luz da analise de conteudo tematica, a qual
permitiu estabelecer, pelo entrelacamento das revelagcbes da pratica e dos relatos,
as unidades de analise. O confronto entre os achados indicou acodes
compromissadas com o ensino e a aprendizagem. As analises pautaram-se em
amplo referencial tedrico, composto — de um modo geral — sob a perspectiva socio-
cognitiva. Constatou-se que as professoras realizam praticas avaliativas formativas,
intentando conhecer a estratégia empreendida pelo aluno para, pela recomposi¢cao
do ensino, auxilia-lo a avangar no processo de construcdo do conhecimento, bem
como, que o erro passou a ser compreendido como um elemento essencial no
processo de ensino e aprendizagem, sendo fonte de reflexdes e de descobertas.

Palavras-chave: Ac¢édo docente. Avaliacdo da aprendizagem. Ensino de quimica.
Erro. Intervencdo pedagodgica.



GALVAO, Elaine Cristina. The commitment in the formative assessment of
learning in chemistry: approaches to the concepts of error. 2013. 106p.
Dissertation (Master’'s Degree in Education) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2013.

ABSTRACT

Studies indicate that in teaching chemistry prevails in practice based teaching model
directive to forward the learning assessment to verify the student's ability to
memorize and reproduce information. However, collecting data learning, in order to
undertake regulatory actions that help the student learn more and better, has
gradually gaining ground in classrooms. In this work, the investigation of how it
implements the assessment of learning in chemistry and teaching strategies used by
teachers in front of students' errors revealed looks less centered on the evaluation
results and a new stance facing the error. Qualitative research aims to map and
analyze evaluation practices marked by compromise formation, pausing the possible
relations to be established between them and the way to approach the error between
chemistry teachers. For development, were elected three teachers working in
different educational institutions of the State Public Network in Londrina-PR. The data
collected through observation and semistructured interviews were analyzed
according to thematic content analysis, which allowed us to establish, by the
revelations intertwining of practice and reports, the units of analysis. The
confrontation between the findings indicated actions committed to teaching and
learning. Analyses guided into broader theoretical framework, composed - in general
- in the socio-cognitive perspective. It was found that teachers perform formative
assessment practices, seeking to know how the student learns to, the rebuilding of
education, help you move forward in the process of knowledge construction, as well
as the error came to be understood as an essential element in the process of
teaching and learning and a source of reflections and discoveries.

Keywords: Action teacher. Evaluation of learning. Teaching chemistry. Error.
Intervention.
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1 INTRODUGCAO

Ha a[go maior que move a todos que fazem o caminho: o
entusiasmo, a dimensio do sonho, o desejo de superagao, a

vontade de chegar a0 destino a[mq'ado.

Jussara HOFFMANN, 2001.

A avaliagao é um assunto que causa polémica e inquietagdes, o que
inclui o ensino de quimica. Esse, no decorrer dos anos, tem preservado abordagens
mais tradicionais, geralmente, centradas na aplicagdo de regras e conceitos
matematicos e na memorizagcao de formulas, reacdes e propriedades quimicas,
todavia, “[...] sem relaciona-las com a forma natural como ocorrem na natureza.”
(FARIAS; BASAGLIA; ZIMMERMANN, 2009, p. 2).

Fundamentado no modelo tradicional de educagido, no qual se
compreende que para ensinar basta saber um pouco do conteudo especifico e
utilizar algumas técnicas pedagdgicas — preferencialmente aquelas que priorizam a
comunicacao oral ou escrita —, o ensino de quimica tem-se caracterizado pela
supervalorizagdo dos conteudos curriculares e pela transmissdo como método de
ensino (SCHNEITZLER; ARAGAO, 1995). Nesta concepgéo, a preocupagéo com a
proposicao e retencdo dos conteudos coloca o professor no centro do processo de
ensino/aprendizagem, na condigdo de grande detentor do conhecimento e de unica
fonte dos saberes (CAVALCANTE; SILVA, 2008). O aluno, por sua vez, € sujeito
passivo no processo e a apropriacdo dos conceitos ocorre de maneira meramente
receptiva e individualizada.

Essa realidade foi vivenciada na condicdo de aluna e, depois,
quando professora atuante na Rede Publica Estadual de Ensino. Nos primeiros anos
da graduagdo, a submiss&o a curriculos extensos e repetitivos levou a crencga de
que ensinar quimica consistia basicamente em transmitir uma grande quantidade de
conteudos e, depois, cobra-los em provas e exames, entendendo que n&o seria uma
tarefa dificil, ja que caberia ao aluno o trabalho de memoriza-los e depois de
reproduzi-los, para comprovar a aprendizagem.

O ingresso na carreira do magistério, enquanto cursava a

graduacéo, levou a repetir a experiéncia vivenciada durante a trajetéria académica.
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O ensino tradicional pareceu ser o melhor caminho a ser seguido,
mesmo que em repetidas vezes predominasse a angustia, ora pela constatagao dos
sofriveis resultados alcangados pelos alunos nas provas, ora por desconhecer as
razdes da ndo aprendizagem. Contudo, este foi, durante muito tempo, o referencial
assumido para o exercicio profissional como professora de quimica.

Em uma escola que, a cada dia se apresenta mais isolada e distante
da vida cotidiana do aluno, o ensino de quimica €& descontextualizado social,
histérica e culturalmente. Ainda, as alternativas pedagdgicas privilegiadas para sua
efetivagdo em sala de aula conferem-lhe um carater quase dogmatico, tornando o
corpo de conhecimentos com o qual trabalha de modo inquestionavel, desarticulado,
repetitivo e limitado. Para Schneitzler e Aragao (1995, p. 1), é preocupante perceber

a prevaléncia de

[...] uma pratica de ensino encaminhada quase exclusivamente para a
retencdo, por parte do aluno, de enormes quantidades de informagdes
passivas, com o propoésito de que essas sejam memorizadas, evocadas e
devolvidas nos mesmos termos em que foram apresentadas, na hora dos
exames, através de provas, testes, exercicios mecanicos repetitivos.

Indubitavelmente, o modelo didatico tradicional parece prevalecer
entre aqueles a ministrarem a disciplina, demonstrando que ainda ndo superaram a
concepcao de ensino focada na transmissao/assimilacdo, conforme evidenciam
diferentes estudos desenvolvidos no decorrer dos ultimos anos (KOSSEBOEHMER,
2008; LEAL, 2003; SCHNETZLER; NIEVES; CAMPOS, 2006; ZANON; OLIVEIRA;
QUEIROZ, 2009). As repercussdes decorrentes da predominancia deste modelo
manifestam-se pela caracterizacdo da disciplina de quimica como uma das mais
dificeis e complicadas de estudar. A necessidade de supera-lo decorre, portanto, da
prépria urgéncia em se buscar transformar e aperfeicoar o processo de
ensino/aprendizagem de quimica no intuito de assegurar melhores resultados
qualitativos e quantitativos em relagao a avaliacdo da aprendizagem.

O modelo avaliativo predominante simplesmente testa o aluno,
respaldando-se em sua capacidade de memorizagao e reproducao de informacoes,
ao se traduzir na singela verificacdo do seu desempenho frente a situagdes
padronizadas, a demandarem a repetigdo do que ja foi antes repisado em sala de

aula. Valoriza-se a precisdo e assertividade no translado dos conteudos, como
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indicador para aferir a aprendizagem, consignando uma nota que, aparentemente,
traduz aprendizagem e dominio, mas que serve prioritariamente para classificar e
aprovar/reprovar.

A avaliacdo, todavia, precisa superar o zelo com a constatacédo das
dificuldades de aprendizagem e assumir 0 compromisso com sua superagao —
transposicao dos obstaculos que dificultam ou impedem a aprendizagem —, ao
configurar-se como espago e tempo a possibilitar a professores e estudantes a
percepcao acerca do que ainda ndo foi aprendido, mas que pode ser, pela
implementacdo de ag¢des compromissadas com a promog¢ao das condicdes
necessarias para tanto.

Conforme Tacoshi e Fernandes (2008), é preciso que o professor de
quimica rompa com os paradigmas avaliativos a imputarem-lhe o poder de atribuir
notas e a conferirem ao aluno o dever de obedecer regras. O processo avaliativo
deve ser compreendido e efetivado como algo mais amplo, cujo compromisso maior
€ ajudar, oferecendo informagdes pertinentes ao ajuste do ensino e, portanto, a
subsidiarem intervengdes pedagdgicas, empenhadas em melhorar ou corrigir o
percurso de aprendizagem seguido pelo aluno.

Avaliacdo da aprendizagem € um tema recorrente no campo da
educacédo, entretanto, no decorrer dos ultimos 25 anos, apenas cinco registros
constam no banco de resumos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior-CAPES, incluindo dissertagcdes e teses, que abordam, direta ou
indiretamente, a avaliagao da aprendizagem em quimica. Apesar da relevancia do
tema ou das producdes possiveis de serem localizadas em outras areas de
conhecimento, em quimica, esse parece ser um assunto a ser desvendado.

Fernandes (1995, s/n) nado se debruga especificamente sobre o tema
avaliagdo da aprendizagem, pois se concentra em “[...] um conjunto de
procedimentos elaborados com o propdsito de introduzir o aluno no estudo das
ondas, valorizando seu conhecimento prévio e sua participacdo ativa no processo
ensino-aprendizagem”. Todavia, dentre os resultados relatados, foi consignado
haver sido possivel constatar consideravel evolugado dos conhecimentos tedricos dos
alunos nas situagdes avaliativas desencadeadas no dia a dia da sala de aula.

Vieira (2003, s/n) desenvolveu pesquisa que teve por objetivo “[...]
constatar se a avaliagédo da aprendizagem superou as proposi¢oes da abordagem

tradicional de ensino [...] ou se as estratégias de avaliagdo foram propostas e
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praticadas numa concepgdo mais inovadora, integrada ao processo de ensino e
aprendizagem”. Os resultados demonstraram a importancia de um curso de
formagdo complementar para licenciados em biologia, fisica, quimica e matematica,
implementado por instituicdo federal para emerséo de pratica avaliativa dirigida por
caracteristicas inovadoras e formativas, apesar de persistir a predominancia das
praticas centradas na reproducao de informacdes e na classificagao.

As concepgdes e praticas avaliativas foram investigadas por
Pacheco (2008, s/n) em cursos de licenciatura: matematica, quimica, fisica,
educacéo fisica, ciéncias biolégicas e pedagogia. Os resultados evidenciam que as
praticas desenvolvidas pelos professores destas varias licenciaturas apresentam
traco formativo, pois sdo empreendidas, almejando “[...] detectar as dificuldades dos
alunos, obter informacgdes e aperfeicoar o processo de ensino [...]", bem como que,
pela utilizagdo de instrumental diversificado, “[...] procuram integrar o processo
avaliativo ao processo de ensino-aprendizagem”.

Tacoshi (2008, s/n) investigou as “[...] concepgbes de ensino-
aprendizagem que fundamentam a pratica” da avaliagdo da aprendizagem em
quimica. A analise dos dados comprovou contraste entre as informacdes prestadas
pelos professores e as acdes levadas a termo em sala de aula. Apesar de o discurso
expressar o exercicio de modelos centrados no aluno e a valorizagdo do mesmo, a
pratica denuncia o excesso de preocupacdo com a retencao/reproducdo de
conteudos em processo avaliativo “[...] predominantemente certificativo”. Desse
modo, reitera a necessidade de mais investigagdes relativamente ao tema e o
desencadeamento de processos formativos que correlacionem “[...] as concepgdes
de ensino-aprendizagem, o modelo didatico a ser empregado e a avaliagdo da
aprendizagem mais adequada”.

Cavalcanti (2011, s/n) realizou estudo com o qual pretendeu ‘[...]
analisar e explorar as possibilidades do uso do ludico como uma ferramenta para
trabalhar a avaliagdo da aprendizagem”. Os resultados evidenciaram ser viavel a
utilizacdo do ludico em situacdes avaliativas, principalmente quando se pretende a
identificacdo e/ou a revisdo de conteudos nao apreendidos, o que nao se configura
apropriado caso o instrumental avaliativo esteja centrado em provas.

Os temas erro no processo de aprendizagem e intervencéo docente
no ensino de quimica nao resultaram, diretamente, em qualquer registro no banco

de teses e dissertacdes da CAPES ao longo dos ultimos 25 anos. Estao disponiveis



14

estudos desenvolvidos nas areas de lingua estrangeira (14 estudos), matematica (16
estudos) e educacéao (7 estudos) intentando desvelar e analisar alternativas para a
abordagem do erro na superagao de dificuldades de aprendizagem, bem como para
a promocgao de intervencgdes de natureza mais informativa e formativa, que punitiva.
Desse modo, as formas de abordagem do erro ainda precisam ser investigadas no
campo do ensino e da aprendizagem de quimica.

Uma avaliagdo em quimica, ainda apenas sonhada, precisa,
progressivamente, ganhar outro formato em sala de aula. Para conceber mudangas,
para tracejar possibilidades, antes se faz fundamental elucidar duavidas que se
instalam, questdes que se interpdem: (1) Como se anunciam praticas avaliativas
dirigidas pelo compromisso formativo entre professores de quimica? (2) Como os
professores utilizam os erros manifestos pelos estudantes em situacdes avaliativas
para a promog¢ao de aprendizagem e desenvolvimento? (3) As dificuldades de
aprendizagem — configuradas como erros nas situagcbes avaliativas — constituem
balizas para o replanejamento e a interveng&o docente?

Responder a essas questdes fez nascer como objetivo geral mapear
e analisar praticas avaliativas marcadas pelo compromisso formativo, detendo-se
nas relagdes possiveis de serem estabelecidas entre elas e a maneira de
abordagem do erro, entre professores de quimica, atuantes em nivel médio, no
ensino publico. Investigar essa realidade, suscitou o delineamento de metas mais
especificas para a consecucao deste propdsito:

1 Delinear e analisar os limites e as possibilidades da avaliagdo da
aprendizagem comprometida com a formagdo, promovida por professores de
quimica,;

2 Descrever e esquadrinhar as formas de abordagem do erro manifestas
em atividades avaliativas no ensino de quimica;

3 Explicitar possiveis relagbes entre o exercicio da avaliagcdo da
aprendizagem, sob égide formativa, e os modos de abordagem do erro.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, configurou-se mais
adequada a abordagem qualitativa, porque tem no desvelamento do significado uma
das suas preocupacbes maiores e, ainda, dedica especial atengdo aos “[..]
pressupostos que servem de fundamento & vida das pessoas.” (TRIVINOS, 1987, p.
130). Ao concentrar o foco de atengdo em questdes inerentes ao cotidiano escolar,

“[...] visando encontrar alternativas para o redimensionamento do saber e do fazer
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docentes” (ANDRE, 1995, p. 7), essa abordagem da realidade investigada amplia as
possibilidade de “[...] entendimento de um fato particular e ndo a sua explicagao
causal.” (ANDRE, 1995, p. 16).

O universo de pesquisa foi 0 ensino publico, em nivel médio, em trés
instituicdes localizadas na cidade de Londrina-PR. Participaram do estudo trés
professoras, cada uma atuante em uma das escolas. Para a efetivacdo do estudo,
foram selecionados dois instrumentos de coleta: (a) entrevista para aprofundamento
das concepgdes de avaliagcdo da aprendizagem e erro; (b) observagdo para
acompanhar situacbes avaliativas e formas de abordagem do erro ocorridas no
cotidiano escolar.

Os dados coletados foram lidos e analisados consoante ao proposto
para a analise de conteudo tematica (BARDIN, 1979). Por isso, palavras e agdes
das professoras participantes foram agrupadas conforme convergéncias
identificadas para, em decorréncia, serem analisadas em confronto com o referencial
tedrico. Todavia, isso ndo significou ignorar divergéncias ou discrepancias, pois
essas podem configurar-se reveladoras e significativas quando se promove uma
abordagem qualitativa da realidade.

Todas as informagdes recolhidas, analisadas e interpretadas, a luz
do referencial tedrico, possibilitaram a elaboragdo do texto, cuja pretensdo foi
favorecer a melhor compreensao do estudo realizado e suas possiveis contribuicbes
para a superacgao de algumas dificuldades presentes na avaliagdo da aprendizagem
em quimica.

Por isso, inicialmente o percurso metodoldgico foi tragado. A
preocupacao foi enunciar as escolhas que balizaram o desenvolvimento do estudo.
A abordagem metodolégica € informada e relaciona-se com o objeto de estudo,
sendo aclarados o cenario e os atores que nele atuam. Os procedimentos de coleta
e de anadlise sido indicados e descritos para, finalmente, serem informadas as
unidades tematicas analisadas a configurar o corpo do texto.

O terceiro capitulo adentra no campo da avaliagao da aprendizagem,
segue delineando-a em quimica, com o intuito de apresentar tentativas recentes de
afastamento da perspectiva classificatéria e de aproximagdo com praticas mais
compromissadas com a aprendizagem e com a superagao do erro. As percepgdes
manifestas pelas professoras em seus discursos e acdes sao confrontadas com as

implicagdes dessas concepgdes na pratica pedagodgica. Procurou-se evidenciar, a
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compreensao da pratica avaliativa sob a 6tica das participantes deste estudo.

No quarto capitulo, é apresentada uma revisao teorica acerca da
concepcdo de erro no contexto escolar com base nas principais concepgdes
epistemoldgicas e pedagogicas, que fundamentam este estudo, e as implicagdes
relativas a abordagem do erro na pratica pedagdgica. Explicita-se a maneira como
as professoras compreendem e tratam o erro do aluno, principalmente pela maneira
de realizacdo da intervengcao docente. Pée em foco que trabalhar com tal enfoque
exige um novo olhar, pois este deve ser observado numa ética de dialogo, analise e
compreensao. Exige compreender a forma como o aluno constitui seu aprendizado e
comprometer-se com sua superacgao, estabelecendo oportunidades para um
aprendizado mais eficaz e significativo.

As consideragdes finais perpassam as paginas ja escritas e
permitem uma analise do caminho percorrido, numa reflexao acerca do desafio que
€ transpor os entraves a permearem o exercicio da docéncia, promovendo espagos
e tempos para o dialogo e a reconfiguragdo de percursos em prol da aprendizagem.
Busca-se elucidar o alcance do objetivo estabelecido, bem como apresentar
aprendizagens e contribuicbes da pesquisa para o exercicio de uma avaliagédo
compromissada com a formagdo, porque centrada no erro como elemento
articulador no processo de ensino/aprendizagem. E, por fim, apresenta-se um
panorama geral dos assuntos tratados ao longo do texto e projetam-se algumas

consideracgdes e proposicoes, provisoriamente, finais.
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2 O PERCURSO METODOLOGICO

Déi a histéria, déi o esforgo, déi a mudanga. A dor j4
nao é soﬁ'imento, é uma céustica virtude imposta pe[o
roteiro da vida. O existir raspana pe[e como a lixa na
pedra. E o tempo acaba por nao disﬁnguir: qua[ amais
aspera, a existéncia ou a lixa? Q@a[ a mais resistente, a

pe[e oua pedm?

Jodo Carlos PECCI, 1984.

Ao assumir o objetivo de mapear e analisar praticas avaliativas
marcadas pelo compromisso formativo, detendo-se nas relagdes possiveis de serem
estabelecidas entre elas e a maneira de abordagem do erro, entre professores de
quimica, fez-se necessario estar com eles, questionando, conversando e elucidando
concepcdes e agoes, requereu permanecer em sala de aula e tornar-se parte dela
por um tempo a fim de ouvir, ver e acompanhar o professor, mantendo atencao
especial as suas manifestacdes, pois nelas estao impressas as marcas de quem ele
€, de como se constituiu profissionalmente e do modo como percebe e desempenha
0 seu papel.

Para tanto, a abordagem qualitativa revelou-se mais apropriada para
o desenvolvimento do estudo, pois considera “[...] o universo de significados,
motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenbmenos que ndao podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.” (MINAYO, 1994, p. 22). Ela permite
compreender um fendbmeno, em toda a sua complexidade, respondendo a questdes
particulares, que n&o podem ser entendidas isoladas de seu contexto a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigagdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994; FLICK, 2004).

Realizar uma pesquisa qualitativa, entretanto, ndo foi uma tarefa
simples. Nao era possivel — ao ir para as escolas e adentrar nas salas de aula —
abandonar crengas e convicgdes construidas ao longo dos anos de formagao e de
exercicio profissional, bem como ndo era desejavel esquecer o publicado pela

literatura investigada, a propalar a predominancia da avaliagdo marcadamente
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classificatéria no ensino de quimica (COSTA et al., 2005; TACOSHI; FERNANDES,
2008; TREVISAN; MARTINS, 2010).

O levantamento tedrico, centrado em artigos cientificos divulgados
nos ultimos dez anos, caracterizando o modelo avaliativo predominante no ensino de
quimica, exibia um cenario que consolidava a certeza da vigéncia de uma avaliagéao
realizada tdo somente para mensurar e quantificar o saber. Ainda que as hipoteses
iniciais fossem apenas pensamentos provisorios, ndo se instalaram duvidas quanto
ao que se encontraria nas salas de aula: uma avaliagdo pautada no modelo
pedagogico diretivo, dirigida para a verificagcdo da capacidade de assimilagdo e
reproducao do ensinado.

O panorama delineado, conforme o contato com a realidade, nao
confirmou as suposi¢gdes acerca da predominancia classificatéria no ensino de
quimica. A realidade foi diferente do esperado e, por isso, gerou certa frustragao:
como confrontar concepgdes classificatéria e formativa se as professoras
anunciavam em seus discursos € em numerosas praticas apenas as marcas da
preocupagdo com a promog¢ao da aprendizagem e desenvolvimento de seus
estudantes?

Esse foi um momento que demandou retornar as questdes de
pesquisas, aos objetivos do estudo e ao referencial tedrico. Estar com as
professoras, dialogando e observando, impés mergulhar novamente, de forma ainda
mais profunda, no campo dos modelos pedagdgicos e epistemoldgicos, para melhor
particularizar e compreender as caracteristicas conferidas a avaliacdo da
aprendizagem sob as perspectivas classificatéria e formativa. A retomada do
referencial tedrico deu-se em uma movimentacao constante a partir da qual certezas
foram relativizadas, quando n&o desconstruidas, intentando o desvelamento do que
se configurava como objeto de estudo.

Ao contrario do anunciado pelos estudos publicados, a avaliagao
praticada por essas professoras € dirigida, principalmente, pelo compromisso com a
aprendizagem. O acompanhamento continuo do processo evolutivo do aprendiz e da
acao pedagogica revela uma postura que ultrapassa a verificagdo para a simples
mensuracdo dos resultados. Até entdo, ndo se podia vislumbrar sinais de que, no
ensino de quimica, houvesse mudangas tdo significativas no papel atribuido a
avaliacdo da aprendizagem. Apesar de nao ser possivel qualquer generalizagéao

tendo por referéncia o trabalho das professoras participantes, foi inusitado o que a
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realidade fez conhecer.

Ao iniciar esta pesquisa, a preocupacdo estava centrada em
apreender as concep¢des de avaliagdo da aprendizagem das professoras de
quimica, que se suspeitava estarem centradas na perspectiva classificatoria, mesmo
apresentando algumas nesgas do viés formativo, ou seja, indicios a sinalizarem
novos caminhos trilhados para a construcdo do exercicio avaliativo voltado para a
aprendizagem e o desenvolvimento. A realidade foi outra, pois o processo avaliativo
desencadeado pelas professoras participantes do estudo, de um modo geral,
pautava-se no compromisso de promoc¢ao do estudante a outro patamar de
aprendizagem e desenvolvimento. Em consequéncia, o objeto de estudo foi melhor
delineado.

A decisdo pela abordagem qualitativa decorreu, em parte, do fato de
o foco da pesquisa voltar-se para a vivéncia e a experiéncia das professoras de
quimica, sendo necessario inserir-se em seu ambiente natural para dele extrair os
“significados visiveis e latentes” (CHIZZOTTI, 1998) a constituirem-se elementos
fundamentais a compreensdo do objeto de investigagdo. Outro contributo para a
escolha decorreu do referencial tedrico que, apdés estudo prévio, indicou estarem
presentes, nesta pesquisa, algumas das caracteristicas atribuidas por Bogdan e
Biklen (1994) a pesquisa qualitativa.

Nessa abordagem, a presenca do pesquisador, no ambiente natural
em que o fenbmeno ocorre, permite melhor compreender a realidade e possibilita
que a leitura dos acontecimentos ndo advenha separadamente ao conjunto de
circunstancias ou fatos inter-relacionados a envolverem a situacio. Isto requereu
estar e permanecer por um tempo em contato direto com os sujeitos desta pesquisa,
sendo preciso estar na escola, conversar com as professoras, vivenciar o dia a dia
da sala de aula e conviver com os estudantes, pois a apreensao da realidade exige
mergulhar no cerne daquilo que se pretende conhecer e compreender (GEERTZ,
1993 apud BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Outra caracteristica conferida a investigagcao qualitativa, e presente
neste estudo, foi a apresentacdo dos dados na forma descritiva, porque eles foram
recolhidos “[...] em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros.” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 48) e procurou-se retratar a realidade sem a preocupagao de
modifica-la. O detalhamento minucioso e organizado da realidade admite captar uma

série de pistas e pormenores importantes a elucidacdo dos fatos e a compreenséao
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do objeto de estudo, levando-se em conta que, numa investigacdo qualitativa, nada
€ corriqueiro ou banal, nenhuma informagao é irrelevante. Assim, os registros de
observacao foram detalhados, bem como foi criteriosa e cuidadosa a transcricdo das
entrevistas, pois era fundamental dispor de todos os fios da meada.

O respeito a perspectiva das participantes foi outra caracteristica
observada, pois fazia-se necessario “[...] capturar a maneira como os informantes
encaram as questdes que estdo sendo focalizadas.” (BAPTISTA; CAMPOS, 2007, p.
290). Os sentidos atribuidos pelos sujeitos constituiram foco de especial atencéo,
independente de estarem “certos” ou “errados”, objetivando aclarar — ou pelo menos
tentar aclarar — a “...] dindmica interna das situagdes, dinamica esta que é
frequentemente invisivel ao observador externo.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).
Destarte, interessou observar e dialogar, para apreender as diferentes perspectivas,
a fim de elucidar como se inter-relacionam pensamento e agao no concernente ao
objeto focalizado (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GRAY, 2012; MINAYO, 1994;
POUPART et al., 2008), orientando para a escolha de procedimentos que permitiram
desvelar e melhor elucidar as percepc¢des das participantes.

Considerar os diferentes pontos de vista € um aspecto fundamental
para todo aquele que se dispde a adentrar na realidade do outro. Por isso, para
elucidar o objeto de estudo, ndo cabia julgar concepgdes ou agdes, mas
compreendé-las. Nao interessava fixar rétulos em palavras ou praticas, como
corretas ou incorretas, adequadas ou inadequadas, mas apreendé-las como etapas
de um caminho, que um dia principiou e ainda nao findou. Logo, apesar das
expectativas em relagcao as informacgdes e situacdes a serem vivenciadas —, pois ha
e sempre havera expectativas —, as percepcdes das participantes foram acolhidas,
inicialmente, com surpresa, mas sempre com respeito.

A apreciacdo dos dados recolhidos deu-se indutivamente. Sua
codificagdo e subsequente e progressivo agrupamento permitiu a elaboragdo das
primeiras abstragcdes e, em consequéncia, o quadro geral foi ganhando forma. As
analises consolidaram-se de baixo para cima, avancando das partes para constituir o
todo, ou seja, a partir da imensa gama de informacgdes, foram elaboradas unidades
tematicas, conforme se verificavam aproximacdes e/ou reincidéncia de percepgdes e
acdes. Importa destacar que a quantidade foi um parametro de referéncia utilizado
no intuito de, segundo expressam Bogdan e Biklen (1994), afunilar os dados e

centrar as atencbes nos aspectos mais relevantes e significativos ao objeto de
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estudo.

2.1 O CENARIO E OS ATORES

Residir em Londrina, atuar no ensino de quimica, estar inquieta com
a realidade avaliativa percebida, delimitou as fronteiras do cenario: escolas situadas
no Municipio de Londrina, Estado do Parana. Contudo, este era ainda um universo
muito amplo. S&o 59 escolas, nas quais o ensino de quimica acontece em,
aproximadamente, 750 turmas, compreendendo ensino regular, supletivo, bem como
a oferta do sistema por blocos de disciplinas. Mais escolhas fizeram-se necessarias
e as opgdes foram para turmas de ensino regular ndo blocadas, sendo mais uma
delimitagdo das fronteiras do campo.

No Municipio de Londrina, sdo aproximadamente 558 turmas de
ensino médio, regular, ndo blocadas, configurando-se, ainda, um universo muito
amplo para uma abordagem qualitativa da realidade. Considerando-se os
procedimentos selecionados para a recolha das informagdes — entrevista e
observacdo — e, também, a relevancia da apreensdo da realidade de maneira
profunda e detalhada, uma nova delimitagao foi estabelecida: o numero maximo de
professores de quimica participantes seria de trés. Aqueles trés primeiros que,
consultados, aceitassem e firmassem o termo de consentimento livre e esclarecido
(Apéndice A).

Assim, os atores sao trés professoras, de trés diferentes instituicdes
de ensino. Os seus nomes foram substituidos pela letra P, seguida dos numeros 1, 2
ou 3. Todas apresentam formacédo inicial na area, ou seja, tém bacharelado e
licenciatura em quimica e duas delas, P2 e P3, concluiram mestrado em quimica.
Todas tém experiéncia no ensino da disciplina, atuando na educagao basica ha mais
de 10 anos (P1 e P3) ou mesmo 20 anos (P2). Elas integram o Quadro Proprio do

Magistério estadual como séo efetivas no exercicio profissional (Quadro 1).
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Tempo de
. . Tempo de =
Regime de . Pos- o atuacao na
Professores Graduacéo = exercicio .
trabalho graduacao S unidade
profissional
escolar
P1 QPM Licenciatura Especializa- 14 anos 08 anos
em Quimica cdo em
Quimica
P2 QPM Licenciatura Mestrado em 25 anos 15 anos
em Quimica Quimica
P3 QPM Licenciatura Mestrado em 10 anos 04 anos

em Quimica

Quimica

Fonte: Dados de pesquisa. Londrina, 2011.

A insergdo no campo envolveu dois momentos. O primeiro requereu
a submiss&o do projeto de pesquisa ao Comité de Etica e Pesquisa, da Universidade
Estadual de Londrina, e obtencdo de parecer favoravel ao desenvolvimento do
estudo (Anexo A). O segundo foi obter a permissao do gestor da institui¢cao, a fim de
adentrar a sala de aula, para a coleta de dados. O pedido a direcao das unidades
escolares foi efetuado por meio de uma carta de apresentacido expedida pelo
Programa de Mestrado em Educagao da Universidade Estadual de Londrina (Anexo
B), e da exposicdo, em linhas gerais, do objeto de estudo e dos objetivos da
pesquisa. Todos os gestores autorizaram a realizagdo do estudo em suas
instituigdes.

2.2 As TRAJETORIAS NO CAMPO

Desvelar o objeto de estudo fez conferir preferéncia a dois

procedimentos: entrevista e observacdo. A primeira intentou dar voz aos
participantes, para que pudessem esclarecer suas compreensdes e explicar suas
acdes. A segunda pretendeu, indo além das palavras, acompanhar praticas e,
progressivamente, construir uma certeza, ainda provisoria: as praticas
compromissadas com a promogao da aprendizagem principiam a conquistar mais
espaco e tempo nas salas de aula.

A escolha dos instrumentos nao foi aleatéria. Buscou-se aqueles que
melhor possibilitassem a elucidagao do objeto de estudo. Além disso, o cuidado com

a utilizacdo de, no minimo, dois diferentes procedimentos de recolha adveio da
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preocupacao em conferir maior validade e confiabilidade ao estudo, promovendo a
triangulagéo de dados (ANDRE, 1995; FLICK, 2005; MINAYO, 1992; STAKE, 2011).
A utilizacdo de diferentes fontes de dados permite ampliar e enriquecer a
compreensao do conjunto de circunstancias ou fatos a envolverem um evento ou
situacao particular e, também, reduz o risco de distor¢des suscetiveis de ocorrerem
mediante a utilizacdo de uma unica fonte de informagdes (BAUER; GASKELL, 2002;
FLICK, 2005; GUNTHER, 2006). Isso fez com que as falas das professoras e a
descricdo das cenas observadas fossem situadas lado a lado, a fim de permitir a
producdo de uma imagem mais completa do fendmeno, para poder entendé-lo,
contemplando-o sob diferentes maneiras de registro.

Os trabalhos em campo principiaram com a observagao, opgao que
adveio da necessidade de captar a realidade empirica, por possibilitar “[...] um
contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado.” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 26). Observar implica na acdo de examinar, minuciosamente, uma
pessoa e/ou situagdo; abarca olhar com atengdo para apreender, nos gestos e nas
expressdes verbais, 0 explicito e, quando possivel, o implicito; exige registrar os
fatos, tentando abster-se de tecer julgamentos — mas, consignando-os em separado
quando ocorrerem. Além disso, observar envolve adentrar no mundo do outro,
estando ciente de que mudancgas nele ocorrerdo em virtude da simples presenca do
estranho naquele cenario.

As observacgdes estenderam-se de agosto a dezembro de 2011
(Quadro 2), em um total de 87 h/a, demandando atencao, receptividade e olhar
compreensivo, no intuito de desvelar razbes e ndo de imputar culpas ou atribuir

responsabilidades.

Quadro 2 — Caracterizagao do tempo de observacao

Professor Aulas / Dia da Duracéo das Mé:uig/nTgsras N ggr,:gsr?rzno
semana aulas
P1 Segunda-feira 18:50 — 20:30hs 08 h/a 27 h/a
P2 Quarta-feira 19:50 — 21:10hs 08 h/a 29 h/a
P3 Terga-feira 19:00 — 21:00hs 08 h/a 31 h/a
TOTAL 87 h/a

Fonte: Dados de pesquisa. Londrina (2011).
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A observagao teve por finalidade amealhar cenas avaliativas. Os
objetivos a direcionarem sua realizagado foram: (a) descrever situagdes avaliativas
anunciadas e n&o anunciadas; (b) mapear os procedimentos empreendidos pelo
professor para realizar devolutivas para os alunos, durante ou apds as situagdes
avaliativas; (c) determinar as formas de promover a abordagem do erro a partir da
identificacdo das dificuldades de aprendizagem.

A necessidade de sistematizar os registros orientou para a
elaboracdo do protocolo de observacdo (Apéndice B), contendo campos para o
registro de: descrigcdo da cena, esclarecimentos docentes, reflexdo tedrica, e ainda,
posicionamento pessoal, pois “[...] como qualquer pessoa, 0s investigadores
qualitativos tém opinides, crencgas, atitudes e preconceitos, e tentam revela-los
reflectindo sobre a sua maneira de pensar expressa nas notas.” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 166).

As observacgdes realizadas foram uteis nas informacgdes propiciadas,
pois os dados advindos trouxeram, além das descrigbes e simples relatos de
acontecimentos, impressdées que favoreceram a compreensdo do que esta
acontecendo e porque esta acontecendo de determinada maneira (HAMMOUTI,
2001 apud LOPES, 2007). As cenas avaliativas revelaram a utilizacdo de
instrumentos diversos — até para melhor permitir, aos professores, apreender o
conteudo e a forma da aprendizagem de seus alunos —, bem como de preocupagéo
em promover diferentes niveis de ajuste no ensino, intentando ampliar as condi¢des
para a superacao de dificuldades diagnosticadas.

Aclarar concepgdes e agdes encaminhou, também, para a realizacao
de entrevista, por ser este um dos principais instrumentos para a coleta de dados na
abordagem qualitativa e por possibilitar a obtencdo de dados descritos na linguagem
do préprio sujeito (BOGDAN; BIKLEN, 1994; BONI; QUARESMA, 2005; DUARTE,
2004; ROSA; ARNOLDI, 2008). A entrevista constitui um processo de interagéo
entre duas pessoas, que, norteado por questdes orientadoras, comporta obter
informacdes, da parte do outro, a respeito de determinado assunto.

Orientada para um objetivo definido, a entrevista permite colher
informagdes objetivas/fechadas acerca das experiéncias diversas dos sujeitos e,
também, subjetivas/abertas, quando relacionadas a maneira como eles interpretam
aspectos do mundo, suas atitudes, seus valores e suas opinides (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; MINAYO, 1994; ROMANELLI, 1998 apud ROSA; ARNOLDI, 2008).
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Por meio da entrevista, mais do que conhecer um ponto de vista a respeito de
determinado assunto, é possivel captar os principios nos quais se apoiam as
opinides e realizar uma leitura que °[...] capta nas entrelinhas, motivacdes
inconscientes ou indiziveis, reveladas por descontinuidades e contradi¢des.”
(MORAES, 1999, p. 19).

Apreender a visdo das professoras participantes e alcancgar
informagdes pertinentes ao objeto de estudo encaminhou para a escolha da
entrevista semiestruturada. Esta quando apoiada em questionamentos basicos,
significativos a pesquisa, constitui um roteiro com questdes que admitem
aprofundamento, sem que o informante deixe o foco principal de investigacao, e,
concede, também, ao entrevistado liberdade de ampliagdo das perguntas, a medida
que ocorrem novas hipoteses diante dos dados fornecidos ou quando € necessario
clarificar aspectos comunicados pelo sujeito (BELEI et al., 2008).

Iniciar esta etapa da coleta de dados requereu: (1) determinar os
temas centrais a serem abordados a luz dos objetivos orientadores do estudo, pois
estes constituem a base para a formulagdo das questdes; (2) compor o roteiro de
entrevista e submeté-lo a validagao, para, somente depois; (3) iniciar as entrevistas.
A elaboragao do roteiro (Apéndice C), por sua vez, exigiu objetividade, de modo que
as perguntas fossem claras e simples, utilizassem linguagem familiar ao
entrevistado, bem como constituissem uma série pouco extensa.

Para direcionar a elaboracdo do roteiro e consecucdo das
entrevistas, foram elencados os seguintes objetivos: (a) delinear e analisar os limites
e as possibilidades da avaliagdo da aprendizagem comprometida com a formagéao,
promovida por professores de quimica; (b) descrever e esquadrinhar as formas de
abordagem do erro manifestas em atividades avaliativas no ensino de quimica; (c)
explicitar possiveis relagdes entre o exercicio da avaliagcdo da aprendizagem, sob
egide formativa, e os modos de abordagem do erro.

A fase seguinte levou a realizagdo de um piloto, uma entrevista
preliminar efetivada com um professor, colega de trabalho, a fim de verificar a
estrutura e a clareza do roteiro, bem como a pertinéncia das questdes no
fornecimento das informagdes almejadas (MANZINI, 1991; TRIVINOS, 1987). A
experiéncia revelou a necessidade de proceder a pequenos ajustes na concordancia
nominal/verbal, na estruturacdo da sequéncia de questdes e, ainda, na propria

elaboragdo de algumas perguntas. Além disso, os ajustes buscaram garantir a
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pertinéncia das indagacdes aos objetivos e eliminar duvidas de compreensao e/ou
interpretacdo que pudessem interferir nas respostas (BELEI et al., 2008).

Realizar o teste de entrevista foi singular para perceber o quéo dificil
€ nao induzir respostas ou “forgcar” posicionamentos por parte do entrevistado.
Exercer a habilidade de ouvir, sem manifestar julgamentos ou revelar concordancias
ou discordancias, constituiu tarefa bastante ardua.

Validado o roteiro, as entrevistas foram previamente agendadas, de
acordo com a disponibilidade das professoras e realizadas nos préprios colégios,
durante o horario de permanéncia, em um ambiente no qual as interrupcoes
pudessem ser evitadas. Inicialmente, um dialogo informal foi estabelecido, com cada
uma delas, no intuito de criar uma atmosfera descontraida e afastar o foco do
gravador. Pretendia-se que se sentissem mais confiantes e a vontade para
expressarem-se.

Com o consentimento das participantes, as entrevistas foram
gravadas. Durante os encontros, cada qual com duragédo aproximada de cinquenta
minutos, tempo de permanéncia do professor em hora atividade, houve o cuidado de
tentar ndo sugestionar ou interferir nas respostas. Ao final do tempo de conversa,
nenhuma delas manifestou o desejo de ouvir a gravacdo ou elaborar novamente
uma resposta.

As gravacdes foram transcritas e editadas intentando eliminar erros
gramaticais e proceder a pequenos ajustes a linguagem escrita, porém, mantendo o
conteudo das informagdes (LAGE, 2001). Posteriormente, a versdo editada foi
encaminhada por e-mail para apreciagao das entrevistadas a fim de possibilitar-lhes
uma revisao das respostas, a retificacdo ou a ratificacao de ideias. As participantes

nao apontaram a necessidade de alterar o conteudo das transcricoes.

2.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Apos o levantamento das informacdes, por meio da observagao e da
entrevista, a proxima fase do trabalho envolveu a analise dos dados. Para tanto,

utilizou-se, como referencial, a analise de conteudo, que constitui

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos, de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de produgéo/recepgao (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 1977, p. 42).
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A analise de conteudo € um procedimento que consiste em explicitar
e sistematizar o conteudo da mensagem e seu significado, buscando o que esta em
segundo plano no registro, ou seja, indicadores que permitem inferir aspectos
relativos a produgdo da mensagem. Iniciar a analise dos dados exigiu olha-los como
um material bruto a ser lapidado, dentre eles, abrange, simultaneamente, provas e
pistas da investigacao.

O ponto de partida foi a organizagdo dos dados, o que abarcou,
primeiramente, a ordenagdo dos registros de observacdo segundo as fontes de
coleta e o sequenciamento dos registros em ordem cronolégica, bem como, a
transcricdo da gravacao das entrevistas. Cumpre destacar que estas acgdes
ocorreram concomitantemente ao processo de coleta, a fim de manter o constante
“[...] confronto dos dados com questdes e proposi¢cdes orientadoras do estudo”,
conforme ensina Godoy (1995, p. 27).

A fase seguinte envolveu varios momentos de leitura e releitura dos
registros das observagbes e das entrevistas, a fim de identificar e destacar
informagdes relevantes para a pesquisa (ANDRE, 2005; FLICK, 2004). Este
momento foi importante por propiciar um confronto inicial entre os materiais, levando
as primeiras impressodes, ainda que vagas, acerca de como os professores de
quimica concebem e exercitam a avaliagdo da aprendizagem, bem como abordam
os erros de seus alunos.

O trabalho gradual de apreciagdo do material ocasionou varias idas
e vindas aos objetivos norteadores da pesquisa, na tentativa de delimitar os dados
efetivamente significativos. As sucessivas leituras fizeram com que os dados
fossem, entdo, desemaranhados e aglutinados em dois grandes grupos: situagdes
avaliativas e ocasioes de intervencao docente.

Para a identificagdo dos dados realizou-se uma codificagao inicial,
utilizando um sistema de cores (FRANCO, 2008), assim representadas: vermelho,
para situacdes avaliativas formais e nao formais; e, azul para procedimentos de
intervencao empreendidos pelo professor.

No momento subsequente, o trabalho foi reexaminado e as diversas
leituras trouxeram a luz novos desmembramentos e reagrupamentos a emergirem
do referencial tedrico. Foram destacados termos ou expressdes e padroes de
comportamento, relevantes a compreensédo do objeto de estudo que possibilitaram
delimitar as unidades de registro (BOGDAN; BIKLEN, 1994; FLICK, 2004; FRANCO,
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2008). Identificar os nucleos de sentido do texto direcionou para a opgao pelo tema,
em razao da sua capacidade de resumir um conteudo. A delimitagcdo das unidades
de registro definiu as categorias: (a) concep¢do de avaliagcdo formativa da

aprendizagem (Quadro 3); (b) formas de abordagem do erro (Quadro 4).

Quadro 3 — Categoria 1: Concepcao de avaliagao formativa da aprendizagem

Categorias Subcategorias Unidades de Registro

Identifica e compreende as dificuldades de
aprendizagem.

Acompanhamento Diagnostica a situagdo ou estado da
aprendizagem relativamente ao dominio do
conteudo.

Redimensiona a acédo docente, considerando os
Identificagdo dos objetivos objetivos ndo alcangados.

n&o alcancados Compde novas estratégias de promogdo da
aprendizagem.
Ajusta o percurso de ensino as novas
necessidades de aprendizagem que se

Intervencgéao interpbem.

Cria novas possibilidades para a promogao da
aprendizagem e do desenvolvimento do aluno.

Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados coletados na pesquisa.

Concepgao formativa
de avaliacao da
aprendizagem

Quadro 4 —Categoria 2: Formas de abordagem do erro

Categorias Subcategorias Unidades de Registro
Erro como oposi¢ao ao acerto
Intervencgéao corretiva Erro como indicador de incapacidade
Erro balizando a regulagao externa
Formas de Erro como fonte de corregao
abordagem do erro Erro como etapa do processo

Intervengao formativa Erro como indicador diagnéstico
Erro balizando a regulagao interna
Erro como fonte de superagao.
Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados coletados na pesquisa.

As formas de abordagem do erro, empreendidas pelas professoras,
foram elaboradas tomando como base os atributos conferidos por elas aos conceitos
de intervencdo corretiva e formativa. Essas caracteristicas permitiram distinguir
como corretiva, a interferéncia empreendida, pelo professor, com a finalidade de
suprimir o erro pela apresentacdo e repeticdo da resposta certa. A caracterizagao
das intervengdes corretivas decorre de praticas corriqueiras, quando os professores
retomam as provas e resolvem-na, coletivamente, exercicio por exercicio no quadro

de giz, ou quando propdem listas de exercicio iguais ou muito similares aqueles
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constantes nas provas para serem resolvidos pelos alunos. Depreende-se que a
intervencdo corretiva nao prioriza o dialogo, a permuta de informacbes, a
confrontagcdo de procedimentos de resolugcédo, mas o oferecimento e a reproducéo da
unica resposta correta.

Por outro lado, a intervencao formativa € levada a termo, pelo
professor, pretendendo propiciar situagcdes diferenciadas de ensino, que favoregam
aos alunos confrontarem solugdes, discutirem possibilidades, refletirem acerca dos
percursos possiveis para a elaboracdo de respostas que lhes permitam
compreender e avangar em termos de aprendizagem e desenvolvimento. O
compromisso formativo reconhece o erro como uma etapa do processo de
construgcao do conhecimento e, portanto, como um sinalizador a orientar professores
e alunos na recomposicdo de suas agdes, para além do fazer de novo do mesmo
jeito — mais uma vez e, se nao ocorrer a retengao da informagéo, mais outra e outra
e outra vez. Intervir formativamente revela uma compreensao de aprendizagem que
nao se limita memorizar a informacdo, mesmo que tal se faga necessario quando o
foco incide sobre fatos e dados. Intervir formativamente € propiciar espagos para a
superacgao, para ir além do que se configura como dificuldade no momento presente,
mas se revela possibilidade no momento futuro.

No decorrer das analises, na tentativa de amealhar as tramas para
caracterizarem a avaliagdo da aprendizagem e as formas de abordagem do erro no
ensino de quimica, constatou-se predominancia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos. Praticas compromissadas com a recomposicdo do ensino para o
favorecimento da aprendizagem fazem-se presente entre as professoras
participantes deste estudo. Todavia, resquicios do diretivismo pedagodgico ainda
perpassam a sala de aula, indicando um caminho de mudanca em constante e

progressiva construgdo rumo a uma avaliagao mais formativa.
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3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: TECENDO CONSIDERACOES

N&o é que nos seja impossivel estar certos de alguma
coisa: impossive[ ¢ estar absolutamente certos, como se a
certeza de hoje fosse necessariamente a de ontem e

continue a ser a de amanhi.

Paulo FREIRE, 1995.

De modo geral, desde que se pode recordar e relatos sdo propostos,
o termo avaliagédo, no cenario educacional, € comumente associado a “[...] exame,
nota, sucesso e fracasso, promogao e repeténcia.” (HAYDT, 1992, p. 7). Mas, em
tempos mais recentes, os interesses a direcionarem as praticas avaliativas, no
contexto escolar, tém o seu foco, progressivamente, deslocado da atengéo exclusiva
ao produto, para o mapeamento, a identificacdo e o acompanhamento das
aprendizagens em curso. Assim entendida, a avaliacdo ultrapassa a perspectiva de
exames para “[...] ajudar a construir a aprendizagem e interferir ativamente em uma
situagdo em curso.” (FURLAN, 2007, p. 41). Avalia-se para aperfeicoar a pratica
pedagogica e melhorar o ensino e, dessa maneira, oferecer condi¢gées ao aluno para
a ampliagao de sua aprendizagem.

Todavia, seja qual for a definicdo atribuida a avaliagao, esta sera o
reflexo da adogado de uma postura epistemoldgica, que, no ambito educacional, esta
atrelada a conceitos que se fundamentam, principalmente, nas pedagogias diretiva e
relacional (BECKER, 1993, 1994b, 2004). A primeira concretizada,
predominantemente, na tendéncia tradicional, enquanto a outra encontrou campo de
manifestacdo nas pedagogias interacionistas.

Para a tendéncia tradicional, alicercada no modelo diretivo e
respaldada no empirismo, 0 esquema transmissao-assimilacdo-reproducado faz da
avaliagcdo um procedimento que visa “[...] verificar, dar nota, arrumar o que esta
errado, saber o nivel de absor¢dao do conteudo, mensurar, dar responsabilidade,
testar, medir.” (GUIMARAES, 2010, p. 71). Deste modo, ela esta a servico da
classificagdo e da selecdo (ALVAREZ MENDEZ, 2002; DINIZ, 1982; HOFFMANN,
1991, 1993, 2001, 2008; LUCKESI, 1995, 2005; 2011; RABELO, 1998; TEIXEIRA,;
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NUNES, 2008; VASCONCELLOS, 1998).

Assumindo a funcdo classificatéria, a avaliagdo, no ensino
tradicional, € concebida como um ato operatério e burocratico reduzido a mera
verificagdo do conteudo apropriado pelo aluno (FURLAN, 2007), pretendendo a
afericdo de um resultado, validado em hierarquias de exceléncia e decisdes de
aprovagao ou retencdo. As atividades avaliativas demandam, por parte do aluno,
mecanismos simples: decorar e reproduzir, o mais fielmente possivel, as
informagdes transmitidas pelo professor em sala de aula (HOFFMANN, 1991).

Interessa ao professor/examinador apenas a demonstracido da
retencdo das informacgdes, independentemente do nivel compreendido ou
apropriado. O julgamento de valor € baseado em padrées que enfatizam os
resultados, desconsiderando os aspectos qualitativos de interpretacdo e a analise
desses resultados (BONNIOL; VIAL, 2001; ESTEBAN, 2002). Entao, aprender ¢ ficar
atento e revelar a aprendizagem é reproduzir o ensinado. Valoriza-se o produto, sem
dedicar atengdo ou lancar um olhar interessado ao processo, pois tudo o que
aparentemente importa é “[...] determinar o grau de conhecimento do aluno.”
(TEIXEIRA; NUNES, 2008, p. 112).

A avaliacao classificatoria é estatica e seletiva, permanecendo presa
ao passado — ao que foi ou ndo aprendido/retido pelo aluno —, sem despertar
maiores preocupacg¢des em relagdo ao futuro e as mudancas de percurso que
poderiam contribuir para a superagdo das dificuldades de aprendizagem ainda
presentes. Na sala de aula, o professor estimula a competitividade e o
individualismo, ao estabelecer um ranking, valendo-se das notas.

Ndo se pode omitir, ainda, o carater autoritario da avaliagéo
classificatéria. Com o poderio centrado em suas maos, o professor pode utilizar a
nota para controlar, disciplinar e/ou distribuir emulagdes e puni¢cdes aos alunos,
caracterizando a avaliagdo como um mecanismo de “controle e enquadramento dos
individuos” (LUCKESI, 1995). Ao valer-se da avaliagdo, como estratégia para
repressao, o professor transmite a mensagem de que a unica opg¢ao para o aluno é
submeter-se, ou podera sofrer as consequéncias: constrangimento, redugao de
escores e reprovacao, por exemplo.

Contrapondo-se a avaliagao realizada no ensino tradicional, varios
autores (ABRECHT, 1994; AFONSO, 2000; BALESTER, 2003; BARLOW, 2006;
DESPRESBITERIS, 1989, 1999, 2009; FERNANDES, 2009; HADJI, 2001;
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HOFFMANN, 2005; LUCKESI, 1995, 2005, 2011; NUNES; TEIXEIRA, 2008; PEREZ
GOMES, 1998, 2000; PERRENOUD, 1999; RABELO, 1998; entre outros)
posicionam-se em favor de uma avaliagdo a servigo das aprendizagens, realizada no
intuito de desvelar o conteudo e a forma da aprendizagem para, superando a mera
constatacao, oferecer informagdes que subsidiam o professor no encaminhamento
do processo de ensino.

Assumindo carater de formacdo, acompanhamento e investimento
no futuro, a avaliagdo vincula-se a um modelo pedagodgico relacional (BECKER,
1993, 1994b, 2004). Entdo, importa diagnosticar as aprendizagens alcancadas e
aquelas em curso, identificar os problemas que se apresentam sob o formato de
erro, para dispor de indicadores favoraveis a planificagdo e desencadeamento de
intervencgdes fundamentadas. Conforme Perrenoud (1999, p. 103), para além do
diagndstico e da compreensao dos problemas de aprendizagem, a avaliagéao
formativa é aquela que tem por compromisso maior “[...] ajudar o aluno a aprender e
a se desenvolver”.

Luckesi (2005) destaca ser papel da avaliagado determinar a situagéo
da aprendizagem do aluno, de modo que as informagbes recolhidas possam
subsidiar decisbes em favor da melhoria da qualidade dessa aprendizagem. A
avaliacdo é, em decorréncia, “[...] um julgamento de valor sobre manifesta¢des
relevantes da realidade, tendo em vista a tomada de decisdo.” (LUCKESI, 2005, p.
33), um processo a implicar em testar, medir e avaliar.

A avaliagcdo da aprendizagem, inicialmente, demanda promover
situacoes diversas que permitam coletar dados acerca daquilo que se quer conhecer
em termos de aprendizagem. Os objetivos de ensino devem ser as balizas
utilizadas, pelo professor, para elaborar cada uma das atividades avaliativas a serem
propostas aos estudantes. Mas, subjacente — determinando o tipo de solicitagbes
prevalecentes — encontra-se uma concepgéo de ensino e aprendizagem.

Tecer o juizo de qualidade nada mais é que estabelecer uma
comparagao, uma medida, entre o evidenciado pelo aluno e o esperado — delimitado
sob o formato de objetivos. Real e ideal contrapdem-se para evidenciar
impossibilidades, sob a égide diretiva, ou para desvelar possibilidades, sob a égide
relacional. A analise dos resultados, considerando os objetivos almejados, orienta as
decisdes quanto a classificagdo ou a formacao.

A tomada de decisao subsidia as acdes subsequentes do professor:
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atribuir um escore ou intervir na superacao das dificuldades. Ao meramente corrigir,
informando resultados, ndo ha qualquer investimento na alteragao do futuro, mas em
registrar o passado, dele valendo-se para justificar aprovagdes e reprovagdes. Por
outro lado, ao corrigir, identificar os problemas de aprendizagem, refletir acerca das
razdes a enseja-los, para dispor de elementos que permitam repensar e recompor o
ensino, os interesses concentram-se no devir.

Favorecer a aprendizagem é condicdo para o exercicio de uma
avaliagao de carater formativo. O foco da avaliacdo pode e precisa voltar-se para a
“[...] observagao permanente das manifestagdes de aprendizagem do aluno a fim de
proceder uma acgao educativa que otimize os percursos individuais.” (HOFFMANN,
2001, p. 17). Esse, contudo, numerosas vezes, configura-se um processo arduo,
pois 0 habito de medir e classificar, de um modo geral, dificulta a concretizagdo de

acgdes voltadas para a superagao, a aprendizagem e para o desenvolvimento.

3.1 TESSITURAS DA AVALIACAO NO ENSINO DE QUIMICA

Em quimica, no decorrer dos anos, tem predominado o ensino
diretivo (BRITO; SANTANA; LOPES, 2010; COSTA et al., 2005; KASSEBOEHMER,;
FERREIRA, 2008; TACOSHI; FERNANDES, 2008; TREVISAN; MARTINS, 2010;
entre outros) a revelar-se em praticas mais tradicionais e tecnicistas e a
consubstanciar-se na perspectiva classificatoria de avaliagdo da aprendizagem.

Na perspectiva tradicional de ensino, o professor tem como certo ser
0 unico a deter o conhecimento e, por isso, toma para si a tarefa de transmiti-lo aos
alunos, que nada sabem, assemelhando-se a folhas de papel em branco. A relagao
professor-aluno perpetrada € unidirecional, ao manter o foco do processo centrado
na figura do professor e a énfase do ensino na transmissédo de conteudos prontos e
inquestionaveis, apresentados como verdades absolutas (SILVA; MORADILLO,
2002; TREVISAN; MARTINS, 2006). Em decorréncia, predominam as praticas
pedagogicas conservadoras e reprodutivistas, calcadas na quietude e passividade
do aluno, a quem cumpre realizar repetidos calculos, utilizar e reutilizar formulas em
situagcbes similares, copiar simbolos, memorizar rea¢des e nomenclaturas,
reproduzir propriedades dos elementos quimicos. Predomina o treino, pois ndo sao

estabelecidas relagdes com situagdes reais do cotidiano (CAVALCANTE; SILVA,
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2011).

A aprendizagem é receptiva, garantida por um sistema de repeticao
e recapitulagdo constante da matéria. Mesmo as atividades experimentais s&o
meramente demonstrativas, cabendo ao professor executa-las e explica-las. Sua
funcao é ilustrativa, ou, em determinadas situagdes, apenas servem para comprovar
um conhecimento previamente ensinado (SHCNETZLER; NIEVES; CAMPQOS, 2006).
Os esforgos dos alunos recaem, entdo, em dedicar atengao ao professor e valer-se
de quaisquer mecanismos que os tornem capazes de repetir o ensinado.

Em uma perspectiva mais diretiva e tradicional, a acao avaliativa
esta impregnada de atributos orientados pela triade
transmissao/assimilagcao/reproducédo, direcionando para a pratica de exames,
centrados na aferigdo, a subsidiar sucedaneas classificagbes e hierarquizagdes. Os
instrumentos avaliativos sdo elaborados para verificar o quao bem os conteudos
foram memorizados, porque propiciardao a reproducdo do ensinado (JUNIOR;
MARCONDES, 2010; LOPES, 1998; SCHNETZLER; ARAGAO, 1995; SILVA, 1999).

Para avaliar, o professor utiliza a prova como principal instrumento, e
esta, na maioria das vezes, contém questdes a demandarem apenas o resgate da
memoria, propondo problemas a exigirem singela aplicacao de formulas e realizagao
de calculos, reiteradamente treinados em sala de aula e a envolverem habilidades
puramente operacionais, ndo exigindo mais que a simples repeticdo do apresentado
nas aulas (VILLATORRE; HIGA; TYCHANOWICZ, 2009). Além disso, normalmente,
a prova é aplicada ao final de uma unidade de ensino, constituindo muitas vezes, o
unico meio para a coleta de informagdes quanto a aprendizagem do aluno.

Diferentes estudos destacam que, na disciplina de quimica, tem
predominado perspectiva classificatéria de avaliagdo da aprendizagem (LUCA, 2007;
SANTOS; SCHNETZLER, 1996; QUADROS et al., 2006; entre outros). A nota
assume carater nodal, porque evidencia a aprendizagem do aluno e é indicadora
inquestionavel das condi¢cbes para a sua aprovacdo ou retencdo. Ao atribui-la, o
professor encerra o ato avaliativo, pois os interesses — de professores, familiares e
alunos — limitam-se, geralmente, ao resultado final (SILVA; MORADILLO, 2002).

Mesmo diante das discussbes relativas a necessidade de
envolvimento do estudante em atividades que propiciem a permuta de informacgdes,
bem como a construgao mais participativa da aprendizagem e a realizacdo de uma
avaliacao voltada para o processo (FARIAS; BASAGLIA; ZIMMERMANN, 2009;
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MALDANER, 2003; RAPOSO; FREIRE, 2008; TREVISAN; MARTINS, 2006), cada
professor vive a avaliagdo de uma forma muito isolada, guiando-se nao apenas
pelos critérios definidos pela escola e pelo grupo, mas pelo conceito de avaliagao
que possui. A maneira como ela é organizada e desenvolvida, ainda € decorréncia
de uma formacgao cujos alicerces foram construidos sob a égide tradicional.

Estudos como os desenvolvidos por Maldaner (2003), Trevisan e
Martins (2006), Tacoshi (2008), ou aqueles levados a termo por Santos e
colaboradores (2011), atestam essa realidade. Os dados colhidos comprovam que,
para a maioria dos professores de quimica, a prova, realizada em momentos
pontuais, normalmente ao final do bimestre, € a forma mais utilizada, configurando-
se 0 mais importante instrumento de afericdo. A aprendizagem é evidenciada pela
nota, que ao quantificar os acertos, revela as aprendizagens.

Em relagao aos resultados nao satisfatorios, o conteudo é retomado
a partir da realizagao de mais exercicios, semelhantes aos praticados em situagoes
anteriores — quando nao idénticos, porque exigem copiar e resolver a prova — e
culmina na aplicagdo de uma nova prova, ndo muito diversa da anterior. A sequéncia
de acgdes, visando a garantir a recuperagao, evidencia mecanismo, substanciando a
ideia de que a aprendizagem se estabelece a partir da retencdo e posterior
reproducgdo. A elevagao da nota € o resultado aguardado.

Barbosa (2007, p. 7) ressalta ser premente a “[...] necessidade de
modificar a conduta relativa a maneira de apresentar os conteudos e,
consequentemente, melhorar o processo avaliativo, tornando-o mais coerente”, pois
as experiéncias avaliativas em quimica sdo marcadas por uma concepc¢ao a tachar
as aprendizagens em certas ou erradas, separando os alunos que assimilaram os
conteudos daqueles que ndo. Isto também implica cessar a postura passiva do aluno
na sala de aula, inserindo-o no processo de ensino/aprendizagem, de modo a fazer
do tempo dedicado a avaliagdo mais um momento de aprendizagem.

Para Loch (2000, p. 1), € fundamental que a avaliagdo em quimica
ultrapasse a sistematica de atribuir notas, destacando a importancia de edificacdo de
uma nova ética que, consoante registra, é “[...] avaliar participativamente no sentido
de construgcdo da conscientizagcdo, busca da autocritica, autoconhecimento de todos
os envolvidos no ato educativo, investindo na autonomia, envolvimento,
compromisso e emancipagao do sujeito”. A vertente formativa da avaliagdo constitui

um dos aspectos a ser efetivamente incorporados a pratica avaliativa dos
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professores, indo além da intencionalidade. De fato, mudar a forma de avaliar é
assumir uma postura que ultrapasse o limite da valorizagdo dos testes e do
conhecimento substancial para promover a avaliagdo em favor da aprendizagem.

Contudo, apesar de a avaliacdo em quimica ainda se voltar para a
classificagao, varios pesquisadores (BROTERO, 2006; DAZZANI, 2004; SILVA;
MAXIMIANO, 2010; TACOSHI, 2008; entre outros) tém se preocupado com a
realizacdo de uma avaliagéo orientada para a qualidade da aprendizagem. Estudos
recentes revelam a disposicdo, de alguns professores, em desencadear um
processo educativo no qual a avaliacdo da aprendizagem constitua-se em um
momento de contribui¢do para o desenvolvimento do aluno.

No estudo desenvolvido por Silva e Moradillo (2002), € apresentada
uma proposta de trabalho, em quimica, integrando ensino, aprendizagem e
avaliagdo. Os autores descrevem a intencionalidade da proposta: inicialmente, a
partir da experimentagao, identificar as concepgdes prévias dos alunos a respeito
dos principais conceitos a serem abordados, e a configurarem-se referéncia para o
planejamento de ensino e o acompanhamento de mudangas conceituais ao longo do
trabalho. As exposi¢des, seguidas por discussdes coletivas, foram permeadas por
intervengdes dos professores, aulas expositivas e atividades grupais, a priorizarem a
interacao e troca de informacdes entre os pares.

O processo avaliativo ocorreu integrado ao ensino e a
aprendizagem, pois conforme as atividades eram propostas e desenvolvidas,
propiciavam aos professores avaliar naturalmente, a medida que os conhecimentos
e posicionamentos iam sendo expostos pelos alunos. Da mesma forma, os erros
e/ou equivocos conceituais manifestos puderam ser tratados em tempo real,
explicitando seu compromisso com a progressao do aluno no dominio do saber.
Paralelamente, foram realizados trabalhos individuais, entregues por escritos, com o
proposito de avaliar o encadeamento de ideias, bem como, mais uma vez, detectar
dificuldades de aprendizagem.

Em Moreira (2005), a produgao escrita é utilizada como instrumento
de avaliacdo em quimica, mostrando-se estratégia adequada para acompanhar a
aprendizagem dos alunos. Neste estudo, a pesquisadora abordou os conceitos
quimicos para a produgao de textos, que, apds analisados, eram devolvidos aos
alunos com questionamentos. Estes objetivavam desafiar o aluno a reestruturar o

texto, defender e propor novos argumentos. Assim, as producdes escritas se



37

configuraram instrumento propiciador do dialogo entre professor e aluno, e meio de
promogao de avangos e de superacoes.

Uma experiéncia expressiva também foi descrita por Silva e
Maximiano (2010). O estudo apresenta a utilizagdo de mapas e redes conceituais
como ferramentas de avaliagdo no ensino de quimica. Consoante o pesquisador, a
estratégia € muito significativa para o processo de ensino/aprendizagem e avaliagao,
pois permite verificar as relagdes que se estabelecem entre os conhecimentos
prévios e os novos, bem como entre os diferentes conceitos quimicos. Os resultados
revelaram-se positivos no concernente a produgao de mudangas nos procedimentos
avaliativos comumente utilizados em sala de aula, visto que possibilitaram uma
maior interagao entre aluno/aluno e professor/aluno, favorecendo a aprendizagem.

Os estudos brevemente informados registram a prevaléncia
classificatéria na avaliagdo da aprendizagem em quimica, mesmo que se principie o
vislumbrar de algumas experiéncias — ainda timidas — intentando conferir-lhe a
conotacdo de processo investigativo compromissado com o aperfeicoamento do
processo de ensino e a melhoria da aprendizagem, pela superagéo progressiva dos

problemas identificados.

3.2 A AVALIACAO NA PERSPECTIVA FORMATIVA: CONCEPCOES E PRATICAS

Toda pratica de avaliagcdo que objetiva orientar o processo de
ensino, a fim de contribuir para melhora continua do aluno em sua aprendizagem, é
formativa (ABRECHT, 1994; AFONSO, 2000; ALVAREZ MENDEZ, 2002; BLOOM:;
HASTING; MADAUS, 1993; FERNANDES, 2008; HADJI, 1994, 2001; HOFFMANN,
2003, 2005; LUCKESI, 1995, 2005, 2011; PERRENOUD, 1999; RABELO, 1998;
VASCONCELLOS, 1998; TEIXEIRA; NUNES, 2008; entre outros). Sob esse olhar, a
avaliacado tem o propédsito de ser um instrumento informativo quanto aos meandros
por entre 0s quais ocorre a apropriagdo dos conhecimentos, com o intuito de
oportunizar a planificagdo e implementagcado de propostas pedagodgicas, favoraveis
ao seu desenvolvimento e a superagao das suas dificuldades (ZABALLA, 1998).

O exercicio de uma avaliagdo progressivamente mais formativa,
demanda assumi-la como momento de paragens, reflexdes e reformulagdes, de tal

modo que o propdsito seja o de identificar as dificuldades de aprendizagem para
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transpé-las. Perrenoud (1999, p. 78) descreve como formativa toda “[...] pratica de
avaliagao continua que tem como objetivo principal melhorar as aprendizagens em
curso”, contribuindo para o acompanhamento e para a orientacdo dos alunos
durante toda sua formacédo. Para ele, a agao avaliativa centra seu foco na gestao da
aprendizagem, sendo definida pelo acompanhamento constante da qualidade do
processo de ensinar e de aprender, com vistas ao ajuste do ato pedagaogico.

Na concepgao de Hadji (2001, p. 19), essa modalidade de avaliagéo
localiza-se “[...] no centro da acdo de formacao e sua funcéo principal € contribuir
para uma boa regulacéo da atividade de ensino”. Destarte, avaliar € mais que provar
a existéncia da aprendizagem, implicando em uma acgao indicativa dos progressos
alcangados e das dificuldades enfrentadas, pelo aluno, ao longo de seu percurso de
aprendizado.

Fernandes (2009), por sua vez, caracteriza como formativa a
avaliagao que € intencionalmente organizada para ajudar o aluno a aprender mais e,
sobretudo, melhor. O autor destaca que a avaliagdo formativa esta a servico da
aprendizagem, pois utiliza a informacdo recolhida para planificar os passos
seguintes da agao docente e criar novas possibilidades que permitam ao aluno
desenvolver-se.

Na otica de Hoffmann (1993, p. 18), avaliar formativamente suscita o
olhar mais atento do professor, no sentido de uma “[...] reflexdo permanente sobre
sua realidade e um acompanhamento, passo a passo, do educando na sua trajetoria
de construgdo do conhecimento”. Para a autora, observar o aluno mais atenta e
metodicamente, permite ndo somente compreender melhor como pensa e as formas
que utiliza para aprender, mas, também, entender os problemas que dificultaram a
efetividade do ensino e foram obstaculo para o alcance dos objetivos.

Em perspectiva semelhante, Luckesi (2005, p. 81) afirma que a
avaliacdo da aprendizagem deve ser assumida como “...] um instrumento de
compreensao do estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em
vista tomar decisdes suficientes e satisfatérias para que se possa avangar no seu
processo de aprendizagem”. O intuito € que a avaliagdo se concretize como um
procedimento diagndstico de uma situagdo ou estado e que se efetive em favor do
aluno, para subsidiar a tomada de decisdes no sentido de ultrapassar os problemas
constatados, sobrepondo-se, assim, aos aspectos meramente técnicos e

constatatorios.
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Percebe-se, nos apontamentos teoricos, certo consenso entre os
autores citados. Para eles, avalia-se para compreender e explicar o processo de
aprendizagem, para entender por qual motivo esse processo se deu de determinada
maneira, para identificar seus problemas e avangos e tracejar caminhos favoraveis
ao avango e a progressao. Mais ainda, a avaliagdo pode servir, antes de tudo, como
uma possibilidade de reflexao permanente, tanto por parte do professor quanto por
parte dos alunos.

Sob a perspectiva das participantes deste estudo, a compreensao de
que a avaliagao deve deixar de girar exclusivamente em torno do rendimento do

aluno, comeca a ser descortinada, conforme expressam as professoras’:

Eu vejo a avaliacdo como uma forma de saber se 0 que vocé esta falando la
na frente, o que esta ensinando, se esta sendo compreendido pelos alunos.
Também é pela avaliacdo que se consegue identificar aqueles alunos que
tém dificuldades e dai pensar como trabalhar com eles. (P1).

A avaliacgdo € um momento para vocé saber se vai avancar com 0S
contetidos ou se vocé volta e trabalha mais um pouco, porque os alunos
estdo apresentando dificuldades. Na sala de aula, o professor precisa estar
atento, pois avaliagdo ndo é s6 o que o aluno escreve no papel e lhe
entrega, mas é tudo o que ele realiza ali dentro. (P2).

Para mim, a avaliacdo serve para eu saber se 0s meus alunos aprenderam
determinado conteddo e, também, para ver se consegui passar esse
contetdo de forma clara, compreensivel para eles. Quando eu cobro um
conteldo numa prova, por exemplo, e vejo que os alunos tiveram
dificuldade, entdo alguma coisa esta errada. Vou ter que rever e abordar
novamente esse conteddo de uma forma diferente. (P3).

Os relatos evidenciam que as trés professoras compreendem a
avaliagdo como um momento de deter-se para proceder uma leitura acerca do
andamento do processo de ensino/aprendizagem. Elas descrevem a avaliagdo como
uma bussola, capaz de permitir-lhes mapear as aprendizagens em curso e identificar
as dificuldades ainda presentes. Mais do que obter informacdes para transformar
acertos e erros em notas, seu exercicio dar-se-a, preferencialmente, no sentido de
apontar as falhas no processo, as aprendizagens ainda n&o alcangadas e os
aspectos a serem melhorados a fim de subsidiar uma tomada de decisdo que
possibilite ajudar o aluno a avangar em seu percurso de aprendizagem.

Ha demonstragdo, ainda, de wuma preocupacdo com O

' As manifestagdes das participantes sdo grafadas em italico para diferencia-las das citagdes autorais.
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redimensionamento da agao docente, indicativo de que a avaliagdo constitui um
momento oportuno para avaliar o trabalho levado a termo por elas, em relagdo ao
desenvolvimento dos alunos (DEPRESBITERIS, 1999; MOREIRA, 2005). Nota-se
um estado orientado para a adequacdo do ensino, de forma a propiciar a
operacionalizagdo de situagbes favoraveis a aprendizagem, ajustando as
intervengdes aos obstaculos que se apresentam.

P2 expressou uma compreensio mais ampla da questdo ao afirmar:
“[...] a avaliacdo nédo € s6 o que o aluno escreve no papel e Ihe entrega, mas é tudo
0 que ele realiza ali dentro, na sala de aula”. Ao declarar que a avaliagao acontece
frequentemente, por meio da captagcdo de informagdées no decorrer do trabalho
cotidiano, em sala de aula e em diferentes momentos do processo de ensino, revela
entender a importancia do carater processual da avaliagdo e de estar integrada ao
fazer diario do professor, que devera potencializar, quando necessario, o ajuste do
processo.

Percebe-se, um entendimento que ultrapassa os aspectos formais
de afericdo. A professora chama a atengao para a importancia de estar atenta as
manifestagcbes dos alunos em sala de aula, pois estas estdo impregnadas de
significados que fornecem informagdes valiosas em relagdo a progressdao das
aprendizagens (HOFFMANN, 2001).

De uma maneira geral, suas palavras e ag¢des revelam estar muito
mais preocupadas em acompanhar o processo de construgcdo e apropriacao do
conhecimento pelos seus alunos, do que em verificar o quao bem retiveram
conteudos que I|hes foram transmitidos. Ainda, ao corrigirem as atividades
avaliativas, ndo tém suas agbes dirigidas pela necessidade exclusiva de produzir
uma meédia — apesar de as notas serem uma realidade a ser respeitada no interior
das escolas, até pela forca da legislagdo vigente — mas procuram mapear os
objetivos ndo atingidos, os aspectos falhos, as lacunas de aprendizagem. Ao assim
procederem, ndo sdo direcionadas pelo registro do escore e prosseguimento na
proposicdo do conteudo, mas pelo compromisso com o desencadeamento de

intervengdes que almejam a superagao dos problemas identificados (Figura 1).
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Figural- Caracterizacdo dos elementos constitutivos de avaliagdo da
aprendizagem atribuidos por P1, P2 e P3.

ACOMPAmHCACAO INTES)/ENCAO AVALIAGCAO

MENTO OBJETIVOS NA!

+ ALCANCADOS I ; FORMATIVA

Fonte: Elaboracdo prépria. Londrina (2011).

Todavia, as trés professoras expdéem que avaliar formativamente é
um esfor¢o grande a exigir-lhes muito, principalmente considerando as condigdes de
trabalho prevalecentes no contexto escolar. E preciso ensinar articulando os
conteudos a realidade do aluno, cumprir o programa de ensino da disciplina com um
numero reduzido de horas/aula, garantir o envolvimento nas atividades do maior
numero possivel de alunos, manter a disciplina de modo que a convivéncia em sala
de aula seja agradavel e pacifica, elaborar atividades estimulantes e provocativas,
cumprir as exigéncias legais do sistema e os prazos estabelecidos pela instituicdo
de ensino, trabalhar com turmas compostas por um numero excessivo de alunos etc.
E natural pensar que todos estes elementos acabem, de certo modo, por influenciar
a acao avaliativa das professoras.

No entanto, mesmo em meio as muitas dificuldades, seguir de perto
0 que acontece na sala de aula revelou uma pratica avaliativa voltada muito mais
para o0 acompanhamento e a orientagcdo das acgdes educativas do que para a
composicado de escores de rendimento. A investigagdo mostrou haver professoras
que contrariam as agdes presas a logica tradicional, com fins exclusivamente
classificatérios, pois o modo de agir de P1, P2 e P3 indica que tencionam criar

condi¢des para que o aluno aprenda.

Cenal (P1)

Dia de prova. A professora iniciou a aula pedindo aos alunos para organizar as
carteiras em fila e para guardar todo o material, deixando sobre a carteira, somente
caneta, lapis e borracha.

Em seguida, a professora os orienta para que leiam atentamente as questdes antes de
iniciar a resolugdo. Explica que realizardo a prova sem o seu auxilio e diz que, para
cada questdo ha somente uma alternativa correta. Orienta ainda, que os calculos
relativos as questdes sejam feitos na folha de prova, ndo devendo ser descartados.

Entao, as folhas de prova sao distribuidas para todos os alunos e a professora inicia a
leitura das questdes. A leitura, realizada uma a uma, segue pela explicagdo acerca de
como cada exercicio deve ser resolvido. Ao concluir, P1 sinaliza para que os alunos
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iniciem a realizagc&o da prova.

Depois disto, professora dirige-se ao quadro de giz e anota duas férmulas, para as
quais chama a atengdo dos alunos, dizendo que serdo aquelas as formulas
necessarias para a resolugao dos exercicios da prova.

Durante a aplicagcdo da prova, cujo conteudo tratava dos calculos termoquimicos, a
professora apenas observa os alunos. Em dado momento percorre a sala de aula,
porém nao realiza nenhum tipo de apontamento ou intervengéo.

Na aula seguinte a professora entrega as provas, chamando os alunos um a um, pelo
nome e explica que ira realizar a correcdo das questdes da prova, resolvendo-as no
quadro de giz. Antes de iniciar, P1 diz que os resultados foram muito ruins e, por isso,
durante a corregao ira retomar alguns conceitos do conteldo e esclarecer duvidas.

A correcao se da inicialmente pela leitura do enunciado, no qual a professora enfoca
dados relevantes, registrando-os no quadro de giz. Enquanto procede a resolugéo da
questao, recupera partes do conteudo e realiza perguntas estimulando a participagcao
dos alunos.

As perguntas realizadas pela professora sdo objetivas e, na maioria das vezes, requer
respostas diretas que envolvem recordar dados ou procedimentos e ndo exigem
dominio aprofundado do conteddo. Outras vezes, usa expressdes como: “O que eu
quero saber aqui? Qual é a pergunta do problema?”, “Todo mundo entendeu isto?” ou
“A resolugao do exercicio para por aqui? O que devemos fazer a seguir?”.

Em determinado momento, uma aluna questiona a professora em relagdo a uma
questdo cuja resposta foi considerada errada. A professora observa e responde:
“Depois vemos isto!”. O mesmo acontece apds determinado tempo, quando um aluno,
ao questionar a professora acerca de seu resultado, obtém a resposta: “Depois eu
vejo!”.

P1 prossegue com a aula dessa maneira, resolvendo as questdes e os alunos
anotando as respostas corretas, até a sétima questdo. Nesse ponto, a professora
explica que alguns alunos erraram porque pularam etapas do calculo matematico na
resolugcdo do exercicio e utiliza, como exemplo, a distancia percorrida por um carro
para chegar a determinado lugar para explicar a questdo, envolvendo assim, conceitos
do conteido movimento, da disciplina de fisica.

A aula finaliza e a professora diz que continuara a correcdo num préximo momento.

Na cena, P1 atua formativamente, pois, ao detectar pontos frageis
da aprendizagem, interfere de maneira consciente e deliberada em favor da
remocao das dificuldades a obstaculizarem o dominio dos conhecimentos. Ela se
vale do instrumento avaliativo para coletar dados, que subsidiam suas reflexdes e
acdes: analisar a efetividade do ensino, identificar problemas de aprendizagem,
conceber acbes de superacdo. Informalmente, em uma conversa anterior a
devolucdo das provas, P1 revelou ndao haver ficado satisfeita com os resultados.
ApoOs pensar acerca do problema, resolveu retomar o conteudo, valendo-se da
resolucao orientada das questdes da prova para isto. Ela efetiva a coleta de dados,
promove o juizo de qualidade e toma decisdes, sem limitar-se, contudo, a mera
atribuicao de nota.

Apesar de utilizar o termo resultado, que poderia sugerir visao
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limitada e restrita as notas alcancadas pelos alunos, P1 expressa inquietacédo em
ajustar o processo de ensino/aprendizagem. Ela revela entender que o papel da
avaliacdo é, inicialmente, tornar visivel os elementos que atravancam a
aprendizagem, para, em seguida, subsidiar e orientar “intervencdes criticamente
informadas” (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 76). O professor ndo pode ficar
insensivel aos resultados, podendo, diante deles, redirecionar o seu trabalho,
auxiliando o aluno na superagéo das dificuldades, favorecendo-lhe seguir uma nova
trajetdria, pois de nada adianta “[...] levantar problemas e pensar sobre eles sem
nada realizar [...].” (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009, p. 208).

A abordagem dos erros foi realizada a posteriori, tendo por baliza os
erros identificados na atividade avaliativa. Para realizar a intervengao, P1 destinou
toda uma aula, no decorrer da qual os momentos de resolugao das questdes, no
quadro de giz, foram permeados pelo questionamento e pelo didlogo. Ela se
mobilizou para auxiliar os alunos a desfazerem suas dificuldades.

Ao decidir pela retomada do conteudo, P1 indica compreender que
“[...] o processo de aprendizagem do aluno ndo segue percursos programados a
priori pelo professor.” (HOFFMANN, 2001, p. 41). E preciso retomar quando
necessario, € fundamental investir tempo para que o aluno aprenda, pois nao traz
vantagem impor um ritmo acelerado a apresentagao dos conteudos, se aquele que
deveria apreendé-los ndo esta sendo beneficiado, se esta “ficando para tras”. Ao
procurar atender as necessidades dos alunos, P1 investe na qualidade da
aprendizagem, percebendo-se e assumindo-se como parte responsavel pelas

aprendizagens edificadas ou em curso.

Cena 2 (P1)

Nesta aula, a professora conduziu os alunos ao laboratério de ciéncias para realizar
uma atividade experimental, envolvendo o conteudo equilibrio quimico. O laboratério
ja estava preparado e as bancadas continham todos os materiais necessarios para a
realizagcédo do experimento.

Em seguida a turma foi organizada em grupos, sendo estes, formados por sorteio
realizado pela professora.

Organizados os grupos, P1 distribuiu um roteiro para cada aluno, no qual a realizagdo
da atividade estava descrita etapa a etapa. O roteiro incluia fotos dos materiais, dos
reagentes e dos procedimentos necessarios para o desenvolvimento do trabalho.

Entdo, a professora iniciou a leitura do roteiro e pediu aos alunos que fossem
identificando cada um dos itens, dispostos na bancada. Enquanto lia, P1 pontuou a
finalidade/aplicabilidade de cada item envolvido no experimento, e, também, as
medidas de seguranca para o trabalho em laboratério.
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A seguir, orientou que, para cada etapa de desenvolvimento do experimento, os
alunos registrassem as observagdes e/ou conclusdes no caderno. Os alunos deveriam
também, responder a algumas questdes propostas no roteiro para, ao final, produzir
um texto, com no minimo dez linhas, apresentando a aprendizagem do dia.

A producéao do texto foi norteada pela questdo: “Como a concentracdo de CO, pode
afetar o equilibrio quimico do ion bicarbonato?”.

Concluida a apresentagcdo do desenvolvimento do trabalho, os alunos iniciaram a
realizagdo do experimento e a professora passou a percorrer o laboratério,
observando o andamento dos trabalhos nos grupos.

Em determinado momento, um dos alunos pergunta a professora: “Por que o fenol faz
mudar a cor da mistura?”. A professora entao responde, dirigindo-se ao grupo:
“Lembram-se dos acidos e das bases? O vermelho do fenol € uma substéancia utilizada
como indicador de pH2, que apresenta a coloragdo amarela em meio acido e a cor
vermelha em meio basico”.

P1 dirige-se ao quadro de giz e registra a equacgao que representa o equilibrio quimico
do experimento. Apds concluir o registro, pede aos alunos, que identifiquem na
equacao, os reagentes e os produtos e, ainda, determinem a dire¢cdo de deslocamento
do equilibrio da equacéo.

Em seguida, a professora recebe o chamado de um dos grupos e se dirige até eles.
Os alunos informam que ndo conseguiram avangar para a proxima fase do
experimento, e a professora pergunta: “Mas como vocés realizaram esta etapa?
Descrevam-na!”. Os alunos relatam os procedimentos realizados. A professora diz que
o problema pode ter ocorrido na quantidade de reagentes utilizados e que,
provavelmente, houve algum erro na pesagem. Ela busca um copo de béquer e
orienta ao grupo que inicie o trabalho novamente, do principio, prestando atencéao a
pesagem dos reagentes.

O tempo destinado a experimentagao é concluido e os grupos iniciam a produgéo do
texto, que tera o valor de 15 pontos e sera entregue a professora ao final da aula.

Na cena 2, P1 integra a avaliagdo a rotina diaria dos alunos,
indicando perceber a sala de aula como um ambiente propicio a coleta continua de
informagdes, balizadoras das agdes de ensino e favoraveis a aprendizagem. As
atividades avaliativas n&o precisam ter dia e hora marcados, mas podem ocorrer no
dia a dia enquanto os alunos realizam as tarefas que |hes sao solicitadas — sem
temerem a supressao de pontos ao revelarem as dificuldades enfrentadas. Para P1,
cada momento constitui uma situagao oportuna para acompanhar o desempenho do
aluno (ABRECHT, 1994; ESTEBAN, 2002, 2008; FERNANDES, 2009; HADJI, 1994,
2001; PERRENOUD, 1999). Mais uma vez, ela confere caracteristicas de formacéo
aos elementos do processo avaliativo (Figura 1).

P1 cria um ambiente favoravel para os alunos aprenderem,
conduzindo o processo de ensino/aprendizagem de forma participativa, estimulando

o didlogo e a cooperagdo. Além disso, ao decidir guiar os alunos, fornecendo

2 pH — potencial hidrogeniénico € um indice que indica a acidez, neutralidade ou alcalinidade de um
meio qualquer.
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explicacdes, ela interfere positivamente no curso da aprendizagem, auxiliando-os a
avancarem (SOUZA; BORUCHOVITCH, 2010).

Nessa aula, P1 se vale de questionamentos orais, roteiro de
orientacdo com perguntas e produgdo de texto, para introduzir, desenvolver e
acompanhar uma atividade de ensino/aprendizagem. A elaboragéo prévia do roteiro
de orientacdo revela o seu cuidado em oferecer condigdes de trabalho mais
autbnomo aos alunos reunidos em grupos. A leitura coletiva e as explicagdes
complementares pretenderam elucidar as duvidas e facilitar a tarefa a ser
desenvolvida. Ao deslocar-se entre as bancadas, atendendo as solicitacbes dos
alunos ou simplesmente observando o andamento da experiéncia, ela demonstra
conhecer a importancia de realizar a intervencdo em tempo real (HADJI, 1994),
caracteristica da avaliacdo de cunho mais formativo.

P1 explica que a exigéncia de uma produgédo textual — em
conformidade com questdes e orientagdes prévias —, advém do seu desejo de
certificar-se do alcance dos objetivos estabelecidos para a atividade. Ela esclarece:
“[...] o texto permite visualizar mais claramente os pontos do trabalho e conceitos
que precisardo ser retomados em outro momento, bem como detectar possiveis
falhas no desenvolvimento da tarefa”. Assim, mais que constatar, pretendia
identificar problemas e recompor o trabalho docente, até porque, mesmo que a
producdo textual n&o possibilite perceber a aprendizagem individual, favorece
determinar como organizaram as ideias e/ou sintetizaram o conhecimento.

A cena revela a preocupagcao de P1 em diversificar os
procedimentos de ensino e os instrumentos de avaliagdo. Ela concebe uma
atividade que propicia o dialogo e a troca de informagdes entre os alunos, enquanto
organizados e trabalhando em grupo. Diferentes habilidades Ihes sao exigidas:
identificar materiais e instrumentos, proceder a medidas e pesagens, respeitar
normas de seguranga, identificar e analisar reagbes quimicas, dentre outras. Todas
envolvem importantes aprendizagens, demonstrando a intengdo da professora de ir
além de um modelo centrado na transmissdo, recepcdo e reproducado de
informacoes.

Evidencia-se o esforgo efetivado por P1, para suscitar uma situagao
de ensino diversificada, criativa e significativa. Pode-se observar que a atividade
experimental foi cuidadosamente planejada, bem como o laboratério, o conjunto de

equipamentos, os materiais e o roteiro de orientagdo para os alunos foram
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organizados de maneira minuciosa. Tal iniciativa contribui para a efetivagcdo de um
ensino e de uma aprendizagem mais relacionais (BECKER, 1993, 1994, 2004),
relevantes a uma avaliagédo formativa.

Posteriormente, P1 relata: “[...] depois de realizar a atividade, eu
sempre trago um feedback para os alunos. Geralmente, tento fazer isto na aula
seguinte, para nao ficar muito distante e o trabalho estar bem fresco na cabeca
deles”. A professora declara compreender a importancia de promover uma
devolutiva, na qual seja possivel ao aluno reconhecer as suas falhas ou as razdes
da incompletude do trabalho. Assim ela procede na aula seguinte, quando devolve
os relatorios para os alunos e, juntamente com eles, corrige as atividades no quadro
de giz.

Nas duas cenas, P1 revela ter nas atividades avaliativas uma fonte
de informagdes que elucidam as aprendizagens ja alcangadas e aquelas ainda em
curso. Contudo, mais que proceder ao diagnostico das dificuldades, ela deixa
entrever a sua preocupagao em assistir aos alunos, criando condi¢cdes favoraveis a
prosseguirem aprendendo. Todavia, ao intervir no curso do processo, ela o faz
corrigindo os erros pela apresentagdo da resposta certa, do padréo a ser seguido
como modelo (Figura 2). Em decorréncia, os diferentes percursos de aprendizagem
sdo ignorados, uma vez que todos precisam empreender oS mesmos passos, nNo

mesmo ritmo, pela mesma estrada.

Figura 2 - Caracterizagao da pratica avaliativa de P1

C N [ N

IDENTIFICACAO DOS OBJETIVOS

ACOMPANHAMENTO NAO ALCANCADOS INTERVENCAO
Analisa os resultados.
Questionamentos orais. .
Identifica os erros. Realiza intervencéo docente.

Prova.

. Retoma o conteudo.
Produgéo de texto.

.

Fonte: Dados da pesquisa. Londrina (2011).




47

Cena 3 (P2)

A professora inicia dizendo que nesta aula serd realizada uma tarefa valendo nota,
abordando o conteudo liga¢des quimicas.

Em seguida, entrega a cada aluno uma folha contendo 6 (seis) exercicios e pede que
realizem a atividade individualmente, utilizando os registros constantes no caderno
para consulta, se necessario. Depois disto, a professora orienta que, antes da
resolugao, procedam a leitura de todas as questdes.

Entdo pergunta: “E necessario explicar os exercicios?” Os alunos ndo respondem,
pois ja estao envolvidos na resolugdo da atividade. Ela se dirige a sua mesa e faz
anotagdes no livro de registro de classe. Por vezes, observa a turma, porém sem
interferir. Os alunos trabalham em siléncio e ao concluirem a atividade, entregam-na a
professora e sado dispensados para o intervalo.

Neste dia a professora teve um intervalo entre as aulas e procedeu a correcédo da
atividade.

Ao retornar a sala de aula, P2 registra no quadro de giz duas questdes da atividade.
Em seguida pergunta aos alunos: “Vocés tiveram dificuldade para resolver estas
questdes?” e obtém varios acenos positivos por parte deles.

A professora inicia a resolugéo das duas questdes. Enquanto resolve os exercicios, P2
faz perguntas simples, geralmente relativas a préxima etapa da resolugéo da questéo,
de forma a retomar a exposigédo do contetdo.

Concluida a correcdo, as folhas da atividade sao devolvidas aos alunos. P2 orienta
aos alunos que comparem as suas respostas com a resolu¢do constante no quadro, a
fim de identificar o ponto em que se deu o erro.

P2 entdo se dirige ao quadro e registra outras duas questbes, semelhantes aquelas
resolvidas ha pouco. Depois solicita aos alunos que copiem em folha separada, que as
resolvam e entreguem, pois serao reavaliados relativamente a essas questdes e terdo
a nota substituida, prevalecendo a maior nota.

Na cena, P2 revela-se, aparentemente, enredada pelas perspectivas
avaliativas classificatoria e formativa. O cenario descrito transmite imagem bastante
comum no ambiente escolar: alunos centrados na execucgido do teste, enquanto o
professor observa. A um olhar desatento, a acdo e a postura assumida remetem a
pratica da avaliagao classificatoria, porém, o desenrolar de toda a cena denuncia o
exercicio de uma compreensao mais formativa de avaliagao da aprendizagem.

Ao distribuir a prova, P2 preocupa-se em orientar os alunos na
resolucido, pede-lhes para lerem todas as questbes, coloca-se a disposicdo para
responder perguntas e auxiliar em caso de haver duvidas. Mesmo no decorrer da
resolugcdo das questdes, ela observa o andamento da atividade, para interferir se
fosse preciso, conforme esclarece: “[...] enquanto os alunos trabalham, procuro ficar
atenta. Da pra perceber quando eles estdo precisando de ajuda, entdo € hora de
agir!”. P2 procura oferecer o apoio necessario a aprendizagem — mesmo no

momento da prova. Portanto, ela promove o acompanhamento, empreendendo
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esforgos para que a aprendizagem concretize-se.

Durante a hora atividade, a intercalar as duas aulas com a turma
naquele dia, P2 corrigiu as atividades dos alunos, realizando anotacbes em folha a
parte. Convidada a explicar a finalidade das anotagdes, P2 esclareceu: “As notas
foram boas, em sua maioria, mas eu sempre costumo anotar quais foram as
guestdes que os alunos mais erraram, quais as dificuldades mais frequentes, para
poder revé-las com eles”.

P2 notadamente reconhece a avaliagio como um processo a
oferecer sinais acerca das condigdes em que a aprendizagem se desenvolve e,
portanto, a subsidiar as agcbdes de intervengdo para que o aluno possa superar 0s
obstaculos e continuar avangando. E isto que, na percepcédo de Perrenoud (1999),
caracteriza a avaliagdo formativa, o intento de ajudar o aluno a aprender e a se
desenvolver. Ela cumpre outra caracteristica: a identificacdo de objetivos néao
alcangados.

Ao defrontar-se com os resultados da atividade, P2 delibera a
respeito e decide pela interferéncia. Fazer as corregdes, conduzindo os alunos a
retomada do conteudo e a revisdo das questdes, ofereceu-lhes devolutiva em
relacdo a sua aprendizagem. O foco nao foi a nota, pois os resultados do teste foram
bons, foram satisfatorios. Mas a aprendizagem ainda tinha um caminho a percorrer,
um obstaculo a transpor, explicitando a terceira caracteristica de uma avaliagao
formativa: a intervencao, preferencialmente, criticamente informada.

Ribeiro (2011, p. 85) destaca que uma agao formativa “[...] requer
ser pensada e, muitas vezes, repensada pelo professor”, entendimento demonstrado
por P2 ao declarar: “[...] Em sala de aula ndo é s6 jogar o contetdo e pronto. E
preciso pensar a respeito de como 0os meus alunos estdo aprendendo e analisar
também a minha prépria aula, a forma como estou ensinando”. A afirmagao revela o
entendimento de que, na acdo educativa, assumir uma postura reflexiva é
fundamental para que adaptagdes e ajustes possam ser implementados a fim de que

o aluno evolua, constantemente, em sua aprendizagem.
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Cena 4 (P2)

Nesta aula, a professora apresenta um video curto, de aproximadamente 12 minutos
acerca do conteudo de quimica organica: feromdnios. Concluida a apresentagdo P2
pergunta aos alunos se conseguiram entender o que é um feroménio.

Os alunos apresentam diferentes respostas enquanto a professora apenas acena
positivamente com a cabeca. Em seguida, P2 explica que feromdnio € uma substancia
quimica secretada, no ambiente, por insetos e mamiferos e que age como atraente
sexual ou como marcador de trilhas.

A professora usa as formigas como exemplo, que costumam seguir em fila porque sao
atraidas por um determinado tipo de feroménio. Os alunos riem, porque uma das
meninas da turma, diz ja ter usado outro tipo de feromdnio, mas nao para atrair
formigas.

Em seguida P2 utiliza uma série de slides, contendo diferentes imagens de animais e
0 nome do feroménio produzido por cada um deles. Usa o exemplo da mariposa
fémea que produz um tipo de feroménio para atrair o macho. A medida que vai
apresentando as imagens nos slides, também exibe a férmula estrutural dos
compostos.

Depois disto P2 registra no quadro de giz a férmula de trés diferentes compostos e
pede que os alunos observem, identificando as semelhangas entre elas. Os alunos se
arriscam e a professora vai anotando as respostas no quadro. A seguir, ela inicia a
explicagdo das principais caracteristicas dos feroménios, apresentando nas férmulas
quimicas, algumas delas. Ao concluir, P2 se volta para as respostas atribuidas pelos
alunos e pergunta: “Entdo, vamos ver o que vocés acertaram?”.

Para cada resposta dos alunos, a professora perguntava: “E uma caracteristica dos
feromdnios?”, e em seguida, marcava um C para as respostas certas e um X para as
erradas.

Finalizada a analise das respostas, P2 solicita aos alunos que elaborem um texto,
contendo aproximadamente 10 linhas, no qual expressem o que entenderam acerca
do conteudo. Ela explica que a esta atividade sera atribuida uma nota e que o
conteudo do texto deve contemplar aspectos como: a) uma definicdo de ferombnio; b)
alguns exemplos de feroménios; c) a fungdo da substancia quimica; d) outras
informagdes que chamaram sua atencgao.

P2 organiza a sequéncia didatica de maneira a ensinar e avaliar
concomitantemente. O didlogo, trazido para o centro do processo de
ensino/aprendizagem, permitiu colher valiosas informacbes a respeito da
aprendizagem em construgdo. Na aula, sdo utilizados e explorados diferentes
recursos: apresentacdo de video, questionamentos orais, exposicdo dialogada,
apresentacao de slides referentes ao tema em estudo. O intuito, segundo P2 relata,
€ respeitar a diversidade dos modos de aprender, a mesclarem-se no interior da sala
de aula, bem como oportunizar a explicitagdo de duvidas, questionamentos,
equivocos, de maneira a elucidar duvidas e responder as necessidades.

Cumpre destacar que o foco de atencédo de P2 néo incidia sobre os
acertos, mas sobre os desvios e atalhos presentes no percurso de aprendizagem —

geralmente, denunciados pelos erros cometidos. Ela pretende acompanhar as
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aprendizagens em curso. Ao diagnosticar as falhas no processo, P2
deliberadamente, interfere, conduzindo os alunos a identificacdo dos erros e a
(re)construgao do saber. Nesta perspectiva de entendimento, o erro “[...] representa
um indicio, entre muitos outros, do processo de construcdo de conhecimentos.”
(ESTEBAN, 2003, p. 22). As respostas, sejam elas certas ou erradas, constituem um
processo em constante construcéo a indicar um saber ainda provisério (ABRAHAO,
2004) e, portanto, sempre possivel de ser aperfeigoado. Ao analisar as respostas, a
preocupacgdo se volta para o alcance dos objetivos, intentando compreender as
razdes a ensejarem desvios e dificuldades.

A cena revela que a avaliagdo da aprendizagem né&o se limita a um
tempo demarcado pelo dia e hora da prova. Na verdade, o cenario evidencia o
exercicio da pratica avaliativa constante, no decorrer de toda a aula. P2 coleta
informacgdes pela observagéao, pelo didlogo e pela analise de tarefas, demonstrando
o entendimento de que a finalidade da acado avaliativa € o acompanhamento
continuo dos progressos dos alunos, bem como, dos possiveis erros e dificuldades,
pretendendo intervir e assegurar avancos (ROSALES, 1992). Assim, os dados
obtidos nas tarefas avaliativas sdao objeto de reflexdo e subsidiam acgdes
sucedaneas, concebidas e desencadeadas de maneira intencional e fundamentada,

garantindo a presencga da terceira caracteristica — a intervencéao (Figura 3).

Figura 3 - Caracterizagao da pratica avaliativa de P2

IDENTIFICACAO DOS OBJETIVOS ~
ACOMPANHAMENTO NAO ALCANCADOS INTERVENCAO

Analisa as informagdes para

Andlise de tarefas. I compreender as razdes a ensejarem Promove a intervengédo em

Dialogo. desvios e dificuldades. tempo real.
Observacgao. Relaciona os erros mais frequentes. Revé as questdes da
atividade avaliativa.
Prova.

.

Fonte: Dados da pesquisa. Londrina (2011).

O desejo de P2 é favorecer a aprendizagem. Essa preocupagao é

destacada ao relatar: “[...] E preciso utilizar instrumentos diversificados para avaliar e
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0 texto me permite ter um retorno claro do que o aluno aprendeu”. Ela esclarece que
as produgdes dos alunos possibilitam realizar uma leitura quanto a qualidade da
aprendizagem alcangada por eles, bem como, do que ainda ficou falho no processo
de ensino e precisa ser retomado.

As cenas, a descreverem o trabalho desenvolvido por P2 revelam
significativos avangos construidos por ela no campo da avaliacdo da aprendizagem
em quimica. Progressos que talvez se fagam presentes em outras salas de aula, de
outras escolas, apesar das dificuldades postas pela realidade de trabalho, da
precariedade dos processos formativos, dos impedimentos as discussdes colegiadas
e a partilha de informagdes com os pares. Avangos que precisam ser registrados,
analisados, discutidos e alavancados para que se multipliquem e conquistem outros

espacos.

Cena5 (P3)

A professora inicia a aula explicando aos alunos que apresentara um video, relativo ao
tema acidos, e que, apos a exibicao, eles realizarao uma atividade valendo nota.

Em seguida distribui uma folha contendo as questdes. As folhas s&o distribuidas
alternadamente e a professora esclarece que contém questdes diferentes.

O material do video & composto por um slide show, com imagens ilustrativas e
recortes do conteudo, contendo: definicdo de acido, exemplos de acidos organicos e
inorganicos, aplicabilidade de alguns acidos, acidos mais conhecidos e um
experimento demonstrando a carbonizagédo da sacarose.

Concluida a exibicdo do video, a professora pergunta aos alunos se gostariam de
assistir a apresentacdo mais uma vez. Eles respondem que sim. O video é
reapresentado e, em seguida, os alunos iniciam a resolugéo das questdes. A maioria 0
faz individualmente, enquanto alguns se organizam em duplas para discutirem as
respostas.

Enquanto trabalham, a professora observa e faz anotagdes no livro de registro de
classe.

A elaboragao e apresentacao do video pretendeu configurar-se uma
“[...] forma diferente de recapitular a matéria”, conforme esclareceu P3. Os
conteudos ja haviam sido abordados na série anterior, bem como em aulas
precedentes, mas precisavam ser revistos — de uma maneira mais abreviada — antes
da resolucao da atividade avaliativa, até porque os prazos escolares para emissao
de notas estavam findando e o tempo urgia.

Ao aclarar a finalidade de compor diferentes tipos de provas, P3 diz:

“[...] A turma é muito numerosa. Eu ndo quero os alunos preocupados com as
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respostas dos colegas, ou mesmo que eles colem, copiando as respostas de outra
pessoa. Preciso ver o que ficou ou ndo do conteudo trabalhado”. Tal afirmagao é
reveladora de que a professora intenta saber o alcance da aprendizagem em
construgcao, bem como localizar insuficiéncias nesse processo. Ela ndo impede a
partilha de informacbes, a discussdo — o que foi feito pelos alunos que se
organizaram em duplas. P2 ndo impede o questionamento ou a busca de ajuda junto
aos colegas ou a ela propria. Mas, espera que as respostas sejam elaboradas por
eles, revelando seus percursos de aprendizagem.

Apesar da disposicao para o enfrentamento dos problemas de
aprendizagem, P2 registra que nao é facil desencadear acdes de ajuste do processo
de aprendizagem quando as turmas sao numerosas. Estudos divulgados por
Sampaio e Marin (2004, p. 1214) revelam que “[...] ha pistas de que as classes
menos numerosas sejam as que conseguem melhores resultados”. Ainda, importa
lembrar que, afora o numero de alunos em sala, os professores duplicam ou
triplicam turnos de trabalho em uma ou varias instituicdes de ensino, “[...] sobretudo
quando se trata das séries finais do ensino fundamental e das séries do ensino
médio, [...] configurando elemento de forte incidéncia sobre a precarizagdao do
trabalho do professor [...]". (SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1216).

Ainda, a despeito da preocupacdo com a composi¢cado da nota, afinal
0s prazos institucionais prescreviam, P3 desejava obter “[...] informagdes relativas
aos meandros por entre os quais o aluno caminha na estruturacdo do conhecimento”
(SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009, p. 205), que Ihe permitam proferir um diagnéstico
para agir de modo a auxiliar os alunos a seguirem em frente. Todavia, algumas
vezes, os diferentes problemas e as urgéncias a emergirem do cotidiano escolar néo
deixam muito espaco para isso.

No momento de comunicagdo dos resultados aos alunos, P2
informou os erros e anunciou as respostas consideradas corretas. O desejavel é que
fossem introduzidas situacdes didaticas diferentes, que permitissem aos alunos
revisitar os conteudos sob outra perspectiva, por que envolvidos em outra tarefa.
Isto, porém, demanda mais do que o conhecimento especifico do conteudo quimico.
Exige amplo dominio pedagdgico, necessario ndo somente ao emprego de uma
variedade de estratégias a possibilitarem diversas formas de abordagens para um
mesmo conteldo, mas principalmente para a escolha da melhor estratégia. E

sabido, contudo, que os processos de formagao para a docéncia sao insuficientes
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em nivel superior. Para Saviani (2011, p. 8, destaques do autor), a precariedade do
preparo para o exercicio profissional advém, em parte, de modelo de formagao

centrado no dominio da cultura geral e dos

[...] conteudos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o
professor ira lecionar. Considera-se que a formacédo pedagogico-didatica
virhA em decorréncia do dominio dos conteudos do conhecimento
logicamente organizado, sendo adquirida na propria pratica docente ou
mediante mecanismos do tipo ‘treinamento em servigo’.

O tempo conferido para o ensino de quimica também é reduzido.
Sao apenas duas horas/aula semanais, geralmente ndo blocadas. Administrar os
conteudos — preferencialmente em atividades interativas, pautadas em pesquisas e
experiéncias — configura-se quase impossivel. Dos 50 minutos de cada aula é
preciso subtrair o tempo de deslocamento dos professores de uma para outra sala,
0s minutos gastos na realizagdo da chamada, o periodo de acomodagao dos alunos
e troca de materiais sobre as carteiras. E um tempo perdido. E um tempo de néo
estudo. Sobra pouco para ser aproveitado em atividades de ensino/aprendizagem.
Ao apreciar o cenario geral resta registrar o quanto as professoras conseguem
realizar em condi¢des tao adversas e limitantes.

A conducgéao do trabalho pedagdgico, em sala de aula, enfrentando
dificuldades diversas a cada dia, encarando uma realidade em muito diferente
daquela com a qual conviveu durante o tempo de formagédo, demandam ajustes nem
sempre possiveis, mesmo que aspirados. Salas numerosas, escassez de recursos
didaticos, tempo de aula fragmentado e muito limitado, impossibilidade de estudar e
de se aperfeicoar em decorréncia das multiplas jornadas de trabalho, sdo alguns
fatores — reais e tangiveis — a obstaculizarem a consecugdo de uma pratica mais
proxima do propugnado como desejavel. Mesmo assim, as participantes, como
outros professores, em outras salas de aula, procuram encontrar brechas que |Ihes

permitam fazer diferenca na progressao e desenvolvimento de seus alunos.
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Cena 6 (P3)

A professora inicia a aula registrando no quadro de giz, a pergunta: “Qual é o conceito
de equilibrio quimico?”. Um dos alunos responde, enquanto P3 anota no quadro a
resposta. Ela, entdo, diz: “Esta certo, mas incompleto”.

Em seguida, P3 pede aos alunos que busquem na apostila a definicdo de equilibrio
quimico comparando com a definicdo registrada no quadro, identifiquem o trecho
faltante. Os alunos rapidamente a localizam e a definicao é completada no quadro.

Ela langa, na sequéncia, um outro desafio: “Como eu represento esse conceito por
meio de uma férmula, utilizando os simbolos ou a linguagem quimica?”. Ela anota a
férmula no quadro e recapitula o conteudo, valendo-se de perguntas e registrando e
discutindo as respostas.

Ao finalizar, a professora distribui uma folha contendo exercicios e explica que esta
atividade sera realizada individualmente. P3 pergunta se é necessario ler as questdes
e os alunos respondem negativamente.

Durante a realizagdo da atividade, um aluno vai até a mesa da professora e lhe
pergunta se até aquele ponto da resolucdo estava tudo certo. A professora observa e
diz: “Aqui, nesta parte, vocé tem que observar a direcdo do deslocamento do equilibrio
para continuar. Esta lembrado?”. O aluno diz que sim e volta para a sua carteira,
continuando a resolver a atividade.

Depois disso, a professora comegou a percorrer a sala de aula, observando o trabalho
dos alunos. Em determinado momento, para e conversa com uma aluna, dizendo:
“Amanda, observe o quadro! O que vocé precisa para resolver o exercicio esta nas
anotagdes que fizemos no inicio da aula”. A aluna atende a professora e, depois de
apagar uma parte da resolugao, retoma a questao.

Em seguida, um aluno chama a professora e lhe pergunta: “A letra b € a correta?”. A
professora diz: “Leia o0 que esta escrito. A agua em ebulicdo € um processo quimico?”.
O aluno responde: “N&o é a b, mas a letra a, pois a 4gua em ebuligdo é um processo
fisico e ndo quimico”. P3 volta-se para o aluno e diz: “S6 € um processo quimico
quando ha transformagédo da matéria, rearranjo dos atomos, lembra-se?”.

Durante o decorrer da aula, os alunos permanecem em siléncio, resolvendo os
exercicios enquanto a professora percorre a sala de aula e, por vezes, responde as
suas perguntas e/ou faz algum tipo de interferéncia.

Durante a aula — e a consecucao da atividade avaliativa —, P3 faz
guestionamentos, responde perguntas, esclarece duvidas, percorre a sala no intuito
de acompanhar, em tempo real (HADJI, 1994), as questbes e dificuldades que se
apresentavam. Notadamente, é possivel perceber que ela busca mais que manter os
alunos engajados e participantes na aula e na execugao das tarefas. Seus esforgos
concentram-se em descobrir impedimentos a aprendizagem, desencadeando agdes
para a sua superagao.

P3 mostra compreender que a avaliagao subsidia a agado docente na
conducdo do processo pedagogico. Sua aspiragdo € que todos aprendam e, ao
posicionar-se desta maneira propicia as condicdbes necessarias para a
ultrapassagem das dificuldades do percurso e o avango rumo a melhoria da
aprendizagem (ALLAL, 1986; FERNANDES, 2009; HADJI, 1994; 2001;
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PERRENOUD, 1999). A avaliagao, sob esta perspectiva, ultrapassa o medir € o
controlar para se constituir ferramenta da aprendizagem, a indicar que o mais
importante “[...] ndo é discutir nota, conceito ou qualquer outra expressdo, mas
garantir, de todas as maneiras, 0 compromisso com a aprendizagem adequada do
aluno.” (DEMO, 2010, p. 79).

A intervengao intencional favorece a correcdo dos desvios na
aprendizagem discente, recolocando-os “[...] na trajetoria que presumidamente leva
ao objetivo.” (PERRENOUD, 1999, p. 90). P3 auxilia os alunos na execugao das
tarefas, ora esclarecendo duvidas, ora fornecendo informagdes que poderdo ser
usadas para transpor os obstaculos impeditivos a sua resolugdo. E, mesmo ante a
exiguidade do tempo para ajudar os alunos, percebe-se um agir dedicado, ao
apontar os erros e ao empreender esforcos para que sejam capazes de supera-los
(Figura 4).

Figura 4 - Caracterizagao da pratica avaliativa de P3

IDENTIFICACAO DOS OBJETIVOS

ACOMPANHAMENTO NAO ALCANCADOS INTERVENCAO
Ob - Busca saber o alcance da HERE @ mETE.
servagao. aprendizagem e localizar *sclarece duvidas e auxilia
Questionamentos orais. insuficiéncias nesse processo. na execugao das tarefas.
Resolucéo de exercicios. Fornece informacgdes

adicionais.

Aponta erros e ajuda a
supera-los.

Fonte: Dados da pesquisa. Londrina (2011).

Para ampliar a compreensao relativamente a forma como realizam a
avaliacdo da aprendizagem, foi elaborado um quadro representativo, a partir dos
elementos que caracterizam a pratica avaliativa de P1, P2 e P3: acompanhamento,

identificacdo dos objetivos nao alcangados e intervencgao (Figura 5).
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Figura 5 - Caracterizagao da pratica avaliativa de P1, P2 e P3

C N [ N

IDENTIFICAGAO DOS OBJETIVOS

ACOMPANHAMENTO NAO ALCANCADOS INTERVENCAO
. Aponta erros e ajuda a
Didlogo. Analisa resultados. * supera-los.
Observacgao. [EEinites Ees, Esclarece duvidas e auxilia
~ Localiza insuficiéncias no processo na execugao das tarefas.
Produgéo de texto. e e e
P gem. Fornece informacgdes
AL adicionais.
Questionamentos orais. Realiza interferéncias em
Resolugao de exercicios. tempo real.

Recapitula a matéria.

Revisa questoes.

Fonte: Dados da pesquisa. Londrina (2011).

E possivel considerar, face s cenas apresentadas, que avangos
vém sendo edificados no ambito da avaliagdo da aprendizagem em quimica. Mesmo
ainda ocorrendo a classificagdo, que enquadra os alunos em determinadas
categorias — abaixo da média ou acima da média, bons ou ruins etc. —, as
preocupacdes das professoras vao além das qualificacbes atribuidas. Reconhecer
que o desempenho do grupo “foi muito ruim” em uma tarefa avaliativa ndo significa
“lavar as maos” e deixar de intervir, corretiva ou formativamente, no intuito de auxiliar
os alunos a superarem as dificuldades. As professoras informam — e talvez nao
devessem fazé-lo — sua insatisfagcdo em relagdo a aprendizagem demonstrada
quando da constatacao de acertos e erros, mas, depois, elas intervém: promovem
corregbes coletivas, passam listas de exercicios, respondem perguntas,
desencadeiam atividades grupais, evidenciando que 0 compromisso com a
promog¢ao da aprendizagem € maior que o zelo com o escore, a hierarquizagéo, a
selecao e/ou a excluséo.

O compromisso formativo esbarra, entretanto, nas condicbes de
trabalho. Com diferentes palavras, as trés professoras registram o quanto elas
interferem na efetivacdo de acbes mais eficientes e pertinentes a promogao da

aprendizagem, a retomada do erro e ao ajuste do ensino e da aprendizagem. P1 e
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P2 sinalizam que, por detras da incerteza de mudanga, estdo incutidos outros
fatores que acabam por dificultar a pratica da avaliagao formativa.

Segundo P1: “[...] existem outras formas de avaliar, mas numa sala
de aula com 35 a 40 alunos, em média, fica tudo bem mais dificil. Além disto, temos
poucas aulas e um tempo determinado para ministrar os contetudos e para fechar as
notas”. Opinidao semelhante é partilhada por P2: “[...] se a carga horaria da disciplina
fosse um pouquinho maior, seria mais facil avaliar de outras maneiras”.

Aventurar-se pelas veredas da avaliagao, buscando compreender a
l6gica e os caminhos pelos quais o aluno tem seguido, requer dialogar com as
insegurancas e com os problemas a emergirem do cotidiano escolar e que, as
vezes, constituem impedimentos a consolidagcdo do exercicio formativo. As
preocupacdes que manifestam sdo consistentes e reveladoras da precarizagao a
qual estdo submetidas, pois apesar de desejarem proceder de maneira diferente,
elas ainda nao dispdéem de subsidios que lhes oferecam sustentacdo para

empreenderem, com maior seguranga, NOVOS Percursos.
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4 A QUESTAO DO ERRO

A aprendizagem é para o aluno como um labirinto de novos

signiﬁcados, que vai sair com a ajuda de prcfessores.

Saturnino de La TORRE, 2007.

A palavra erro provém do latim errare, significando “[...] engano,
incorregao, falha, pecado.” (HOUAISS, 2001, p. 170). Porém, a definicado do termo
assume varios sentidos, dependendo da concepgao que o origina. Do ponto de vista
da religido, o erro remete ao pecado e a desobediéncia as leis divinas. Na filosofia, o
erro resvala nas questdes éticas e morais a regularem o comportamento humano e
social, como: bom ou mau, verdade ou mentira, correto ou incorreto. Para a ciéncia,
o erro constitui uma tentativa empreendida no caminho para o acerto, uma nova
descoberta rumo ao conhecimento (NOGARO; GRANELLA, 2004). Ja, no meio
educacional, o erro tem sido um divisor de aguas a delimitar as relagbes entre o
saber e 0 ndo saber, entre a capacidade e a incapacidade.

No contexto escolar, a percepgao mais comum a vigorar relaciona-
se a definicdes que caracterizam o erro como algo prejudicial ou contraproducente
(AQUINO, 1997; ESTEBAN, 2001b; TORRE, 2007). O erro é, incontestavelmente, o
elemento sinalizador do mau desempenho escolar, a manifestacdo de uma
aprendizagem insuficiente, um  obstaculo presente no processo de
ensino/aprendizagem. Isto talvez, porque para o sistema educacional, o erro ainda
represente o insucesso do aluno na reproducgao das informagdes transmitidas.

Na sala de aula, entretanto, concepgdes antagbnicas estédo
presentes. O modo como o erro € compreendido e abordado pelo professor esta
intimamente relacionado a forma como ele entende o processo de
ensino/aprendizagem e a maneira como pratica a avaliagdo da aprendizagem
(ABRAHAO, 2007; ASTOLFI, 2003; CURY, 2008b; PINTO, 2000; TEIXEIRA;
NUNES, 2008). O erro tratado como estigma, algo a ser eliminado do ambiente
escolar, esta relacionado ao modelo pedagogico diretivo e ao viés classificatério de
avaliacdo. No entanto, se percebido como um elemento natural no processo de

construcao do conhecimento, um indicador dos saberes que o aluno detém em



59

determinado momento, o erro refere-se ao modelo pedagdgico relacional e a
avaliacdo na perspectiva formativa (BECKER, 1993, 1994b, 2004; DAVIS;
ESPOSITO, 1991; HADJI, 2001; HOFFMANN, 2005; LUCKESI, 1995, 2005, 2011;
TEIXEIRA; NUNES, 2008, entre outros).

Na vigéncia do modelo diretivo, o erro ocorre quando, ao ser
examinado, o aluno ndo é capaz de produzir uma resposta de acordo com o
ensinado em sala de aula (NOGARO; GRANELLA, 2004; ROMAO, 1998). Se o
aluno aprendeu, entdo nado erra. A eficacia do ensino e da aprendizagem é medida
pelo numero de respostas certas que o aluno é capaz de produzir e evidenciada pela
auséncia de erros (ALVAREZ MENDEZ, 2002).

Nesta perspectiva de entendimento, a concepgdo negativa
associada a uma avaliacdo de carater classificatério impde, na sala de aula, a visao
de erro como algo a ser evitado, passivel de punigdo (TORRE, 2007). Praticas de
vigiar e punir sdo permeadas por condutas autoritarias e controladoras que
objetivam, a todo custo, evitar e extirpar o erro. Para tanto, vale o uso do “[...] chicote
e do tablete de agucar do domador de cavalos” (KRAUSE, 1987 apud SOUZA,
BORUCHOVITCH, 2009, p. 214), mais adequados ao disciplinamento do que a
promogao da aprendizagem.

Em um ensino diretivo importa ndo errar. Entédo, todos os esforgos,
de ambos os atores do processo, sédo dirigidos para este fim. Um concentra
diligéncias no treino, no condicionamento pelo ensino mecanizado, enquanto o
outro, pela exaustiva repeticdo, “[...] memoriza respostas e solugbes sem
compreendé-las” (HOFFMANN, 1993, p. 64). A retencédo e subsequente reprodugéo
serdo essenciais quando da resolucdo de atividades avaliativas, pois a resposta
certa é aquela que foi ensinada e precisara ser expressa palavra por palavra.

Notadamente, n&o interessa a razdo do erro, ndo vale a pena
indagar a respeito dele. Apenas cumpre destaca-lo, de forma a n&o restar ao aluno
nenhuma duvida a respeito de seu fracasso (MACEDO, 1994). Esta é uma pratica
que cria no ambiente escolar uma atmosfera de culpa, castigo e medo (LUCKESI,
1995), a envolver a agao docente e, em especial, a avaliacdo, pois erros e acertos
sdo contados para balizarem decisdes de aprovagéo ou reprovagao, a legitimarem o
SuUCessOo Ou O insucesso escolar.

Numa outra ética, os erros sao considerados degraus na construgao
do conhecimento. Diferentes autores (DAVIS; ESPOSITO, 1991; HADJI, 1994, 2001;



60

HOFFMANN, 1991, 1993, 2001; LUCKESI, 1995, 2011; MACEDO, 1994;
PERRENOUD, 1999; SILVA, 2008; SOUZA; BORUCHOVITCH, 2009; TEIXEIRA;
NUNES, 2008; TORRE, 2007; entre outros) vislumbram o erro a partir de uma
concepgao mais ampla, relacionada a avaliagdo de carater formativo. Para eles, é
necessario empreender esforgo para criar oportunidades para gerar aprendizagem a
partir dele.

Na concepgao de Torre (2007, p. 77), o erro é “[...] um desequilibrio
entre o esperado e o obtido”, configurando-se um indicativo do caminho trilhado pelo
aluno e a sugerir a existéncia de uma falha no processo de aprendizagem. Os erros
sao sinais a sugerirem conteudos nao apropriados, informagdes ndo compreendidas,
ou seja, aspectos relativos aos temas trabalhados que ainda ndo foram dominados e
a carecerem de intervencao pertinente, oportuna e adequada por parte do professor.

Para Hoffmann (1993, p. 56), a concepcao de erro relaciona-se a
compreensao de que “[...] o conhecimento produzido pelo educando, num dado
momento de sua experiéncia de vida, € um conhecimento em processo de
superacao”. Desse modo, os erros sdo hipbteses preliminarmente construidas a
caracterizarem o ainda nao saber, ou seja, um saber em processo de construgao.
Nesse entendimento, o continuo processo evolutivo dos alunos demanda considerar
0s erros sob a perspectiva de que o conhecimento ainda ndo dominado pode vir a
sé-lo em um futuro proximo.

Teixeira e Nunes (2008, p. 63) consideram o erro como um elemento
sinalizador da aprendizagem e do movimento vivenciado pelos alunos durante o
processo de construcdo do conhecimento. Portanto, ele € um elemento natural para
todo aquele que busca aprender algo, pois constitui a “...] expressdo do
conhecimento que o aluno detém naquele determinado momento de sua vida”.

Depreende-se ser necessario ultrapassar a percepgao de erro em
sua perspectiva punitiva e excludente. Para Torre (2007), Hoffmann (1993) e
Teixeira e Nunes (2008), a questado ja ndo € o professor saber se o aluno errou ou
acertou, mas compreender as razdes subjacentes aos problemas de aprendizagem,
para — assumindo-as por balizas — delas se valer com o intuito de replanificar o
ensino.

Avaliar configura-se mais que examinar ou contabilizar as respostas
certas e as erradas, € um refletir em relacdo a produgdo do aluno, intentando

propiciar acdes de intervengao favoraveis a superagao das dificuldades e ao avango
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rumo a uma nova etapa de aprendizagem e desenvolvimento. Na perspectiva
formativa de avaliagdo da aprendizagem, o erro pode constituir um passo rumo ao
acerto, um elemento muitas vezes presente no processo de ensino/aprendizagem.

A valorizagdo do erro, no transcurso do processo de
ensino/aprendizagem, € uma conduta que, aos poucos, comeg¢a a manifestar-se no
ensino de quimica. Entre as professoras investigadas, percebe-se que embora haja
indicios de ainda carecerem de maior compreensao acerca dos principios a
alicercarem a abordagem positiva do erro, na sala de aula, a agdo docente no seu
tratamento manifesta um olhar a abranger a avaliagdo da aprendizagem em

perspectiva mais formativa.

4.1 O ERRO NO ENSINO DE QUIMICA

Entre as professoras P1, P2 e P3 principia a superagao do modelo
pedagogico que persegue sistematicamente o erro como algo a ser evitado. Elas
explicitam, de forma clara, um julgamento a avangar na dire¢do de uma percepgao
de erro como um importante elemento a propiciar o acompanhamento dos processos

de aprendizagem e a direcionar as intervencgdes docentes.

Quando corrijo a prova, por exemplo, o erro me mostra quando o aluno nao
sabe como fazer e também quando ele esta tentando aprender. DA pra
perceber pela forma como ele resolve o exercicio. (P1).

Para mim o erro é algo que até facilita a aprendizagem. Quando o aluno
percebe que estd errando, muitas vezes ele vai procurar consertar aquilo e
assim acaba ajudando em seu aprendizado. (P2).

Quando vejo o erro do aluno, percebo que ainda tem coisas que ele precisa
aprender, ou, que pode ser que eu ndo tenha conseguido ensina-lo. Entao
procuro ajuda-lo, primeiro a identificar o erro e depois a tentar corrigi-lo.
(P3).

As professoras apresentam uma compreensao do erro como algo
também positivo. Elas expressam percebé-lo como um elemento a denunciar as
aprendizagens ja alcangadas, aquelas ainda em processo de construgao, bem como
os obstaculos a serem superados.

Na percepcao de P1 e P3, os erros sdo iminéncias das dificuldades

ou falhas no processo de aprendizagem. Elas demonstram compreendé-los como
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sinais a explicitarem o ainda nao apropriado. Eles sao indicativos do momento de
parada, o espago para entender o que esta, de fato, acontecendo no percurso de
aprendizagem e o alvo para a intervengao (RUY; SOUZA, 2006).

Para P2, os erros podem constituir valiosas e produtivas situagdes
de ensino e de aprendizagem. Ela percebe o erro como elemento basilar de
interferéncias, para modificar a condicdo da aprendizagem do aluno e, para este,
constitui fonte de crescimento, a medida que |he sao reveladas as inadequagdes no
caminho seguido para a constru¢do do saber. Com a ajuda da intervengcdo do
professor, espreitar o erro pode levar o aluno a buscar novas e diferentes formas
para resolver a situagao que se configura como um problema a sua aprendizagem,
norteando agdes de superacao (PIANTAVINI, 1999; MACEDO, 1994).

As professoras participantes traduzem, em palavras, o entendimento
de que o erro revela, em alguma medida, o conhecimento em evolugédo. Existe a
percepg¢ao de sua ocorréncia no transcurso de uma tentativa de acerto, portanto, ele
nao pode ser visto como expressao da ignorancia, como resultado da preguicga, da
falta de entendimento dos conteudos ensinados, do pouco exercitar, da auséncia de
empenho ou da pouca atengao as aulas e ao professor (COSTA, 2009; SERCONEK,
2011). Ja nao se trata de provar o saber ou 0 nao saber, mas de ajustar o ensino e,
se possivel, a aprendizagem, pela utilizagdo do erro como balizador de interferéncia
nos processos que nao funcionaram a contento.

Para Freire (1995, p. 71), o erro é “[...] uma forma proviséria do
saber” e, como tal, deve ser entendido como um suporte para a construgao
significativa de novos saberes e para o crescimento individual. Ao invés de utiliza-lo
como fonte de castigo, a excluir e a traumatizar os alunos, cumpre problematiza-lo,
“[...] transformando-o numa situagao de aprendizagem.” (MACEDO, 1994, p. 75).

O erro, em algum momento, em alguma situacgao, integra o processo
de construgdo do conhecimento. Seu valor ndo pode ser negado, ignorado ou
isolado, pois cumpre identifica-lo, compreendé-lo e utiliza-lo, pretendendo assegurar
que o ainda nao saber se constitua saber. Deste modo, nao € apropriado considera-
lo como algo ruim ou inadequado, pois muitas vezes, revela “[...] uma histéria: o que
0s sujeitos ja construiram; seus esquemas de pensamentos; suas tradugdes; as
interpretacdes que fizeram de suas experiéncias; os referenciais que utilizaram para
ler o0 mundo.” (SCHWARTZ; FRISON, 2009, p. 343). Os erros sao informadores

preciosos quanto ao conteudo e a forma da aprendizagem, a subsidiar agdes tanto
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de quem ensina quanto de quem aprende.

Suscitada a aclarar um pouco mais como compreende o erro, P1 diz:
“[...] quando o aluno tenta fazer do jeito dele, e pode ser que néo esteja errado, € um
sinal de que esta tentando. Demonstra sua tentativa de esbocar um raciocinio,
mesmo ndo chegando ao resultado que eu esperava. Eu considero muito isso”. Ela
explica que a resposta errada dirige para a observagao do caminho percorrido pelo
aluno para chegar ao resultado final. E por meio desta analise, que ela busca saber
a razao do erro, mesmo porque seu olhar e sua atengao nao estdo centrados no
resultado, mas no processo desenvolvido.

P1 compreende que, as vezes, “[..] uma resposta diferente da
esperada nao significa auséncia de conhecimento.” (ESTEBAN, 2002, p. 133). Ela
reconhece a importancia de valorizar e respeitar o aluno naquilo que ele é capaz de
fazer, pois o erro pode apenas apontar uma hipétese incompleta a respeito de um
determinado conhecimento ou uma forma diferente de utilizagcdo dos conhecimentos
que o aluno possui (SCHUWARTZ; FRISSON, 2009). Desse modo, diante do erro,
cumpre ao professor, primeiramente, refletir acerca dele (HADJI, 2001) e observa-lo
para além do que esta posto. Requer perpassar os mesmos meandros cursados
pelo aluno, para entender seu modo de raciocinar. Esse exercicio lhe possibilita
compreender a natureza e a raz&o do erro.

Para P2, a agdo educativa compreende momentos em que a
aprendizagem pode ser suscitada a partir do erro. Ela relatou haver varias ocasides
quando, na sala de aula, ao resolver uma questdo, o aluno extrai os dados do
problema corretamente, demonstrando compreender as exigéncias da tarefa e ter
dominio do conteudo, mas errando — apenas e tdo somente — o resultado final. No
intuito de elucidar o erro, P2 diz questionar o aluno em relagcdo a resolugcdo do
exercicio e a resposta produzida e explica: “[...] Muitas vezes, os alunos percebem
que foi sé uma besteirinha, um erro bobo, uma coisa simples e conseguem resolver
sozinhos”. Ja em outras situagdes, diz que € preciso indicar o erro mais diretamente
e acompanha-los para ver se irdo conseguir supera-lo por conta prépria ou se
precisarao de ajuda.

Ela ainda esclarece que se situagao semelhante ocorrer num
momento de aplicacdo de prova e, mesmo apdés a intervengdo, o aluno nao
conseguir chegar ao resultado esperado, ndo desconsiderara toda a questao quando

da corregdo. Sua postura é justificada, pois segundo ela: “[...] D& para ver o que o
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aluno estava pensando, como estava raciocinando. A confusdo nao ocorreu na
montagem ou na resolucéo do problema. O erro foi sé na continha!”.

O fato de o resultado ndo estar de acordo com o esperado nao
constitui razdo para P2 fazer conjecturas negativas em relagdo a aprendizagem do
aluno ou considerar falha no dominio do conteudo. Sem duvida, ela demonstra
apreensdo em transformar o errado em certo, contudo, deixa transparecer a sua
preocupacao com a intervengdo pedagogica, muito mais do que com a busca pelo
resultado, em termos de aumento dos escores.

Diante do erro, P2 nao desqualifica o aluno, mas lanca sobre ele um
olhar de acolhimento e aceitagcdo. E, mesmo esse olhar ndo se fazendo
permanentemente presente no cotidiano da sala de aula, revela respeito aos alunos
ao se comprometer em tornar os erros observaveis, compreensiveis — pelo
desvelamento das razbes a enseja-los — e, ainda, assumi-los como indicadores para
a efetivagao de intervengdes pautadas na superacgao.

P3, por sua vez, esclarece ser o erro um sinal de que algo, no
processo educativo, ndo esta certo, seja com a aprendizagem, seja com o ensino.

Ela descreve duas situacées a aclararem um pouco mais sua resposta

As vezes, o aluno vem realizando todo o célculo de um problema e erra na
resposta. Entdo, nesta situacdo, sempre procuro ajuda-lo a perceber o erro,
mas, se mesmo assim ele ndo conseguir, eu considero a questdo como
certa, porque nao acho justo, pois da para ver que ele veio desenvolvendo
todo o raciocinio e, talvez por distracdo, acabou errando na resposta final.
(P3).

Se for numa aplicacdo de prova, por exemplo, e eu vejo que o aluno errou,
eu ajudo a tirar as duvidas, pois o professor estd na sala de aula para
ensinar, mesmo durante a prova. Eu ndo dou a resposta, mas, em algumas
situagdes, o aluno Ié a questdo e ndo entende, entédo, porque eu nado tentar
falar de outra maneira para que ele entenda? Por que deixa-lo errar? (P3).

P3 ndo deixa duvidas quanto ao seu compromisso com a
aprendizagem. Ao afirmar reconhecer o erro como indicador dos problemas de
aprendizagem, nao lhe confere o poder de revelar incapacidade, inaptidao, falta de
interesse. Ela o compreende na condi¢cdo de objeto de analise da aprendizagem do

aluno, bem como, da efetividade do ensino, pois é possivel ndo terem sido utilizadas
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[...] estratégias de ensino que contemplassem as diferengas individuais e
grupais, no sentido de permitir o desenvolvimento e a expressao das varias
potencialidades humanas universais corporificadas nas diferentes
modalidades de funcionamento psicolégico, as quais sdo possibilitadas
pelas diferentes culturas e pelo percurso de desenvolvimento individual.
(AQUINO, 1997, p. 53).

Além disso, P3 demonstra deliberada intenc&o para intervir em prol
do aprendizado do aluno, “[...] fornecendo instrucdes, demonstracdes, pistas e
indicagdes de que ele esta cometendo algum erro.” (TEIXEIRA; NUNES, 2008, p.
79). Cumpre destacar que tal posicdo é assumida por ela mesmo durante a
realizacado de atividades avaliativas formais, nas quais posturas mais conservadoras
deixariam o aluno ao acaso de sua propria sorte. Agindo assim, P3 denuncia
caminhar para o rompimento da pratica da avaliagao que classifica e exclui, para
fazer da avaliagao e do erro uma oportunidade para promover a aprendizagem.

As narragdes indicam a disposicao para fazer do erro algo positivo e
a ser utilizado no balizamento do trabalho pedagdgico. As trés professoras retomam
0 processo de resolugao do exercicio quando se deparam com respostas erradas,
reconhecendo que o erro ndo € o fim, ndo é o nao acerto. Ele revela uma dificuldade
advinda de equivocos cometidos no transcorrer do processo de solugdo. Ao assim
procederem, “[...] as respostas deixam de constituir o ponto final e passam a
configurar o inicio de novos questionamentos.” (ESTEBAN, 2002, p. 165).

P1, P2 e P3 estdao exercitando uma avaliagdo com nuances
formativos. Seus interesses e preocupacgdes nao se atém a produgao de hierarquias,
mas em obter subsidios a lhes facultar compreender as aprendizagens edificadas e
aquelas ainda em curso. Entdo, ndo lhes interessa apenas o que cada um dos
alunos errou, mas as razoes subjacentes as dificuldades anunciadas. O intuito maior
a mobilizar o seu agir € a superagao dos problemas a impedirem o avang¢o do aluno
em seu percurso de aprendizagem (CARDINET, 1993).

A percepcgao das participantes deste estudo configurou a elaboragéo
de um quadro representativo das caracteristicas conferidas ao erro, a partir da
dimenséao do erro na avaliagao formativa balizada pelo referencial tedrico: etapa do
processo, indicador diagndstico e baliza para intervengdes (Quadro 5). P1, P2 e P3
compreendem que erros e acertos sdo constituintes do processo de aprendizagem,

mas precisam ser superados, considerando suas caracteristicas e situagdo de
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ocorréncia.

Quadro 5 - Caracteristicas conferidas ao erro pelas trés professoras participantes

N Y

1 2 3

INDICADOR DIAGNOSTICO

ETAPA DO PROCESSO DE arevelar BALIZA PARA
ENSINO/APRENDIZAGEM INTERVENCOES
APRENDIZAGENS DIFICULDADES DE
CONSOLIDADAS - APRENDIZAGEM

Fonte: Elaboragéo prépria. Londrina (2011).

Conforme revelam as professoras, os erros integram — em algum
momento e sob algum formato — o processo de ensino/aprendizagem, informando
conhecimentos dominados e denunciando dificuldades enfrentadas no percurso da
aprendizagem. Elas esclarecem que os erros ndo podem ser ignorados, mas
precisam ser identificados, compreendidos e trabalhados por aqueles que
compartilham do espago da sala de aula. O problema que ainda se interpde em

relacdo a forma de abordagem do erro é se a pretensao é corrigi-lo ou supera-lo.

4.2 DO ERRO A INTERVENCAO DOCENTE: REVELACOES DA PRATICA

Observar o alcance dos objetivos de ensino/aprendizagem, sem
perder de vista os aspectos que limitam a progressdo do saber e obstaculizam o
éxito discente, € uma conduta demonstrada pelas participantes deste estudo. Elas
evidenciam em seu trabalho a preocupag¢ao com a aprendizagem e 0 compromisso

com a superagao, o avango e o desenvolvimento dos alunos.

Cena 11 (P3)

Tendo em conta o tempo insuficiente, na ultima aula, para concluir o estudo das
fungdes inorganicas, a professora iniciou retomando os principais conceitos acerca
dos acidos, das bases, dos sais e dos Oxidos. Sintetizou rapidamente o conteldo
| registrado no caderno, enquanto anotava no quadro de giz a formula geral dos grupos
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de compostos.

Decorrido este momento, fez uma série de perguntas relativas aos acidos: “Se nés
jogarmos um acido em agua, o que vai ser liberado nessa reacao?”, “Vocés estao
lembrados qual € o nome do acido presente no refrigerante?”, “Ele € um acido
considerado fraco ou forte?”, “Que tipo de acidos contém oxigénio em sua formula?”,
“Por que o &cido cloridrico presente em nosso estdbmago € considerado um acido
forte?”, “Quanto ao numero de elementos quimicos presentes em sua férmula, como
eles sao classificados?”, “E em relagéo a sua forgca?”.

Revisitando os registros nos cadernos, os alunos conseguem responder as perguntas.
P3 pergunta: “Estédo prontos para complicar?” e depois ri.

Em seguida, ela orienta os alunos para retomarem a tabela de acidos construida na
ultima aula e, oralmente, os classificarem quanto ao numero de elementos presentes
em sua formula. As respostas sao ditas, sendo registradas no quadro pela professora.

Ao concluirem, P3 sinaliza um erro. Ela diz: “Observem esta formula. O que ela me
diz?”. Um aluno responde: “Ela diz que para um monodcido eu tenho um ion H', para
um diacido, tenho 2H" e assim por diante”. A professora responde: “Tudo bem, mas
ndo estamos classificando os &cidos de acordo com o numero de elementos a
constituir sua molécula? Entdo, o que ha de errado? Vamos buscar a resposta na
tabela periddical”.

Os alunos consultam a tabela periddica, enquanto P3 explica: “Vocés confundiram o
simbolo do cloro com dois elementos! Vejam que o simbolo deste elemento é formado
por duas letras, sendo uma mailscula e outra minuscula, o que caracteriza um unico
elemento e ndo dois! Viram? Lembram-se disto?”. Depois ela volta-se para a férmula
do acido: “Conseguiram perceber? Temos nessa férmula os elementos hidrogénio e
cloro, e nao, hidrogénio, carbono e iodo!”.

Na sequéncia, foi solicitado aos alunos que resolvessem alguns exercicios. A aula
prosseguiu no cumprimento dessa tarefa até ser finalizada.

A cena 12 apresenta uma situagao na qual o erro ocorreu devido a
uma distragcado ou confusao por parte dos alunos. Durante a classificagao dos acidos,
segundo a quantidade de elementos presentes em sua molécula, os alunos
confundem o elemento quimico cloro (Cl) com os elementos carbono (C) e iodo (l),
pensando tratar-se de dois elementos ao invés de um. A semelhanca entre as letras
— caracteres de impressao — “L” minuscula e “i” maiuscula gerou o equivoco.
Todavia, o erro ndo se deu por auséncia de dominio do conteudo ou falta de
capacidade dos alunos. Tratou-se apenas de um erro relativo a elaboragcdo da
resposta, um lapso momentaneo, possivelmente originado por distragao.

Ao se deparar com o erro e verificar a sua procedéncia, P3 intervém
prontamente. Ela busca na tabela de elementos quimicos o apoio que necessita
para levar os alunos a perceberem as diferengas na representacdo simbdlica dos
elementos cloro, carbono e iodo, ajudando-os, assim, a tomarem consciéncia em
relacdo ao erro, pela identificagdo do momento em que sucedeu o engano e dos

motivos que levaram a equivocarem-se. Prevaleceu “[...] um olhar compreensivo,
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nao por ser tolerante e permissivo com as dificuldades, mas por ser reflexivo e
interpretativo.” (RUY; SOUZA, 2006, p. 59).

Ao relatar “[...] ndo havia muito que pensar, pois era clara a confusao
entre os simbolos dos elementos quimicos. Por isso corrigi imediatamente. Aquela
era a melhor forma de mostrar porque erraram!”,P3 indica entender a necessidade
de pensar e atuar segundo parametros diferentes frente ao erro (TORRE, 2007). O
processo de ensino/aprendizagem n&o pode ser medido somente pela expresséo da
resposta correta, pois ha erros e erros, sendo necessario, por este motivo, antes de
intervir, analisa-los detalhadamente a fim de identifica-los de acordo com sua
tipologia (ABRAHAO, 2004; AQUINO, 1997; TORRE, 2007).

P3 tem a clareza de que a melhor forma de abordagem para o erro
em questdo € a corregdo direta (Figura 6), pois sua tipologia nado requer
problematizar, nem lhe permite propor uma tarefa a exigir variabilidade didatica. Ela
entende que cumpre ao professor escolher a melhor estratégia para o tratamento do
erro, pois ha diversos tipos de erros abarcando aqueles que precisam ser corrigidos

e aqueles que carecem ser superados.

Figura 6 - Caracterizagao da forma de abordagem do erro de P3

IDENTIFICA- COMPREENSAO INTERVENCAO ERRO COMO
CAO DO ERRO DA NATUREZA CORRETIVA FONTE DE
DO ERRO , s CORRECAO
’ __

Fonte: Elaborag&o prépria. Londrina (2011).

Ao se decidir pela intervencdo, P3 sinaliza ser sua preocupacao
provocar mudanga na condigdo da aprendizagem dos alunos. Corrigir o erro foi a
maneira utilizada por ela para alcangar esse objetivo, pois compreende que 0s erros
nem sempre sao resultado da falta de capacidade ou sao indicativos do fracasso do

aluno.
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Cena 12 (P1)

A aula inicia com a professora registrando no quadro de giz, a sequéncia de
distribuicao eletrénica por niveis e subniveis, conteudo abordado no dia anterior.

Ela da continuidade corrigindo as questdes da tarefa da ultima aula e anota, como
primeiro item, o elemento zinco (Zn). Entdo comecga a distribuicdo dos elétrons com o
auxilio dos alunos, que sugerem a sequéncia.

A aula continua dessa maneira por algum tempo. P1 resolve os exercicios enquanto
os alunos copiam as respostas no caderno. Nesse interim, a professora orienta a eles
para observar seus erros e os corrigi-los, conforme a resposta do quadro.

Em determinado momento, uma aluna diz nao ter entendido: “[...] Professora, de onde
vém esses numeros? Eu ndo entendi!”. P1 se dirige ao quadro e explica a aluna que é
s6 seguir a sequéncia de distribuicdo. Entdo realiza o exercicio, apresentando a
resolucdo da forma como havia exposto antes.

Depois, volta-se para a aluna e diz: “[...] Vamos ver se vocé aprendeu? Facga este
sozinha”. Ao concluir, a aluna pergunta a P1 se a resposta final é s° e a professora
acena negativamente com a cabecga, dizendo: “Ndo. Tente novamente! Siga a
sequéncia de distribuicdo conforme os exemplos”.

Em seguida P1 comega a percorrer a sala, observando os alunos enquanto trabalham,
até o sinal bater, indicando o final da aula.

A cena 12 descreve uma aula na qual P1 utiliza a corregao coletiva
como estratégia metodologica. Seu propdsito, nesse momento, € que todos tenham
conhecimento da forma correta de resolugédo das questdes, bem como o seu registro
no caderno, conforme relata: “[...] eu acho importante corrigir as tarefas, no quadro,
com os alunos. Assim eles podem verificar se as respostas estédo corretas ou anota-
las, porque tem sempre aquele aluno que néo fez o exercicio e precisa copiar”.

Enquanto apresenta as respostas dos exercicios, registrando-as no
quadro, P1 intenta informar aos alunos a localizacdo dos erros. Percebe-se sua
preocupacao em fornecer elementos ao educando para que, por si mesmo, possa
apreender todas as suas falhas e, assim, corrigi-las, modificando o estado de sua
aprendizagem. Existe, conscientemente, o desejo de contribuir, provendo subsidios
para melhor direcionar o percurso trilhado pelo aluno no processo de constru¢cao do
conhecimento de forma que todos aprendam.

De modo geral, corrigir exercicios e tarefas coletivamente € um dos
procedimentos mais comuns entre os professores. Talvez pelo costume de transmitir
informacdes — resultado do ensino tradicional presente na formacdo académica —
ou, possivelmente, porque com o tempo disponivel para as aulas, as variantes a

permearem o contexto escolar, 0 excessivo numero de alunos em sala etc., esta se
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mostre uma forma rapida de fornecer a informacao a todos. Todavia, esse nao se
configura o meio mais produtivo para a abordagem do erro.

O enfoque genérico, sem considerar as necessidades individuais
dos aprendizes ou levar em conta os erros mais comuns, pouco favorece a utilizagao
do erro como estratégia para o ensino e para a aprendizagem, tampouco, promove 0
seu valor didatico. Além disso, a corregao coletiva nem sempre possibilitara ao aluno
identificar o erro ou mesmo compreender 0 motivo pelo qual errou, por isso ocorre a
necessidade de, sejam quais forem as razbes a ocasionarem o erro, constituirem
fonte de investigacéo docente.

Naquele momento, indagar as causas do erro para compreendé-las
nao compds objeto de preocupacgédo para P1 a ensejar agbes de intervengdo mais
fecundas. Ao ser interpelada por uma aluna, a respeito da resposta correta para
determinada questdo, ela reage imediatamente, utilizando uma técnica costumeira
de comunicacéao do erro, a “desaprovacao admoestativa” (TORRE, 2007, p. 133). P1
diz: “[...] N&o. Tente novamente!”, sem dar pistas que pudessem direcionar a
estudante para a localizacdo do erro ou mesmo permitir a ela refletir relativamente a

ele (Figura 7).

Figura 7 - Caracterizagao da forma de abordagem do erro de P1

N

INFORMA O REPETE UMA EXPOE UM ERRO COMO
ERRO SITUACAO DE MODELO PRONTO FONTE DE
ENSINO DA RESPOSTA F CORREQAO
]

Fonte: Elaboragao propria. Londrina (2011).

Na sala de aula, havera situacbes em que o aprendiz ndo estara
motivado para pensar quanto ao problema a envolver o erro, casos em que ele nao
domina suficientemente o conteudo para ser capaz de sozinho realizar um
diagnostico, ponderar com referéncia a ele e modificar sua postura no intuito de
supera-lo, ou, ainda, circunstancias nas quais as estratégias utilizadas foram outras,
sendo necessario refazer o trajeto. Mas, seja qual for a situagdo, o erro indica ao
professor a necessidade de empreender uma ajuda ajustada, ou seja, uma

intervencdo na qual o professor adapta as estratégias de ensino as necessidades
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dos educandos, criando e propondo situagdes diferenciadas para promover a
aprendizagem.

Explorar os erros, incorporando-os ao processo de
ensino/aprendizagem como elemento natural, etapa para o acerto, € fundamental
para que os alunos passem a percebé-los como fonte de informacdes uteis e os
utiizem para a superagcao das dificuldades a impedirem a consolidacdo da

aprendizagem.

Cena 13 (P2)

A aula iniciou com professora explicando a atividade do dia e anunciando o quao
diferente seria a aula. Ela abre uma sacola e retira bolas de isopor de diferentes
tamanhos e caixas de palitos de dente. P2 explica que eles iriam construir as cadeias
carbdnicas, representando-as valendo-se do material trazido: bolinhas de isopor e
palitos de dente.

Em seguida, pede aos alunos para formarem grupos com trés ou quatro integrantes e
entrega os kits. Depois de distribuido todo o material, a professora explica: “os palitos
de dente representam as ligagbes quimicas (ligagdes entre os atomos dos elementos
quimicos) e as bolinhas representam os atomos, a formarem as moléculas dos
compostos organicos”. Os alunos mostraram-se animados com o trabalho e grande
agitagédo toma conta da turma.

P2 solicita a atengao de todos para explicar que as bolinhas (em diferentes tamanhos)
representam diferentes elementos quimicos, sendo que os principais — a serem
abordados no transcorrer da aula — seriam: o carbono, o hidrogénio e o oxigénio. A
atencdo a estes elementos decorreu de estarem estudando os grupos de compostos
organicos alcool, cetona, acido carboxilico e aldeido.

Com o auxilio dos alunos — que participam oralmente, propondo sugestbes —, a
professora constréi no quadro uma legenda para que ndo se esquecessem
correspondéncia elemento quimico a bolinha em seu tamanho especifico.

A seguir P3 utiliza o quadro de giz para uma breve exposi¢do oral dos conteudos
trabalhados nas aulas anteriores. Enquanto faz a retomada, lan¢a algumas perguntas:
“Quantos carbonos tém essa molécula? E quantos hidrogénios? Ha oxigénios? E
insaturagdes, elas estdo presentes nesse composto?”’, que sdo prontamente
respondidas pelos alunos.

Ela prossegue com o conteudo e diz: “Tudo bem, separem entdo a quantidade de
bolinhas correspondentes ao numero de carbonos e de hidrogénios presentes na
molécula do gas metano. Agora usem os palitos de dente para ligar os atomos e
construir a molécula”.

Utilizando os materiais para representar a molécula de metano, os alunos constroem a
primeira cadeia. A professora observa a movimentacao e as discussdes a envolverem
o trabalho e depois diz: “Ok! Este foi facil. Mais um?”. Os alunos concordam.

No segundo exemplo, a professora constréi a cadeia do ciclo-butano junto com os
alunos e, ao final, pergunta se eles se sentem seguros para tentarem sozinhos. Os
alunos respondem que sim. Mas introduz uma nova variavel: as bolinhas deveriam ser
pintadas em cores diferentes, especificas para cada elemento.

Durante a construgdo do novo modelo, P3 ficou apenas observando os dialogos
travados entre os alunos a integrarem os grupos, bem como suas realizagbes. Eles,
enquanto elaboravam a forma de constru¢do da molécula, consultaram o caderno,
formularam perguntas, ensaiaram respostas e discutiram conceitos. Quando um grupo
terminava, a professora se dirigia até ele, para verificar se as ligagbes haviam sido
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feitas corretamente. Ela procedeu dessa forma com todos os grupos, constatando o
acerto de todos eles naquela tarefa.

Novamente propds a constru¢do de outro modelo, o propanol. Imediatamente os
alunos comegaram a se movimentar e rapidamente a estrutura estava pronta. Depois
disto o sinal bateu e a professora se comprometeu em continuar com a atividade na
aula seguinte.

Na cena 13, a descrigdo do trabalho desenvolvido por P2 apresenta
0 erro, mais uma vez, como elemento desencadeador de intervencdo. O cenario
expde uma atividade desenvolvida com o objetivo de retomar os conteudos para
superacao das dificuldades. Em uma conversa durante sua hora-atividade — tempo
que envolveu a organizagdo dos materiais e a preparagao da aula —, ela explicou
que apo6s analisar o desempenho dos alunos na resolucdo das questdes da prova,
ficou desapontada ao constatar tantos erros. P2 diz: “[...] estava certa de que eles se
sairiam melhor, mas n&do foi bem assim. Entdo tenho que buscar outra forma de
trabalhar com o conteudo, para esclarecer as duvidas e tentar sanar ao maximo as
dificuldades”.

Ao ser questionada, quanto aos problemas detectados, P3 explica
ter percebido a ocorréncia de diversos tipos de erros: “[...] houve muitos erros por
desatencédo, alguns porque ha alunos com mais dificuldade mesmo e outros que
ainda nao sei dizer a razdo”. Seu modo de agir, analisando os erros, no sentido de
tentar elucidar suas razdes, demonstra seu compromisso com a compreensao dos
conhecimentos apropriados e daqueles ainda em processo de edificagao.

Relativamente a escolha da estratégia para abordar os problemas de
aprendizagem identificados anteriormente, P3 reconhece a necessidade de
desencadear atividades diferentes daquelas ja levadas a termo. Ela explica ter
trabalhado com o conteudo de forma expositiva, durante as aulas, ao introduzir e
desenvolver os topicos. Deste modo, considera importante empreender uma agao
diferenciada e busca na constru¢do de modelos das moléculas dar um enfoque mais
concreto do tema em estudo. Ao assim proceder, revela preocupagao com a
reconfiguragdo das proprias agdes, ajustando-as as necessidades e aos obstaculos
que se apresentam a efetivagdo da aprendizagem, e concretiza o ajuste da ajuda
(Figura 8).
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Figura 8 - Caracterizagao da forma de abordagem do erro de P2

N

IDENTIFICA- COMPREENSAO INTERVENCAO ERRO COMO
CAO DO ERRO DA NATUREZA FORMATIVA FONTE DE
DO ERRO | SUPERACAO

Fonte: Elaborag&o prépria. Londrina (2011).

P3 identifica os erros, analisa-os e age, ndo hesitando em ajudar os
alunos. Detendo-se nos pontos frageis da aprendizagem, ela recobra o conteudo
utilizando, primeiramente, uma breve exposicdo oral e, depois, a construcdo de
modelos para representar as cadeias carbdnicas. Todavia, nao interessava construir
qualquer cadeia, mas abordar aquelas que constituiram confusdo ou equivoco para
os alunos, conforme relata: “[...] vou trabalhar com modelos de cadeias que
contemplem os principais erros. As duplas ligacbes foram um problema, entdo
vamos construir cadeias que contenham esse tipo de ligacdo”. Deste modo, busca
“[...] fazer as intervengbes necessarias para que o educando saia de seu estagio
atual para um novo estagio com acréscimo em sua aprendizagem.” (ABRAHAO,
2007, p. 190).

P3 se preocupa com os aspectos evolutivos do aprendiz, com os
Seus avangos e as suas permanéncias, evidenciando um movimento de mudanca e
ajuste no ensino, em conformidade com as respostas enunciadas pelos alunos e
com as dificuldades identificadas no transcorrer do processo de corregcao das
atividades avaliativas. Agindo assim, demonstra saber que nao basta dar a
explicagdo para ter como certa a aprendizagem, pois aprender n&o precisa se
resumir a repetir o ensinado (GUIMARAES, 2010; HOFFMANN, 1993; LUCKESI,
2005, 2011; NASCIMENTO, 2012; RIBEIRO, 2011; SILVA, 2008; TEIXEIRA;
NUNES, 2008).
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Cena 14 (P3)

A professora inicia a aula perguntando: “O que vocés se lembram do conteudo
estudado na semana passada?”. Observa as respostas e continua: “Vocés lembram o
que pode acelerar a velocidade de uma reagéo?”, “E, no caso dos gases, como eu
posso esperar uma reagcdo entre gases?”, “Por que as equagdes quimicas, neste
conteudo, aparecem entre moédulos?”’, “E se for necessario retardar uma reagao
quimica, o que devemos fazer?”.

Os alunos respondem e, a medida que demonstraram inseguranga na resposta ou
algum equivoco, P3 remetia para as informagdes constantes na apostila, fazendo as
corregdes necessarias a uma formulagdo mais adequada das respostas.

Em seguida, os alunos sao dirigidos para a resolugdo de um exercicio, sendo
primeiramente interpelados pela professora: “Querem ir direto para os célculos ou
gostariam de pensar um pouco e buscar alternativas?”. Eles respondem: “Vamos para
os calculos!”.

P3 anota os dados do problema no quadro e depois aguarda, enquanto os alunos
procuram soluciona-lo. Depois de sinalizarem a dificuldade na conclusado da tarefa, a
professora inicia a resolugdo da questdo, chamando a participacdo com perguntas
como: “E agora, o que vem?”, “Por que estou fazendo isto?”, “Por que tive que cortar
as bases, alguém pode me responder?”, “Qual propriedade matematica eu utilizei para
chegar a este resultado?”.

Ao concluir, P3 questiona: “E entdo, chegamos ao mesmo resultado?”, “Conseguiram
resolver?”. Ela observa e diz: “Eu sei, é dificil mesmo! Mas vocés poderiam chegar a
resposta apenas analisando os dados apresentados no enunciado do exercicio. Assim
ndo errariam!”.

P3 registra novamente os dados do problema no quadro e diz: “O que vocés observam
de semelhante nesses dados?”. Obtém a resposta: “A constante de equilibrio esta
aumentando”. E prossegue: “O que estd acontecendo aqui?”, “E nesse ponto?”, “Qual
a propriedade na qual um numero elevado a zero € um?”.

O sinal bate indicando o término da aula, mas P3 continua a explicagao demonstrando
que a resposta da questao poderia ser alcangada mediante a analise e observagao de
seu enunciado. Os alunos permanecem na sala até a professora ter concluido.

Nao é suficiente identificar o erro e compreender as razdes que o
originaram. E imperativo ao professor intervir, para que o aluno possa, valendo-se
dele, modificar a condicdo de sua aprendizagem. Esta € uma concepcado a se
evidenciar nas agdes de P3, pois ela age buscando fornecer subsidios aos alunos
para que nao so identifiquem, mas analisem e também compreendam seus erros.

A cena 14 apresenta uma situagdo em que o erro esta no caminho
seguido pelos alunos para resolver a questao. Ao perguntar: “Querem ir direto para
os célculos ou gostariam de pensar um pouco e buscar alternativas?”, P3 indicou
haver mais de uma possibilidade para resolucdo. A opgado pela realizagdo dos
calculos pareceu aos alunos a melhor alternativa, por se tratar basicamente da
aplicagdo das féormulas matematicas, pois eles nao vislumbravam o quao
fundamental era dominarem os procedimentos subjacentes a férmula utilizada.

A escolha dos alunos, entretanto, ndo se revelou a mais acertada e
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apercebendo-se disso, P3 intervém, apresentando a resolu¢do da questao. Ela sabe
que esse obstaculo precisa ser transposto para que os aprendizes possam avancar,
por isso dialoga com eles, chamando a atencéo, trazendo a memoria determinados
aspectos do conteudo, elucidando duvidas por meio das informacdes fornecidas,
provendo elementos para a identificagcao dos erros. P3 procura, deste modo, mostrar
que o erro foi relativo a elaboragao da estratégia de solucgao.

Frente aos obstaculos que se interpbem ao aprender, P3 n&o se
atem aos resultados, nem se limita a consignar sinais de certo ou errado para
aprovar ou reprovar as elaboracées formuladas. Nao obstante a intervencao tenha
privilegiado a evitacdo do erro — “assim vocés ndo erram” —, tenha se dado pela
corregdo e a condugdo do processo fosse realizada no sentido de dirigir para o
alcance da resposta correta, ela ndo corrige simplesmente, mas retoma aspectos do
conteudo sem abrir mao do dialogo, do questionamento, da reflexdo direcionada por
questdes a demandarem respostas mais elaboradas.

Em sala de aula, cada resposta € importante, seja ela certa ou
errada. Analisar os erros, a fim de identifica-los, € importante para que se possa
trata-los adequadamente. E fundamental perceber o erro como algo revelador de
uma etapa, um elemento auxiliar no processo de ensino/aprendizagem e buscar
compreender a sua origem para propor ajudas diferenciadas, em fungdo das
necessidades individuais, de modo a exceder os estorvos que atravancam a
aprendizagem (TORRE, 2007). A fim de distinguir alguns tipos de erros, as cenas

11, 12, 13 e 14 serviram de base para a elaboragcdo do Quadro 6.

Quadro 6 - Caracterizacao dos tipos de erros

TIPOS DE ERROS POSSIVEIS CAUSAS DE SUA OCORRENCIA
Distragao.
Relativos a elaboragao da resposta. Falta de treino para a execugao da tarefa.

Imperfeigdo na elaboragao da pergunta.

Desconhecimento do significado de alguma expressao
Relativos ao dominio do contetdo. contida na questao.
Existéncia de lacunas no conhecimento.

Relativos a elaboragédo da estratégia de Utilizagdo de uma estratégia diferente da apresentada
solugao. pelo professor para responder a questao.

Fonte: Elaboragéo prépria. Londrina (2011).
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Todavia, para identificar o tipo de erro e compreender suas causa, €
necessario ao professor: (a) dominar os conteudos especificos de sua disciplina; (b)
ter conhecimento metodolégico, para ser capaz de selecionar as melhores
estratégias de ensino na proposi¢cao de informacdes, e, ainda, (c) considerar os
diferentes niveis de desenvolvimento cognitivo do aluno para compreender os
mecanismos utilizados por ele para aprender (HOFFMANN, 1991; MACEDO, 1994).
Sem o dominio destes aspectos, talvez ndo seja possivel explorar todo o potencial
pedagogico do erro.

O exercicio da docéncia requer, além do dominio dos conteudos
especificos da disciplina ou matéria de ensino, conhecimentos profundos acerca dos
campos epistemoldgico e pedagdgico do ensino e da aprendizagem (ABDALLA,
2006; FLORES, 2010). E a articulacdo entre esses saberes que permitira ao
professor, colocar em pratica técnicas que auxiliem na melhoria do ensino, criando
“[...] situacbes pedagogicas mais interessantes, mais préximas dos alunos.”
(ABADALLA, 2006, p. 36), para a efetivagao da aprendizagem.

Muitas vezes, os professores acabam por aprender na pratica, os
traquejos de seu trabalho (PENNA, 2012), o que |Ihes impossibilita ir além de sua
constatagdo ou de sua simples corregdo, por nao disporem do conhecimento
pedagogico necessario para agir de outra forma, conforme registra P2, na cena 13,
ao reconhecer que ndo consegue compreender a razao de alguns erros cometidos
por seus alunos, de algumas dificuldades por eles evidenciadas. Ela diz: “[...] e

outros que ainda néo sei dizer a razao”.

Cena 15 (P1)

P1 inicia informando o conteudo a ser abordado na aula: cinética quimica,
anteriormente trabalhado, mesmo que de maneira parcial, nas aulas de fisica.
Valendo-se de slides, ela apresenta os principais conceitos e, a medida que segue
com a exposi¢ao, faz perguntas para estimular a participagao dos alunos.

A primeira pergunta é: “Estdo lembrados disto?” Ela continua propondo perguntas
mais especificas: “Alguém pode explicar o que significa cinética? Por que é importante
estudar a velocidade das reagdes quimicas? Qual a diferenga entre reagente e
produto? O que é um catalisador?” As perguntas continuam, abordando outras
aspectos relativos ao conteudo da aula.

As perguntas sao respondidas pelos alunos, que expressam um saber limitado ao
senso comum. Durante o tempo e que perguntas e respostas se mesclaram, a
professora ndo fez nenhuma interferéncia ou correcdo. Ela deu prosseguimento a
apresentagéo dos slides, interrompendo para propor perguntas pretendendo estimular
a participagao de todos.

Enquanto explica, P1 retoma os principais aspectos do conteudo, utilizando exemplos
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como o processo de combustdo do motor de um carro, a formagdo do diamante, o
apodrecimento de uma fruta, o envelhecimento do corpo humano, dentre outros.
Aparentemente, sua preocupagao é ilustrar os tipos de reagbes quimicas,
aproximando o exposto em sala de aula com situagdes presentes do dia a dia.

A aula transcorre de maneira tranquila, favorecendo e promovendo a interagdo dos
alunos. Em determinado momento, a professora diz: “Agora vamos ver o que vOcés
aprenderam com esta aula!” e, na sequéncia, dirige-se aos alunos e pergunta: “O que
vocés entendem por energia de ativagdo?”. Um dos alunos prontamente responde,
mas ela sinaliza com a cabec¢a que sua resposta estd errada. Em seguida busca, com
o olhar, outras respostas. Os alunos comegam a falar, porém, sem conseguirem
explicitar uma resposta mais adequada.

P1 diz que, apesar das varias tentativas, todas estavam erradas e questiona:
“‘Ninguém sabe o que é energia de ativagdo?”. Um dos alunos elabora uma resposta e
recebe a confirmacgao: ele acertou. Entonando a voz, P1 repete a construgédo do aluno
enfatizando a corregdo da resposta. Em seguida, volta-se para este aluno e diz: “Muito
bem!”.

Depois disto, a professora dirige-se ao quadro e registra os principais conceitos
apresentados na aula. Todavia, antes que todos os conceitos estivessem registrados e
os alunos copiassem-nos, o sinal indicou o final da aula e os trabalhos foram
interrompidos. Na aula seguinte, o assunto no foi retomado.

A cena principia com a agéo docente direcionada para a averiguagéo
das construcdes pessoais dos alunos. Apds uma breve exposicao inicial, para trazer
a memoria pontos basicos a caracterizarem o tema de estudo, P1 faz
questionamentos que demonstram a intengédo de detectar a presencga ou a auséncia
de conhecimentos prévios. Ela explica que algumas partes do conteudo ja foram
abordadas pelo professor da disciplina de fisica. Deste modo, considera importante
fazer uma sondagem para conhecer aspectos do assunto ja aprendidos pelos
alunos.

P1 relata que pouco importava, naquele momento, se as respostas
foram ou nao formuladas adequadamente ou se careciam de completude. Nao era
sua pretensao qualifica-las em certas ou erradas, pois “[...] sO precisava ter uma
nocao geral do que os alunos ja sabiam”. Atuando assim, ela expressa compreender
a exploragao inicial como um 6étimo ponto de partida para a organizagéo e condugéo
do processo de ensino.

O diagndstico dirigiu a agdo docente para a realizagao de ajustes
imediatos, adaptacdes necessarias a evolugdo dos alunos, conforme expde: “[...]
guando percebi que as respostas ndo estavam a contento, ficou evidente para mim a
necessidade de tratar do contetdo de outra forma”. Ao se aperceber de problemas
indicativos de falhas na aprendizagem ou mesmo lacunas de conhecimento, P1

passa a abordar o tema valendo-se de exemplos usuais, ilustrando conceitos com
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fendbmenos e situacbes comuns. Ao agir desta forma, demonstrou estar atenta aos
sinais a permearem o processo de construcdo dos saberes e a denotarem
dificuldades.

Ao utilizar uma linguagem mais simples para a abordagem do
assunto, ao valer-se de exemplos retirados do dia a dia, P1 denota entender a
importancia de os alunos atribuirem sentido ao que estudam, relacionando os
conteudos escolares com aprendizagens anteriores e com experiéncias pessoais.
Deste modo, ela intervém pedagogicamente e em tempo real (HADJI, 1994),
favorecendo a promog¢ao de um maior entendimento dos aspectos em estudo e a
construcao de relagbes mais significativas entre os diversos saberes.

Apos intervir, P1 empreende nova verificagdo, perguntando: “[...] O
gue vocés entendem por energia de ativacdo?”. Sua postura sugere a preocupagao
em saber se as relagdes ou construcbes equivocadas e/ou incompletas foram
sanadas apos a interferéncia. Todavia, ela nao se detém para refletir em relagdo ao
conteudo das respostas intentando mapear as dificuldades e identificar as razdes a
enseja-las. Ela apenas sinaliza com a cabegca ou expressa com palavras a
incorrecao.

Nao é desejavel que a abordagem do erro em sala de aula se dé
somente pela sua identificacdo. Para Torre (2007, p. 135), o aluno sera capaz de
saber que se equivocou, bem como de localizar — algumas vezes — onde se
equivocou, entretanto, pode desconhecer as razbes a ensejarem 0 equivoco, ou
seja, “[...] qual regra, norma ou convencionalismo transgrediu”. P1 trabalha o erro
como nao acerto, ao invés de assumi-lo como um indicador de paragem, reflexdo e
recomposicdo das acbdes de ensinar e aprender. Ela informa a falha, sinaliza o
equivoco e nada mais, afora continuar perguntando até que um dos alunos
consegue verbalizar a resposta certa.

Seria oportuno que P1 mobilizasse os alunos para a “[...] tomada de
consciéncia sobre a qualidade de suas respostas.” (HOFFMANN, 2001, p. 113),
suscitando novas perguntas, reconstruindo coletivamente a frase ou o conceito,
discutindo acerca das dificuldades. Procedimentos semelhantes sao valiosos por
possibilitarem a tomada do erro como aporte para o conhecimento, a medida que
instigam e conduzem o aluno a pensar a respeito dele (LUCKESI, 2005). Mas, como
executar tais procedimentos de maneira satisfatoria quando o sinal toca anunciando

o final do tempo de intervencdo? O que é possivel concretizar, quando as aulas
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somam cinquenta minutos, parcialmente gastos no deslocamento entre salas, na
acomodacéao dos alunos, na realizagao da chamada, na elucidacado do que sera feito
em sequéncia? O que resta de tempo para ensinar e para aprender?

A reduzida carga horaria atribuida ao ensino de quimica,
principalmente quando as aulas nao s&o blocadas, prejudica — e muito — a
planificacdo e o desencadeamento de aulas que propiciem o questionamento, a
discussdo, o trabalho em grupo, o desenvolvimento de projetos integradores, a
promog¢ao de variabilidade didatica. Mas, gerir o tempo de aula n&o constitui o unico
problema a desafiar o professor, pois outros a ele se somam, precarizando as
condigdes de trabalho e suscitando reiteradas criticas (FULLAN; HARGREAVES,
2000; GARCIA; ANADON, 2009; PIZZI; ARAUJO; MELO, 2012; SAMPAIO; MARIN,
2004).

Para Fullan e Hargreaves (2000, p. 49), “...] para que se
compreenda o ensino do professor, € importante que se compreendam essas
circunstancias, que se compreenda o contexto em que o professor trabalha”. Agir de
acordo com as situagdes a permearem o0 espaco escolar e, de certa forma, a
influenciarem o ensino, pode conduzir a adog¢do e/ou utilizacdo de praticas
simplistas, pois nem sempre é possivel realizar o planificado ou o desejado, de
modo a contribuir significativamente para a aprendizagem.

De acordo com Hadiji (2001, p. 104), “[...] para que o sujeito possa
depreender-se do objeto que constréi, e observa-lo lucidamente, ele precisa do olhar
e da fala do outro, que vao lhe trazer uma ajuda decisiva no sentido da lucidez
metacognitiva”. Na sala de aula, o aluno ndo precisa ocupar uma posigao
meramente receptiva. Ele sera capaz, se auxiliado, de superar relagdes equivocadas
e construir novas conexdes entre o ensinado e o vivido. Para tanto, cumpre ao
professor considerar o erro como condi¢cdo natural no transcorrer da aprendizagem e
refletir sobre as razdes a determinarem a sua ocorréncia. Afinal, de um modo geral,
0S erros nao ocorrem por acaso, mas advém de um bom motivo. Ao professor é
fundamental desvelar este motivo, para conceber e desencadear “intervencdes
criticamente informadas” (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 76), mesmo porque,
aprende-se “[...] ndo so ‘apesar dos erros’, mas ‘com’ e ‘gracas’ aos erros.” (TORRE,
2007, p. 67).

E possivel conceber, P1 entende o erro como um obstaculo &

aprendizagem. Apés identificar os erros, empreende esforgos, intervindo
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pedagogicamente. Todavia, a forma como realiza essa operagao varia, pois ha um
momento em que P1 contribui para a superagao (Figura 9 — Situagcado 1) e outro no

qual apenas corrige o erro, informando a resposta certa (Figura 9 — Situagao 2).

Figura 9 - Caracterizagao da forma de abordagem do erro de P1 na cena 15

Situagéo 1
IDENTIFICA O COMPREENDE A REALIZA A ERRO COMO
ERRO NATUREZA DO INTERVENCAO FONTE DE
ERRO FORMATIVA | SUPERACAO
[
Situagéo 2
IDENTIFICA O INFORMA O REALIZA A ERRO COMO
ERRO ERRO INTERVENCAO FONTE DE
CORRETIVA B CORRECAO
L

Fonte: Elaborag&o prépria. Londrina (2011).

A decisao pela intervencao € aspecto essencial e a caracterizar o
trabalho realizado por P1. Em sala de aula, quando as condi¢cdes de formagao e de
trabalho se impdem, transformar concepgcdes em acdes nem sempre é facil e,
certamente, requer mais que o desejo por fazer o melhor. A preocupagdo em
assegurar a aprendizagem revela-se na abordagem do erro, todavia, cumpre
questionar qual a concepgdo de aprendizagem subjacente as intervengdes
desencadeadas.

As trés professoras demonstram preocupagao em identificar os
problemas a permearem o processo de ensino/aprendizagem, pois pretendem
trabalhar com eles de modo a converté-los em situagdes favorecedoras de
aprendizagem e desenvolvimento. Identificam os erros cometidos pelos alunos, sem
deles se valerem — de modo geral — para impor puni¢des.

P1, P2 e P3 entendem ser preciso intervir mediante as dificuldades
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de aprendizagem reveladas pelos erros e promovem essas intervengdes, mesmo
frente aos mais variados empecilhos a dificultarem o trabalho docente. A concepgéao
formativa de avaliacdo esta presente e se manifesta pela maneira como
compreendem e abordam o erro em sala de aula. Entretanto, ao que parecem, as
acgdes de interferéncia sao, em sua maioria, corretivas. Elas se dispdem a ajudar e
estdo mobilizadas para este fim, mas ao dialogar com os alunos, elucidando suas
duvidas, tendem a conduzi-los em direcdo a resposta correta, no sentido de
reproduzirem um modelo pronto.

O tempo de observagao mostrou serem exiguas as situagdes nas
quais as professoras se valem da variabilidade didatica, criando situacdes diversas
da singela exposigdo da resposta certa — mesmo que esta advenha de um dos
alunos, a ser parabenizado pelo acerto. A correcao ainda prevalece em detrimento
da superacao, denotando uma concepgao de ensino e aprendizagem a carecerem
de ressignificagao, para permitir conferir ressignificacdo a concepg¢ao de avaliagao
da aprendizagem marcada pelo compromisso formativo.

Abordar o erro, conduzindo os alunos para a sua superagao, ainda
se configura, aparentemente, um grande nd para essas professoras, mas elas o
desatam episodicamente. Algumas intervengdes efetuadas por elas permitem aos
alunos a resolugdo de situacbes diversas, a vivéncia de arranjos didaticos
permeados por materiais distintos e discussbes com os pares. Mas, o aparente
paradoxo apenas revela um ir e vir constante de profissionais em construcéao e
aperfeicoamento.

O fato é que errar e acertar sdo possibilidades sempre presentes,
como as duas faces de uma mesma moeda. Mas, se cara ou coroa dependem da
sorte, ou da probabilidade, acerto e erro preservam uma intima relacdo com o
trabalho docente desencadeado em sala de aula. Percebidos em oposi¢cao, geram
acdes de correcdo e, numerosas vezes, de puni¢cdo. Se entendidos como etapas de
um processo longo e infindavel repercutem em superagcdo e desenvolvimento,

porque o investimento daqueles que compartilham da sala de aula € no devir
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Algumas emogdes mexeram conosco ao longo dos trajetos, como a
necessidade de olhar para tras constantemente. A Ppaisagem que
ﬁcava para tras representava a nossa superagao e nos tornava

mais corajosos para seguir em ﬁente.

Jussara HOFFMANN, 2001.

As investigagdes que nortearam este estudo principiaram com o
intuito de apreender como os professores de quimica, atuantes em nivel médio,
concebem e exercitam a avaliagdo da aprendizagem, principalmente, pela forma de
abordagem do erro. Empreender essa jornada nado foi algo singelo. Havia
expectativas — provenientes da vivéncia como aluna e da experiéncia enquanto
professora — que teimavam em tragcar um cenario no qual todas as perguntas, a
orientarem esta pesquisa, ja pareciam se encontrar respondidas.

Ao mergulhar na literatura, para inicialmente caracterizar o ensino de
quimica, teve-se a impressdao de que avaliar para selecionar, hierarquizar ou
quantificar era, ainda hoje, a pratica mais frequente empregada pelos professores a
ministrarem a disciplina. Entretanto, as expectativas mostraram-se infundadas tao
logo foi iniciado o trabalho em campo, pois os fatos evidenciaram aspectos nao
esperados, acdes que se consideravam ausentes das salas de aula.

Os primeiros passos na caminhada investigativa apontaram uma
realidade diferente da aguardada. A avaliagdo realizada pelas professoras
participantes deste estudo apresentava caracteristicas que as afastavam do viés
classificatério e aproximavam-nas do compromisso formativo. Mapear e analisar
praticas avaliativas dirigidas por perspectiva formativa, detendo-se nas relagdes
possiveis de serem estabelecidas entre elas e a maneira de abordagem do erro,
passou, entao, a ser o ponto central da pesquisa.

Mais uma vez, foi surpreendente constatar a predominancia da
avaliagao formativa entre as professoras participantes, pois numerosos sado o0s
obstaculos que se interpdem a sua consecucdo: primeiro, a formacao inicial dos

professores, que €, ou era, ao tempo e area de formacao das participantes, mais
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calcado em modelo diretivo de ensino — centralizado na transmissao, retencéao e
reprodugao de informagdes; segundo, as condi¢cdes precarias e “precarizantes” de
trabalho terminam por impor obstaculos quase intransponiveis — o tempo de aula é
fragmentado em parcelas de 50 minutos, a carga horaria de duas horas aula
semanais € insuficiente, os recursos didaticos sao escassos, 0 numero de alunos em
sala é excessivo para a realizagao de trabalhos mais participativos, as jornadas de
trabalho multiplicam-se em varias escolas ao longo de um mesmo dia; dentre muitos
outros.

Nem tudo sédo “flores” no cenario investigado. As condicbes de
formacgao e de trabalho evidenciam as barreiras que impdem: o compromisso em
fazer aprender nem sempre esta dissociado do zelo em ensinar tudo de novo, do
mesmo modo, reproduzindo exercicios e refazendo sucessivas vezes o mesmo
percurso. Aprender, assim, parece limitar-se a memorizagdo das informacdes a
serem repetidas, posteriormente, quando solicitadas — conforme anunciado nos
modelos de ensino diretivos, centralizados na figura do professor e a secundarizar
os alunos e suas possibilidades de participarem da propria aprendizagem. Ainda, o
tempo é sempre curto, o sinal anuncia o final do periodo de trabalho, enquanto ha
tanto por fazer — e, na préxima aula, a matéria tem continuidade, pois € preciso
avangar mesmo que algo fique mal concluido pelo caminho.

Todavia, apesar das condicbes de formacdo e de trabalho, as
professoras participantes evidenciaram comprometimento com a implementacao de
acdes que favorecessem/propiciassem, aos seus alunos, superarem as dificuldades
identificadas nas atividades avaliativas. Na verdade, esse € um dos aspectos que
prendem a atengdo e mobilizam acgdes, ao se advogar a efetivagdo de avaliagao
progressivamente mais formativa. Nao basta identificar o problema, n&o é suficiente
realizar o diagnostico, € fundamental conceber e implementar acbes pedagodgicas
que contribuam para promover avangos e superagbes em termos de aprendizagem
e de desenvolvimento.

Os relatos e os registros de observagao permitiram esbogar alguns
aspectos relativos a forma como praticam avaliacdo da aprendizagem e a maneira
como abordam o erro, no ensino de quimica, respondendo aos objetivos norteadores

desta pesquisa. Vislumbram-se, entre as trés professoras:
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e O exercicio de uma pratica avaliativa menos preocupada com a nota e

mais compromissada com a aprendizagem;

¢ A predominancia da perspectiva formativa de avaliagdo da aprendizagem,
evidenciando uma compreensdo que extrapola os limites da pratica tradicional e
revelando um entendimento de avaliagdo como um processo mais amplo, que nao
finda com a correcdo do instrumento avaliativo e subsequente atribuicdo de um

escore;

¢ A utilizacao de atividades diversas para proceder a coleta de informacoes,
levada a termo, intentando realizar o diagnostico das aprendizagens consolidadas e
daquelas ainda em curso, dos mecanismos utilizados pelo aluno para aprender, bem
como das dificuldades a permearem ou a atravancarem o processo de

aprendizagem;

e A assuncdo do erro como indicador, a sinalizar pontos de paragem,
reflexdo e reconfiguragdo do processo de ensino e de aprendizagem.

As professoras realizam atividades avaliativas em momentos
anunciados, ou seja, com dia e horario previamente definidos. Elas, também, valem-
se de tarefas, solicitadas na rotina diaria da sala de aula, para analisarem avancgos e
permanéncias em termos de aprendizagem e de desenvolvimento de seus alunos.
Acompanhar e intervir, a posteriori e em tempo real, € de suma importancia para a
identificacdo de caréncias e a planificagdo de espagos de intervengao,
preferencialmente, pela alteragdo no intuito de modificar as estratégias utilizadas
para a apresentacado dos conteudos de ensino.

Seguir o caminho trilhado pelos alunos, buscando intervir
pedagogicamente de forma a auxilia-los a avancar, de modo progressivo, no
processo de construcdo do conhecimento e na superagdo dos obstaculos
impeditivos a aprendizagem anuncia uma visdo de erro como indicador diagnostico a
ser observado, analisado e superado. Assim, longe de ser utilizado para punir e
constranger, ele é parte integrante do processo — uma manifestagcao da dificuldade
de aprendizagem dos alunos. O erro é reconhecido como um caminho para o acerto,
um indicativo dos percursos seguidos pelo aluno na apropriagdo do conhecimento.

Avaliar a aprendizagem, para as professoras participantes, é
identificar problemas e neles intervir para que sejam superados. Nao ha omissoes.

Ndo ha acomodamento. Elas ndo “deixam como estda”, mas assumem o
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compromisso em auxiliar os alunos a aprenderem o que ainda ndo sabem, mas
podem vir a saber — mesmo que a nota tenha sido atribuida. Importa contribuir para
que a aprendizagem seja edificada pela abordagem do erro.

Mas como o erro é abordado?

Posicionar-se em favor do erro — como baliza a direcionar acbes de
intervencdo — e nao contra ele, é imprescindivel para configurar a avaliagao
formativa, pois revela uma compreensao que valoriza o erro como fonte de
informacdes uteis para ambos os atores do processo: professores e alunos. Ao
professor por permitir revisitar a propria atuagdo docente, recompor o plano de
trabalho e intervir pretendendo atingir o cerne do problema. E, ao aluno, a partir do
vislumbrar dos préprios equivocos, por propiciar oportunidades para refletir,
reformatar e construir novas aprendizagens.

E interessante registrar que as professoras buscam, para além da
identificacdo dos erros. Ao depararem-se com os erros, de modo geral, elas nao
realizam qualificagdes imediatas ou empreendem julgamentos prematuros, pautados
em demarcagdes que configuram fronteiras para o certo e o errado. Elas
reconhecem a “liquidez” e a indeterminacdo de limites, quando a perspectiva é
acompanhar percursos e descortinar possibilidades de avangos.

Mas como converter o erro em aprendizagem?

Este talvez ainda seja o grande — ou o maior — né a ser desatado
pelas professoras participantes do estudo. Elas tém uma perspectiva formativa de
avaliacao, tentam efetivar essa pratica e reconhecem o erro como elemento
potencializador de aprendizagem. Contudo, ao abordarem o erro, o fazem
privilegiando a sua corregcédo e nédo a sua superacao. Ao assim procederem, revelam
o0 quao dificil é afastar-se de uma concepcido que vincula ensinar a transmitir,
aprender a reter e, ainda, avaliar a reproduzir.

Ao observar a forma como abordam o erro, evidencia-se a
dificuldade prevalecente entre P1, P2 e P3 na concretizacdo de uma intervengao de
cunho formativo, entendida como a interferéncia empreendida com o objetivo de
auxiliar o aluno na superagdo do erro, por meio da vivéncia de situagdes
diferenciadas de ensino/aprendizagem, que o levem a refletir e a problematizar,
enquanto constréi o conhecimento. Na verdade, as interferéncias ocorrem, em sua
maioria, pelo oferecimento da resposta correta, pela apresentagdo do modelo a ser

reproduzido. O foco esta na retificagdo — buscando assegurar a apropriagcao da
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informacdo como consequéncia do ouvir, ver e fazer a repeticdo da explicagao e/ou
da atividade —, marcando a predominancia da intervengao corretiva.

Explicar de novo, ensinar da mesma forma, realizar corre¢des
coletivas, para conduzir a resposta certa, atribuir listas de exercicios semelhantes
aqueles nos quais foram constatados erros, e, seguir — mais uma vez — o0 exemplo
ja registrado no caderno, sdo algumas estratégias utilizadas pelas professoras
participantes. Entdo, elas deixam entrever o desejo de modificar a situagdo de
aprendizagem em que os alunos se encontram, ajudando-os a superar suas
dificuldades, mas sem conseguirem desvencilhar-se de um modelo de ensino
pautado na mera transmissdo, de aprendizagem compreendida como retencao e
reproducio de informacgdes.

Para a superacgéo do erro é desejavel a introdugdo e a promogao de
variabilidade didatica, ou seja, reapresentar um assunto, utilizando estratégias de
ensino/aprendizagem diversas daquelas inicialmente empreendidas, criando
condigbes para que, por meio da vivéncia de situagdes diferenciadas, o aluno seja
capaz de refletir e problematizar, enquanto constréi o conhecimento. Mas como isto
seria possivel a elas nas condi¢gdes de trabalho a que estdo sujeitas? Como
desenvolver uma atividade favorecedora da autonomia e da reflexao, da elaboracao
de uma variedade de hipoteses, da aplicagdao de diferentes habilidades? Como
problematizar uma situagdo de ensino/aprendizagem realmente desafiadora e
mobilizadora?

Por mais que desejem fazé-lo, geralmente, nao ha tempo suficiente.
A sala de aula é dindmica, dispar e exige muito do professor — as vezes, muito mais
do que ele pode ou é capaz de realizar naquele momento. Nao se pode afirmar a
sua nao ocorréncia, embora nao se tenha observado a preocupacdo com a
composicdo de tarefas nesses moldes, com esse intuito. E mais provavel que tais
atividades raramente ocorram ou sejam realizadas em quantidade muito menor que
o desejavel.

Apesar das condicdes de trabalho, as professoras participantes —
assim como muitas(os) outras(os), em outras salas de aula — ainda conseguem
realizar um trabalho consciente e compromissado com o alcance das aprendizagens
pelos seus alunos. O emaranhado parece localizar-se mais nas concepgdes de
ensino e aprendizagem, que na compreensao de que a avaliagao, longe de ater-se a

singela producado de um escore, reclama a identificacdo de problemas a balizarem
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acdes de superacao. O estorvo parece relacionar-se a dificuldade em abandonar a
intervencao corretiva em prol de uma intervencdo formativa, pela insergdo de
atividades variadas e significativas — que além de permitir retomadas, possibilitasse
avangos em termos de conteudos ensino.

E possivel considerar que os anos de experiéncia profissional, bem
como a formagdo em nivel de poés-graduagdo stricto sensu, suscitaram,
progressivamente, posturas mais comprometidas com a promogao da
aprendizagem, ag¢des mais compromissadas com a perspectiva formativa de
avaliacao da aprendizagem, abordagens mais frequentes dos erros, pretendendo
sua correcao — mesmo que o desejavel fosse a sua superagao. Mas, certamente,
dispor-se a modificar habitos e assumir novas atitudes avaliativas ndo é algo téao
facil. Toda mudanca requer tempo e n&o ocorre num estalar de dedos. Porém, esta
nao € uma missao impraticavel. O estudo revelou espacos e tempos que se
constroem, no campo do ensino de quimica e favorecem a realizagdo de uma
avaliagado com caracteristicas formativas.

As professoras participantes desta pesquisa apresentam o erro
como elemento articulador do processo de ensino/aprendizagem, como recurso e
ferramenta potencializadora da aprendizagem. Apesar do universo de analise ser
relativamente pequeno, comparativamente ao numero de professores atuando no
ensino de quimica, no Estado do Parand, importa registrar que transformagdes vém
acontecendo e sendo concretizadas na forma de avaliar e de abordar o erro. O
engajamento das professoras — que mesmo carecendo de maior preparo ou
reclamando o apoio necessario, seguem tateando no escuro, fazendo o que é
possivel — mostra a disposicdo em abandonar posturas tradicionais e aproximar-se

daquelas que se apresentam mais formativas.
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APENDICE A

Termo de consentimento livre e esclarecido

Titulo da pesquisa: )
A ABORDAGEM DO ERRO NA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM QUIMICA

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa “A abordagem do erro
na avaliagdo da aprendizagem em quimica”, realizada no Colégio Estadual (...), em
Londrina — PR. O objetivo da pesquisa é “mapear e analisar as relagdes possiveis
de serem estabelecidas entre a concepgédo de avaliagdo da aprendizagem e as
formas de abordagem do erro”. A sua participagao € muito importante e ela se daria
da seguinte forma: (a) consentimento para realizacdo de observagao durante as
aulas de quimica; (b) participagdo em entrevista. Esclarecemos que sua participagao
€ totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a
qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.
Informamos ainda, que as informagdes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa e serado tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar sua identidade. Os materiais utilizados para coleta de dados serao
destruidos apos o registro dos dados.

Os beneficios esperados sao: (a) explicitar possiveis relagdes entre a
concepgao de avaliagdo da aprendizagem e seu exercicio, principalmente pela
forma de abordagem do erro e, (b) anunciar alternativas de abordagem do erro que
favoregam o ensino e a aprendizagem em quimica.

O senhor(a) ndo pagara nem sera remunerado por sua participagao.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serao
ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participagdo na
pesquisa. Caso haja duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, o enderego
para contato € Rua Francisco de Oliveira, n° 90, Jardim Alpes, Londrina — PR, (43)
3304-3214 ou (43) 8848-2189 / hellainester@gmail.com, ou Comité de Etica e
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na
Avenida Robert Kock, n° 60, Londrina — PR, (43) 3371-2490. Este termo devera ser
preenchido em duas vidas de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida
e entregue a vocé.

Londrina, de de 2011.

Pesquisador responsavel: Elaine Cristina Galvado RG n°® 5.947.175-9

, tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita.

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador:
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Protocolo de Observacao
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PROFESSOR( ) CENA( )  Data:__ [/ |

OBJETIVOS

—_

alunos, no decorrer ou apés as situagdes avaliativas.

Descrever situagdes avaliativas anunciadas e ndo anunciadas.
mapear os procedimentos empreendidos pelo professor para realizar devolutivas para os

3. Determinar as formas de promover a regulagdo do ensino a partir da identificagdo das

dificuldades de aprendizagem.

DESCRIGAO DA CENA POSICIONAMENTO PESSOAL

ESCLARECIMENTOS DO
PROFESSOR

REFLEXAO TEORICA
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APENDICE C
Roteiro de entrevista

1. O que é avaliagao para vocé?

2. Para vocé, é importante avaliar a aprendizagem em quimica? Por qué?

3. Como vocé planeja e organiza as avaliagdes e/ou atividades avaliativas?

4. Como vocé avalia a aprendizagem de seus alunos?

5. Vocé desejaria avaliar a aprendizagem de seus alunos de um modo diferente
do que realiza? Explique.

6. O que vocé faz com o resultado da avaliagao?

7. Vocé mapeia as principais dificuldades dos alunos? Por qué? Como faz
isso?

8. Para vocé, qual o papel do erro (para que serve)?

9. Como vocé aborda o erro dos alunos?

10.Vocé repensa e reorganiza o seu plano de trabalho para garantir uma maior
aprendizagem para aqueles alunos com dificuldades?

11.Para vocé, qual a maior dificuldade para avaliar em quimica?
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ANEXO A

IlI_TJI' Universidade PISI:A{A

=i= FEsiadual de Londrina e

COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS
Universidade Estadual de Londrina

i Registro CONEP 268
Parecer CEP/UEL: 353/2011
CAAE: 0337.0.268.000-11
Processo: 35701/2011-82
Folha de Rosto: 481333
Pesquisador(a): Elaine Cristina Galvao
Unidade/Orgao: CECA - Programa de Mestrado em Educagao

Prezado(a) Senhor(a):

O “Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina” (Registro CONEP 268) — de acordo com as
orientagdes da Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude/MS e Resolugdes
Complementares, avaliou o projeto:

“A Fungao do Erro na Avaliagdao da Aprendizagem em Quimica”

Situagao do Projeto: Aprovado

Informamos que devera ser comunicada, por escrito, qualquer modificagdo que ocorra
no desenvolvimento da pesquisa, bem como devera apresentar ao CEP/UEL relatério
final da pesquisa.

Londrina, 12 de dezembro de 2011.

Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos
Universidade Estadual de Londrina

Campus Universitirio: Rodovia Celso Garcia Cid (PR 445), Km 380 - Fone (43) 33714000 - PABX - Fax 3328-4440 - Caixa Postal 6001 - CEP 86051-990 - Internet http:/www.uel.br

LONDRINA - PARANA BRASIL

For

rm. Cédigo 11.764 - Formato A4 (210x297)
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ANEXO B

'lI_ JI'UNiVERsidAdE @ PARANA
=02 Estadual de Londrina HOVERNO DO EIFARO

CENTRO DE EDUCACAO, COMUNICAGAO E ARTES
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCAGAQO

Carta de Apresentacgio

Prezado(a) Senhor(a):

Apresentamos a aluna Elaine Cristina Galvdo, do Curso de
Mestrado em Educacéo da Universidade Estadual de Londrina, cursando o primeiro
ano, matricula n® 201110180116.

Informamos a Vossas Senhorias que a estudante em questio esta
realizando a pesquisa com o tema: Inter-relacées possiveis entre concepgao de
avaliagdo. Para tanto, solicitamos a sua valiosa colaboragéo, no sentido de liberar a

mesma para a coleta dos dados para conclusédo da pesquisa.

Desde ja agradecemos pela atengéo e ficamos a sua disposicéo para
outros esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Atenciosamente,

FINETEE

Profa. Dra. Nadia Aparecidé de Souza
Coordenadora do Programa de Mestrado em Educagéo
Fone (43) 3371-4071 - nadia@uel.br

A

Direcdo do Colégio Estadual Nilo Peganha
Ensino Fundamental e Médio

Rua lapé, 94 — Vila Nova

Londrina - Pr

Campus Universitario: Rodovia Celso Garcia Cid (PR 445), Km 380 - Fone (43) 3371-4000 - I’AB; - Fax 3328-4440 - Caixa Postal 6001 - CEP §6051-980 - Internet http://www.uel.br
LONDRINA - PARANA - BRASIL

Form. Codigo 11.764 - Formato Ad (210x297)



ANEXO C

““'v.‘:g» > 3
_I"UNiVERSidAdE @ PARANA
=02 Esiadual de Londrina i

CENTRO DE EDUCAGCAO, COMUNICAGAO E ARTES
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

Carta de Apresentacgao

Prezado(a) Senhor(a):

Apresentamos a aluna Elaine Cristina Galvdo, do Curso de
Mestrado em Educacéo da Universidade Estadual de Londrina, cursando o primeiro
ano, matricula n® 201110180116.

Informamos a Vossas Senhorias que a estudante em questac esta
realizando a pesquisa com o tema: Inter-relagdes possiveis entre concepgéao de
avaliagéo. Para tanto, solicitamos a sua valiosa colaboracéo, no sentido de liberar a

mesma para a coleta dos dados para conclusdo da pesquisa.

Desde ja agradecemos pela atencéo e ficamos a sua disposigao para
outros esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Atenciosamente,

_S oo f%
Profa. Dra. Nadia Aparécida de Souza

Coordenadora do Programa de Mestrado em Educacéo
Fone (43) 3371-4071 - nadia@uel.br

A

Diregao do Colégio Estadual Prof. Paulo Freire
Ensino Fundamental e Médio

Rua Veneza, 115 — Jardim Pizza

Londrina - Pr

Campus Universitirio: Rodovia Celso Gareia Cid (PR 445), Km 380 - Fonc (43) 3371-4000 - PABX - Fax 3328-4440 - Caixa Postal 6001 - CEP 86051-980 - Internet http:/fwww.uel br
LONDRINA - PARANA - BRASIL

Form. Cédigo 11.764 - Formato A4 (210x297)
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ANEXO D

NG

PARANA

GOVERNO DO ESTADO

Universidade
=0= Esiadual de Londrina

CENTRO DE EDUCAGAO, COMUNICAGAO E ARTES
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCAGAO

Carta de Apresentacéao

Prezado(a) Senhor(a):

Apresentamos a aluna Elaine Cristina Galvao, do Curso de
Mestrado em Educacéo da Universidade Estadual de Londrina, cursando o primeiro
ano, matricula n®201110180116.

Informamos a Vossas Senhorias que a estudante em questao esta
realizando a pesquisa com o tema: Inter-relagoes possiveis entre concepcao de
avaliagdo. Para tanto, solicitamos a sua valiosa colaboracéo, no sentido de liberar a

mesma para a coleta dos dados para conclusao da pesquisa.

Desde ja agradecemos pela atengao e ficamos a sua disposicao para
outros esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Atenciosamente,

L
N\,

Dol g N
Profa. Dra. Nadia Aparecida de Souza
Coordenadora do Programa de Mestrado em Educagao
Fone (43) 3371-4071 - nadia@uel.br

A

Direcdo do Colégio Estadual Antonio de Moraes Barros
Rua Serra do Roncador, 574, Jd. Petrépolis

Londrina - PR

Campus Universitirio: Rodovia Celso Gareia Cid (PR 445), K 380 - Fone (43) 3371-4000 - PABX - Fax 3328-4440 - Caixa Postal 6001 - CEP 86051-980 - Internet hitp://'www.uel br
LONDRINA - PARANA - BRASIL

Form. Codigo 11.764 - Forn

mato A4 (210x297)
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