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Avaliacao escolar: o erro precisa
levar ao fracasso?
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Resumo

Este trabalho apresenta resultados de pesquisa, tanto bibliografica quanto empirica,
sobre os efeitos da compreensdo do erro na avaliagdo da aprendizagem e suas
consequéncias nos processos de Ensino-aprendizagem. O objetivo ¢é evidenciar
a perspectiva de compreensdo da avaliagdo como parte integrante do processo de
aprendizagem, em contraposi¢do a visao tradicional de julgamento e classificagdo.
A pesquisa, realizada em uma escola da Rede Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro, investigou como gestores, docentes e estudantes significam a avalia¢ao
e o erro, buscando compreender os impactos dessas concepgdes sobre as praticas
pedagobgicas e o bem-estar dos alunos. Os resultados indicam dificuldades em
conciliar a busca por uma perspectiva formativa da avaliagdo com a tendéncia
de condenar o erro como sindnimo de fracasso escolar.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem. Erro. Ensino-Aprendizagem.
Fracasso Escolar. Pratica Pedagogica.

1 Introducao

A avaliacdo da aprendizagem, frequentemente associada a notas e classificagdes,
tem sido objeto de diversas pesquisas na drea da Educag@o. Neste artigo, buscamos
aprofundar a discussio sobre o papel do erro nesse processo, com foco em suas
implicagdes para a trajetoria escolar dos estudantes. O debate proposto resulta
de uma pesquisa recente onde pretendeu-se defender a importancia da avaliagéo
da aprendizagem na formagao dos estudantes e dos professores, compreendendo
ambos como aprendentes no processo Ensino-aprendizagem (Freire, 2018).
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O contexto da pesquisa foram os anos finais do Ensino Fundamental, numa
escola municipal do Rio de Janeiro, espaco-tempo escolhido em fungdo da
trajetéria de uma das autoras/pesquisadora, muito ligada ao Ensino publico,
no qual se formou e atua como docente. Responderam aos questionarios trés
gestores, cinco docentes e dez estudantes. Com esses ultimos também foram
realizadas conversas abertas.

O tema emerge de didlogos, observagoes e agdes de/em cotidianos de escolas,
da busca por melhor compreensdo do quanto a avalia¢do ¢ importante dentro do
processo de escolarizagdo, embora, de modo geral, ndo seja aproveitada como
poderia, por ser usada hegemonicamente numa perspectiva de verificagéo.
Quando pensamos sob a logica do exame, presente nos processos de avaliagdo
da aprendizagem, pensamos que “nota boa” significa sucesso e “nota ruim”
fracasso, essa expectativa interfere nos propdsitos educacionais de formagéo e
uso diagnoéstico da avaliag@o, o que nos incita a interrogar o erro e sua percepcao
na perspectiva de exame/verificagdo e de avaliacdo, o que desenvolveremos
neste texto. Isso porque entendemos, com Esteban (2013), que mudancas na
relagdo com o erro seriam necessarias para que um modelo mais democratico e
pedagogicamente eficiente de avaliagdo pudesse ser usado.

Apesar da nogdo de avaliagdo, academicamente, transcender as logicas dos exames
e das classificacdes, 0s processos escolares de avaliagdo da aprendizagem seguem
operando, prioritariamente, como uma atividade de verificagdo, julgamento e
comparagdo entre alunos, apartando os que acertam e obtém “sucesso” daqueles
que erram e ndo o conseguem.

A inquietagdo que deu origem a pesquisa advém de uma vivéncia que aconteceu
com uma das autoras que, aos 30 anos de idade, quando ja trabalhava com Educacéo
ha mais de 5 anos, acreditava que “muito sabia” a respeito da pratica e da vida.
Naquele dia, estava confiante, participava da primeira reunido de condominio do
primeiro imdvel que comprou. Sentou-se confortavelmente ao lado dos poderosos
vizinhos. Num certo momento, reconheceu a voz de um ex-colega de turma da
4% série da Escola Municipal onde estudou na década de 1980.

Lembrava-se desse colega, porque ele sempre entregava as provas sem fazer e,
quando fazia, tirava notas baixissimas, inclusive zeros, o que era um destaque
naquela escola que tinha professores e estudantes muito bons. Sua personalidade
era marcante. Além de notas baixas, brigava e tinha comportamento improprio
ao ambiente escolar, e acabou sendo reprovado e saiu da escola. Dai o assombro
quando olhou para tras e confirmou que era ele! Do alto da “sabedoria” que
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acreditava ter, era incompreensivel que aquele colega estivesse ali como proprietario
do imovel semelhante ao dela — uma estudante considerada boa, aplicada.

O imovel ndo era barato, comprei de fundos, no 2° andar que era
mais em conta. Meu apartamento estava financiado em muitos anos
para pagar com o meu trabalho e do meu marido. O que fazia ali o
“Vicente” (vou chama-lo assim), afinal? E ele mesmo me respondeu
em sua apresentagdo na reunido: “Me chamo Vicente e sou o
proprietario da cobertura”.

O Vicente naquele momento j4 era empresario, tinha uma familia linda,
mulher professora, era um trabalhador honesto que ajudava mae e irmaos. Esse
acontecimento gerou muitos questionamentos, inclusive sobre o quanto o sistema
foi duro com ele e do quanto seu potencial foi subestimado ou incompreendido
por quem deveria descobri-lo e valoriza-lo. Ela, que acreditava no poder do
conhecimento que transforma vidas, ndo encontrou sentido no que presenciava,
jé que a escola era, para ela, a fonte desse conhecimento. O impacto do evento,
e sua importancia para a escolha do tema da pesquisa de mestrado!, segue
perceptivel na continuidade da narrativa.

“Claro que ndo queria mal ao Vicente!”. O fato era que nds
moravamos em uma zona da cidade do Rio de Janeiro muito violenta,
perigo para jovens que se desviavam. A escola era, para nos, além
de fonte de conhecimento, um porto seguro. Com isso, senti uma
imensa alegria ao ver que ele sobreviveu e perceber, dentro de mim,
velhas crengas se diluindo por aquela histéria que me enchia de
esperanga nas pessoas.

Disso emergiu uma interrogagdo, como um “caminho sem volta”. “Nao parei
desde entdo de pensar: quantos Vicentes deixamos para trés, desacreditados e
considerados incapazes simplesmente porque ndo tiram notas boas?”. De que
modo a concepgdo de exame/verificagdo se sobrepde a de avaliagdo concebida
como processo de formacgdo e é usada para apartar alunos, excluindo os tidos
como fracos?

Ao formularmos este artigo, decidimos aprofundar a discussdo sobre o erro e
seu papel na avaliagdo e na escolariza¢do, bem como na trajetdria de estudantes
e docentes, entendendo-o como parte do processo de aprendizagem e ndo como

A pesquisa de mestrado referida estd na origem deste artigo (Ferreira, 2022).
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falha definitiva, a partir da discussdo proposta por Esteban (2003), que defende
anocdo de que, aqueles que erram, possuem saberes, € que caberia examina-los,
antes de condenar o erro e seu autor, emergindo como grande vildo na condenagao
e exclusdo de estudantes em virtude dos resultados nos exames. E o foco do
fracasso e, para nos, do desperdicio de potencial de Vicentes, em diferentes
contextos escolares.

Repensar esse vildo soa indispensavel! E para tal, discutimos a complexidade da
questdo, buscando a compreensao de suas varias faces: seu papel na exclusao escolar
e social e outras possibilidades de percebé-lo e ao seu potencial na Educacao.
Queremos evitar que a concepcdo simplista que opde erro e acerto, usando-os
como padrdo de julgamento e de classificacdo, desconsiderando a dinamicidade
de ambos, ja que a propria nogdo de aprendizagem como processo exige refletir
sobre o tema assumindo essas caracteristicas.

2 Avaliacao da aprendizagem na escola

[...] Nunca tentado. Nunca falhado. Nao importa.
Tentar de novo. Falhar de novo. Falhar melhor
(Pra frente o pior, Companhia e outros textos. p. 65. Becket).

O conceito de erro que nos leva a pensar em algo definitivo emerge do
pensamento moderno e de uma concepgao de saber que s6 considera o sim ou nao,
negligenciando possibilidades inerentes ao fato da construg¢do de conhecimentos
e da aprendizagem serem processos, ¢ as diferentes percepcdes possiveis de algo
que € processual. Um erro médico algumas vezes é fatal, um erro técnico pode
causar um desastre, um erro de calculo pode derrubar uma edificacdo, ou seja,
errar ¢, em algumas circunstancias, muito perigoso. Porém, quando falamos em
processo de escolarizagdo, faz sentido tratar o erro da mesma forma? Nao seria
reduzir todo um processo a um resultado circunstancial, parcial, momentaneo?
(Garcia, 2008, p. 29).

O debate académico em torno da tematica da avaliagdo da aprendizagem ¢
crescentemente rico e amplo, com concepgdes plurais e fundamentadas em diferentes
compreensdes da propria fungdo da escola, seus objetivos e, consequentemente,
do que ¢é e de que objetivos possuiria a avaliagdo da aprendizagem. Refletir sobre
os curriculos e a avaliagdo, uma vez que os consideramos indissociaveis (Oliveira,
2016), exige compreender a existéncia dessa articulagdo e, com base nela, identificar
aquilo que diferentes processos e procedimentos de avaliagdo tém a ver com modelos
de curriculo, de escola e de sociedade e seus valores subjacentes.
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Embora muitas sejam essas concepgoes, ¢ patente a hegemonia da avaliagdo
chamada somativa, associada ao modelo tradicional de escola, voltada a
aprendizagem estrita dos conteudos transmitidos verticalmente, produzidos
fora da escola e a serem reproduzidos por docentes e alunos. Esta é a concepgao
conservadora e hegemonica de escola, de conhecimento e, consequentemente,
de avaliag@o. Nela, a funcdo da escola ¢ promover a aprendizagem desses
conteudos, e o processo de avaliagdo deve se limitar a verificagdo da eficacia do
modelo, corrigindo-se inputs quando necessario a melhoria dos outputs, sem que
0s processos internos de usos dos primeiros merecam atengao (Oliveira, 2016).

Além de hegemdnica socialmente, essa perspectiva segue onipresente em politicas
publicas de curriculo e de avaliacdo, inclusive as mais recentes, produzindo
injustica curricular (e avaliativa) (Ponce; Araujo, 2019). Ou seja, a riqueza da
producdo académica no campo pouco se faz acompanhar de medidas efetivas
e mudanga nas propostas oficiais, com consequéncias sobre os cotidianos das
escolas e os estudantes.

Desse modo, com a finalidade de expressar essa riqueza do debate ja existente
sobre avaliacdo, e de compreender os modos como, mesmo timidamente, algumas
mudancas ocorrem em diferentes cotidianos, neste artigo sdo analisadas falas de
alunos, professores e equipe de gestdo da escola pesquisada e suas contribui¢des
para a reflexdo e o debate propostos. Entendemos que a pesquisa permitiu captar
nessas narrativas, praticas e compreensoes nao tradicionais de avaliagdo, mesmo
que imbricadas as conservadoras.

Autores que abordam o tema da avalia¢do e do erro, alguns classicos e outros
mais recentes, ajudam a compreender melhor os debates atuais, para além dos
principios e concepgdes conservadores proprias do modelo hegemonico de
escola e, com isso, contribuem para a analise do material empirico da pesquisa.
O objetivo é compreender percepgdes sobre o erro no processo educacional,
focalizando sua presenga no processo avaliativo e os riscos de sua transformagao
em fator de fracasso e exclusdo. Por outro lado, nessa busca de compreensao, o
apresentaremos, também, como poténcia, quando os julgamentos e ranqueamentos
convertem-se em um olhar para os conhecimentos nele presentes, como propde
Esteban (2003, p. 8), defendendo uma outra relagdo com o erro, com base na
nog¢ao de tessitura de conhecimentos em rede, propria de cada sujeito e nao
padronizavel (Alves, 2019).

Se o que se pretende ¢ considerar os conhecimentos dos alunos
como redes tecidas através de processos de aprendizagem singulares,
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multiplos e imprevisiveis, na medida em que cada aluno incorpora
as novas informagdes as suas proprias redes de modo diferente
dos demais, é necessario que se procure desenvolver formas e
instrumentos de avaliagdo compativeis com essa pluralidade de
pessoas, de saberes e de processos de aprendizagem.

Para adensar a discussdo, a reflexdo de Garcia (2008, p. 28) abordando
historicamente diferentes compreensdes de conhecimento, a partir de Comenius
e La Salle, aponta os seguidores de Comenius como 0s que se preocupam em
melhor “compreender o compreender”, ou seja, o cotidiano dos processos
Ensino/aprendizagem em sua complexidade, enquanto os seguidores de La Salle
entendem a avaliacdo/exame como supervisao/controle das aprendizagens, onde
o importante ¢é aferir resultados. Tornam-se especialistas em testes de mensurago
e, com isso, reduzem um processo complexo a uma perspectiva na qual um sujeito
ensina e o outro aprende ou ndo. E isso se expressa nos resultados dos exames.

A autora conclui que o sistema de avaliagdo instituido no Brasil segue o modelo
proposto por La Salle, o que ndo nos surpreende, considerando o quanto todo o
modelo de escola hegemonico caminha nessa dire¢do, em um roteiro que leva a
competi¢do, a classificacdo e a exclusdo, comprometendo as chances de sucesso
daqueles que erram mais e tiram notas baixas. Ela propde, ainda, que, a partir
de praticas cotidianas fundamentadas na realidade local, é possivel elaborar
estratégias pedagdgicas validas, em que o ambiente seja favoravel ao (2) aluno(a)
¢ aos seus processos proprios de aprendizagem.

Ao classificar os estudantes, usando como critério as notas que obtém, abrem-se
portas para a exclusdo dos mais “fracos” — aqueles com piores notas — que, ao nao
alcancarem os padrdes almejados sdo desmoralizados, considerados fracassados,
maus aprendizes, num processo de culpabilizacdo das vitimas de um sistema que
nao busca “compreender o compreender” desses alunos, relegando-os ao papel
de coadjuvantes de uma escola que segue sem eles, ao selecionar os “bons” em
funcdo das notas obtidas em exames e excluir os considerados ruins.

Na contramao desse sistema, Garcia entende que a avaliagdo pode desempenhar um
papel fundamental de ouvir as vozes dos sujeitos e grupos sociais historicamente
silenciados, reconhecendo-os como sujeitos de conhecimento. A valoriza¢do dos
saberes expressos nos chamados erros remete em questio a logica hegemonica
do exame, da oposigdo simplista e dual entre erro ¢ acerto e da classificago. Pelo
dialogo com os “erros” e busca de compreensdo das l6gicas e compreensdes de
mundo neles subjacentes, é possivel revelar, desinvisibilizar a coexisténcia de
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diferentes logicas presentes na sociedade e, por conseguinte, na escola (Garcia,
2008, p. 32).

O reconhecimento da complexidade e do dinamismo dos processos de aprendizagem
leva a entender o erro como parte integrante do processo pois nao se passa da
ignorancia ao saber como um saltar de vala de um lado para o outro (Pinto, 2019,
p. 3) e ndo ha um s6 tipo de saber nem de ignorancia (Freire, 2017). Assim,
¢ importante perceber que a concep¢ao moderna hegemonica de conhecimento
nos legou uma compreensdo de verdade unica, cientificamente construida, que
termina por desconsiderar nuances e possibilidades de diferentes modos de conhecer
(Santos, 2019), e se reflete sobre o modelo de escola, de curriculo e avaliagido
escolar, que, na esteira dessa no¢@o de verdade unica, atua na perspectiva da
oposig¢do certo X errado como algo definitivo e estatico, a ser aprendido e repetido
sem que o sujeito que aprende reflita ou questione o saber unico e definitivo que
aprende na escola.

Relacionando a no¢do de formacao para o pensamento critico com a avaliagdo
escolar, Hooks (2020, p. 35) ressalta que a maioria dos estudantes resiste a essa
formacdo, mostrando-se mais a vontade com o aprendizado que lhes permite
permanecer passivos, evitando os riscos do erro e da autenticidade que foge
aos padrdes e traz riscos de ndo aceitag¢do, da exclusdo. A autora busca animar
estudantes a ndo desistir, entendendo que quando o estudante desenvolve esse
pensamento, a experiéncia ¢ verdadeiramente recompensadora, para ele e seus
professores e chama a atengdo, ainda, para a necessidade de os professores darem
o exemplo, mostrarem que seu pensamento esta em agao, e que os conhecimentos
estdo em constante mudanga.

Manter a mente aberta ¢ uma exigéncia essencial do pensamento
critico. Com frequéncia, falo de abertura radical, porque ficou nitido
para mim, depois de anos em espagos académicos, que ¢ facil demais
se apegar a um ponto de vista e protegé-lo, descartando outras
perspectivas (Hooks, 2020, p. 35).

Qual seria esse papel essencial ao qual se refere a autora? Ela mesma explica
que, quando professores e estudantes reconhecem que sdo responsaveis por
criar juntos uma comunidade de aprendizagem, o aprendizado atinge o maximo
de sentido. Em uma comunidade de aprendizagem assim, ndo ha fracasso e,
nessa perspectiva, o erro faz parte do processo, que € coletivo e compartilhado.
A criticidade depende, portanto, da constru¢do de outra relagdo com o erro, que
ndo seja a de condenagdo. Exercer a criticidade exige que ndo haja um certo ja

Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.32, n.125, p. 1-21, out./dez. 2024, 0244878



8 Claudia Ferreira Mendes de Farias Fiori e Inés Barbosa de Oliveira

imposto a priori, e o reconhecimento de que a reflexdo intelectual exige aceitar o
risco do erro como inerente ao processo de constru¢do do conhecimento (Oliveira,
Pacheco, 2006).

E, também, uma necessidade crescente na atualidade, em funcdo dos inameros
desafios e problemas que habitam nossa sociedade. As multiplas influéncias
recebidas de um mundo cuja pluralidade salta crescentemente aos olhos sdo
um risco maior para aqueles que ndo desenvolverem o pensamento critico, que
ndo estiverem preparados para interrogar as mensagens que chegam e atribuir
sentidos coerentes a elas. Como preparar os jovens para se defenderem de tantas
informagdes que os atingem o tempo todo, para a enorme possibilidade de
escolhas, para adaptar-se as mais diferentes situagdes que possam ser impostas
pela vida? E de que modo uma avaliacdo mais critica e menos formalista pode
contribuir com essa formacao?

Em outra pesquisa recentemente publicada, Fernandes e Gomes (2020) analisam
a implementa¢do do Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (Paae)
na Rede Publica Estadual de Ensino de Minas Gerais, entre 2005 ¢ 2016, que
possuia objetivos de mudanga em relacdo ao papel hegemonico da avaliacao,
investindo em uma avaliagdo formativa. As autoras concluem que “os dados da
pesquisa evidenciam um descompasso entre as inten¢des do programa e as praticas
de avaliagdo nas escolas” (p. 597). Apontam que, para os docentes envolvidos,
0 Programa ndo produz o que pretende: assumir a fun¢do de avaliagdo formativa,
mantendo-se mais efetivamente na perspectiva atualmente hegemonica,
da avaliagdo como verificagao.

As autoras (2020) prosseguem no texto propondo um debate sobre o carater
multiplo das concepcdes de avaliagdo formativa, aquela que poderia se utilizar
do erro como elemento de valorizagdo do processo e ndo como resultado final,

Na visao de Gomes (2014), esse conceito demanda o reconhecimento
da avaliagdo interna realizada pelo professor no dmbito da sala
de aula, a partir das lacunas no desenvolvimento dos alunos.
Em Luckesi (2011), a avaliagdo formativa tem fungdo diagndstica,
pois constitui-se num momento dialético do processo de avangar o
desenvolvimento da ac¢do, do crescimento para a autonomia ¢ do
crescimento para a competéncia. (...) Coerente com essa perspectiva,
Afonso (2009) e Fernandes (2006) destacaram a complexidade do
conceito de avaliagdo formativa, que ndo se limita a intengdo de
alcancar o sucesso por meio de testes padronizados, ou a discussdo de
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gestdo de aprendizagens a partir de matrizes curriculares prescritas,
elaboradas fora do contexto escolar, conforme ocorre com o Paae
(Fernandes, Gomes, 2020, p. 597).

Apontam, finalmente, que os professores participantes da pesquisa que analisam
“ndo tém se apropriado dos resultados das avaliagdes para o planejamento das
atividades docentes”, limitando-se a registra-los. Com isso, concluem que nas
salas de aula estudadas, ainda predomina o modelo tradicional de avaliagdo
“representado pela valorizacdo dos resultados da aprendizagem em detrimento
do processo de Ensino-aprendizagem” (p. 597), e em acordo com as politicas
educacionais atuais, que assumem a perspectiva de exame e verificagdo como
padrdo para a avaliagdo da aprendizagem.

Avangando no debate, Braga e Miranda (2023, p. 16) expressam com precisio o
que se percebe hoje em dia nas politicas de avaliacdo, nacionais e internacionais,
ao analisarem o Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica (Saeb) e algumas de
suas lacunas.

A Educagdo tem sido, cada vez mais, pensada a partir de avaliagdes
dos seus sistemas. Portanto, o Saeb, como instrumento, produz
logicas proprias de articulagdo entre os diversos atores educacionais,
construindo uma no¢ao de qualidade baseada em resultados nos testes
padronizados, aferidos, difundidos e, publicamente, controlados por
indices estatisticos. Todas as demais politicas, a partir de entdo, sdo
orientadas e balizadas pelas repercussdes que podem (ou poderdo)
incidir nos resultados do indice.

Na contramao dessas politicas, defendemos, com Esteban (2003; 2013) uma
avaliagdo inserida em um processo democratico, imersa em uma pedagogia da
inclusdo, numa substitui¢do da l6gica que se baseia na homogeneidade inexistente,
idealizada no modelo hegemdnico, pela 16gica da heterogeneidade real. Como
alcangar esse objetivo na politica do “certo x errado”? E possivel trabalhar com
a logica da heterogeneidade sem disposi¢ao para compreender “o que sabe quem
erra”, (Esteban 2003)? A nega¢édo da legitimidade de conhecimentos e modos
de estar no mundo ndo hegemonicos, silenciados, portanto, na maior parte dos
curriculos e das avaliagdes acaba por resultar em um grande desperdicio de
potencial humano, ja que ¢ a avaliacdo da aprendizagem que condiciona a pratica
educativa, e ¢ agravada pela politica de avaliagdes de larga escala, que promove,
simultaneamente, uma homogeneizagao curricular e a produgdo de instrumentos
de avaliagdo padronizados e esvaziados de sentido. Quando so6 se estuda para
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“se dar bem nas provas”, para “passar de ano”, perde-se o prazer de aprender,
os espagos da criatividade, da coletividade, da transformag@o, e da criticidade,
tdo necessarios a formagao dos sujeitos.

3 Naescola

A dimensdo empirica da pesquisa foi realizada em um periodo de trés meses.
O acompanhamento compreendeu os momentos antes, durante e depois da
realizacdo de provas, instrumento utilizado na escola para a avaliagdo da
aprendizagem. Nas falas dos alunos, emergem tensdo, medo, falta de credibilidade
no instrumento e baixa autoestima de muitos em fun¢do dos resultados. Foi
visivel que o processo ja era conhecido, e foi notério que pouca coisa mudou
na avaliacdo escolar, apesar das preocupagdes com a mudanga explicitadas por
docentes e gestores. Percebemos professores se movimentando com propostas
interessantes e diferentes do padrao, mas o clima gerado ¢ o mesmo; a forma
como se usa o instrumento de avaliagdo ainda ndo modifica a percepgdo do
processo pelos estudantes, que seguem com sentimentos negativos em relacao
as avaliagoes.

O problema parece estar muito além do formato do instrumento, chegando a
forma como o avaliador cria ou segue os objetivos a serem atingidos e, por
conseguinte, como compreende e vivencia o processo, buscando mudancgas ao
mesmo tempo em que ndo se serve da avaliagdo como parte da formacao integral
dos educandos, conforme denuncia Freire (2018, p. 113).

A desconsideragdo total pela formagdo integral do ser humano e
sua reducdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar
de cima para baixo, a qual falta, por isso mesmo, a intengéo de sua
democratizac¢do no falar com.

Além dessa passagem importante, que demonstra os riscos de uma Educacao
mecanicista, conteudista e focada na filosofia do exame, Freire (2018) aborda o
quanto ¢ importante compreendermos, como professores, a necessidade de uma
reflexdo critica permanente sobre a pratica, e anima a pensar sobre a possibilidade
de o educando participar da criacdo da avaliacdo, entendendo que esta seria uma
forma de respeitar a dignidade do educando, oferecer-lhe protagonismo, valorizar
suas tentativas, desenvolver a autonomia e reconhecer sua identidade em processo.
Onde “processo” € a palavra-chave, como julgar e considerar definitivo o erro de
estudantes em uma avalia¢do somativa? Ao contrario disso, é possivel perguntar:
o que o erro cometido diz sobre o seu autor e seus conhecimentos?
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A falta de flexibilidade na abordagem do erro, que bloqueia a compreensao da
perspectiva processual da aprendizagem, além de criar uma relagdo vertical e
silenciadora, pode colocar um ponto final no didlogo permanente que deve existir
entre professor e aluno. Para esse caso, Freire (2018, p. 58) comenta:

[...] o professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu
gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente,
a sua sintaxe e a sua prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o
minimiza, que manda que “ele se ponha no seu lugar” ao mais ténue
sinal de rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do
cumprimento de seu dever de propor limites a sua liberdade, que
se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a
experiéncia formadora do educando, transgride os principios éticos
na nossa existéncia.

Freire (2018) afirma ainda que, onde ha vida, ha inacabamento, e que aprender
criticamente e, com isso, desenvolver a criticidade, é possivel sem que o professor
abra mao da rigorosidade metddica, o que ndo tem nada a ver com o discurso
“bancario”, mas sim com a presen¢a de educadores e educandos criadores,
investigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes
(p. 28). Sdo muitos os caminhos possiveis. E importante pensar nos que sao
validos e avangar por eles, conscientes de que ndo ha um modelo a ser seguido
e que o movimento da busca pode trazer muitos beneficios na busca por uma
Educag@o mais humanizada e progressista.

Efetivamente, na escola pesquisada, foram vivenciados momentos muito ricos de
partilha, sobretudo na sala dos professores, apesar de apenas metade dos docentes
terem aceitado preencher o questionario ou participar da conversa, provavel
produto do histérico com pesquisas que responsabilizam e criticam docentes em
relacdo ao seu trabalho com base em idealizagdes em torno de um modelo de
escola que nunca correspondeu a escolas reais (Oliveira, 2020).

Alunos e alunas participaram, por trés semanas, das rodas de conversa e do
preenchimento dos questionarios. Eles e elas demonstraram muito interesse,
mas a entrega da documentagdo de autorizagao e responsabilidade pela pesquisa
trouxe dificuldades, em fungdo de os participantes serem menores de idade.
Ao todo, onze alunos e alunas contribuiram com respostas aos questionarios
e participacdo na conversa sobre avaliacdo. A escola esta localizada na zona
sul do Rio de Janeiro, area nobre do municipio e o critério dessa escolha foi o
de ser uma escola que estivesse em pleno funcionamento, sem intercorréncias
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de violéncia ou outros efeitos externos que poderiam implicar no processo
educativo. Conforme planejado, realizamos conversas, fizemos perguntas de
resposta livre e aplicamos questiondrios com perguntas objetivas, com op¢ao
NRA a ser justificada. Havia também, duas questdes abertas, abordando questdes
do cotidiano escolar e da avaliagdo. Como optamos pela discussdo da questdo
do erro, fizemos um recorte dos resultados obtidos, considerando para este
artigo apenas a analise das respostas que se referiam a questdo dos erros dos
alunos nas avaliacdes da aprendizagem.

4 Gestores e professores pensando a avaliagao

Primeiramente, o questionario aplicado ao grupo de gestores se referia a contestagio
de resultados pelos alunos, um importante exercicio quando a avaliagdo ¢ encarada
como um instrumento de didlogo e exercicio de criticidade. Nas respostas,
percebemos diversidade nas opinides. Dois dos trés gestores evidenciaram
consciéncia da importancia do desenvolvimento do espirito critico dos alunos.
Um deles acredita que a ndo contestag@o repousa sobre a aceitagdo das regras e
dos resultados, sem suspeitar dos problemas inerentes a essa crenca. Entendemos
que o estimulo dessa criticidade contribui para o crescimento de todos e que o
dialogo entre professores e alunos sobre o processo Ensino-aprendizagem e a
avaliacao esta no cerne dessa possibilidade.

Quando perguntados sobre a funcdo da avaliagdo (“Para que serve a avaliagdo?”),
eles responderam: 1) Feedback da comunidade escolar, para o crescimento do
aluno, ¢ um momento de reflexdo sobre o processo de Ensino e aprendizagem
e que ela 2) serve para avaliar o processo de Ensino e aprendizagem. Outra
pergunta foi: “Vocé acredita que a avaliacdo colabora para melhorias na pratica
dos professores e no desenvolvimento dos estudantes?”. Eles responderam:
1) Pela minha pratica escolar, sim. Totalmente. 2) Sim, acho fundamental.
E 3) Na minha opinido, a avaliagdo ndo pode ser punitiva; ela deve ter o intuito
de diagnosticar a aprendizagem dos alunos.

Os gestores demonstram uma visao interessante sobre o didlogo a ser provocado
no momento da avaliacdo. Porém, fica evidente também a dissonancia entre duas
visdes mais progressistas € uma mais conservadora, que chama de diagnostico
aquilo que ¢é verificacdo. No entanto, mesmo nessa Ultima perspectiva, ndo ha
percep¢do da avaliagdo como mero julgamento.

O grupo de professores que participou da pesquisa tinha boa formagéo e
se mostrou interessado em compartilhar suas vivéncias com a avaliagdo.
Quando perguntados sobre o preparo da avaliagdo, foi possivel perceber nas
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respostas a consciéncia da importancia do didlogo entre instrumento e processo
Ensino-aprendizagem, com uma voz dissonante, mais focada na funcao tradicional
da avaliacdo, de verificagdo. Sobre o que preparavam para as avaliagdes, a maioria
dos professores afirmou priorizar sua liberdade na escolha do tipo de instrumento
que usavam. Emergiu também uma preocupagdo em relagdo as avaliacdes de
larga escala, por sua importancia na afericdo de dados para os indices de alunos
e da escola, ou para o acesso a outras unidades de Ensino, e a impossibilidade
de seu uso em perspectiva dialdgica, uma vez que o sistema de ranqueamento
pressuposto pelas avaliagdes de larga escala € uma ameaga a busca por instrumentos
e processos avaliativos que valorizem os processos de Ensino-aprendizagem,
o desenvolvimento da criticidade e a provisoriedade dos resultados.

Quando perguntados sobre o que percebiam nas notas dos alunos, as respostas
evidenciaram a pluralidade de percepgdes no grupo. Alguns apontaram que o
professor ¢, entre outras coisas, um investigador. Outros, que ndo encontraram
nas op¢des fornecidas uma resposta satisfatdria, trouxeram suas opinides.
Um deles entende que “a nota ¢ uma questio do aluno e s6”. Outro, busca
“investigar cada caso, dependendo do grupo”. E ainda: “ndo vejo a nota como
parametro para identificar o potencial do aluno”.

Apesar de visdes distintas, a maioria dos professores identifica a nota como
produto do processo Ensino-aprendizagem. Numa cultura onde os desempenhos
sdo tidos como primordiais, ¢ facil que sua medida se torne o principal propdsito
da avaliagdo, pois aparece como garantia de qualidade (Pinto, 2019, p. 1).

Ainda sobre a construcdo da avaliag@o, a preocupagdo com o contexto aparece
entre os docentes, que dizem buscar a adequagao do instrumento a cada momento.
E quase a mesma quantidade de professores acredita na importancia da
diversificagdo dos instrumentos de avaliagdo. Nenhum afirmou trabalhar com
modelos fechados e sistematizados dentro de sua disciplina, apesar do que dizem
os alunos e do fato de que os instrumentos nao fogem a fun¢do de informar o
que o aluno sabe daquilo que lhe foi ensinado. O feedback dos professores para
os alunos ¢é baixo ou inexistente, conforme se percebe nas respostas seguintes,
sobre a correcdo das avaliagdes, seria um momento importante do ato de avaliar
dialogicamente. Ha ainda aqueles que separam os que sabem dos que nio sabem,
evidenciando uma visdo conservadora do papel da avaliagdo. Esteban (2013, p. 165)
elenca agdes que podem transformar a avaliacdo de uma pratica de classificagao
em um processo de investigacdo:

Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.32, n.125, p. 1-21, out./dez. 2024, 0244878



14 Claudia Ferreira Mendes de Farias Fiori e Inés Barbosa de Oliveira

A andlise da pratica pedagdgica assinala que classificar as respostas
dos/as alunos/as em erros ou acertos ndo basta. [...] A avaliacdo
impregnada da ideia de investigacao constitui uma alternativa: o que
significa a resposta do/a aluno/a? Que informagdes pode dar ao/a
professor/a sobre seu processo de aprendizagem/desenvolvimento?
Quais conhecimentos estdo presentes na resposta? Ha diferencas entre
a sua producao individual e coletiva? Que conhecimentos demonstra?
Que conhecimentos estdo sendo esbocados? Que tipo de agdo deve
ter o/a professor/a para auxiliar a aprendizagem?

A autora reitera que a avaliagdo como processo de classificagdo esta presa a
homogeneidade. Como prética de investigacgdo, abre espago para a heterogeneidade,
o multiplo, o desconhecido. Ainda acrescenta que, assim, as respostas
predeterminadas cedem lugar a respostas em constante construcao e reconstrugao.
Essa ideia ¢ libertadora para professores e alunos e imprime o necessario carater
processual a avaliacao.

Em outra questdo, que indagava a forma de correcdo, a maioria dos professores
respondeu que se sente satisfeita com o instrumento que usa porque valoriza os
saberes dos estudantes e fornece dados importantes sobre eles e sobre a pratica.
Aparece também a escolha pela ndo atribui¢do de importancia aos dados das
avaliacdes e preocupagdes com a aferi¢do de resultados com o intuito de “medir”
o conhecimento (Esteban, 2013). A pluralidade de percepgdes ressurge nessas
falas e leva a refletir sobre a coeréncia entre discursos e praticas, sem permitir
conclusdes, mas buscando ampliar a compreensao desses discursos. Sobre o
“depois” das avalia¢des, encontra-se unanimidade na resposta: todos expressam
que o dia da entrega também ¢ um dia de autoavaliacdo. Essa resposta permite
identificar coeréncia com a percepcao de um dos gestores, que reconhece o processo
de avaliagdo da escola como “em transi¢do” em direcdo a um uso mais edificante.

Ou seja, a avaliagdo da aprendizagem esta viva na unidade. Além de estar em pauta
na comunidade educativa e em seus documentos, seus professores, em geral, estdo
participando da busca pelo abandono de modelos tradicionais e incorporando a
avaliagdo da aprendizagem como processual e permanente.

5 Conversando com alunos e alunas

Ha um abismo entre a intencionalidade inovadora e a realidade conservadora,
essa foi a nossa dura percepcdo. As falas revelaram o descompasso entre o
que esperam de um sistema de avaliagdo e o que de fato ocorre no cotidiano
escolar. Afirmaram que os instrumentos utilizados ndo sdo capazes de “medir” a
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aprendizagem; segundo eles e elas s6 servem para causar tensdo, evidenciando
uma compreensdo de que a avaliacdo ¢ usada como verificacdo. Eles pedem
mudangas, querem entender o processo e participar dele, exercer seu protagonismo.

Nas reunides para preencher o questionario, muitas revelagdes e curiosidades
ganharam voz. Quando perguntados o que pensam sobre provas e testes, prevaleceu
a resposta: “Ja sei que vou me dar mal”. A segunda op¢do na mesma pergunta
foi: “Chegou a hora de saber o que vai bem e o que vai mal”. A percepcao
majoritaria dos alunos no parece ser a de quem esta participando de um processo
dialdgico, de aproximacgdo entre professor e aluno, tampouco da compreensdo
da heterogeneidade do grupo e da especificidade da aprendizagem de cada um
deles. Para a opcdo NRA, tivemos duas justificativas: 1) Fico tenso. 2) Fico
preocupado, principalmente se for de Historia. Eu entendo que os professores
querem saber se aprendemos, mas acho que a nota nos deixa apreensivos. Acho
que os professores devem se adaptar conforme os alunos. Se os alunos tirarem
nota baixa em uma avaliacdo, quer dizer que ainda estdo em aprendizado, e esta
tudo bem. Acho mais importante aprender do que ser aprovado. Explicita-se,
assim, uma forte consciéncia da func¢ao da escola em suas vidas.

Esteban (2008) explica essa visdo deles e delas ao afirmar que o tipo de avaliacdo
relatada “impede a expressdo de determinadas vozes, sendo uma pratica de
exclusdo na medida em que vai selecionando o que pode ser aceito na escola”.
E segue sinalizando que, com isso, se perde a riqueza da diversidade de caminhos
encontrados pelos alunos em busca da aprendizagem, da sua forma de aprender,
da sua autonomia. A solucdo estaria no que a autora chama de construcao de uma
avaliagdo democratica, perspectiva que implica numa mudanca radical na logica
que conduz as praticas de avaliacdo vigentes.

Na pergunta: “Como seria a escola sem a prova?”, percebemos um sinal de como
os alunos a veem: como disciplinadora, como rompimento com a alegria no
ambiente escolar. A op¢do menos escolhida a relacionava a aprendizagem. Dois
entrevistados justificaram de modo antagdnico suas percepcdes, um afirmando
que “ndo seria escola” e o outro dizendo que “sem prova a escola continuaria a
mesma”. Merece destaque a justificativa de um terceiro aluno: “Sem a pressao
desnecessaria, cada um poderia melhorar no que faz de melhor, sem determinar
quem ¢ ‘burro’ e quem ¢ ‘inteligente”. Este ¢ um sinal de que a avaliagdo da
aprendizagem ainda representa um caminho para discriminagdo e exclusdo.

Sobre como se sentem antes das provas, mais uma vez aparecem nas falas
sentimentos negativos como medo, inseguranca, ansiedade, entre outros. A opgao
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“normal” foi a menos escolhida, € a op¢ao “sério” nao foi eleita por nenhum dos
entrevistados, evidenciando uma permanente sobrecarga emocional relacionada
a avaliacdo. Interrogados sobre 0 momento da prova, a op¢ao mais escolhida
foi a que coloca a nota acima de todo o processo. A nota é o principal objetivo
da maioria dos alunos e das alunas entrevistados (as) ou seja, o importante &
nao errar: “Eu consigo fazer, mas tenho medo de errar”. Alguns disseram que se
sentem tranquilos e relacionam bem as provas com as aulas; outros optaram pelas
respostas: “Nunca sei o que querem que eu saiba”, e um aluno disse: “Nao vejo
sentido no que ¢ pedido”. A diversidade de ideias sobre avaliagdo que transitam
dentro de uma escola a respeito de seus processos fica aqui patente.

Encontramos muitos tragos de uma perspectiva de verificagao nas respostas dos
alunos e das alunas. Na primeira pergunta aberta, “Para que serve a avaliagdo?”,
obtivemos as respostas: “Para testarmos nosso conhecimento”; “Pra vocé passar no
sistema”; “Para mim, a avaliagdo serve para ver no que vocé tem que melhorar”;
“Testar o QI”; “Para ver os nossos erros e conserta-los”; “Para melhorar nossos
erros”; “Pra gente melhorar a nota”. So percepcdes pouco animadoras, focadas
no binémio erro x acerto, afastando-os do debate sobre o erro como expressao
pontual do conhecimento do aluno, que nio deveria ser percebido como definitivo.
A meta dos alunos ¢ errar menos, corrigir os erros ou apenas fazer o certo,
abdicando da aprendizagem critica, como denuncia Hooks (2020).

Essa compreensao precaria da avaliacdo da aprendizagem pode causar danos
graves, como ja discutido neste texto. Alunos e alunas que acreditam que néo
sdo capazes de atender ao solicitado pela escola tendem a desenvolver baixa
autoestima. A supremacia das notas e a hierarquizagdo dos alunos com base
nelas realimentam competi¢des danosas a formagao cidada e geram mal-estar
no ambiente escolar, entre outras consequéncias. O fato € que, nas respostas
dos alunos e das alunas, percebe-se que os esfor¢os docentes ainda ndo surtem
efeito na relag@o dos discentes com a avalia¢do da aprendizagem, mantendo-se
a percepcao do erro como definidor de quem eles sdo, € ndo como parte do seu
processo de aprendizagem.

6 Consideracoes finais

Este estudo comeca relatando como surgiu a pesquisa sobre a avaliagdo da
aprendizagem, destacando a questdo do erro nas avaliagdes e os modos como
sua percepgao opera nos cotidianos escolares, na formagao e na autoestima dos
estudantes. Constata a distancia entre as intengdes inovadoras e os discursos de
gestores e docentes em relagdo as percepcdes dos estudantes, identificando nisso
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um problema para a busca de mudancas nos processos avaliativos, sob o peso da
compreensdo e uso hegemonico dos instrumentos de avaliagdo das aprendizagens.

Em defesa de sua opgdo teodrica, argumenta-se que o reconhecimento do erro
como parte do processo de Ensino-aprendizagem traria beneficios para alunos,
professores e para o proprio processo educativo. Sem o medo de julgamentos
que os congelem em um momento especifico de um saber/ndo saber que é
sempre processual, alunos e professores podem usar os erros a favor de melhores
aprendizagens, e ndo como ponto final de uma trajetoria. O erro configura-se,
nessa perspectiva, apenas como um momento do processo, algo que o aluno
“ainda ndo sabe”, mas pode vir a saber (Esteban, 2013).

Ressalta-se, finalmente, que escrever um texto sobre como avaliar € bem mais
simples do que elaborar instrumentos de avaliagdo que levem em conta o carater
reticular e processual dos processos de aprendizagem (Oliveira, Pacheco, 2006).
Mas, exatamente por ser importante ser capaz de fazé-lo, é necessario encontrar
novos instrumentos, fundamentados ndo apenas nos conteuidos ensinados-
aprendidos, mas também na processualidade das aprendizagens e nos objetivos
da escolarizagao.

Fica aqui a proposta de seguir questionando, tentando, experimentando e inovando.
Fomentando a discussao sobre a concepgdo do erro e sendo conscientes de que €
tao fundamental conhecer o conhecimento ja existente quanto saber que estamos
abertos e aptos a producdo de conhecimento ainda ndo existente (Freire, 2018,
p. 30), ou outros saberes silenciados, com o objetivo sempre de ampliar as
possibilidades de construg¢do do conhecimento por nossos alunos. Fica, portanto,
a proposta de seguir...
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School assessment: does error need to lead to failure?

Abstract

This study presents both bibliographic and empirical research results on the effects of
understanding errors in the assessment of learning and its consequences in the teaching-
learning processes. The objective is to highlight the perspective of understanding assessment
as an integral part of the learning process, as opposed to the traditional view of judgment
and classification. The research was carried out in a school in the Municipal Education
Network of Rio de Janeiro and investigated how managers, teachers, and students mean
evaluation and error, seeking to understand the impacts of these conceptions on pedagogical
practices and students’ well-being. The results indicate difficulties in reconciling the
search for a formative assessment perspective with the tendency to condemn errors as
synonymous with academic failure.

Keywords: Learning Assessment. Error. Teaching-Learning. School Failure. Pedagogical
Practice.

Evaluacion escolar: ;el error necesita conducir al fracaso?

Resumen

Este trabajo presenta resultados de investigacion, tanto bibliogrdfica como empirica, sobre
los efectos de comprender el error en la evaluacion de los aprendizajes y sus consecuencias
en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Se busca destacar la perspectiva de entender
la evaluacion como parte integral del proceso de aprendizaje, en contraposicion a la
vision tradicional de juicio y clasificacion. La investigacion, realizada en una escuela
de la Rede Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro, indago como gestores, docentes
v estudiantes significan la evaluacion y el error, buscando comprender los impactos de
estas concepciones en las practicas pedagogicas y el bienestar de los estudiantes. Los
resultados indican dificultades para conciliar la busqueda de una perspectiva formativa
de la evaluacion con la tendencia a condenar el error como sinénimo de fracaso escolar.

Palabras clave: Evaluacion del Aprendizaje. Error. Ensefianza-Aprendizaje. Fracaso
Escolar. Practica Pedagogica.
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