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RESUMO

Nesta comunicagéo evidencia-se a dificuldade da leitura e da escrita entre os alu-
nos em formacao do curso de licenciatura em pedagogia do CEDERJ/UENF. Foi de-
tectada, por unanimidade entre os tutores presentes na reunido que aconteceu no ano
2016, a necessidade de uma nova elaboragédo do que nds, tutores, podemos fazer para
melhorar a relacdo da leitura e da escrita desses futuros profissionais. O erro na escri-
ta do aluno é uma responsabilidade coletiva, ndo s6 das disciplinas de Lingua Portu-
guesa e produgdo textual, mas de todos nés envolvidos no processo. Neste trabalho,
destaca-se a importancia da autorregulagdo da aprendizagem e o feedback como alia-
das na tarefa de melhorar a relagéo da escrita dos alunos. A pesquisa tem como obje-
tivo geral criar um suporte didatico de abordagem do tratamento do erro dos pro-
prios alunos do curso da licenciatura em pedagogia do CEDERJ/UENF como ferra-
menta pedagoégica, contando com a colaboragdo do feedback e da autorregulacéo da
aprendizagem. Ao entender o feedback como um ato de comunicagéo, o dialogo deve
estar presente na linguagem utilizada para efetiva-lo. No caso da educac¢éo a distancia
(EaD), a linguagem escrita é o principal signo deste ato. Acredita-se ainda que o tem-
po de resposta e a qualidade do feedback do professor sao outros dois aspectos motiva-
cionais para o aluno que espera um retorno no outro lado da maquina. A relevancia
desta pesquisa esta na criagdo de um planejamento didatico coletivo que atenda espe-
cificamente aos alunos da licenciatura em pedagogia do Centro de Educacéo a Distan-
cia do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ/UENF), uma vez que serd construido a
partir de uma necessidade de agdes coletivas, adaptado e testado pelos préprios usua-
rios e tutores da plataforma.

Palavras-chave: Leitura. Escrita. Formagéo em EaD.

1. Introducdo

Para iniciar esses estudos, destacou-se que Sonia Kramer (2001,
p. 103) amplia o questionamento: "E possivel tornarmos nossos alunos
pessoas que leem e escrevem se n6s mesmos, professores, ndo temos sido
leitores e temos medo de escrever?".

2348 Cadernos do CNLF, vol. XXI, n. 3. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2017.


mailto:jack.barcelos1@hotmail.com
mailto:amarotiao@yahoo.com.br
mailto:giselle.psicologia@ymail.com

XX1 CONGRESSO NACIONAL DE LINGUISTICA E FILOLOGIA

Ao mencionar sua pesquisa "Cultura, modernidade e linguagem",
em que estudou o que leem e escrevem os professores a autora afirma
que conheceu "histérias de desprazer, indisposicdo, obrigatoriedade e
vontade de ndo ler", depoimentos de professoras com "pavor e vergonha
de escrever seus relatérios escolares".

Hilario Inacio Bohn (2003, p. 83) discute em sua pesquisa que 0
professor "[...] ndo se considera escritor e entende que ndo forma alunos
escritores”. O autor ressalta que ndo é de se estranhar que "[...] alunos
universitarios, profissionais liberais, pos-graduandos quando confronta-
dos com a producdo textual os alunos entram em panico". Como consta-
tado, a dificuldade com a escrita é um fato comum entre 0s universita-
rios.

H& um consenso entre os estudiosos sobre o erro, Francisco José
Quaresma de Figueiredo, (1997); Jussara Hoffmann, (2001) afirmando
que com uma intervencao direta e coletiva pode melhorar a aprendiza-
gem dos alunos.

A partir dessa premissa acredita-se que uma interven¢éo, tomando
os feedbacks como alicerces do reconhecimento do erro, e a conscienti-
zagdo da autorregulagdo da aprendizagem pode contribuir para uma me-
Ihor formag&o académica.

2. Oecerro e a avaliacio da aprendizagem

O objeto de estudo deste estudo foi escolhido, em primeiro lugar,
pela atualidade do tema “erro, o medo na escrita e a falta de interpretacdo
nos textos”, pois esta tem sido considerada uma questao relevante nos di-
as atuais, em todas as esferas da educacéo.

Francisco José Quaresma de Figueiredo (1997) apresenta defini-
¢Bes de erro de diferentes autores e aponta para o fato de que:

Os autores ainda consideram o erro como uma estratégia utilizada pelos
individuos no processo de aquisi¢do da lingua materna, ou seja, ele é tratado
como uma hipétese formulada pelas pessoas para atingir a forma convencio-
nada. Os erros nessa perspectiva, sdo vistos como algo positivo, como um re-
sultado natural no processo de aquisigdo da lingua™. Trataremos o erro sob es-
sa perspectiva positiva, como fonte de retroalimentacéo.

O tratamento sentencioso conferido ao erro dificulta e empobrece
0 processo de ensino e aprendizagem. Dele se valendo, a avaliacéo clas-
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sificatoria cumpre o papel de silenciar as pessoas, negar as suas experi-
éncias culturais, recusar os seus processos de construcdo do saber.

Como consequéncia, cria hierarquias de exceléncia (PERRE-
NOUD, 1999), que reproduzem, por um lado, e perpetuam, por outro, a
hierarquia social, tal como esta posta. A polarizagdo de certo versus erra-
do, de satisfatério versus insuficiente, fixa, na condi¢do de opostos, o que
deveria configurar um continuum: todos evoluem do néo saber ao saber,
do desconhecer ao aprender. Todavia, nos moldes punitivos, 0 erro nao
se situa como elemento balizador da aprendizagem e do desenvolvimento
em curso. Ele se constitui fim, pois conforme ocorra o grau de reincidén-
cia, a repeténcia e a exclusdo sédo as consequéncias logicas.

Ao ser avaliado o aluno busca lembrar-se daquilo que foi ensina-
do, preocupando-se em reproduzir as informag6es concedidas pelo pro-
fessor, gerando um clima nervoso e de medo, centrado no atendimento
das expectativas do outro. A decorréncia é ansiedade crescente, favoravel
a instalagdo da duvida e & ocorréncia do erro. (SANTANA & OLIVEI-
RA, 2011)

Sendo assim, “[...] uma vez constituido o obstaculo emocional, ele
induz ao erro, e, uma vez constituido o erro, este desencadeia emoces
como: frustracdo de expectativas, angustia, raiva, sentimento de inferio-
ridade e outras” (BERTI, 2007, p. 6). Essa desmotivagdo pode levar o
aluno ao fracasso escolar e a evaséo.

O erro, ao ser entendido como falha e incorrecdo, desencadeia
comparag0es, diferenciacfes, hierarquizagdes, humilhacdes, discrimina-
¢Oes e, como decorréncia Gltima, exclusdes, que se projetam para além
dos muros escolares. “E o poder da norma padrio, a ser seguida e repro-
duzida em respostas ‘ensinadas’, mesmo que ndo compreendidas. A de-
corréncia é o adestramento das multidGes, enquanto se fabrica os indivi-
duos”. (TEIXEIRA & NUNES, 2008)

Erros justificam a supressdo de notas. Erros oferecem elementos
para o exercicio de uma “contabilidade penal” (FOUCAULT, 2009) a
quantificar pessoas, reduzindo-as a ndmeros e classificando-as em graus
— reveladores das competéncias e incompeténcias, das conquistas e dos
fracassos, das capacidades e incapacidades de cada um.

A avaliacdo classificatoria, atrelada a perspectiva de erro punitivo,
pode gerar traumas que se perpetuam ao longo da vida. Josele Teixeira e
Liliane Nunes (2008, p. 69) afirmam que o erro, quando empreendido pa-
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ra punir e humilhar, “[...] desvincula-se da aprendizagem em seu sentido
mais global e torna-se um instrumento de ameaca e adestramento da per-
sonalidade do educando, fazendo com que o individuo se sinta culpado e
incapaz”.

Cipriano Carlos Luckesi (1995) entende que a imposicdo de casti-
gos, em decorréncia do cometimento de erros,
[...] marca o aluno tanto pelo seu contetido quanto pela sua forma. As atitudes

ameacadoras, empregadas repetidas vezes, garantem o medo, a ansiedade, a
vergonha de modo intermitente.

As sequelas se mantém no decorrer da vida, pois as marcas séo fortes,
uma vez que “a partir do erro, na pratica escolar, desenvolve-se e reforga-se
no educando uma compreensédo culposa da vida, pois, além de ser castigado
por outros, muitas vezes ele sofre ainda a autopunigdo” (LUCKESI, 1995, p.
50-51)

O ndo atendimento dos padrdes estabelecidos como adequados
repercute, geralmente, em erro. A ndo apresentacdo da resposta esperada
e desejada pelo professor, na maioria das vezes, resulta em erro, até por-
que o professor, ao avaliar, “[...] normalmente ndo estd interessado em
descobrir quem sabe o que foi ensinado, mas sim quem ndo aprendeu pa-
ra poder expor publicamente aos colegas a sua fragilidade” (LUCKESI,
1995, p. 49). Por esse motivo pensei em uma intervencdo individual e
discreta por parte de todos os tutores.

Conforme Jussara Hoffmann (2005, p. 49), ha professores que se
baseiam “[...] arbitrariamente, em certos e errados absolutos, negando a
relativizacdo desses pardmetros em diferentes condi¢Ges de aprendiza-
gem”. Eles negam o conhecimento que o aluno possui, recusando-se a
reconhecer ou analisar o processo de aprendizagem. Pautados na quanti-
ficacdo e produgdo de resultados, geralmente expressos no formato de
notas ou conceitos, preocupam-se com a obtencdo de comprovacfes que
autorizem e sustentem decisdes quanto a aprovacdo ou reprovagdo dos
estudantes.

Segundo Cipriano Carlos Luckesi (1995, p. 51), “[...] ao ser reite-
rado da culpa, o educando ndo apenas sofre os castigos impostos de fora,
mas também aprende mecanismos de autopunigdo, por supostos erros
que atribui a si mesmo”. Portanto, quando o erro ¢ correlacionado com o
fracasso e a incapacidade, 0s sentimentos tendem a permanecer no &ma-
go de cada um, criando juizos de insuficiéncia que obstaculizam o pro-
cesso da aprendizagem. Decorrentes da avaliagdo classificatdria, o casti-
go e a punicdo também estéo vinculados ao erro.
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O erro punitivo, atrelado a avaliacdo classificatdria, firma-se em
um processo avaliativo pautado em categorizacdes, consolidadas a partir
de um parametro, conforme o qual “[...] o éxito e o fracasso escolares re-
sultam do julgamento diferencial que a organizagdo escolar faz dos alu-
nos, da base de hierarquias de exceléncia estabelecidas”. (PERRENOUD,
1999, p. 28)

A arbitrariedade do erro pode produzir exclusdo e fracasso ao
longo do processo avaliativo classificatério o que, até por oposicao, sus-
cita 0 desejo e a necessidade de buscar outras perspectivas, reconhecen-
do-o como indicador diagndstico na superacdo das dificuldades identifi-
cadas, no exercicio de uma avaliagdo formativa.

Por isso podemos nos questionar: se os tutores e coordenadores se
unirem em um movimento organizado e intencional poderiamos contri-
buir para que eles tivessem melhores rendimentos na interpretagdo das
leituras e na escrita e evitar assim tanta exclusdo por causa da nota?

Percebido como indicador diagnéstico, o erro relaciona-se com a
avaliacdo formativa, pois esta, ao acompanhar e verificar o alcance dos
objetivos estabelecidos oferece indicadores favoraveis ao planejamento e
execuc¢do de intervencBes pedagdgicas oportunas e adequadas. Sob essa
perspectiva, 0 erro torna-se instrumento importante, pois permite ao pro-
fessor reformulagGes em sua pratica, sempre intentando aperfeicoa-la a
fim de garantir a superacdo dos problemas de aprendizagem.

Desse modo, “[...] é parte integrante de um processo educativo
onde os erros sdo considerados como momentos na aprendizagem e nao
como falhas” (PINTO & SILVA, 2006, p. 117). Para Josele Teixeira e
Liliane Nunes (2008, p. 81), o erro ndo pode ser percebido como defici-
éncia ou impossibilidade, devendo ser “[...] analisado como uma particu-
laridade em construcdo, um potencial a ser desenvolvido, ndo como pro-
duto, mas como meio e fonte de questionamento e recomego a serem ex-
plorados e trabalhados diante de um bem comum”. Alguns autores o de-
nominam “alavanca” (ALVAREZ MENDEZ, 2002; TORRE, 2008), ou-
tros o designam ponte (PINTO, 2000; FERNANDES, 2009), outros pon-
tos de passagem. (LUCKESI, 1995; 2012; HOFFMANN, 2001)

Independentemente da nomenclatura, ha uma compreenséo Unica
de que o erro é forca para 0 prosseguimento e ndo barreira condenatoria a
estagnacdo. Para alguns dos participantes, este € um caminho ja principi-
ado, pois tem no erro um momento de paragem e de reflexdo acerca de
como prosseguir ensinando e aprendendo.

2352 Cadernos do CNLF, vol. XXI, n. 3. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2017.



XX1 CONGRESSO NACIONAL DE LINGUISTICA E FILOLOGIA

As concepcles de erro como fonte de questionamento e reflexdo
revelam-se nas falas dos participantes demonstrando uma visdo positiva:
“fico em busca do acerto, pois acredito que nds aprendemos mais com o
erro”, “frente ao erro sinto que preciso refletir mais sobre quanto errei
para no futuro ndo cometer o mesmo erro”, “o erro leva ao refletir e ao
crescimento pelo conhecimento de sua limitagéo e a busca pela resolucéo
pessoal”. As afirmagdes registradas no verso das folhas deixam entrever
certo dissabor por haverem errado, mas também um enorme compromis-
S0 com a autossuperagdo, com a compreensdo das razdes do erro, com o
tracejar de formas de conseguir supera-lo.

O erro permite para quem o comete refletir acerca de como esta
sua aprendizagem, analisar o itinerario percorrido, identificar o porqué
errou, para, em decorréncia, voltar sobre os proprios passos, repensando,
superando, aprendendo, desenvolvendo-se.

O erro ndo é o fim, mas apenas o comeco de uma nova etapa de
uma caminhada compromissada com a apropriacdo do saber. O foco é o
futuro. O interesse € assegurar a progressdo, em uma pratica avaliativa
prospectiva, porque interessada em, segundo Jussara Hoffmann (2001, p.
26, destaques da autora), “[...] acompanhar com atencdo e seriedade to-
das as etapas vividas pelo estudante para ajustar, no decorrer do proces-
so, estratégias pedagodgicas”. Visa, portanto, ao encaminhamento de al-
ternativas de solucdo e melhoria do “objeto avaliado”.

O erro precisa estar a servico da aprendizagem, assim como a ava-
liacdo, quando exercitada em sua perspectiva formativa. Por isso, afas-
tando-se do viés que Ihe foi impresso no passado — e que ainda se faz
presente —, aos erros deve ser conferido um novo significado no &mago
de uma avaliagdo “[...] para a aprendizagem, no sentido em que deve
contribuir inequivocamente para sua melhoria, com a participacdo ativa
dos alunos”. (FERNANDES, 2009, p. 61)

Sendo assim, percebemos que muitos alunos ficam sem saber do
seu proprio erro, ficam sem o feedback de sua aprendizagem.

3. Feedback como ato de comunicacao

Na EaD, a comunicagdo € representada principalmente por meio
da linguagem, entendida atualmente como, forma ou processo de intera-
¢do (CUNHA, 2006). Nesta concepcdo, o que o individuo faz ao usar a
lingua ndo é tdo somente traduzir e exteriorizar um pensamento, ou
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transmitir informac@es a outrem, mas sim realizar acdes, agir, atuar sobre
o interlocutor (ouvinte/leitor). Entende-se, portanto, que o feedback é um
ato de comunicagdo.

Sem a comunicacéo cada pessoa seria um mundo fechado em si mesmo,
ja que é por meio dela que as pessoas compartilham experiéncias, ideias e sen-
timentos. Ao se relacionarem como seres interdependentes, influenciam-se
mutuamente e, juntas, modificam a realidade onde estéo inseridas. (BORDE-
NAVE, 1982, p. 36)

Para Leffa (2006, apud CUNHA, 2006, p. 5), um dos desafios da
EaD ¢ tornar o professor “presente”, ndo s6 dando intencionalidade pe-
dagdgica a atividade proposta, mas também, e principalmente, garantindo
ao aluno o desempenho assistido necessario para que ele possa realmente
atingir seu nivel potencial de competéncia. Algumas institui¢des estipu-
lam prazos de resposta para o docente que atua no ambiente virtual de
aprendizagem, minimizando o tempo entre a mensagem do aluno e o
feedback do professor.

Observa-se que o cumprimento destes prazos é importante para
que o aluno néo sinta a auséncia do docente e ndo reaja com baixa produ-
tividade ou comportamento inadequado. Existe uma forte relagéo entre o
recebimento de feedback, sua qualidade e a motivacéo.

O feedback é importante para todos nos. E a base de todas as relagdes in-
terpessoais. E 0 que determina como as pessoas pensam, como se sentem, co-
mo reagem aos outros e, em grande parte, é o que determina como as pessoas
encaram suas responsabilidades no dia-a-dia. (WILLIANS, 2005, p. 19)

Aprender com o erro a partir do feedback requer que ele seja for-
necido de forma construtiva e positiva, colaborando para que o aluno re-
flita criticamente e elabore um plano de melhoria de sua prética tanto na
escrita como interpretativa nas leituras.

4. A autorregulacéo da aprendizagem

Para que os alunos aprendam a usar 0s recursos tecnoldgicos na
plataforma é necessario que os tutores aprendam os contetidos de forma
autorregulada para ensinar o aluno a aprender.

Os estudiosos da autorregulacdo tém escolhido a aprendizagem como um
dos seus principais campos de aplicacéo, porque cada vez mais se considera
estimular e desenvolver no estudante as competéncias que lhe permitem um
papel activo e contructivo nos processos e produtos da aprendizagem. (SIL-
VA, 2014, p. 12)
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Para Albert Bandura (1986), Guite I. Zimmerman (2000) e Silva (2014) os
estudantes desenvolvem o seu conhecimento metacognitivo quando refle-
tem sobre as exigéncias das tarefas, sobre as competéncias e estratégias
que devem ser aplicadas nas resoluges dos problemas. Em outras pala-
vras, 0s alunos precisam ter consciéncia de que precisam organizar estra-
tégias para aprender na EaD.

A presente pesquisa € relevante porque trata de uma questdo co-
mum ja detectada por todos os profissionais envolvidos na EaD: o erro
que aparece na producdo escrita e oral de grande parte dos alunos. Esta
afirmacéo foi feita a partir da reunido e constatada por toda a equipe.

5. Resultados esperados e propostas de trabalho

O referido modelo norteador de suporte didatico, ao se concreti-
zar, pode vir a ser uma fonte de conhecimento pratico para os tutores e
alunos. Considera-se aqui a importancia das pesquisas sobre a escrita do
ensino em EaD pelo fato de elas servirem como elemento bésico de ensi-
no neste mundo grafocéntrico.

Especificamente, pretende-se: a) utilizar uma abordagem direta-
mente no e-mail do aluno para que a aprendizagem se torne uma agao
discreta; b) aplicar um questionario coletivo para os alunos, para investi-
gar suas dificuldades e ddvidas em relacdo a escrita; c) descrever para 0
aluno do aluno os pontos principais sobre os erros cometidos; d) aplicar
testes de erros mais cometidos entre 0S erros mais comuns na escrita;
aplicar questionarios especificos para os alunos revelarem suas dificul-
dades em relacdo a leitura; e) propor diferentes metodologias de aprendi-
zagens para sanar os erros; com didaticas diferenciadas. Oferecer mini-
cursos e oficinas nos polos regionais.

O questionério aplicado ser& semiestruturado, com o objetivo de,
por meio de perguntas abertas, ndo induzir ou ativar a memoria acerca do
contelido abordado. Dessa forma, cada um dos sujeitos da pesquisa pode-
ra responder livremente qual o seu conhecimento sobre o assunto. Para a
andlise de dados estas respostas serdo categorizadas de acordo com a
proximidade semantica de cada uma a respeito do tema tratado.

Em seguida sera preparado um suporte didatico contendo todo o as-
sunto tratado durante os encontros dos tutores e este modelo sera avalia-
do e reestruturado pelos préprios participantes da pesquisa. Dessa forma,
0s préprios usuarios poderdo apontar as maiores dificuldades de compre-
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ensdo, sugerir contetidos e adaptar seu préprio material de apoio a sua re-
alidade.
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