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Compreender supde, antes de tudo, perguntar-se allgor com isso um espaco de novas
significagBes e sentidos.

(Josep Maria Puig)



RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo investigar iggap que o processo de
referenciacdo d4 acerca de como os alunos unésosit(re) constroem a nogdo de
avaliagdo em textos produzidos por eles. Para &siculamos os fundamentos tedricos
gue embasam este trabalho & andlise de retextua@izggdduzidas com base em dois
textos, nos quais os alunos do 5° periodo, do OMmsmal Superior de uma cidade de
Minas Gerais, deveriam, a partir de cada texto-besgrever uma resenha. Além disso,
foram analisadas as respostas dadas por esses,alumnis questionarios. Um deles
realizado no inicio do periodo letivo, com o objetde analisar as representagbes que 0s
alunos tinham de avaliacdo e outro realizado nd €ingperiodo letivo, visando perceber
as possiveis transformagfes ocorridas nas repagdest de avaliagdo dos alunos. Como
resultado da investigacao feita, apresentamos seamts resenhas e das respostas de duas
alunas, sendo comentadas as estratégias utilizadagrp) construir a nogao de avaliacéo,
dentre as quais se destacam 0s mecanismos enungiaivogganizacdo topica, 0s

operadores discursivos e 0s modalizadores.

PALAVRAS-CHAVE: (re) construgao, retextualizagcdepresentagdes sociais,
referenciacao.

LINHA DE PESQUISA: Leitura e textualidade: efeits sentido



APRESENTACAO

O processamento textual tem sido alvo de algunslt@beealizados, por exemplo,
por Marcuschi, (2001); Van Dijk, (2002); Koch, (Z)pMatencio, (2002); dentre outros,
com o objetivo de enfatizar aspectos importantea panalise do processo de construgdo
de sentidos. Estudos sobre esse processamento mesecerealizados para que se
aprofunde o conhecimento sobre este assunto etia ¢iaso, seja possivel intervir, de
maneira que se contribua, principalmente, com o g ensino/aprendizagem. A
preocupacdo em realizar uma pesquisa que consisigeetas relevantes para 0 processo
de ensino e aprendizagem deve-se ao fato de peamebernecessidade de trabalhos que
possibilitem reflexdes acerca de como os alunosc@e¥troem sentidos para aquilo que
Iéem.

Para tentar contribuir com as reflexfes sobre cgasamento textual, a pesquisa
aqui proposta tem como principal objetivo investiger pistas que o processo de

-

referenciagdo da acerca de como os alunos (re)reemsta sua nogéo de avaliagdo em
retextualizagdes — “producdo de um novo texto airpde um ou mais textos-base”
(MATENCIO, 2003) — produzidas através de resentdes mspostas dadas a questionarios
realizados com alunos universitarios do 5° perttml@urso Normal Superior.

Escolhemos investigar a (re) constru¢cdo da noca@vddiacdo, por estarmos
lecionando para os sujeitos da pesquisa a disaiphatica de Ensino Vque tem como um
de seus objetos de estudo a avaliacdo. Além disssc@ha por essa nocgdo, e ndo por
outras que sao trabalhadas com esses sujeitoseqmr sabermos da importancia de se
refletir sobre esse conceito num curso de formacaprofessores. Afinal, a nocdo de

avaliacdo que o sujeito tem é um dos aspectos qeeialiam seu trabalho como

professor.

[W1] Comentario: Depois que
coloquei o que pretendo pesquisa
figuei na divida se ndo coloquei
muita coisa. Se é uma pesquisa
possivel, se ndo ficou muito
amplo.(?) Entdo pensei em deixal
s6 o0 processamento anaférico, m
resolvi mandar assim para que
vocé dé seu parecer.

ar
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Esta pesquisa é importante, pois, além de propcgossibilidade de percebermos
as representacdes da nocdo de avaliacdo que ozs dléim, pode contribuir para a
compreensdo de como o aluno (re) constroi sentides @ textos estudados, através dos
indicios que o processo de referenciacdo d4 adercamo isso ocorre, particularmente,
das pistas deixadas pelos (i) mecanismos enunciattilizados; (ii) o uso de operadores
discursivos; (iii) a progresséao tépica propostaii¢ ¢ recurso aos modalizadores. A opcao
por investigar estes mecanismos, e ndo outros, acasoenente, apds um percurso de
investigacdo docorpus, pois, num primeiro momento da andlise, pensavamos em
investigar o processamento anaférico. Mas, o apdaimento das analises nos fez voltar a
atencdo para 0os mecanismos citados anteriormeniteeles nos dao pistas de como o0s
sujeitos se posicionam em relacdo ao dito/lido e ideramos que a analise desses
mecanismos seria mais relevante para esta pesquiggedoestudo sobre o processamento
anaforico.

Por fim, esta pesquisa podera proporcionar ndo apemesquisadora, como aos
demais profissionais interessados, subsidios queoriesitem, tanto tedrica quanto
metodologicamente, nas atividades de ensino/apiayehz, pois partimos da hipétese de
gue, através das pistas que o aluno nos da nasstprdduzidos por eles, sobre a (re)
construgao conceitual, sera possivel compreendap @e acionou seus conhecimentos
armazenados; de que modo inferiu informag8es novastia gos textos lidos, discutidos e
retextualizados; como ocorreu o0 processo de refegdw e, ainda, que estratégias
utilizou para isso, podendo-se, entdo, a partir idégrvir no processo de constru¢do de
conhecimento do aluno.

Considerando-se as inten¢des deste trabalho, prapooneo objetivos especificos
desta pesquisa: (i) analisar os indicios deixaddespmecanismos enunciativos, pelos

operadores discursivos, pela organizacéo topicaelas pnodalizadores que aparecem nas



retextualizagdes dos sujeitos da pesquisa; (ipdtigar as representacdes de avaliagcdo que
0s sujeitos tém e sua possivel (trans) formacéo a@iziidade de retextualizagdo; (iii)
identificar como, ao retextualizar, o aluno prodertslos para o que foi lido/dito.

Visando alcancar 0s objetivos propostos, este ltrabara embasar-se,
principalmente, nos estudos sobre a referenciacBONDADA & DUBOIS, (2003);
KOCK, (2001)); sobre a retextualizacdo (MATENCIQ0@2), (2003); MATENCIO &
SILVA, (2003); ASSIS, MATA e PERINI-SANTOS (2003)yobre as representagfes
sociais (MOSCOVICI, (2003)) e sobre as estratégissdas no processamento textual
(VAN DIJK, (1988), (2002); KOCK, (2001)). A escolltgesse referencial tedrico deve-se
ao fato de que ele nos permite relacionar as difesedimensdes do fendbmeno e nos
auxilia na compreensdo de como, ao retextualizalyrmdre) constroi e acrescenta seus
conhecimentos pré-construidos sobre o tema estusfpgeles que adquiriu ao interagir
com as idéias do autor do texto lido, (trans) fortlmaou néo, suas representacdes sobre o
conceito estudado. Essas novas representacdes pederarcebidas através do processo
de referenciacéo utilizado pelo aluno para corrstijietos de discurso e produzir sentidos
para eles.

Esta pesquisa esta organizada, além desta apreésgniagn primeiro capitulo, em
gue discorremos sobre os aspectos metodologicpestpuisa; em um segundo capitulo,
no qual abordamos os fundamentos tedricos que nameaste trabalho: o conceito de
avaliacdo, o processo de referenciacdo, a atividadetextualizacdo e as representacdes
sociais; num terceiro capitulo, no qual apresentaasanalises realizadas. E, finalmente,
apresentamos as consideracdes finais desta peseetismando as questdes que nos
propusemos investigar, relacionando-as com o0s saelmdt obtidos e ressaltando as

contribui¢gbes do trabalho realizado.
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CAPITULO 1

A COMPOSICAO DO CORPUSE A METODOLOGIA DE ANALISE

Considerando-se que esta pesquisa implicou a geeagiooleta de dados numa
disciplina ministrada regularmente para alunos em fg@imainiversitaria, neste capitulo
apresentaremos o Curso Normal Superior, a disciplidfica de Ensino \Qs sujeitos que
participaram desta pesquisa, a composi¢cadocaipus e a metodologia utilizada para

realizar as analises.

1.1 O Curso Normal Superior e a disciplinéPratica de Ensino

O Curso Normal Superior oferecido aos sujeitos dessguisa visa a formacgéo de
professores para atuarem na Educagéo infantil amzsiniciais do Ensino Fundamental,
sendo seus objetivos, tal como se encontra no BrageCurso Normal Superior do ISED

— Instituto Superior de Educacao de Divin6polisiR(.6):

(i) Prover uma formacao profissional que preparedtes para a reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas nas instituicbes de ensino e para areengio e o posicionamento em

relac@o as questbes permanentes e conjunturaisudagze e da instituicdo escolar.

(i) Formar profissionais capazes de atuar com agais, considerando-as sujeitos em

formacéo e situados historicamente.
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(iif) Formar profissionais capazes de trabalhar na petrgaale inclusdo social dos alunos,
considerando-os como sujeitos historicos, colalirgrara a construcdo de seus direitos
béasicos de cidadania.

(ilii) Formar profissionais sensiveis a inclusdo disnos portadores de necessidades

especiais e capazes de colaborar com a sua inserygiusino regular.

A proposta curricular desse curso tem o objetivo oflerecer aos alunos a
oportunidade do aprofundamento tetrico aliado aeroésio da criatividade, de
crescimento pessoal e de acesso a atividades prdiaen isso, essa proposta considera as
definicdes da politica educacional brasileira, ianttla a receber e, ainda, a regido de
origem dos alunos, pois tudo isso servira de basegpratica pedagodgica que se pretende
implementar com o curso. Assim, a proposta curricidiaelaborada com o objetivo de
gue a formacao dos professores se realize peldioetagre teoria e pratica, observacéo e
reflexdo.

Para que isso ocorra, as acgfes pedagobgicas s@olask procuram enfatizar o
trabalho interdisciplinar, oferecendo aos aluno®rimmidades de vivenciar formas
diversificadas de acédo pedagodgica, sob a orientdgagrofessores. Visando alcangar os
objetivos propostos pelo projeto do curso, a astauturricular do mesmo esta organizada
de forma a distribuir o conjunto de disciplinas ensdoxos basicos: formacao cultural e
formacg&o profissional.

As disciplinas que compdem o eixo da formacéo clltpdsica estdo voltadas para
a construcado da competéncia cultural necesséria gaistematizacdo de conhecimentos
atualizados, que possibilitem aos alunos exploradivsrsos aspectos dos conteddos
basicos da Educacgédo Infantil e dos anos iniciai€dsino Fundamental. Ja o eixo da

formacéo profissional esta dividido em disciplinas fundamentam a pratica pedagogica
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direcionando a andlise de situacdes e vivénciasotidiano escolar, possibilitando aos
alunos o didlogo com conhecimentos historicamenteugrdds e propiciando, através da
mediacdo didatica, a reconstrucdo de conhecimentedagbes vivenciadas na prética
educativa.

O processo de ensino/aprendizagem nesse curse @t@ves do desenvolvimento
de Projetos Pedagdgicos, de forma colegiada e, candlitp, privilegiando a
interdisciplinaridade. Nesse contexto, a avaliggéssibilita a verificagdo do alcance dos
objetivos do curso, através de trabalhos realizpdtas disciplinas, como também oferece
subsidios para as intervencdes pedagdgicas queefavo a reorganizacdo, 0s avangos
e/ou mudancas de rumo no processo de construcambeaimento.

Para que isso ocorra, a avaliagdo, nesse cursoceeirés fungdes: diagnostica,
processual e formativa. Pretende-se que a aval@agépra um papel diagndéstico, para que
se possam detectar os conhecimentos que os alupassjgem sobre determinado tema ou
contetdo. Tem, também, um carater processual, poisitpeo acompanhamento da
construcdo do conhecimento dos alunos e o planejantenintervengfes que possam
ajuda-los a progredir e redefinir novos rumos. Feadte, tem carater formativo, para
orientar a adequacdo das formas de ensino utilizadasala de aula e nas demais
atividades académico-cientifico-culturais propostds, maneira a contribuir para o
desenvolvimento da autonomia do aluno na reconstidg@&onhecimento.

O Projeto Pedagogico do Curso Normal Superior pgenéa disciplindratica de
Ensinoesteja presente em todos os periodos do curso N8uparior. Essa disciplina é
considerada de grande importéncia por ter o olpjadi¥ relacionar a teoria estudada a
pratica pedagodgica.

Um dos conteudos estudados no 5° periodo, duraraalas dessa disciplina, diz

respeito a nocao de avaliagdo — abordada com m@ioiuadamento no capitulo seguinte.
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A discusséo sobre essa nocao é bastante relevaata formacéo profissional dos sujeitos
pesquisados, pois a concepc¢do de avaliagdo infuentrabalho dos professores que o
curso pretende formar, isto €, a concepcao quarmalo Curso Normal Superior tem de
ensino € que ira orientar as formas de avaliacdiaastas em sala de aula, de maneira a
contribuir para o desenvolvimento da autonomia donalna (re) construcdo do
conhecimento.

Para o desenvolvimento dessa disciplina, procurameadizar um trabalho
interdisciplinar com os professores das outradplisas do periodo e com os orientadores
do Estagio Supervisionado, com o objetivo de prapicgflexdes e discussdes acerca de
como a avaliacdo estd sendo tratada nas escolas emsgalunos estdo estagiando.
Buscamos, assim, aliar a teoria estudada nos tbasms-com a pratica propiciada pelas
observacdes realizadas no decorrer do Estagio Bsipeado e, ainda, pelas proprias
praticas pedagogicas daqueles sujeitos da pesguega atuam como professores dos anos

iniciais do Ensino Fundamental e/ou da Educacéaatihfa

1.2 Os sujeitos, @orpuse a metodologiada pesquisa

A presente pesquisa foi realizada com producOepideenta e oito alunos — sendo
3 homens e 45 mulheres — do 5° periodo noturno deoQNprmal Superior de uma cidade
do interior de Minas Gerais. A opcao por essestsgjecomo dito anteriormente, ocorreu
devido ao fato de a pesquisadora lecionar paraaaiésciplinaPratica de Ensino Yo que
permitiria 0 contato mais direto com os mesmos. Alémodigs resultados obtidos, através
do desenvolvimento de uma pesquisa realizada comr@grigs alunos, poderiam
contribuir para que a pesquisadora pudesse cong@e&omo eles (re) constroem 0s

conhecimentos sobre assuntos estudados e, ainddilitasia uma reflexdo, tanto pelos
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alunos — futuros professores — quanto pela prgmsguisadora — professora da turma —

sobre a prética pedagogica.

A selecdo daorpuspassou pelas seguintes etapas:

Etapa 1| 48 alunos aceitaram participar da pesquisa

Etapa 2 | 41 alunos responderam ao questionario 1

Etapa 3| 39 alunos produziram a resenha do texto 1

Etapa 4 | 40 alunos produziram a resenha do texto 2

Etapa 5| 31 alunos responderam ao questionario 2

Etapa 6 | 24 alunos participaram de todas as etapas

Etapa 7 | 04 resenhas e 06 questionarios seleciopadmgxemplificar as analises

O quadro anterior nos permite verificar que, apés anéise exploratéria, foram

selecionados os questionérios e as resenhas @eeviatro alunos, pois dos quarenta e

oito iniciais, somente vinte e quatro alunos haviganticipado de todas as etapas da

pesquisa, produzindo as duas resenhas solicitadespendendo aos dois questionarios.

Este total de alunos — participantes da pesqumess-forneceu, entdo, o seguintepus

* 24 resenhas do textol.

* 24 resenhas do texto 2.

24 questionérios iniciais.

24 questionarios finais.

O corpusdesta pesquisa compde-se, assim, de 24 resent@sdpds a leitura do

seguinte texto: (i) LUCKESI, Cipriano Carlos. Awgjao educacional escolar: para além
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do autoritarismoln: LUCKESI, Cipriano CarlosAvaliacdo da aprendizagem escol&ao
Paulo: Cortez, 2003 (anexo 1) e (ii) 24 resenhas apeitura do texto: GARCIA, Regina
Leite. A avaliacdo e suas implicacdes no fracasso/sutes&STEBAN, Maria Teresa.
(Org.) Avaliagdo uma préatica em busca de novos sentidos. Rio mgirda DP&A, 2003
(anexo 2).

Fazem parte também dmrpus desta pesquisa, 24 questionarios iniciais e 24
questionarios finais — com questdes iguais — um fatprimeiro dia de aula do semestre e

outro, no ultimo dia. O primeiro, com o objetivo deoEnder a nogao de avaliagdo que

_“ [W2] Comentario: Estou
: F At x = f pensando em n&o utilizar nem o
0S alunos tlnham eo Seguhd,o,’ ,C,O,m ,O, ij,e,tl,vp,(i@,é,ep,e,r ,a', gr,e,) ,C,O,n,SEr,ug,a,o,qa: nga.p/ de ques[ionério inicial, nem o final e
trabalhar com as duas resenhas
AR : A H com o texto metaférico. Mas,
avaliagao feita pelos alunos, apds todo o periedestlido do tema. deixei-os aqui para vocé ver e
opinar sobre isso.

Para realizar esta pesquisa, primeiramente, ineestg as pistas deixadas pelo
processo de referenciagcdo nas resenhas, atravéforgl® como 0S mecanismos
enunciativos, os operadores discursivos, os modaliza e a organizacdo topica,
aparecem nas produc¢des dos alunos. Em seguidaagamagis (re) construcao da nogéo de
avaliacdo e a representacdo dessa nogdo, nastassgadas aos questionarios. A medida
gue era realizada essa investigacdo, tanto nashese&uanto nas respostas dadas aos
guestionarios, os resultados obtidos iam sendotrados e analisados de acordo com os
objetivos propostos. Apds essa etapa, optamos pedaemtacéo da anélise das resenhas de
duas alunas e das respostas dadas aos questiodérit®s sujeitos. Serdo, entdo
apresentados dois exemplares da retextualizacdxtinl (anexos 3 e 4), dois exemplares
da retextualizacao do texto 2 (anexos 5 e 6) guéstionarios iniciais e trés finais.

Dos vinte e quatro sujeitos da pesquisa, dois homente e duas mulheres, todos
sdo alunos que ja tém uma formagéo basica relacdoaadensino de 12 & 42 série, pois
possuem o Magistério de 2° grau, sendo que, dgacé@Eo professores dos anos iniciais do

Ensino Fundamental ou da Educacgdo Infantil, e dsoswseis ndo trabalham na area
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educacional. Estes alunos, principalmente, 0s qo@téam na area educacional, possuem
lacunas tanto no que diz respeito a questbes #&so0goanto a questdes relacionadas a
pratica pedagodgica, que necessitam serem considgraldasprofessores do curso, pois o
curso de nivel médio ndo possibilita um aprofundaménportante para a formacgéo de
professores.

Ao serem questionados sobre os motivos que os levarf@zer o Curso Normal
Superior, dez alunos afirmaram que a escolha ocategilo ao baixo preco do curso,
mas, todos acrescentaram que, apos iniciarem, pescel®iguanto o curso esta sendo
importante para suas vidas; dez alunos respondeuanregolveram fazer o curso, por
considerarem que um professor deve estar sempreapdtude aprimorando seus
conhecimentos, e os outros quatro alunos afirmaranesjid® fazendo o curso devido a
exigéncia, pela Lei de Diretrizes e Bases da Ediccde 1996, de curso superior para 0s
professores que atuam nos anos iniciais do Ensinddfoental e na Educacéo Infantil.

As resenhas e questionarios utilizados como exengstarpesquisa, sdo de duas
alunas. A primeira delas, chamada de sujeito 1, énjovbastante dedicada e
comprometida com o curso, ndo trabalha como professas trabalha em uma escola da
rede municipal como servente escolar, o que pdissiliie observar e refletir sobre alguns
procedimentos adotados pelos professores no quefese a avaliagdo. Ao ser indagada
sobre 0s motivos que a levaram a escolher o cumm® Superior, ela afirmou que
comecgou a fazé-lo por néo ter condicao financeira pagar outro curso.

A outra aluna, chamada de sujeito 2, é bastanteeg#ada e participativa, ja atua
como professora dos anos iniciais ha quinze anogiposeove anos na 22 e na 32 séries e
seis anos com alunos do pré-escolar, ou seja,s@aifitrodutoriaDe acordo com essa
aluna, sua nocéo de avaliacdo passou por um graadespo de transformacdao, pois ela

considerava-se uma professora bastante tradicigoal,avaliava, apenas, aquilo que o
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aluno respondia em suas atividades avaliativas.nRoeda afirma que no decorrer do
curso, principalmente, a partir do 5° periodo, em gsiediscussbes e reflexdes sobre
avaliacdo tornam-se mais consistentes e frequesigegbservou uma mudanca em sua
pratica pedagogica e nha maneira de avaliar seussalpassando a avaliar todo o processo
escolar do aluno.

Podemos perceber, através das respostas dadaoramete, que estes alunos
reconhecem a importancia de um curso superior de §@unde professores e, mesmo
agueles que comegaram O curso apenas para cumpnnarexigéncia legal, percebem

como a graduacao tem sido relevante para sua formacéo

18



CAPITULO 2

ABORDAGENS CONCEITUAIS E TEORICAS: BASE PARA A INVEST IGAGAO

DO PROCESSO DE (RE) CONSTRUGAO DE SENTIDOS.

Neste capitulo, apresentaremos o0s pressupostocoeogue fundamentam a
presente pesquisa, privilegiando aqueles que, nistachente, estdo relacionados ao
objeto pesquisado, ou seja, a (re) construcdo daonde avaliacdo em resenhas de alunos
universitarios.

Serdo, entdo, apresentados, num primeiro momento, reeitas de avaliagdo

/{ [W3] Comentario:

trabalhados com os alunos do Curso Normal Supeninrséguida, trataremos da atividade
de retextualizagdo e das estratégias de compreatibZadas pelo aluno, pois elas podem
nos auxiliar na compreens@o de como o0 aluno corsth@nsforma seus conhecimentos
sobre determinado tema, formando, assim, novas refaie8en sobre o que foi estudado.
Num outro momento, serdo também apresentadas as nagdRepdesentacdes

Sociais e de Referenciacéo, pois esses fendmenaingiistas do modo como ocorre a

construcdo de sentidos nos textos dos alunos.

2.1 O conceito de avaliagdo em textos de parametizio

J& que o objetivo da presente pesquisa é anali§a) @onstrucdo da nogédo de

avaliacao identificada em textos de alunos unitéies, faz-se necessario apresentarmos

0 conceito de avaliacdo trabalhado com os alunogjeitas da pesquisa — no Curso

Normal Superior.
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A nocgdo de avaliagdo comeca a ser trabalhada mp@r88do do curso, de uma
maneira mais geral, a partir dos estudos sobrean&metros Curriculares Nacionais
sobre adDiretrizes Nacionais para a Formacédo de Professataducacdo Basicaom
0 objetivo de desenvolver, nos alunos, uma atitudiica e reflexiva perante esses
documentos, que s&o importantes para a formacgdo afespores, pois sdo textos
formadores.

Por uma questéo didéatica, iremos, primeiramente, abarciocdo de avaliacdo de
acordo com aBiretrizes Nacionais para a Formacao de Professal@€ducacao Basica
De acordo com esse documento, a avaliacdo é psetgante do processo de formagéo e
exerce uma funcéo muito importante que é a de pbissilo diagnostico de problemas a
serem superados, aferir os resultados alcancadusidecando as metas a serem atingidas
e identificar as mudancas que se fizerem necesshAdaslecorrer do processo de
aprendizagem (PARECER CP 09, 2001, p. 16).

Portanto, segundo essas Diretrizes, através dagd@l € possivel acompanhar o
processo de aprendizagem dos futuros professonesibeir para seu percurso e regular
as acgles de sua formacao. Além disso, a avaliacdo téhjetivo de certificar a formacao
do profissional.

De acordo com a®iretrizes Nacionais para a Formacdo de Professodas
Educacdo Basicaela ndo possui carater punitivo para os que Hiigemn as metas
propostas. Ao contrario, uma das suas finalidades&ibuir com o aluno possibilitando-
Ihe a identificacdo de suas necessidades de formg&@o que possa “empreender o
esforco necessario para realizar sua parcela @stimento no proprio desenvolvimento
profissional” (2001, p.16).

Podemos dizer, entdo, que o objetivo da avaliagdpogta nasDiretrizes

Nacionais para a Formacao de Professores da Educd@disicaé o de contribuir para
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formar profissionais que tenham a consciéncia depsiurio processo de aprendizagem,
pois assim € possivel “conhecer e reconhecer sépsigs métodos de pensar, utilizados
para aprender, desenvolvendo capacidade de autlareg propria aprendizagem,
descobrindo e planejando estratégias para difersiitea¢cdes”. (2001, p.17).

Porém, é importante evidenciar que a relacao engq@ecé proposto nd3iretrizes
Nacionais para a Formacdo de Professores da Edura&sica e sua efetiva
implementac&o nédo ocorre de forma tranquila, pegbédo o quanto a avaliagdo pode vir a
dirigir e moldar, ao invés de orientar e subsidiap@endizagem, como se espera que ocorra.

Além da concepc¢do de avaliagdo tratada p@&astrizes Nacionais para a
Formacgéo de Professores da Educacdo Basazrdaremos a concepc¢do de avaliagéo
tratada no®ardmetros Curriculares Nacionaidoravante, PCNs, pois, como ja dito, esses
documentos fazem parte dos textos estudados pelogsasobre essa nocgéo, ainda que
esse estudo tenha ocorrido num momento anterior peedante pesquisa.

A avaliagdo, segundo os PCNs, é vista como:

[...] elemento integrador entre a aprendizagem engino;conjunto de
acOes cujo objetivo € o ajuste e a orientagdo wavencao pedagdgica
para que o aluno aprenda da melhor forma; conjdatacdes que busca
obter informag¢des sobre o que foi aprendido e coelemento de
reflexdo continua para o professor sobre sua pragducativa;
instrumento que possibilita ao aluno tomar consi#de seus avangos,
dificuldades e possibilidades; agdo que ocorrerderzmdo o processo de
ensino e aprendizagem e ndo apenas em momentogifiespe
caracterizados como fechamento de grandes etaptasldd¢ho. (PCN,
1997, p.84).

Como a maioria das propostas governamentais quentgagquestdes referentes a
educacdo, os PCNs apresentam alguns aspectos gjpanecem incoerentes. Um desses
aspectos que podemos citar estd relacionado a desg@oi governamental de testes
Unicos realizados em todo o pais sem respeitar a disé@avaliacdo abordada nos PCNs.

De acordo com esse documento, a avaliagcao é vigta ‘@ visdo tradicional, que focaliza
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0 controle externo do aluno mediante notas ou ctw¥e{PCNs, 1997, p.81). Apesar

dessa afirmacéo, podemos perceber uma contradicée tmesho da proposta, com o que
ocorre efetivamente, pois, apesar de dizer que l&ag&a ndo ocorre com o objetivo de
controlar notas e conceitos, o governo institugAdB (Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacéo Basica) para verificar o nivel de aprexggimn dos alunos brasileiros.

Podemos avaliar como positiva a forma como a avaliagtawatada nesse
documento, pois ela ndo se restringe apenas aorjeiga sobre 0 sucesso ou o fracasso
do aluno. Ela serve para subsidiar tanto o pap@rdfessor quanto o do aluno, ou seja, €
através dos resultados obtidos na avaliacdo quenaky acdes serdo tomadas, tanto pelo
professor que avaliou quanto pelo aluno que fdiada

Assim, dependendo do resultado, o professor temuwpdade de descobrir o que foi
alcancado e o que ainda precisa ser alcancadpatiadisso, ele pode redimensionar seu
trabalho, planejando outras a¢des de ensino/apeggein que ainda ndo foram realizadas.

Desse modo, a avaliacdo podera ter, para o professancéo de direcionar seu
trabalho, pois ela serve como instrumento que pditsibma reflexdo continua sobre sua
pratica. E importante evidenciar a importancia digsis é a partir dessa reflexdo que ele
podera rever sua pratica pedagodgica e redirecisuarforma de trabalhar, contribuindo
para uma efetiva aprendizagem.

A avaliacdo, além de possibilitar o direcionamentdrdbalho do professor, pode
funcionar para o aluno como um instrumento de tomadzagciéncia, tanto daquilo que
ele conseguiu como daquilo que ele ainda ndo consdgsse é, também, outro aspecto
importante da avaliacdo tratado pelos PCNs, poisndetver no aluno a capacidade de
perceber seus préprios avangos e suas propriaadies é uma forma de contribuir para

seu processo de aprendizagem.
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Além de os alunos terem estudado a nocao de avakatéa perspectiva dos PCNs
em periodos passados, foram trabalhados, no periedauths em que ocorreu o
desenvolvimento da presente pesquisa, varios teydesabordam essa nocdo. Foram
selecionados textos de Aquino (1997), Demo (2002)ci@ (2003), Hoffmann (2004),
Luckesi (2003), Moretto (2003), e Perrenoud (1998)guns desses textos foram
trabalhados em seminarios, outros em debates e datama retextualizados através da
producdo de resenhas. Trataremos apenas daguelassglinteressam diretamente, por
terem sido usados nas retextualizagfes que compgempusanalisado nesta pesquisa.

Para isso, serd abordada, no capitulo de analisen@epcao de avaliagédo tratada
por Luckesi (2003) e por Garcia (2003), uma vez guaga as retextualizagbes, foram
utilizados textos desses dois autores.

Trataremos agora da atividade de retextualizac&e, (pee possamos compreender

melhor o objetivo de sua utilizagcdo neste trabathpebquisa.

2.2 A atividade de retextualizacdo

A atividade de retextualizacdo desempenha um releyeel nesta pesquisa, pois,
através dessa atividade, é possivel perceber, tarsmndomo ponto de anélise o processo
de referenciagéo, como o0 aluno manifesta sua comgiieesobre o conceito de avaliacdo
estudado, ou seja, como ele produz sentidos para egjudou.

De acordo com Matencio (2004, p. 4):

[...] o processo de retextualizacdo possibilite ge reflita acerca da
leitura — das pistas relativas ao processo de «egao do texto-base
perceptiveis na retextualizacdo — e de sua vedgdliz na escrita,
considerando-se a acdo de textualizagcdo empreepéidaaluno [...]

pode-se dizer, também, que o0 modo como se da,tesualizacédo, a
acao de se investir em um determinado papel sec@municativo e

enunciar da pistas cruciais para a identificagcad@atapreensédo que o
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aluno tem do proprio campo tedrico e metodolégizaual ele comeca a
se integrar.

Alguns estudos sobre os motivos que levam alunos asiacdo de fracasso
escolar (GERALDI (1984); GNERRE (1985); KLEIMAN (89); PECORA (1983))
comprovam que os efeitos resultantes do contato cestrita ndo sdo 0s mesmos para
todos os sujeitos, pois estdo relacionados asasafiscursivas com as quais esses sujeitos
estao ligados.

Sendo assim, pressupde-se que 0s sujeitos fazemhausscrita de acordo com a
atividade em que estdo engajados, fracassandotnag@&s que ndo Ihe sdo familiares e
obtendo sucesso naquelas atividades com as quads fastiliarizados. Pode-se, assim,
compreender porque o0s alunos, mesmo ap0s ingressamemunga universidade,
apresentam algumas dificuldades de leitura e esqguiiacipalmente quando estas
envolvem textos de carater académico-cientifico.

Dessa forma, a producdo de atividades de retexagéliz € uma atividade de
grande relevancia para a formacdo do estudante. Gdinma Matencio (2003, p.01),
“através desse tipo de atividade de retextualizfcdm estudante, além de registrar sua
leitura, manifesta a compreensdo de conceitos e der-€entifico da area de
conhecimento em que comecga a atuar”, além dissoyidaate proporciona ao aluno a
capacidade de (re) construir seus conhecimentose sadssunto tratado.

Para tratar da atividade de retextualizacéo abardedta pesquisa, tomamos, como
base, os estudos de Assis, Mata & Santos (2003gnda (2002, 2003) e Matencio & Silva
(2003). Segundo essa perspectiva, retextualizaifisay “produzir um novo texto a partir de
um ou mais textos-base” (MATENCIO, 2002, p.3). E inguate ressaltar que acreditamos
gue a forma de retextualizacéo realizada pelof#t@sijeesquisados ndo deve ser confundida
com a atividade de reescrita. Isso deve ser esidlargmis nem todos 0s autores que tratam

da atividade de retextualizacdo tém a mesma concesmjife ela. Podemos citar, por
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exemplo, Marcuschi (2001), autor do qual discordamossse respeito, pois, para ele,
retextualizar é apenas transformar um texto emooude acordo com esse autor, as
atividades retextualizacdo fazem parte de nosaea-dia, sendo, portanto, atividades
rotineiras, pois “[...] lidamos com ela o tempo todas sucessivas reformulacBes dos
mesmos textos, numa intrincada variacéo de regjsgéneros textuais, niveis linglisticos e
estilos” (p.48).

Ja nesta pesquisa, a retextualizacdo, assim conaoMetencio (2003), € vista
como a producdo de um novo texto, isto é, seguradiicaia citada apesar de a atividade de
retextualizacdo envolver estratégias semelhantavédades de reescrita, ao retextualizar,
ndo ha apenas uma transformacédo do texto-base, comeeearia na reescrita, mas, sim, a
producdo de um novo texto.

De acordo com essa autora, a atividade de reesddatéprma como é feita nas
praticas escolares, limita-se, na maioria das yvex@sividades nas quais o aluno retoma
seu texto com o objetivo de aperfeicoa-lo. Assinoriecum refinamento dos parametros
discursivos, textuais e linglisticos que, anter@rta, apareciam na producao original.

Na retextualizac@o, da maneira como tratada nedtallia de pesquisa, ha um
redirecionamento dos parametros de acdo da linguageis), ao se produzir um novo
texto, ha um redimensionamento das “projec6es de imalparinterlocutores, de seus
papéis sociais e comunicativos, dos conhecimentdithpdios, assim como de motivacbes
e intencbes, de espago e tempo de producgdo/recegedatribuir novo proposito a
producéo linguageira”’. (MATENCIO, 2002, p.6)

E importante salientar que, durante a atividadeetiextualizacdo, o aluno passa,
primeiramente, por um processo de compreensdo damélteu, para depois produzir seu
proprio texto. Assim, podemos dizer que a compreeds@m processo ativo; “é uma

forma de dialogo” (BAKHTIN, 1999, p.132) que ocomlerante a interacdo entre 0s
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sujeitos (autor/leitor; falante/ouvinte) na matedadie linglistica. Portanto, € necessario
reafirmar que a atividade de retextualizacdo € umariapte estratégia que pode ser
utilizada para investigarmos o processo de congtrde&entidos.

E necessario, também, considerar alguns aspectogicog que estdo envolvidos
na atividade de producdo/recepcéo textual — neste, @a atividade de retextualizagdo —
gue nos possibilitam investigar de que maneira moaluompreendeu 0s conceitos
veiculados no texto-base.

Para tratar desse assunto, assumimos os pressup@atas Dijk (1988), que serdo

discutidos a segquir.

2.2.1 Estratégias de apagamento e de substituicdpistas da (re) construcdo de

sentidos

De acordo com Van Dijk (1988), Machado (2002) e Meite (2002), ler um texto
implica em resumir/sumarizar as informagfes nele dastimesmo que essa acdo nao
impligue a escrita de outro texto. As acgles readigadesse processo: detectar,
selecionar, generalizar e constryisdo tratadas por Van Dijk como “macrorregras de
sumarizacdo”ou seja,regras de reducdo da informacdo seméantica de uno texsdo
ativadas pelo leitor para reter informacdes do tbesige, ou seja, para “compreender a
proposicéo de maior grau de um dado segmento dodexdo texto como um todo, aquela
proposicao a partir da qual seria possivel examilemais”. (MATENCIO, 2002, p.8)

Uma das estratégias utilizadas para sumarizaeéteatégia de apagamento”, através
da qual o aluno detecta e seleciona as proposig@Eegiiga relevantes. Essa estratégia seria,
entdo, seletiva, pois o aluno deixaria de lado lagueroposicdes que ele considera

desnecessérias a compreenséo e utilizaria apamsasque ele considera importantes.
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Outra estratégia utilizada é a “estratégia de gul®o”, na qual, o aluno constroi
novas proposi¢des que ndo estao presentes nob@sep-mas que englobam informagdes
gue estdo expressas ou pressupostas no textd=tgaaeordo com Machado (2002, p.141),
essa estratégia pode ser dividida em dois tipade @eneralizacdo e a de construcao.
Através da primeira delas — a de generalizacaolsm dsubstitui uma série de nomes de
seres, de propriedades e de acbes por um nome, gecgeiedade ou acdo mais geral que
nomeia a classe comum a que esses seres, propriedagi@ss pertencem”.

Através da outra regra — a de construgdo — podsoimstituir uma “seqiiéncia de
proposicdes, expressas ou pressupostas, por upesg@o que €, normalmente, inferida
delas, através de seus significados” (MACHADO, 208241). E por isso que, muitas
vezes, nas préaticas académicas, encontramos reiext@als cujas macroestruturas
vinculam-se a apenas algumas proposicdes do testo-Bamportante evidenciar que nem
sempre as proposicdes selecionadas pelo aluno esites¢ em sua retextualizagdo por
serem as principais na estrutura do texto-base, si@s, por serem as principais em
relacéo aos propositos enunciativos do aluno.

Podemos dizer, entdo, conforme diz Matencio (2008¢ a leitura de um texto
implica na acdo de sumarizar e se, a partir degisaaleé requerida a producdo de um
outro texto, temos uma retextualizacdo. Como ja ditermrmente, essa atividade é um
importante instrumento através do qual podemos imaesti processo de referenciagdo e
as representacdes sociais que o0 aluno possui detmeninado assunto, pois ao produzir
seu texto o aluno demonstra, através de pistas idiigis que consegue ou nao
compreender e dialogar com o autor do texto-basen Al&so, podemos observar suas
representacdes sobre o que foi lido/estudado,sanald algumas pistas deixadas pelos

operadores discursivos e pelos modalizadores qusikteu para construir sua resenha.
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Para tratar das representacdes sociais, nestaiggsgiocuramos nos embasar no

trabalho de Moscovici (2003), do qual trataremosgus.

2.3. Representacdes Sociais

A nocéo de representacfes sociais ocupa um espagotante nos estudos sobre a
forma como ocorre o processo de conhecimento, paisp ¢ dito anteriormente, ao (re)
construir os conceitos sobre aquilo que foi estadad alunos, os professores e demais
profissionais envolvidos na educa¢édo vao transfodoasuas representacdes sociais, ou
seja, no decorrer da prética de interacdo, nesse da aluno com as idéias do autor do
texto-base, hd uma (re) construcéo da nocdo deg&ali

Portanto, para compreender essa (re) construcé gelb aluno, é necessario
verificar, nas atividades de retextualizacdo, asesentacfes e as transformagdes sobre a
nocao de avaliacdo que o sujeito da pesquisa aegl@a relaciona-las tanto com aquilo

gue esta no texto-base quanto com outros sabdresesgsa no¢ao que o0 aluno possui.

2.3.1 Defini¢cdo de Representagdes Sociais

Nesta pesquisa, temos a contribuicdo dos estudddodeovici — em quem nos

fundamentamds O autor define Representacées Sociais da seguaneira:

o primeiro autor que trabalha explicitamente cormagdo de Representagbes Sociais € Durkheim
(1895/1982), que o utiliza com o mesmo sentido @pré&sentacdes Coletivas. Para o citado autor, as
Representacdes Coletivas referem-se “as categigigensamento através das quais determinada sieieda
elabora e expressa sua realidade [...] surgemadgads fatos sociais, transformando-se, elas psypem
fatos sociaib passiveis de observacéo e interpretacdo”(MINAY@3? p.90). Outro autor que trata sobre a
nogdo de Representagdes Sociais € Max Weber. Seglmdas Representacdes Sociais séo juizos de valo
ou seja, “as concepgdes sobre o real ttm uma diafpndpria e podem apresentar tanta importanciatqua

a base material’(op.cit.,p.93). Temos também a rifmri¢do de Schutz, para quem o conceito de
Representacdes Sociais esta relacionado ao senmaomcoDe acordo com ele, a existéncia cotidiana é
constituida “de significados e portadora de estastde relevancia para 0os grupos sociais que vigensam

e agem em determinado contexto social’(op. c@5p.

28



Um sistema de valores, idéias e praticas, com unpaadfuncéo:
primeiro, estabelecer uma ordem que possibilitarpessoas orientar-se
em seu mundo material e social e controla-lo; e,segundo lugar,
possibilitar que a comunicacédo seja possivel esgrenembros de uma
comunidade, fornecendo-lhes um cédigo para nomedassificar, sem
ambiguidade, os varios aspectos de seu mundo eudahistéria
individual e social. (MOSCOVICI, 2003, p. 21)

Parece coerente dizer que, para Moscovici (2008)Representacdes Sociais
orientam os sujeitos quanto aos conhecimentos queclasificados e negociados de
acordo com as préticas discursivas em que estadiose

Moscovici apoiou-se no estudo fundador de Durkheims se diferencia deste em
certos aspectos que serdo abordados a seguir. iEaddarkheim trata as Representactes
Coletivas como formas estiveis que servem para imtagsaciedade, Moscovici (1961)
demonstrou interesse em explorar, justamente, acé@ari@ a diversidade das idéias
coletivas nas sociedades. De acordo com Moscouitastas vezes em que ha interacdes
humanas, ha representacfes, portanto, “é atravémtéosimbios comunicativos que as
Representagbes Sociais sdo estruturadas e trandem@VOSCOVOCI, 2003, p.28).

De acordo com esse autor, as representacdes spodesn ser pensadas como
“estruturas que conseguiram uma estabilidade, atdwém estrutura anterior” de modo
gue a adesdo a esse conceito remete-nos ndo apemasa aconceituacdo mas,
principalmente, ao fenbmeno das Representa¢gfes §oeigbra pensadas como um
sistema de “crencas, dos conhecimentos e das opigife sdo produzidas e partilhadas
pelos mesmos individuos de um mesmo grupo, a respeiimdiado objeto” (GUIMELLI
apudCHARAUDEAU & MAINGUENEAU, 2004, p.432).

Considerando esse compartilhamento, parece coerem&arpque a nocdo da
avaliacéo trazida pelos sujeitos desta pesquissuasresenhas embasa-se numa estrutura

anterior que, em alguns casos, podem ser provesidatpraticas discursivas em que eles
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desempenhavam o papel de aluno da educagdo béeando ser reafirmadas ou

desconstruidas, gerando novas representacdes nontooeme que eles assumem o papel
social de alunos graduandos (professores em forimag@podem, ainda, ser construidas
em situagcfes em que esses sujeitos assumem a fiepéafessor dos anos iniciais.

Para compreendermos melhor a nocdo de Represent&gigais, torna-se
importante tratarmos de dois mecanismos citados pocdwixs, chamados de ancoragem
e objetivacdo. De acordo com este autor, para tanaf idéias, seres ou palavras nédo
familiarizadas em palavras usuais, préximas da m@#did é preciso colocar em
funcionamento os mecanismos citados, que se baseiamengria e em conclusdes
passadas. Sobre ancoragem, Moscovici diz que éssg¢ € um processo que transforma
algo estranho e perturbador, que nos intriga, ersonsistema particular de categorias e o
compara com um paradigma de uma categoria que nosnpEsEr apropriada [...]"
(MOSCOVICI, 2003, p.61).

No mecanismo de ancoragem, as idéias que ndo sémfamsdo ancoradas, ou
seja, sdo reduzidas a categorias e imagens comanErgdo, colocadas em um contexto
familiar. Assim, por exemplo, ao estudar a nocao wddiatdo sob a perspectiva de um
determinado autor, o aluno — sujeito da pesquidanta relacionar a concepgdo de
avaliacao do autor estudado a sua propria concepgao

O outro mecanismo, chamado de objetivacdo, é defid@oseguinte forma:
“Objetivacdo une a idéia de ndo-familiaridade core aedlidade, [...] objetivar € descobrir
a qualidade iconica de uma idéia, ou ser imprecis@péoduzir um conceito em uma
imagem” (op. cit., p.71).

Podemos dizer que, ao fazer assim, os sujeitos faméoaquilo que era
desconhecido em uma realidade conhecida. Objetivantio, condensar significados

diferentes em uma realidade familiar.
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Portanto, quando o aluno — sujeito da pesquisae-auro¢ado de avaliagcdo do autor
estudado a sua propria nocao, ele ird ancorarcaqué era desconhecido sobre esta nogao
em uma realidade conhecida, e ir4, também, condensdifarentes significados de
avaliacdo em uma realidade familiar. Todo esse movoneodera ser percebido através
das modificacdes manifestas em seus textos e tambémsati@quilo que se mantém.

Podemaos dizer que as representacdes sociais sgummsentdo, a partir de nossas
interacBes sociais, tendo como funcdo reger notsghcecom 0 mundo € com 0S outros,
possibilitando nossas interpretacdes, organizamdsas condutas e direcionando nossas
praticas sociais que “emergem desse modo como progeesao mesmo tempo desafia e
produz, repete e supera, que é formado, mas que rarfdréha a vida social de uma

comunidade”. ( JOVCHELOVITCH, 2003, p.82).

2.3.2 Organizacao e funcionamento das Representac&xiais

Segundo Abric gpud MAGALHAES, 2005, p. 60), a organizacdo e o
funcionamento das Representacdes Sociais se compdeum dsistema que possui um
nucleo central e seus elementos periféricos. O aweatral € o elemento que mais resiste
a mudancas e, por isso, é considerado mais estdeeé #eterminado pelas condicdes
histéricas, sociolégicas e ideolégicas. Para Aft cit.), o nlcleo central desempenha
duas funcdes, que sdo consideradas essenciais. Massas func¢des, chamada de
geradora,o nucleo central “é o elemento pelo qual se crisggetransforma, a significacéo
dos outros elementos constitutivos da representd€aatravés dele que os elementos
passam a ter um sentido, um valor’ (ABR&pud MAGALHAES, 2005, p.60). Numa
outra funcdo, chamada deganizadora o nucleo central é responsavel pela relacdo entre

0s elementos da representacao, possibilitando, agserela se unifique e se estabeleca.
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J& os elementos periféricos, apesar de estarem egdaeaiireta com o ndcleo
central, sio determinados por fatores individuaisrgextuais. A medida que os elementos
periféricos ficam mais proximos do nucleo central, smpossibilidades eles tém de
concretizar a significacdo da representacdo, fisetes que a ilustram, explicam ou
justificam. Assim como o nlcleo central, os elemep&riéricos também desempenham
algumas funcbes. A primeira é a funcdo de concg@zapela qual os elementos
periféricos possibilitam a integracdo dos elementassitbacdo na qual se produz a
representacdo. A segunda € a funcéo de regulagé@ esponsavel por possibilitar que a
representacdo se adapte as evolugdes do contefioaltnente, a terceira, que é chamada
de funcao de defesa, “defende” o nucleo centrahudancas.

Portanto, sempre que ocorrem transformagBes de umEseepacdo, elas
acontecem, primeiramente, pela transformac@o dos etesgeriféricos, para depois
ocorrerem no nucleo central. E interessante dizeregsas transformacdes sdo motivadas
por fatores externos aquele em que o sujeito qugogesta inserido.

Assim, ao realizar as leituras e as discussfes sodwvaliacdg os alunos podem
transformar suas representacdes sobre esse conoeitgeja, a medida que véo
acrescentando leituras, discutindo, debatendogagemdo concepgbes de varios autores
sobre o conceito citado, podem, primeiramente, tramsfio o sistema periférico, para
depois atingirem o nudcleo central e (re) construirgontanto, a representacao que tinham
de avaliagéo.

Porém, é importante evidenciar que nem sempre ocorremangas nas
representacdes que se tem sobre determinado come#eja, € preciso considerar que ha
representacdes que persistem, que hé resisténea®@s mudangas e que isso faz parte
do processo de aprendizagem do sujeito. Essas ecangies serdo retomadas adiante, no

capitulo de andlise dos dados.
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2.3.3 Funcdes das Representacfes Sociais

Segundo Abricgpud MAGALHAES, 2005), as representacdes sociais aptasen
guatro funcdes de saber, de orientacdo, de identidade e de joagfia Essas funcdes
direcionam a acao do sujeito ou do grupo e podendesmeendidas através do discurso
deles.

A funcdo de sabeproporciona a compreensdo e a explicagdo da rdalidaao
mesmo tempo a constitui. Essa compreensédo é dindmaiase transformando a medida
gue as circunstancias externas vao se modificanoddenfos exemplificar esta funcéo
tomando como base os alunos sujeitos da presenteiggsyeste caso, a funcao de saber
corresponderia a compreensdo que o aluno tem da m&@&valiacdo, ou seja, aquela
nocao que o aluno apresenta no inicio do peridilm]eantes de comecar suas leituras e
discussbes sobre o assunto.

Temos, também, &uncdo de orientacdoque esti diretamente ligada & primeira.
Essa funcéo auxilia o sujeito em suas préaticasefay srienta seu comportamento diante
de determinada situagdo. No caso desta pesquisaflegsio ird, como o proprio nome
indica, orientar o aluno a decidir sobre o que rfazeo que n&o fazer a respeito das
informacdes que tem sobre a avaliacao.

Ha, ainda, duncéo identitaria,que serve para auxiliar a identificagcdo do sujeito
com o grupo no qual ele esta integrado, e contrtambém, para distingui-lo de outros
grupos. Sobre tal funcdo é necessario destacaelgqusta sempre sendo reformulada, pois
a identidade de conhecimentos do sujeito esta entact@smudanca, dependendo do
contexto histérico e cultural em que ele esta. fgsgho corresponderia as representacdes

gue os sujeitos da pesquisa tém em comum sobre a degdaliacéo.
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Além das funcdes citadas, as representacdes sdéiais ainda, afuncdo de
justificacdo que contribui com o sujeito depois da acdo. Dedacapm essa funcdo, o
sujeito pode justificar suas decisbes e seus coarperttos, explicando porque tomou tal
deciséo, ou porque teve tal comportamento. Tomands omia vez, os alunos desta
pesquisa como exemplo para ilustrafuacdo de justificacdopodemos dizer que eles
executariam esta funcdo quando, no decorrer dagsdides, leituras e debates realizados

sobre a nogéo de avaliagdo, justificassem suassemiacdes de avaliagdo.

2.4 Operacgdes textual-discursivas envolvidas na ettualizacéo

2.4.1.Referéncia e referenciacdo

Além da contribuicdo dos estudos sobre as repregergasociais, € necessario,
também, abordarmos a nogdo de referenciacdo, poiexelece um papel bastante
importante na tentativa de se compreender como ocopeocesso de construgcdo de
sentidos. Esse assunto tem sido tratado por divargoses, tais como, Apothéloz (2003),
Mondada e Dubois (2003), Marcuschi (2001) e Koc€l9g).

No decorrer de seus estudos sobre esse processs, astores discordam da
concepcao tradicional, segundo a qual a nocaofeneia esta relacionada a um processo
de correspondéncia entre um termo linglistico e objeto situado no mundo
extralinglistico, ou seja, segundo a qual um nomexguessado usados para se referir a
alguma coisa so terdo valor de verdade se estiviigados a uma situacdo verdadeira do

mundo real e exterior. De acordo com essa conceac¢doal os autores se opdem, é
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necessario que haja uma relagéo clara, diretae¢ivebpntre a linguagem e o mundo. Dessa
forma, hd uma etiqguetagem dos seres, sendo osntefemnsiderados objetos do mundo.

Ao invés de adotarem essa concepcdo de referémciaitores citados preferem
utilizar o termo referenciacdo, e procuram ressaltaarater dindmico e interativo desse
processo. Segundo a perspectiva adotada por edestido das palavras e dos textos ndo é
imanente, ndo se depreende de forma previamentbelestila, mas, sim, de forma
dindmica, adaptéavel, no sentido de que existe aibpiatzde de negociagdo entre 0s
interlocutores.

E importante tratarmos a quest&o da referenciagiis,gsse € um fenébmeno que
esta diretamente relacionado ao objeto de pesqesda ttabalho. Afinal, pelo processo de
referenciacdo, temos acesso a constru¢do de olgjetdéscurso e através desse acesso
podemos compreender 0 que 0s sujeitos constroem cqreseatacdes de determinado
conceito.

Esta pesquisa adota a mesma perspectiva de Mondadlaoés (2003), na qual a
no¢éo de lingua é percebida ndo de uma maneireqastaisolada de seu funcionamento,
mas como uma atividade interlocutiva, em que as cassgoomportam uma instabilidade
constitutiva, ou seja, as categorias e 0s objetodisturso, através dos quais o mundo é
compreendido, vao se elaborando no decorrer dadatas, mudando e adaptando-se de
acordo com o contexto em que estéo inseridas.

Por essa razéo, estamos de acordo com Koch (20®3, guando ela afirma que
“a referenciacdo constitui uma atividade discursiw'também com Mondada e Dubois
(2003) que, além de defenderem esse pressupostoepacefender também a idéia de
gue ndo ha relacdo entre as palavras e as coisasgpenas relacdes entre objetos de
discurso. Assim, “a instabilidade das categoriah legdda a suas ocorréncias, uma vez que

elas estdo situadas em praticas: praticas depesd@mi® de processos de enunciacao
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como de atividades cognitivas nao necessariamentealizzdas” (MONDADA &
DUBOIS, 2003, p.29). Podemos compreender, entdoaguexpressdes linguisticas ndo
sdo, por si s0s, suficientes para a construcdoentds, porém, elas podem servir de
“pistas” para que os interlocutores acionem seusersids conhecimentos partilhados e
atribuam sentidos a essas expressfes. Sendo assimconcepcao interacional da lingua,
a compreensdo ndo € apenas uma simples decodificagéag, como diz Kock (2003),
uma atividade interativa bastante complexa de pémlag sentidos. E essa partilha de
conhecimentos entre os participantes da agcdo contivaicpue lhes permite acionar os
referentes e torna-los objetos de discurso.

Portanto, considera-se que as categorias e o®hjet discurso utilizados pelos

/{ [W4] Comentario:

sujeitos para a compreensdo do mundo ndo sdo pesess fixos, estaveis, mas se

constroem no decorrer da atividade discursiva, foemando-se sincrbnica e

/{ [W5] Comentario:

dependendo da perspectiva a partir da qual estib seralisada, também implica diferentes

categorizacoes, tanto dos atores como dos fatoss$oro mesmo objeto de estudo podera
ter categorizagbes diferentes, pois os sentidos esfi®o apenas nas palavras ou nos
enunciados, eles vao além delas, construindo-secwrér da atividade interlocutiva.

Em sintese, podemos perceber que, segundo a viddordada & Dubois (2003),
0s referentes, ou seja, 0s objetos de discursgesados no interior do discurso, podendo
ser modificados a medida que o discurso se deserdala vez que sdo construidos a
partir da interagdo e no decorrer da atividadeuds$ea, eles possuem varias fungoes,
inclusive, desempenham um importante papel na pspeematica, a medida que vao

formando cadeias referenciais. Sendo assim:

O enunciador, em funcdo de fatores intra ou excasivos, pode
sempre decidir pela homologacdo ou ndo, por meicuds escolhas
lexicais, de uma transformagdo ou mudanca de estadstatada ou
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predicada. Simetricamente, ele pode também altei@tegorizacéo de
um objeto independentemente de toda e qualquersforamacao
asseverada a respeito deste (APOTHELOZ & REICHLERGBELIN
apudKOCH, 2003: 80).

Essa transformac¢do ou mudanca de estado ocorraeporgujeito ira categorizar
um objeto de acordo com a atividade que esté seesknvolvida e de seu contexto. Isso
pode ser observado, no caso das retextualizactieséa de alguns fenébmenos, tais
como (i) os mecanismos enunciativos, pelos quateipos perceber como o aluno
realiza o gerenciamento de vozes; (ii) 0 uso deagimees discursivos, com 0s quais 0
aluno introduz consideracdes da nocdo de avalig@goa progressédo topica, na qual
percebemos a selecdo ou o apagamento que o aluraadaelas proposicdes que ele
considerou relevantes e (iiii) os modalizadore$ppguais os alunos vao introduzindo,
produzindo e ou qualificando os objetos de discmsaecorrer do texto e vao, assim,
(re) construindo os sentidos para o que foi estdéddo. Assim, ao produzirem as
retextualizagfes, os alunos estdo em “interacaoi’ e@utor do texto-base e estardo (re)
construindo, pelo processo de referenciacéo, neg@ssentacdes sobre “avaliacao”.

Esses fenbmenos serdo tratados a seguir, de forrsadatalhada, com o objetivo
de melhor exemplificar de que maneira o processo fadeereiacdo pode dar pistas de

como o aluno (re) constrdi sua no¢éo de avaliagéo.

2.4.2 Os mecanismos enunciativos na (re) construcda nocdo de avaliacdo

Para tratar dos mecanismos enunciativos, esta gasgembasou-se nos
pressupostos de Bakhtin (1999) para quem um dis@uisEmpre perpassado por outros
discursos que o precederam. Assim, para esse tdarenunciacdo, por mais original que
seja, é constituida a partir de outros discursos) 0s quais ela pode estabelecer varios

tipos de relacdo: de concordancia, de discordadeiassimilagéo, etc. Ao referir-se ao
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discurso do outro, ele afirma que “O discurso cita&d® “discurso no discurso, a
enunciagdo na enunciacdo”, mas € ao mesmo tempo, soursth sobre o discurso”, uma
“enunciacao sobre a enunciacao”. (1999, p. 144).

Portanto, o sujeito constroi seu discurso dialogarain as diversas vozes que ja se
manifestaram sobre o objeto discursivo que esta semmktruido. Podemos dizer, entéo,
gue toda enunciacdo € dialdgica, pois contém em snstracdo outras vozes, além
daquela que se manifesta no momento da enunciachmahi#festacdo pode ocorrer de
forma explicita e/ou implicita e é tratada por AetHRevuz §pud CHARAUDEAU e
MAINGUENEAU, 2004, p.261) como heterogeneidade namkir e heterogeneidade
constitutiva.

A heterogeneidade mostrada é aquela na qual a voatomse inscreve de maneira
explicita no fio discursivo e inclui as seguintestias de introducéo da voz do outro: o
discurso direto, o discurso indireto, o discurseetdi livre, o discurso indireto livre, as
aspas, o italico, o discurso narrativizado.

Ja a heterogeneidade constitutiva é aquela na auidcurso é dominado pelo
interdiscurso. Assim, podemos dizer que ele nao ehapum “espaco no qual viria
introduzir-se, do exterior, o discurso outro; edecenstitui através de um debate com a
alteridade, independente de qualquer traco visidel citagdo, alusdo, etc”.
(CHARAUDEAU e MAINGUENEAU, 2004, 261).

A resenha é uma atividade discursiva que pressupdedidlogo com a obra
resenhada e/ou com diferentes obras, portanto, éncomaer um entrecruzamento de
vozes na sua trama textual-discursiva que podemdalaerspectivas semelhantes ou nao
as do autor do texto-base. Isso ocorre, pois, delacom Bakhtin (op. cit.), quando ha o
recurso ao discurso do outro, embora ndo ocorraiélogd, propriamente dito, ha uma

manifestacdo dialégica, na qual o discurso encamtiéscurso do outro, estabelecendo,
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assim, uma interagcdo. Essa interagdo, isto é,eedsecruzamento de vozes pode ocorrer,
como ja dito, de forma explicita ou implicita, podemdaluno utilizar estratégias textual-
discursivas tais como a citacdo, a evocacao, o rdisadireto e o discurso indireto. E
podem, ainda, ser utilizados mecanismos tais como adaliacbes, a ironia, a
reformulacéo, a imitacéo, a parafrase. A utilizagdssds mecanismos e as formas através
das quais eles se manifestam nos permitem compreasidelacoes estabelecidas entre as
instncias enunciativas — autor do texto-basemgézador — e podem, também,
caracterizar a configuracéo textual e o funcionamseatiocomunicativo da resenha.

Além disso, a maneira como o aluno realiza 0 gerencimmde vozes nos
possibilita pressupor suas representacdes solssuata tratado pelo autor do texto-base,
nesse caso, a no¢do de avaliacdo. Podemos dizer, @se uma investigagdo que tome 0s
mecanismos enunciativos como objeto de andlise, comocéaso desta pesquisa, €
importante, pois eles indicam o posicionamento dacakm sua enunciacdo, na relacéo
estabelecida com o discurso do autor do texto-baseueproprio discurso, e entre o
discurso do autor do texto-base e o discurso dasgj@eim os quais ele dialoga.

De acordo com os pressupostos de Bakhtin (op. €ithmum encontrarmos duas
formas relacionadas ao discurso citado, ou sejairalg vezes ha o isolamento do discurso
citado, outras ha a integracdo do discurso do obssas formas de agir sdo provenientes
das praticas sociais, nas quais valoriza-geéé dito e na@omose diz. Assim, podemos
afirmar, embasando-nos em Matencio (2004, p.2), queakyjumas praticas “mais
importante do que anunciar que um outro diz 0 quetsena, valoriza-se 0 que 0 outro
diz, sem que sua enunciagao por outrem seja tematfizad

Segundo Boch & Grossman (2002, p.100), o recursdis@urso do outro, em

textos académicos, manifesta-se atravésvid@acaoe dodiscurso relatadoQuando faz
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uso daevocacaop aluno tem o objetivo de, simplesmente, referiagéema abordado no

texto-base, sem ter a pretenséo de resumi-lo. Vejarseguinte excerto:

(Resenha 2/SUJ.5)

No entanto, comentar sobre La Salle é pensar ot educacéo

sonhada por Paulo Freire, Chico Alencar, Luckegrgeoutros.

Nesse exemplo, a aluna faz uso da evocacao ao pazesua resenha os nomes de

Paulo Freire, Chico Alencar e Luckesi — autoregrigimente estudados pelos sujeitos da

pesquisa — para reafirmar que a concepcdo de gdmliale acordo com La Salle, ndo

segue 0s mesmos preceitos da concepgdo de avaliaigitatpor esses autores.

Ja odiscurso relatad@nvolve trés estratégias, com objetivos distintos.

A primeira delas é eeformulacédo que ocorre quando o aluno retoma a enunciacao

feita pelo autor do texto-base e a reformula. Coneongko de reformulacéo, vejamos:

Texto-base 1

Resenha 1/Suj. 20

“Outro uso autoritario da avaliagdo escolar
sua transformacdo em mecanisdisciplinador,

éN  entanto,

de condutas sociai€ uma pratica comum, meer uma ameaca para 0 alumo entanto se

meio escolar, utilizar o expediente de ame

os alunos com o poder e o veredicto

avaliacag caso a “ordem social” da escola

das salas de aula seja infringida. Uma atitud

“indisciplina”, na sala de aula, por vezes

imediatamente castigada com um

relampago [...] De instrumento de diagnos

para o crescimento, a avaliacdo passa a se€

instrumento que ameaca e disciplina os al

por medo”.

t¢

Agadagogia fosse voltada para a transform
stzcial ela seria um instrumento diagnéstico
owcrescimento da educacao”.

e de

. €
bste
tico
3 um

INOS

a avaliagdo é usada cq
instrumento disciplinadoe a avaliacdo passd

mo
a

a

acao

para

Nesse excerto, notamos que a aluna seleciona anaféo dada no texto-base de

gue a avaliagdo € um instrumento disciplinadorsguee de ameaca para o aluno, trazendo

essa proposigdo para a trama discursiva de suahees®bservamos, ainda, que a aluna
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apaga o exemplo dado pelo autor de que uma atitudeddeiplina na sala de aula é,
muitas vezes, castigada com um teste relampago. Exganapnto ocorre, pois a aluna, de
acordo com abordagem proposta por Van Dijk (1988)da a informacéo e seleciona
para seu texto as proposi¢cdes que julga relevaRm®m, o fato de ndo abordar esse
trecho em seu texto ndo a impede de realizar o ggoate compreensao do texto-base.

A segunda estratégia, de manifestacdo do discels@do, é @itagdo autbnoma,
gue consiste numa relativa autonomia criada erdtar®m e a enunciagéo do texto original.

Vejamos um exemplo dessa estratégia:

(Resenha 2/ suj.5)
E como afirma Garcia ‘a sala de aula se torna ohwey espaco de

repeticdo, sem possibilidade de criacao’.

Podemos notar, nesse exemplo, que a aluna util@gagéo com o objetivo de
fundamentar teoricamente seus argumentos em relagd@me.

Temos ainda, a terceira estratégia #hata citacional —, que ocorre quando o
aluno integra o discurso do outro em seu texto, mi&-0 em evidéncia (geralmente

isso é feito através de elementos graficos, tarscaspas, italico, recuos, etc). Vejamos:

(Resenha 2/ suj.11)
A ‘domesticacdo’ do sujeito via avaliacio evidergi@ poucos serdo os
vencedores [...] a avaliacdo serd elaborada ded@cmom os ‘bons

alunos’.

Essa forma de citacdo ndo tem o objetivo de trgzam a trama discursiva,

excertos de defini¢bes trabalhadas no texto-basg, sira, de fazer referéncia ao 1éxico
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gue geralmente é utilizado quando é abordado detadmitema. No caso desse exemplo,
€ interessante salientar que a palavra em destatidemesticacdo” — ndo faz parte do
campo lexical do texto-base que estava sendo reteddo, e, sim, do texto-base que foi
retextualizado anteriormente. Isso indica que aaafielecionou e (re) construiu essa nogao
trazendo-a para sua atual retextualizagéo.

Uma outra estratégia utilizada pelos alunos na tug#zacdo, que nos auxilia na
investigacdo do processo de (re) construcdo deleentliz respeito & organizacéo tépica

do texto, assunto abordado na préxima secéo.

2.4.3 A organizacao e a progressao topica

Todo texto é composto por segmentos topicos que éatdia ou indiretamente
relacionados com o topico discursivo central. Adwode topico € definida por Jubraen
al. (apudKOCH, 2003) pelas propriedades de centracdo enmmigade. De acordo com a
citada autora, a centragdo esta relacionada aendépcia semantica de segmentos que
ocupam uma posicao relevante, ou seja, ela se rafefeco central de um determinado
assunto. J4 a organicidade esta relacionada cotnuéues topica, ou seja, esta vinculada
as relacdes hierarquicas entre os topicos.

Segundo Koch (2003), a topicalidade € o principie qrganiza o discurso, e a
progressao topica pode ser feita de forma continuaescontinua, ou seja, ocorre a
continuidade, quando ha manutencéo do topico em ardane ocorre a descontinuidade,
guando ha uma ruptura antes do fechamento do topico.

Essa continuidade topica é importante, pois elssipilita a viabilizacdo da
progressao topica, que pode contribuir para queorsstiugdo de sentidos ndo seja

s

prejudicada. Para isso, é necessario que o prodistdexto garanta o movimento de
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progressao e de retroagdo, que propicia a conéidaide sentidos em seu texto. A garantia
desses movimentos da-se através de algumas estragdgiasremos a seguir.

De acordo com Koch (2003), a primeira delas — a ooidade referencial — diz
respeito & continuidade dos objetos de discurse, sumantém em foco na memdria
durante o processamento textual. A segunda — ancifede tematica — refere-se a
utilizacdo de termos de um mesmo campo semantico/lexieakstabelecem uma relacdo
textual dotada de sentido. E, finalmente, a temceia continuidade tépica —, possibilita a
manutencdo do supertopico e dos quadros topicoesiéie em desenvolvimento, apesar

de que podem ocorrer mudancas de tépicos ou intodde novos subtdpicos que nao

[W6] Comentario: Ainda ndo

: : = H p sei quais os tipos de anaforas qui
preJUdlcam a COnStruan de Sentldiqu ,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, - irei gbordar_ Apcho que isso fica?’é
mais claro ap6s uma andlise mai
detalhada deorpus.Assim que eu
definir, escreverei o referencial
tedrico sobre esta parte.

Assim, podemos dizer que a organizacdo topica do,tésto é, a forma como o

autor hierarquiza e distribui 0 assunto é uma ésjiatutilizada por ele para se posicionar
acerca das questOes tratadas. Portanto, a forma @e@hmo organiza os tépicos em sua
resenha nos possibilita verificar de que maneirgrejeconstroi o assunto trabalhado pelo
autor do texto original e suas representacfes ackraocao de avaliagdo que esta sendo
veiculada no texto-base.

Para promover o encadeamento dos tépicos, o prodattexto necessita utilizar
alguns recursos lingliisticos que seréo abordadegur, tendo como orientagdo teérica as

contribuicbes de Koch (1997 e 2003).

2.4.4 Os articuladores textuais

Os recursos linglisticos que contribuem para o eacadnto dos tépicos, num

texto, sdo denominados por Koch (2003, p.133) deudatiores textuais ou operadores do

discurso. Eles sédo importantes, pois é através Weise que se da o encadeamento das
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seqliéncias do texto — seja esse texto de qualgiegrséo (paragrafo, periodo, ou um texto

inteiro). Para Kochgp. cit):

Tais articuladores podem relacionar elementos deeddo, ou seja,
situar os estados de coisas de que o enunciadmdaéspaco e/ou no
tempo, bem como estabelecer entre eles relagdedipdologico-
semantico; podem estabelecer relagbes entre domsaii atos de fala,
exercendo fun¢des enunciativas ou discursivo-argtatieas; e podem,
ainda, desempenhar, no texto, fungdes de ordemenatwiativa.

De acordo com essa autora, os articuladores texpodism ser divididos em trés
grandes classes — os de conteudo proposicionalenmmciativos ou discursivo-
argumentativos e 0s meta-enunciativos — que se \8dbdi em varios grupos. Para
realizar a investigagdo proposta nesta pesquisaaréanos como elementos de analise
apenas alguns grupos de articuladores, tais comaoartisuladores enunciativos ou
discursivo-argumentativos e os articuladores metm@ativos.

Os articuladores enunciativos ou discursivo-arguaiams encadeiam 0s
elementos linguisticos introduzindo, entre elegg@s de oposi¢ado, contraste, concessao,

justificativa, explicacdo, comprovacao, entre outda@sos articuladores meta-enunciativos

marcam o grau de comprometimento do enunciador com oetaxz8eu enunciado, isto é,

[WZ7] Comentario: Ainda ndo
: 1 = P : ; P sei quais os tipos de anaforas qui
assinalam o nivel de certeza em relag&o ao quéddidb (os modalizadores). . irei abordar, Acho que isso ficara
mais claro ap6s uma andlise mai
: A x ~ detalhada deorpus.Assim que eu
Esses articuladores tém a funcdo de estabele@gdesl entre os elementos do | jceti®ccicverei o referencial
tedrico sobre esta parte.

texto, sejam elas de ordem l4gico-semantica, dis@smigumentativas, ou ainda, meta-
enunciativas. Eles, também, podem nos dar pistasnde c@luno (re) constréi a nogao de
avaliacdo.

No préximo capitulo, serdo apresentadas as andlesessenhas e de questionarios
produzidos pelos alunos, que se embasam no refdraedidco que acabamos de

apresentar. Como ja foi dito, as analises foranageibm o objetivo de possibilitar uma
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investigacdo sobre as pistas que o processo demei@cdo da acerca de como os alunos

(re) constroem a nocéo de avaliagdo.
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CAPITULO 3

INVESTIGANDO A (RE) CONSTRUGCAO DA NOCAO DE AVALIACAO

Apresentamos, no decorrer deste capitulo, uma ige€db das pistas que o
processo de referenciacdo da acerca de como ossalmiversitarios (re) constroem a
nocéo de avaliacdo em resenhas (em anexo) prodazjmasr de textos-base (em anexo).
Faremos, num primeiro momento, a andlise de duashasejue se mostraram relevantes
para esta pesquisa, nas quais, 0s sujeitos daipesgunonstraram de forma mais evidente
a (re) construcdo da nocdo de avaliagdo. Para igsmlemos como ocorreu 0
desenvolvimento da progressdo topica e o uso dosnmeuzs de enunciacdo, dos
modalizadores e dos operadores discursivo- arguthaganas resenhas produzidas.

Num outro momento, serdo analisadas as respostas gadadois sujeitos da
pesquisa aos dois questionarios, nas quais € pbpsiceber como eles (re) construiram a
nocéo de avaliacéo.

Primeiramente, analisaremos as resenhas do textoattedi (2003) que, a partir de
agora, sera chamado d@eB.1 (texto 1)e em seguida faremos a andlise das resenhas do
texto de Garciagpud ESTEBAN, 2003), doravanfe.B.2 (texto 2). Em alguns momentos
da analise, estaremos nos referindo aos alunos &aidd, SUJ.2(Sujeito 1, Sujeito 2 e
assim sucessivamente). A ordem de apresentacamaélésea obedeceu & ordem em que
os textos foram trabalhados em sala de aula e optaelasfidelidade as resenhas
originais, ndo ocorrendo, portanto, nenhum tipoaieegao.

Por Udltimo, apresentaremos uma investigagdo sobrge)a construcdo das

representagfes de avaliagdo pelas quais os sujeitpssquisa passaram desde o inicio da
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pesquisa até o final dela. Para isso, foram analisak respostas dadas em dois

guestionarios respondidos pelos sujeitos pesqussado

3.1. Um olhar para a (re) constru¢do da nocao de aNacéo.

Antes de realizarmos a andlise das resenhas pdaguzielos sujeitos desta
pesquisa, apresentaremos algumas proposi¢cdes quebeétadas por Luckesi (2003) e
gue podem permitir-nos perceber a no¢do de avalisggalada em seu text®ara isso,
optamos por apresentar uma possivel organizacadmtépiésto que cada leitor poderia
realizar uma organizacao topica diferente, em fumigeeus conhecimentos prévios e de
seus propositos de leitura. O modo como o autor rgars topicos no texto-base é uma
estratégia da qual se vale para apresentar seusemngps e sua posi¢cdo sobre o assunto
gue vai sendo tratado no decorrer da materialidagéiktica.

No inicio do texto, o primeiro topico que observarse refere a afirmacdo do autor
sobre a avaliagdo escolar estar a servigo da soeiebmo um mecanismo de conservacéo e
de reproducéo do modelo social existente. De acoydoesse autor isso contribuiria para o
autoritarismo na avaliagcdo — outro topico destaqamfoele. Em seguida, Luckesi aponta a
necessidade de situar a avaliacdo num contextg@gida que ele divide em trés pedagogias
— cada uma delas tratadas como tépicos distintedagmgia dominante, pedagogia para
domesticacéo dos educandos e pedagogia para aibagdandos educandos.

Uma outra proposicdo abordada por esse autor rededieavaliagdo como forma de
ajuizamento da qualidade, o que implicaria, segutelonema avaliagdo que acaba sendo
classificatoria. Ele afirma, ainda, que a avaliagioforma como vem sendo realizada por
muitos professores, exerce um papel disciplinadotreseenta que a avaliagdo deveria

servir como tomada de decisao, isto €, a avaliagia,gle, deveria ter a fungcao de mostrar
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0s problemas para que a partir disso, o professoagdse as decisbes necessérias para
tentar sana-los.

Por fim, na ultima proposi¢cdo abordada por ele podeaiservar a defesa pela
funcdo diagnostica da avaliacdo e pela mudanca,s@doa avaliacdo escolar, mas no
modelo social vigente.

Considerando a selecdo e organizacao topica peoposeriormente, elaboramos
um esquema das proposi¢des observadas, com o olgjetnrientar a analise.

A primeira categoria analisada, neste trabalh®reese a organizacdo tdpica do
texto-base. E importante evidenciar que essa ¢ mdlgsa que nos permite perceber os
dados de um modo geral, e que uma andlise mais profendéldeita adiante. A andlise das
24 (vinte e quatro) resenhas do texto de LuckesB.{)J possibilitou-nos o seguinte

resultado:

Quadro 1: Tépicos retomados na retextualizagéo do texto 1

Ne| Organizacdo  Topica | 53| 415\ 6( 7|8 9] 1d 11 14 19 14 15 16 17 18 1d 29 21 242324 1% | o
do Texto 1 tal

1- Aval_la(_;ao escqlara X| [ XXX X[ X| |X X[ x| X X X | X X | X 15 | 62,5
servigo da sociedade.

2- Oagtorltarlsmo na X| X X X[ X|X]| X | x X | X X | X X | X X|x| 16 | 66,7
avaliacdo.
Necessidade de situal

3- | outro contexto X X X X X X X | X|X 9 | 37,5
pedagogico.
Avaliacéo escolar

4- | serve pedagogia X X X X x| 5 | 20,8
dominante.
Pedagogias para

5- | domesticacéo dos X| X[ X|X] | x[x X| X[ X]|X X | X X x| 14 | 58,3
educandos.
Pedagogias para a

6- | humanizacéo dos X | X| X]| X X| X X[ X|X|[X|X]|x]|X X x| 15 | 62,5
educandos.
Avaliagdo como formg

7- | de ajuizamento da X X| X X | x X | x X x| 9 [375
qualidade.

8- Avalliagao" X| X X| X| X X X|X[X|X[X]|Xx X | X X 15 | 62,5
classificatoria.

o- Pap(_el djsciplinador da| I xl x| x| x X X X 9 | 375
avaliacao.

10 Avaliagéo para tomada |x X| X X X X| X 8 | 33,3
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No | Organizagdo  Topica 4 | 5| 31 415/ 6| 7(8| 0| 10 11 12 19 14 19 16 17 16 19 2d 21 292324 ' | %
do Texto 1 tal
de deciséo.

114 Fun(_;ao~d|agnostlca ddx X[ X| X|X]|X X| X X| X |X X | X X | X 15 | 62,5
avaliacao.

A partir desse quadro, podemos perceber que ossalyptaram por abordar em
suas resenhas, com maior frequéncia, seis dos @pizes apresentados.

O 2° topico — que aborda a questdo do autoritarisanavaliacdo — foi retomado
por 16 alunos; o 6° topico — que trata das pedagagie contribuem para a transformacao
social — e o 8° tdpico — que focaliza a avaliadaesificatria — foram, ambos, abordados
por 15 alunos. O 1° tépico — avaliagdo escolamécgeda sociedade —, o 5° topico — que
trata das pedagogias que domesticam os educandmsservam a sociedade — e o 11°
tépico — que aborda o resgate da avaliacdo diagaésforam retomados por 14 alunos.

Os outros topicos tiveram um numero de abordagensionfaos que foram
mostrados anteriormente, sendo que o 3°, 7° e @b®fdram abordados, cada um, por 9
alunos, o 10° tépico foi tratado por 8 alunos € tdgico que foi retomado por apenas 6
alunos.

Podemos dizer que essas escolhas nos déo pistasas@ie) construcdo da nocao
de avaliacdo que os alunos fazem, pois, ao trazexemgo, para a trama discursiva de sua
resenha, os topicos que consideram relevantes — nugsseja para discordar do autor do
texto-base — os alunos demonstram sua (re) constdacocéo de avaliagao.

Assim, podemos dizer, a partir da analise realizqda,a (re) constru¢do da nogéo
de avaliacdo do texto de Luckesi, feita pelos auparece girar, principalmente, em torno
do autoritarismo e da fungéo apenas classificatfgiavaliacdo, pois foram os tépicos
mais abordados.

E possivel perceber, também, que, ao organizar dsotdple sua resenha, 0s
sujeitos da pesquisa utilizam as estratégias queDij& (1988) chama destratégias de

apagamente- através das quais eles detectam e selecionaro@ssjpdes que consideram
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relevantes —e “estratégias de substituicdo” — generalizandoreg ¢onstruindo as
proposicdes veiculadas no texto-base. E importagsésaltar que, apds a andlise das
resenhas, percebemos que uma grande parte dos akeslgaram a estratégia de
apagamento, mas ndo conseguiram generalizar e subasitinformacdes veiculadas no
texto-base de forma mais abrangente.

Para ilustrar como o aluno utiliza essas estratégidee) constréi a nogdo de
avaliagcdo veiculada no texto-base, fizemos a andéisguatro resenhas (em anexo), duas
do texto-base le duas do texto-base 2. Para sgea@s textos que seriam utilizados como
exemplo, optamos pelas resenhas do texto 1 e dw 2este uma das alunas que abordou
maior numero de tépicos do texto-base e as duashesédo texto 1 e do texto 2) de uma

das alunas que abordou apenas alguns topicostdebi@se. Vejamos as analises:

3.1.1 A atividade de retextualizacdo: investigando a (refonstrucdo da nocédo de

avaliacdo do sujeito 1 no texto 1.

Ao realizar a andlise do texto 1, produzido pejeitul (anexo 3), observamos que
essa aluna foi a que selecionou mais proposicde®gxdo original — dos onze topicos
selecionados a aluna aborda dez — e 0 modo comeatiza 0 gerenciamento de vozes e
utiliza os modalizadores e 0s operadores discursiass permite perceber como ela
organiza os topicos de sua resenha e (re) corstr@cao de avaliagdo. Para melhor
identificacdo dos excertos analisados, além de amgios as linhas em que eles se
encontram, usaremé®esenha lou Resenha 2 quando nos referirmos as retextualizacdes
da alunagsuj. 1 e suj. 2, para designar os sujeitos da pesqui3aBel ou T.B.2. quando

estivermos nos referindo aos textos-base.
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Podemos perceber que a aluna insere, no decorteddesua resenha, a voz do
autor do texto original. Essa estratégia € usatta glana para dar credibilidade ao seu
préprio enunciado, pois ela, ainda estd num procdsstormacéo, conhecendo tanto o
modo de dizer quanto os objetos de dizer do espaigersitario. Por isso, ela assume o
papel de resenhista do texto-base e ndo de awddext, pois este € o papel que ela pode
e é levada, naquele momento a assumir.

Logo no inicio de seu texto, ja podemos perceberagalena sinaliza a autoria do

texto-base trazendo para sua retextualizacéo dowamntor:

(Resenha 1/ suj.1/linhas 2-3)
Luckesi explicita o objetivo e delimita o tema, que trdta questdo do
autoritarismo na pratica da avaliacéo, especificaensobre a avaliagcio

escolar.

Notamos, também, que nesse mesmo trecho apdwataseou o dizer do autor em:

(T.B.1l/linhas 1-3)

Em outros momentos ja tivemos oportunidade de roaacie dar algum
tratamento ao tema da presente discussao que s@bea a questao do
autoritarismo na pratica da avaliagdo educacioseblar e sua possivel

superacao sobre as vias intra-escolares.

Provavelmente, por julgar irrelevante para sua resesla ndo pronuncia nada
sobre a superacdo do autoritarismo por vias intal@a®s, apagando essa informacgdo que
€ veiculada no texto-base.

Em seguida, no segundo paragrafo de sua resenhaaadd#, novamente, voz ao

autor do texto-base dizendo:
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(Resenha 1/suj.1/ linhas 4-5)
... 0 autor relatsobre o modelo de avaliagdo pautado no autoritaris
relacionando-o ao modelo social vigente, que néeeser autoritario

para manter sua hegemonia.

Nesse trecho, podemos dizer que a aluna reformutéajmaente o dizer do autor,

pois o texto-base trata desse assunto da seguingirana

(T.B.1l/linhas 26-28)
O autoritarismo, como veremos, € elemento necespara a garantia
desse modelo social, dai a pratica da avaliacddfestar-se de forma

autoritaria.

Podemos observar que o autor refere-se ao auimit@rcomo elemento que
garante o modelo social e considera que a avaliggéioestar inserida nesse tipo de
sociedade, tem também caracteristicas autoritdéies.aluina faz o processo inverso ao do
autor, pois trata, em primeiro lugar, da caractegsdiutoritaria da avaliacdo, para depois
relaciona-la ao modelo de sociedade vigente, acrestdo a informacdo de que este
modelo tem que ser autoritario para manter sua hegamo

Ela continua sua retextualizacdo, trazendo, @arama discursiva de sua resenha,
outro tépico abordado pelo autor do texto-base, tqatea da pedagogia voltada para a

transformacgédo social. No texto-base o autor afirma:

(T.B.1l/linhas 88-92)

... ja contamos, hoje, em nosso meio, com a pedagEmnominada de

libertadora, fundada e representada pelo pensanmenpela pratica

pedagdgica inspirada nas atividades do profesado Faeire. Pedagogia
esta marcada pela idéia de que a transformacéapelaigemancipacéo das
camadas populares, que define-se pelo processoomcientizacdo

cultural e politica...
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Outra vez podemos perceber que a aluna faz uma geeafliessa parte do texto-base

sinalizando a voz do autor na parte grifada:

(Resenha 1/ suj. 1/linhas 18-20)

Esse modelo pedagégico de acordo com o te&xrepresentado por trés

vertentes. A primeira, pedagogia libertadora € gmutnos ideais do
professor Paulo Freire, que visa a emancipacaalscaitural e politica

das camadas populares.

Ha uma determinada parte dessa resenha que nos al@eragédo pela forma como
a aluna reformula as idéias do autor e faz o apagantEnoutras partes do texto. O
excerto reformulado é bastante extenso e a alatizaes estratégias de apagamento e de

substituicdo em apenas um paragrafo. Vejamos o exdeltexto-base:

(T.B.1l/linhas 41-69)

A avaliacdo da aprendizagem escolar no Brasil,, hoj@adain
genere esta a servico de uma pedagogia dominante quesyaovez,
serve a um modelo social dominante, o qual, gesr@eate, pode ser
identificado como modelo social liberal conservadoascido da
estratificacdo dos empreendimentos transformadpresculminaram na
Revolucao Francesa.

A burguesia fora revolucionaria em sua fasastitutiva e de
ascensdo, na medida em gque se unira as camaddarpsma luta contra
0s movimentos da nobreza e do clero feudal;, porésdal que se
instalara vitoriosamente no poder, com o movimelit89, na Franca,
tornara-se reacionaria e conservadora.[...]

Simplificando, podemos dizer que o modelo libexaiservador da
sociedade produziu trés pedagogias diferentes sh&r&om um mesmo
objetivo: conservar a sociedade na sua configuragdgedagogia
tradicional, centrada no intelecto, na transmiskfioontetdo e na pessoa
do professor; a pedagogia renovada ou escolanpwstsrada nos

sentimentos, na espontaneidade da producdo do comEmo e no
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educando com suas diferengas individuais; e, pimayl a pedagogia
tecnicista, centrada na exarcebagdo dos meiososcde transmisséo e
apreensdo dos contetdos e no principio do rendimeantias séo
traducdes do modelo liberal conservador da nossiedamle, tentando
produzir, sem o conseguir, a equalizagdo social...

Vejamos agora a retextualizagdo da aluna:

(Resenha 1/ suj. 1/ linhas 12-16)

De acordo com o autor, a pedagogia tradicional ypeoconservar o
modelo social, utilizando-se de mecanismos tedagisnecanizados e na
pratica de avaliacdo autoritaria. Esse modelo pmgleg surge da
ascensao social da burguesia durante a Revolugsicdsa, que torna-se
reacionaria e conservadora, onde a igualdade dtuoptades ndo passa

de regulamentacao juridica.

Podemos observar pelo tamanho do excerto do tesw-&ala retextualizacdo da
aluna que ela apaga grande parte das proposi¢céetadhs no texto original. Para realizar
seu trabalho ela da voz ao autor do texto-basecomstroi seu texto realizando o caminho
inverso ao do autor, pois ele comecga, no primeiragrafo, a explicar que a pedagogia
serve a um modelo social dominante proveniente deesmgimentos que culminaram na
Revolu¢do Francesa, para, em seguida, apresentaospges sobre a burguesia e so
depois, no quarto paragrafo, € que vai tratar diagmyia tradicional, a renovada e a
tecnicista.

A aluna detecta, seleciona, generaliza e consvi texto tratando apenas da

pedagogia tradicional:

(Resenha 1/ suj. 1/linhas 12-13)
...a pedagogia tradicional procura conservar o ioostecial, utilizando-
se de mecanismos tecnicistas, mecanizados e niaapd avaliagdo

autoritaria.
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Podemos observar que ela ndo faz nenhuma alusadagquga renovada nem a
tecnicista, ambas abordadas pelo autor do texto-Basém, a aluna realiza um processo
de sumarizac@o das proposicbes tratadas pelo aot@P e 4° paragrafos, procurando,
assim como o autor do texto-base faz no decorreedegerto, unir a nogdo de pedagogia
tradicional ao modelo social vigente.

Além de néo abordar as trés pedagogias das quaitoo teata, a aluna apaga,
também, algumas informag6es sobre a burguesia, quiadas pelo autor no 2° paragrafo.
Porém, mesmo realizando o apagamento de varias pgopssia aluna consegue
selecionar as proposi¢fes que sdo relevantes pardeadimento desse excerto e (re)
construir a idéia principal do que é dito pelo auto

Outra estratégia que nos chama a atencdo na atédisa resenha € o modo como a

aluna traz para seu texto a voz de outro autadaite texto-base:

(Resenha 1/ suj. 1/linhas 22-25)

Ja a terceira vertente baseia-se no pensamenterderizal Savianique
busca a igualdade de oportunidades através daniss®, assimilacdo e
transformacdo dos conhecimentos adquiridos e sigiEados pela

humanidade.

E interessante observar que a aluna apresentaias idesse autor como se ela
tivesse ido a fonte para Ié-lo, e néo retiradosessacepg¢des da leitura feita pelo autor do
texto-base.

No decorrer da analise dessa resenha, podemos beeragie houve a
predominancia de reformulagfes parciais da concegedavaliacdo veiculada no texto-

base, como ja exemplificado anteriormente.
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Porém, em alguns momentos, podemos perceber as repgéssnde avaliacdo que
a aluna tem, provavelmente, oriundas das praticagirdisas em que se encontram
professores discutindo sobre a concepcao de adaliacsala de professores, reunides
pedagdgicas — das leituras sobre o assunto estassides realizadas em sala de aula.

A forma como a aluna utiliza alguns operadores déseorargumentativos e alguns
modalizadores em sua resenha nos possibilita confianhipdtese do que foi dito.

Vejamos, como exemplo disso, 0 excerto a seguir:

(Resenha 1/ suj. 1/linhas 54-55)
Contudg essa transformacao s6 ocorrera, a partir do mimngen que 0s
educadores assumirem uma postura consciente dassitsme de

mudanca.

Ao iniciar esse enunciado, a aluna faz uso do dperdiscursivo-argumentativo
“contudo”, que tem o objetivo, nesse contexto, deduzir um argumento de contraste,
isto é, de introduzir um segmento em que se afirmegaayfato de os educadores terem
acesso ao que o autor do texto-base vem dizende solavaliacdo ser autoritéria e
classificatoria ndo garante que eles assumam umarpasumudanca; isto é, de acordo
com a afirmacgéo dessa aluna, ndo resolve tantasna¢des divulgadas sobre a avaliacao,
se nada for feito para mudar a forma como ela ocorre.

Ha um outro fragmento da resenha, no qual a alulizaut operador discursivo-
argumentativo “enfim” para introduzir uma conclus@bre os argumentos apresentados

no texto-base:

(Resenhal/ suj.1/linhas 61-64)

Enfim, Luckesi explicita a necessidade de romper aseibasr da
avaliagdo classificatéria, autoritaria e conservadimstituindo entdo, um
modelo avaliativo pelo qual se possa determinaa geso do processo
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ensino-aprendizagem, se este esta sendo eficazope itaso nao esteja,
que indique que mudancas devem ser feitas a finasdegurar sua

eficacia.

O modo como o operador utilizado pela aluna se #iticom o restante do
enunciado, contribui para que ela condense as gigi@Es tratadas pelo autor do texto-
base que ela considerou relevantsslecionou, generalizogiconstruiuem sua resenha.

E interessante observar o Ultimo enunciado dateibzacio dessa aluna, no qual

ela faz uso de um modalizador para expressar repagses sobre a nocdo de avaliagao:

(Resenhal/ suj. 1/linhas 65-66)
Certamenteessa atitude serd um importante passo rumo a dotagio

mais justa, autbnoma e democratica.

Novamente, a aluna traz para seu texto um modaliz&dertamente”, que nos
indica como ela construiu sentidos sobre a nocdavdiacao, veiculada no texto-base, ou
seja, essa escolha nos sinaliza que a aluna cancord as representacdes de avaliacéo
gue sdo perpassadas no texto original de que kéessidade de ocorrerem mudancas na
avaliacdo escolar para que haja uma educacaordéata que esta acontecendo.

A analise dessa resenha nos possibilitou percel@emara (re) construir a nogéo de
avaliacdo veiculada no texto-base, a aluna aboréoos topicos tratados pelo autor. Além
disso, observamos, também, que houve apenas uma ect@rdéncitacdo autbnoma e a
predominancia de reformula¢des parciais, ndo apadecem nenhum momento, ilhota
citacional, nem evocacéao.

Percebemos, ainda, que em relagdo ao gerenciamemnazds, a aluna optou por
salientar a voz do autor do texto-base no decoeesua retextualizacao, isto €, na maior

parte de sua resenha, a aluna traz para a ceneaiaivana voz do autor do texto original
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para elaborar seus enunciados. Apesar disso, elnsesv em diferentes momentos,
sobretudo, através do uso que ela faz dos opemdiiseursivo-argumentativos e das
expressdes modalizadoras, algumas pistas de suampn@presentacdes sobre a nocéo de

avaliacdo.

3.1.2 A atividade de retextualizacdo: investiganda (re) constru¢cdo da nocdo de

avaliacdo do sujeito no texto 1.

A resenha analisada a seguir, texto 1 do sujefem&xo 4), chamou-nos a atengéo
pelo fato de a aluna ter demonstrado, de maneiraavigiente do que os outros sujeitos da
pesquisa, suas representacdes sobre a nocdo decd@walPara construir seu texto, ela
optou por abordar alguns tépicos tratados peloralddexto-base, mas, na maior parte de
sua resenha, podemos perceber que ela deixa de tedtn-base, permitindo-nos levantar
hipGteses a respeito de suas préprias concepgesaavaliacao.

O primeiro aspecto que observamos nessa resenhatfil®m dado pela aluna:
“Avaliacdo: um instrumento para a valorizacdo edioced”, que ja nos fornece algumas
pistas sobre as representacdes de avaliacdo duaaateam. A escolha lexical feita pela
aluna permite-nos inferir que ela considera a agab importante para 0 processo ensino-
aprendizagem, pois ela relaciona a avaliagdo a ostréimento” que serve para contribuir
com a “valorizagdo” educacional. Essa valorizagdqua a aluna se refere pode ser
pensada como valorizagdo do trabalho realizado pedtessor e/ou pela valorizagéo e
respeito pelo processo de aprendizagem do aluno.

Outro aspecto que devemos salientar nesta analsdoéma como foi feita a
introducdo do texto. A aluna comeca sua resentesaptando o contexto em que o texto

foi produzido e o objetivo de sua producéo:
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(Resenha 1/ suj. 2/linhas 1-2)
O trabalho apresentado foi proposto pela profesdor&urso normal
Superior da Disciplina: Pratica de Ensino V, corbgetivo de realizar

uma analise do tema da avaliagao.

Além disso, a aluna sinaliza o autor e a obra nhajtesenha se embasa:

(Resenha 1/ suj.2/linhas 3-5)

Neste trabalho sera apresentada a analise doermiv@sado no livro de
Luckesi. “Avaliacdo da aprendizagem escolar, queada o capitulo Il
dessa obra, Avaliacdo da aprendizagem escolar: pééean do

autoritarismo.

A opcédo pela estratégia de contextualizar a praddgétrabalho foi utilizada em
95% das resenhas analisadas e manifesta uma opdisgéisiva que remete ao evento da
interacdo do qual emergiu a retextualizacdo, ou, sgjadar as informacdes, a aluna
apresenta de que maneira foi construido o quadedantitivo em que ocorreu a produgdo
da resenha — a professora X pediu aos alunos &, B retextualizacdo do texto Y, escrito
por Z.

As informacgdes dadas pela aluna a respeito do dontexios objetivos de sua
resenha, permitiu-nos perceber a assunc¢éo peldsujealunos e professora — de lugares
e papéis sociais e a delimitacdo dos objetivos caativos, nesse caso, a assuncado do
papel de aluno que se vé com o objetivo de prodeméa resenha que sera lida e avaliada
pela professora, a partir de um texto-base.

Em relacéo a organizacao tépica, observamos quea abo organiza sua resenha
seguindo a mesma organizacdo tépica do autor do-llese Para produzir sua
retextualizacdo, essa aluna fez o apagamento demagdes veiculadas no texto-base

chamando-nos a atencdo pela forma diferenciada lileadiéi pelos outros sujeitos desta
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pesquisa. Enquanto os outros sujeitos da pesquimarh “presos”’ as informag¢des do
texto-base, realizando, na maioria das vezes, cépiareformulacdes parciais das
informagbes veiculadas no texto-base, essa alunsegoiu sumarizar as informacdes
contidas no texto-base de forma bem diferente des#agas de classe.

Faremos, a seguir, analise de alguns excertos aatualizacdo da aluna,
comparando-as, em alguns momentos, a excertos doozEseo-

Num primeiro momento da analise, julgamos, de mmaregjuivocada, que a aluna
ndo havia (re) construido a no¢do de avaliacdoeptesno texto-base, pois nao
percebemos a presenca de varios topicos tratadosapeor que em outras resenhas
analisadas se mantinham. Pressupomos que a resesgwmaluna estava muito distante
das proposicbes do texto-base e que isso era usta de que ela ndo havia
compreendido o texto-base.

Mas, a inconsisténcia desse julgamento foi logdengiada no decorrer de nossa
analise, pois observamos que, apesar de nossoifrimibar sobre o trabalho dessa
aluna nédo evidenciar de imediato a presenca ded$piratados no texto-base, ela
realizou, em alguns trechos de sua resenha, aatéggas de apagamento e de
sumarizacdo, conseguindo, assim, detectar e setecia® proposicbes que julgou
relevantes, generalizando e construindo suas @®mioposicdes sobre a nocdo de
avaliagcdo presente no texto-base, além de evidemammbém, suas representacdes sobre
a avaliagao.

O primeiro exemplo disso pode ser percebido no ¢rech que a aluna diz:

(Resenha 1/ suj. 2/linha 6-7)
De acordo com Luckesi (2003), avaliagdo presente egrolas vem
estabelecendo uma pratica que envolve a sociedaflarda excludente

e classificatoria.
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Nesse exemplo, a aluna d& voz ao autor do texto-basformula de forma
sintetizada o que ele trata no decorrer de seo,texque podemos observar em alguns

excertos, tais como:

(T.B.l/linha 24-26/161-162)

A prética escolar predominante hoje se realizardedé um modelo
tedrico de compreensdo que pressupde a educac&@ournrmecanismo
de conservacdo e reproducdo da sociedade. [...JuAl @ratica da
avaliacdo escolar estipulou como fungéo do atovebaa a classificacéo

e nao o diagndstico...

Podemos dizer que a aluna reconhece a voz do dutexto-base e a traz para seu
texto, pois, apesar de apagar varias proposicde® quitor traz em seu texto, reformula a
informacg&o central dada por ele, no decorrer dmjekt que a avaliagdo escolar atual
reafirma a exclusdo e a classificacdo da sociedade.

Ha, ainda, um outro trecho da resenha que nos [liagierceber as reformulagtes
feitas pela aluna. Isso pode ser observado qudadaberda o 2° topico do texto-base — o

autoritarismo na avaliagdo. O autor afirma:

(T.B.1/linhas 256-257/270-272)

Por exemplo, pode-se reduzir o padréo de exigéseiae deseja facilitar
a aprovacdo de alguém; ao contrario, pode-se elevaadrdo de
exigéncia se se deseja reprovar alguém. [...] Amdeas manifestacoes
do papel autoritario da avaliagdo no modelo doradtir podem ser
levantadas. A ‘comunicacdo’ do que se pede nune testle ndo ser
clara, mas o professor, com sua autoridade, setapdera a dizer que

ele tem razao e o aluno nao sabia.
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E interessante observar como ocorreu o processoeilecgnstrucio feito pela
aluna sobre essa parte do texto, pois ela consefprenular as informacgdes veiculadas no
texto-base de um modo bastante sintetizado.

Ao retextualizar esse topico, a aluna afirma:

(Resenha 1/ suj. 2/linhas 11-15)

Portanto, percebe-spie a avaliagdo que esta sendo aplicada nas £scola
através de testes e notas vem demonstrando uma ftotalmente
autoritaria. Sendo assim, a avaliagao torna-se ngdupo destrutivo, o
aluno nédo é reconhecido e valorizado diante dgsoptas escolares, pois

o ideal seria que as escolas avaliassem de formgtrotiva e objetiva,

formando assim cidadaos criticos e reflexivos.

O primeiro aspecto que nos chamou a atencdo foimaf@omo ela utilizou o
verbo: “percebe-setlando a idéia de que o que esta sendo dito é algtodas as pessoas
percebem, ou seja, ao produzir esse enunciadona afp atrai a responsabilidade pelo
gue foi dito para si mesma, 0 que aconteceria séivelsse usado o verbo na primeira
pessoa do singular “percebo”, mas, divide com ouwdroessponsabilidade daquilo que esta
sendo dito, pois € como se seu enunciado fosse dEgoonhecimento comum e nao
representacdes que ela tem sobre a avaliagéo.

Outro fato importante € a forma como a aluna sumagzafarma¢des dadas no
texto-base, apagando proposicdes e construinds @deamacdes de uma maneira que
demonstra sua compreensao sobre os dados do tertopb@squando a aluna afirma que
a avaliacdo aplicada nas escolas demonstra “uma fotalenente autoritaria [...] torna-se
um produto destrutiVo apaga os exemplos dados pelo autor e generalizaregdio que

ele faz sobre a ocorréncia do autoritarismo exenpat@rofessores.
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Nesse exemplo observamos que, quando a alundicli|ag 13-15) “... o ideal seria
gue as escolas avaliassem de forma construtiva divabjéormando assim cidad&os

criticos e reflexivos”, esta reformulando o que toaafirma em:

(T.B.1l/linhas 120-122)
a pratica da avaliagcdo nas pedagogias preocupadas ¢transformacéo
deverd estar atenta aos modos de superacdo datamisimo e ao

estabelecimento da autonomia do educando, poisvo modelo social

exige a participacdo democratica de todog tera de ser uma atividade

racionalmente definida, dentro de um encaminhamepatitico e

decis6rio a favor da competéncia de todos para ®icipacdo

democratica da vida social

Para realizar a reformulagdo desses excertos, a BAmse refere as pedagogias e
ao modelo social que exige participacdo de todos) aBrma, explicitamente, que a
avaliacao esta relacionada ao encaminhamento polMiz entanto, ao afirmar que o ideal
seria que a avaliacdo contribuisse para a “formagicidaddos criticos e reflexivos”,
generaliza e constréi as informacgdes de que a gfalideve exigir “a participagédo
democratica de todos”, pois sO podera haver essdicipacdo democratica” se 0s
cidadéos tiverem capacidade de refletir e critiolre a vida social.

H&, também, um outro momento em que a aluna faz nefar@o autoritarismo
abordado pelo autor do texto-base:

(Resenha 1/ suj. 2/linha 36-38)
E importante ressaltar, que se deve ter em memeqgio de avaliar,
para quem se propde a formar criangcas consciensgd@momas, nao

pode ser concentragdo de poder em maos de umapesso
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Nesse excerto, podemos perceber que ela realizoa reformulacdo das
proposi¢cdes abordadas pelo autor sobre a questdwtddtarismo na avaliacdo, como

comprova o seguinte trecho:

(T.B.1/linha 235-236 )
Com o0 uso do poder, via avaliagdo classificatéma, professor,
representando o sistema, enquadra os alunos-edgcahehtro da

normatividade socialmente estabelecida.

Outro trecho em que podemos perceber uma reformulaga@irdhacdo do autor

realizada pela aluna ocorre .em

(Resenhal/suj.2/linha 26-28 )

Luckesi critica a avaliacdo classificatéria e ddfena idéia que a
avaliagdo seja de forma diagnéstica, para que moaltenha a
oportunidade de reconhecer seus erros e acertasnEm para sanar

suas dificuldades.

Ao iniciar esse enunciado utilizando o nome do radtotexto-base, a aluna da voz

a ele reformulando os seguintes trechos do texginati

(T.B.1/linhas 184-185/201-203)

Com a fungéo classificatoria, a avaliagdo conssitunum instrumento
estatico e frenador do processo de crescimentoaciumcéo diagnostica,
ao contrario, ela constitui-se num momento diadétio processo de
avancar no desenvolvimento da acéo, do crescinpamto a autonomia,
do crescimento para a competéncia [...] vamos sgperum professor
seja ‘democratico’ e entdo, se diz que ele ‘da nova oportunidade ao
aluno’ para que se recupere. Faz-se uma nova g&alda aprendizagem,

apos um periodo de estudo.
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Nesse excerto, observamos que a aluna faz, primeitame apagamento da
informagéo dada no texto-base de que a avaliacasifitatdria € um instrumento estético
e frenador, afirmando, apenas, que o autor critievadiacdo classificatoria. Logo em
seguida, ha pistas de que a aluna detecta, sedegieneraliza e constrdi a informacao que
0 autor da sobre a avaliacdo diagnéstica. Ao reflammesse trecho, a aluna néo faz
referéncia direta as proposi¢des do enunciadonaligapagando a informacdo de que a
avaliagcdo diagndstica “constitui-se num momento diafétdo processo de avancias,
ao afirmar, em sua resenha, que a avaliacao diaga&sive “para que o aluno tenha a
oportunidade de reconhecer seus erros e acertas)b&m para sanar suas dificuldades”,
podemos perceber que ela sumarizou e (re) constinforanacdo dada no trecho em que
0 autor afirma que o professor democrético “d4 uma mportunidade ao alurgara que
se recupere”, pois ao dar nova oportunidade aooalonprofessor esta dando-lhe a
oportunidade de reconhecer seus erros e sana-los.

Houve, também, como j& mencionado, momentos em gueegaimos perceber
com maior clareza o posicionamento da aluna ent&ela nocdo de avaliacdo. No
trecho que ilustra o que dissemos, percebemos cuena utilizou a expressédo “Para
Luckesi”, fazendo-nos pressupor que traria infordeacveiculadas no texto-base, porém,
no excerto ao qual nos referimos, ndo h&a retomadardposicbes do texto-base.

Vejamos o excerto:

(Resenha 1/suj. 2/linhas 8-10)

Para Luckesi, a avaliagdo deve ser de forma estimejlonde a educacao
seja capaz de proporcionar autoconfianca, autmastiseguranca,

determinagéo, valorizacéo e autonomia, tanto pgramo docente, como

0 grupo discente presente nas escolas.
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Podemos levantar a hipétese de que aluna utilizazado autor do texto-base
guando diz “Para Luckesi”, tentando conferir maiedébilidade ao que esta sendo dito,
pois h4 uma crencga, ndo s6 nas praticas discurgivasestdo relacionadas a escola,
mas, também, em outras, de que autores de livoopessoas com maior conhecimento
e, portanto, aquilo que é dito por eles tém malsrvdo que aquilo que é dito por um
aluno.

A anadlise dessa resenha permitiu nos observar conobjeio de discurso —
avaliacdo — foi construido pela aluna, no decodeerseu texto e como o0s operadores
discursivo-argumentativos e os modalizadores nos platas dessa (re) construgéo.

Primeiramente, ela relaciona a avaliagédo autoritatien produto destrutivo:

(Resenha 1/suj. 2/linhas 11-13)
Portantg percebe-se que a avaliagdo que esti sendo aphieadescolas
[...] vem demonstrando uma forma totalmente adtaait Sendo assim, a

avaliacdo torna-se um produto destrutivo...

Nesse trecho, podemos observar que o operador sliss@rgumentativo
“portanto” introduz um argumento conclusivo de quavaliacdo utilizada nas escolas é
autoritdria e ao continuar sua resenha predicandorao “destrutiva”, a aluna nos
possibilita inferir que, assim como o autor do tebdse, ela também n&o concorda com o
tipo de avaliacdo que vem sendo praticada nas sscptas, conforme afirma para
justificar tal posicionamento, através desse tipoadlaliacdo: (linha 14)“o aluno nédo é
reconhecido e valorizado diante das propostasassol.”

Em seguida, a aluna afirma que

(Resenha 1/suj. 2./linha 16-18)
As mais recentes praticas e teorias sobre avali@gdmos mostrado que
0 processo de avaliar deve sen procedimento continuado, parte de um
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processo maior, mais abrangente, onde varios ssijedrticipam, criando

parametros a partir de uma realidade concreta...

Esse trecho parece reformular o seguinte excertextio-base:

(T.B. l/linhas 135-142)
a avaliacdo é um julgamento de valor sobre maaifésts relevantes da
realidade [...] esse julgamento se faz com basea@steres relevantes

da realidade.

Nesse excerto, além de reformular o argumento wtizzelo autor do texto-base,
de que a avaliacdo deve partir de parametros rpaisebemos que a aluna utilizou a
expressdo modalizadora “deve ser”, para introduzitr argumento que indica a
necessidade de que a avaliagao seja continua.

Parece coerente afirmar que a escolha lexicalgelaluna ao produzir o seguinte
enunciado: (linha 16) “As mais recentes praticasee@ids sobre avaliacdo tém nos
mostrado...” indica uma forma de mascarar suas pgmEesentacdes de avaliacdo, além
de indicar, também, uma maneira de dar maior credibliéicho que esta sendo dito.

Em outro paragrafo de seu texto, a aluna comecaraeciado usando um operador
argumentativo-discursivo para introduzir uma condusélativa aos argumentos

apresentados anteriormente:

(Resenha 1/suj. 2/linhas 20-22)
Portantg a avaliagdo se destaca como a ética do procdssato, onde
se tem intengdo clara de verificar, analisar, redsionar a pratica da

escola e dos sujeitos envolvidos: profissionais)a, pais.
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Nesse trecho, podemos perceber a voz da aluna quesiegonou de forma mais
evidente, ndo utilizando nenhuma estratégia paraaressuas representacdes sobre a nogédo
de avaliacao.

Ao encaminhar seu texto para uma concluséo findlyreaa- como 95% dos outros
sujeitos da pesquisa — faz um comentario sobre a iolieando-a as pessoas que querem
aprofundar os estudos sobre a avaliacao, realizasdon, uma pratica bastante utilizada
na producédo de resenhas com o objetivo de divubgeightifica e que se justifica por ter
sido essa a orientagdo recebida pelos alunos deoQuormal Superior em outros
momentos do curso que antecederam esta pesquisa.

A andlise dessa resenha nos permite afirmar queakssa conseguiu realizar as
estratégias que Van Dijk (1988) chama de “estraséd@ apagamento e estratégias de
substituicdo” em alguns momentos de seu trabalho,cestruindo, assim, a nogéo de
avaliacdo veiculada no texto-base, além de, em ou@®mentos, dar pistas de suas
proprias representacfes sobre a nogdo de avaliBg@a.construir sua resenha, a aluna
optou por abordar apenas alguns topicos tratadosapé&or do texto-base, permitindo-nos
perceber, ao afastar-se do texto-base, suas @ @omeepcdes sobre avaliagcdo. Outro fato
gue percebemos nessa analise foi a forma como arglalimou o gerenciamento de vozes,
ora dando voz ao autor do texto-base, ora utiliaastratégias para mascarar suas proprias
representagdes e ora manifestando-as de forma mdéent. Nao ocorreu nessa resenha

nenhum caso de citagdo autdbnoma, evocacgédo ou iliatéonal.

3.1.3. Investigando a (re) construcdo da nogéo deadiacdo do texto 2

Antes de iniciarmos a analise das resenhas do &xpresentaremos algumas

proposi¢cées sobre a nogdo de avaliagdo veiculag#sxto de Garcia (2003), ressaltando

68



gue cada leitor poderia fazer isso de forma distenafuncao de seus objetivos e de seus
conhecimentos prévios.

A primeira proposicdo abordada pela autora referé-savaliagdo como uma
atividade de controle que seleciona os alunosipahai-los ou para exclui-los no sistema
escolar. Garciadp. cit) afirma, ainda, que a avaliacdo inverte as relag@&esaber em
relacbes de poder e acrescenta a informacdo de ex@nte foi utilizado, primeiramente,
pela burocracia chinesa com o objetivo de selecipassoas para trabalharem no servico
publico.

Outra informacado veiculada no texto 2 diz respeitvaliacdo na perspectiva de
Comenius — para quem a avaliacdo era consideradawonaoxilio a pratica do professor
e a perspectiva de La Salle — para quem a avaliag@aonsiderada como forma de
controlar e supervisionar os alunos. De acordo coenci®& o sistema de avaliacao
brasileiro embasa-se na perspectiva de La Sallprejeto neoliberal acentua a selecdo e a
excluséo dos alunos. Para essa autora a forma liler avestituida no Brasil, da énfase no
produto e ndo no processo, reduzindo a aprendizagewovas e notas.

Por fim, a autora trata sobre as dicotomias entre/aserto, saber/ndo saber,
certo/errado, consideradas por Garcia como complemetou seja, como pistas que
podem contribuir para que o professor descubra mcalano ja sabe e a partir dai possa
ajuda-lo a alcancar niveis mais complexos.

Considerando as proposi¢des observadas nestehtsab&iboramos o esquema dos
tépicos do texto 2:

A andlise das resenhas do texto 2, assim como aanitexto 1, iniciou-se pela
observacdo da organizagdo topica do texto-basejcfaodo a verificacdo dos topicos

abordados por cada sujeito da pesquisa.
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Quadro 2: Topicos retomados na retextualizagéo do texto 2

Organizagdo Topical To-

Ne do Texto 2 1/2|3|4|5|6|7|8|9/1011 121314151617 18 19 2q 21 22 23 24 %

tal
Avaliagdo como

atividade de seleggo. | |* IR I R R X x| 9 |375

Avaliagédo inverte
2- | relagBes de saber em| x| |x X[ x| [X]|x|x X | X|x X | X X|X|x|x|x| 17 | 70,8
relacdes de poder.

Exame utilizado pela

3- . . X X X x| 4 16,7
burocracia chinesa.

4- Examena_perspectlvaxXXXXXXXX X|X|X[X|X|X]|X|X|[X]|X|X|x|x|x]| 23 | 95,8
de Comenius.

5- ExamenaperspectlvaxXXXXXXXX X[ X|X]|X]|X X[X|X|X|X[X|X|X]| 22 | 91,7
de La Salle.
Sistema de avaliacdo

6- | brasileiro segue o X| [X X| X X | X X X | X X 10 | 41,7

proposto por La Salle,

Projeto neoliberal
7- | acentua processo de X X 2 8,3
selecdo e exclusdo.

A aprendizagem se

X[ X|X[X]| [X]| [X[X]|X]|X X[ X|X X[ X|X|X X[X|[x| 19 | 79,2
reduz a provas e nota

v,

Enfase no produto e
9- | desconsideragéo pelo X X 2 8,3
processo.

O exame nao resolve
problemas de outras | x| X[ X|X| |X[X| [X|X|X|X X | X X | X X|x|x| 17 | 70,8
instancias sociais.

10

Dicotomias:erro/acertq,
saber/ndo saber, X | X| X]| X X| X[ X[ X[ X[ X|[X]|X X|IX[X|X[X|X|X[X]|X]|X]| 22 | 91,7
certo/errado.

11

O quadro anterior nos permite observar que o tapigis abordado, por 23 alunos,
foi 0 4° tépico, que trata sobre o exame na petispede Comenius. Os outros tdpicos que
tiveram uma abordagem bastante elevada — amboddsapmr 22 alunos — foram o 5°
tépico que trata do exame na perspectiva de Lae Salb 11° tépico que trata das
dicotomias entre erro/acerto. Tivemos, ainda, mas tOpicos com alto indice de
abordagem: o 8° tépico, que se refere a aprendizagduzida a provas e notas, tratado
por 19 alunos; o 2° topico, que trata da avaliag@mo espaco que inverte relacdes de
saber em relagbes de poder, por 18 alunos, e @fiRdt segundo o qual o exame ndo
resolve problemas produzidos em outras instanciaaisopor 17 alunos. Todos 0s outros
tépicos tiveram uma abordagem inferior, sendo dual@inos retomaram o 6° topico, 9

alunos 0 1°, 4 alunos 0 3° e 2 alunos o 7° e @p8eds.
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A escolha de determinados topicos oferece-nos pistasonstrucdo da nocdo de
avaliacdo que os alunos fizeram do texto de Gapoig, como mencionado anteriormente,
0s alunos procuram colocar em seus textos as podessique consideram mais
importantes. E através da analise do nimero de \wmesleterminados topicos foram
abordados pelos alunos, podemos afirmar que, natualieacdo do texto 2, houve
preferéncia por reformular a nocdo do texto-baseremfe as duas perspectivas de
avaliacdo — a de Comenius, que compreende o prodeszprendizagem e a de La Salle,
para quem a avaliacdo é um processo de controle.

Para ilustrar a analise das resenhas do texta@&nfescolhidas as producdes das
mesmas alunas, para verificarmos se elas utilizarameamas estratégias observadas na
retextualizacdo do texto 1; para investigarmos sapide como ocorreu a construgdo da
nocao de avaliagcdo veiculada no texto 2 e, aingl@ pbservarmos a relacdo estabelecida

pelas alunas entre as representacdes da nocaalidea@y abordadas no texto 1 e no texto 2.

3.1.3.A nocéo de avaliacdo do texto 2: investiganddre) construgdo do sujeito 1.

Primeiramente, faremos a andlise da resenha da ajuea,nesta pesquisa, esta
sendo chamada de sujeito 1.

Logo no inicio da andlise percebemos que a aluzapea a retextualizacdo do
texto de Garcia algumas proposicbes de avaliacatadasis no texto de Luckesi,

anteriormente retextualizado, pois, ao afirmar que

(Resenha 2/suj. 1/linha 1)
A avaliagdo durante décadas tem sido um instrumanmteacador nas

maos do professor,
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ela parece retomar e reformular o que Luckesi afirmseguinte excerto:

(T.B.1/linhas 233-236)

a avaliacdo desempenha, nas méaos do professorgagel disciplinador.
Com o0 uso do poder, via avaliagdo classificatéma, professor,
representando o sistema, enquadra os alunos-edgcahehtro da

normatividade socialmente estabelecida.

A acdo de trazer para seu texto no¢bes abordadeextool permite-nos observar
gue as representacdes da aluna passaram por algamsermacdes. Para compreender a
transformacado das representacdes, € necessario netosnas processos de objetivacdo e
de ancoragem (MOSCOVICI, 2003), abordados no dap#uterior, pois eles podem
possibilitar a compreensao de como novas informaigdegram-se, através do discurso,
nas representacdes ja constituidas.

Como ja foi discutido, o processo de objetivacaaepaios conhecimentos ja
constituidos pelo sujeito e nos possibilita compdeera maneira pela qual o sujeito
selecionaas novas informacdes veiculadas no contexto. Jéocegso de ancoragem
consiste na integragdo das informagfes novas agéaatasstituidas. Assim, ao produzir a
segunda retextualizacdo, a aluna demonstra quen@stgprocesso de ampliacdo de suas
representacdes, pois ela selecionou as novas infdaagprocesso de objetivacéo) que ela
considerou relevantes no texto 1 e as incluiu @ssc de ancoragem) em sua atual
resenha.

Observamos que apds iniciar seu texto reformulandpogicGes veiculadas no
textol, logo em seguida, a aluna utiliza o operaflgnmentativo-discursivo “alias”, para
abordar o 1° topico do texto-base 2, bem como padiwir um enunciado que d4 voz a

um autor citado pelo autor do texto-base:
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(Resenha 2/suj. 1/linhas 2-3)
Alias, segundo Barriga, citado por Garcia (2003pto de avaliar por

muito tempo foi denominado: exame.

Ao utilizar esse operador discursivo-argumentatav@luna pretende acrescentar
mais um argumento decisivo que parece resumir e @astii que foi dito no enunciado
anterior, no qual ela afirma que “avaliacdo duradézadas tem sido instrumento
ameacador”. O uso desse operador nos da pistaedeauna quer explicar que o fato da
avaliacdo ja ter sido chamada de “exame” justificzater ameacador que ela tem até
hoje.

Ainda no mesmo paragrafo, podemos observar que e alemonstra suas
representacdes de avaliacdo, quando utiliza a ssguwenodalizadora “sem davida”, pois a
utilizacdo desse tipo de modalizador expressa aocgé@cecia do enunciador com o aquilo

que foi enunciado. Portanto, ao afirmar que:

(Resenha 2/suj. 1/linha 3)
Sem dulvida, a pratica do exame é um dos grandeslaéducacao

moderna,

a aluna possibilita-nos pressupor que, para eklafiacdo é um assunto dificil de ser
resolvido, pois o ato de desfazer “n6s” € consilerpelo senso comum como algo
bastante dificil.

No segundo paragrafo de sua resenha, a aluna abd®ladpico que o autor do

texto-base tratou da seguinte maneira:

(T.B. 2/linhas 16-19)
E Foucault nos mostra como o exame é um espacogree as relacdes
de saber em relagbes de poder. Em seus estudas asohicrofisica do
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poder, revela como se deu 0 uso da normalizacdsdémdos XVII e
XVIII, estruturando relagbes de submissdo, de blaigdo e de
normalizacdo a partir da escola.

Para retextualizar essa parte do texto-base,rem,afnais uma vez, da voz a um
autor citado no texto original, porém, faz, no iaide seu enunciado, uma coépia de um

trecho do texto-base sem fazer a citagdo seguindorags técnicas:

(Resenha 2/suj. 1/linhas 4-5)
De acordo com Foucault, também citado por Gardd@3p o exame €&

um espaco que inverte as relag6es de saber erieelde poder.

Esse exemplo ilustra o que Bakhtin (1999) postutaesama das tendéncias do
discurso relatado, em certas praticas sociais, sler @nsiderar como mais importante o
“que” é dito e ndo “como” é dito. Isso demonstra qualuna, mesmo ja estando no 5°
periodo do curso, estd, ainda, num processo de féonag qual esta conhecendo tanto o
“que” dizer, como os “modos” de dizer.

Um outro exemplo do que foi dito pode ser percelgjdando a aluna faz uso da
expressao “sem duavida” para iniciar outro enuncigossibilitando-nos afirmar sua
concordancia com aquilo que esta sendo dito: (lid%a%4) “Sem duvida, Comenius ndo
acreditava no exame como instrumento que levasse @mopém e qualificacdo do
aprendiz”. Para produzir seu enunciado, ela utdizewz de um autor citado no texto-base
— Comenius —, mas ndo informa ao leitor de sua rasgumd suas afirmacdes se baseiam na
leitura que o autor do texto-base faz daquele quitaélo por ela, realizando, nesse
momento, um apagamento da voz do autor do texto-bpssar de fazer uma cépia do que

ele diz sobre Comenius no seguinte trecho:
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(T.B. 2/linhas 56-57)
Jamais pretendeu que o exame levasse a promocgaatificacdo do

aprendiz...

Esse excerto exemplifica, uma vez mais, as afirmad@dakhtin sobre o discurso
relatado, retomadas neste trabalho.

Em seguida, observamos que a aluna faz um apaganmeshtiofdrmacdes dadas
pelo autor do texto 2 e, novamente, ao continuarresanha, retoma proposicdes que
haviam sido abordadas no texto 1. Vejamos o queraaliz: (linhas 5-9) “Talvez isso
aconteca pelo fato de o exame estar a servico dgedagogia que visa a conservacao da
sociedade. Conferindo poder e autoritarismo nas mdgsofessor. Com isso, 0 exame é
aplicado como um instrumento disciplinador de coaslusociais, com intencdo de
intimidar, castigar. Perdendo assim, a funcdo dengiara aprendizagem, o saber dos
alunos”. Percebemos que essas proposi¢coes sdafrgiald autor do texto-base 1, e séo
reformuladas pela aluna que as traz para a tramarsii&g da retextualizagéo do texto 2,
possibilitando-nos pressupor que ela detectouciseleu e generalizou as proposicdes que
0 autor do texto 1 faz sobre o exame conservaciedade (linha 6), o autoritarismo da
avaliacdo, (linha 7), o papel disciplinador da m#lo (linha 8); e a partir dessas
informacdes ela construiu sua nogdo de avaliacéo.

No préximo paragrafo da resenha analisada, percebgm®sa aluna faz uma

reformulacéo do seguinte excerto do texto-base:

(T.B. 2/linha 72-76)

Os herdeiros de Comenius [...] procuram compreendemo
compreendem os alunos e alunas aquilo que lhesigado e, melhor
compreendendo o processo de aprendizagem, podenmcaayva
incorporando esse conhecimento sobre o procesaprdedizagem a fim
de melhor atuarem no processo de ensino.
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Ao compararmos esse excerto do texto-base ao sedtagimento da resenha da

aluna:

(Resenha 2/suj. 1/linha 17-19)
Hoje, o pensamento de Comenius é representado cpmies que se
preocupam em conhecer a maneira de elaborar orpenta cognitivo,

para compreenderem o processo de aprendizagenmesassicar,

podemos observar que o advérbio “hoje” e o prononmeodstrativo “aqueles”, foram
utilizados para retomar a expressdo “Os herdeiro€ateenius”, usada pelo autor do
texto-base. Observamos, ainda, que o enunciado écenha maneira de elaborar o
pensamento cognitivo, para compreenderem o processprdndizagem e assim avancar”,
corresponde ao que o autor do texto-base afirma@mpgreender como compreendem 0s
alunos e alunas aquilo que lhes é ensinado”. Bssamo demonstra que a aluna realizou,
novamente, uma reformulagdo de uma das proposigdextb-base, dando-nos pistas de
sua compreensao a respeito das informacgdes veiculadasto original.

Para introduzir as informacgdes dadas no texto-lse & perspectiva de avaliagdo
segundo La Salle — outro autor citado pelo autaegto original — a aluna, mais uma vez,

nao sinaliza a voz do autor do texto-base. Vejanglaboracdo de seu enunciado:

(Resenha 2/suj. 1/linhas 21-23)

A outra forma de institucionalizar o exame é defémgbor La Salle, que
propde o exame como supervisdo permanente. O pengade La Salle
é comparado ao que hoje se denomina avaliagadficiaissia.

Percebemos que a aluna, novamente, retomou propesggige a avaliacdo

classificatoria, tratadas no texto 1. Isso demongti a aluna conseguiu selecionar as
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informag0Oes veiculadas no texto 1 e integra-lasfasmacdes abordadas no texto 2, sobre
a perspectiva de avaliagdo em que La Salle acredita.
H&, ainda, uma outra parte da resenha da alunacgupenmite observar a selecdo

de argumentos do texto 1 e sua integragdo as podessilo texto 2. Vejamos:

(Resenha 2/suj. 1/linhas 27-29)

Essa préatica de avaliagdo como controle, como isge; vem sendo
consolidada através de uma pedagogia que a tr&luseja, de uma
pratica pedagdgica que visa manter a hegemoniaibsag Onde assim,

como a sociedade a pratica avaliativa é autorjtéjizsta e desigual.

Nesse excerto, a aluna utiliza uma proposicao atlarda texto 2, quando diz na
primeira parte de seu enunciado que: “Essa préficavaliacio como controle, como
supervisdo” e continua seu enunciado trazendo pigjes que foram abordadas no texto
1. Essa integracdo das informacdes veiculadas no fegom as informacdes do texto 2
demonstra explicitamente a (re) constru¢cdo do oljetaliscurso, pois, de posse das
informag0Oes veiculadas em ambos os textos, a alueatoe, comparou e selecionou as
informag0Oes que considerou relevantes, construasiim, a nocao de avaliagao.

Identificamos na resenha dessa aluna a presenc#agéocautbnoma — recurso
tratado por Boch & Grossman (2002), pouco utilizadimg outros sujeitos dessa pesquisa
— em dois momentos. No primeiro momento, ela recoressg recurso para dar voz a

autora do texto-base em:

(Resenha 2/suj.1/linhas 34-36)

E como afirma Garcia ‘a sala de aula se torna ubrep@spaco de
repeticdo, sem possibilidade de criagdo e circaladé novas idéias’
(GARCIA, 2003, p. 41).
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O segundo momento em que a aluna utiliza esse rescose quando ela se refere

as informacdes dadas no texto 2 sobre a import@lecise vencer as dicotomias entre o

erro e o acerto, o saber e 0 nao saber e retontamdautexto 1 em:

(Resenha 2/ suj. 1/ linha 42-43)

E como afirma Luckesi (2000), ‘a avaliagdo deverérificar a
aprendizagem n&o a partir dos minimos possiveis, gima a partir dos
minimos necessarios’ (LUCKESI, 2000, p. 44).

Ao trazer as proposi¢cdes de Luckesi para essa partsua resenha, a aluna

reafirma e refor¢ga os argumentos sobre as dicotomias e erro/acerto, utilizados pela

autora do texto 2 e a utilizacdo desse recursodaopistas de que a aluna conseguiu

perceber e estabelecer uma relacdo autbnoma ergonims de vista enunciativos de cada

texto-base.

E possivel perceber, no dltimo paragrafo da reseahaglecdo (processo de

objetivacdo) que a aluna faz das informacdes de apthtextos trabalhados e a integracéo

(processo de ancoragem) que ela faz dessas inforsnggdi@a (re) construir suas

representacfes sobre a nogdo de avaliacdo. Pagavanipsos como isso se manifesta,

vejamos o paragrafo citado:

(Resenha 2/suj. 1/linhas 44-48)

Enfim, é preciso repensar a avaliagdo, sendo a anesmimportante
mecanismo de transformacdo, de mudanca. E urgameaqpratica
avaliativa rompa as barreiras do autoritarismogaltrole e passe a estar
a servigo da autonomia, da participagdo democr&fiueam sabe assim, a
educacgdo conseguira a humanizagado dos educandgisaldade como
direito legitimo e nédo apenas como regulamentagédi¢a.
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Primeiramente, percebemos que a aluna utiliza cadpet‘enfim”, com o objetivo
de concluir sua concepc¢do da nocdo de avaliagc@oeawnciar que “é preciso repensar a
avaliacdo, sendo a mesma um importante mecanismo d&éotraacdo de mudanca”, ela

reafirma o que diz em sua resenha do texto 1:

(Resenha 2/suj. 1/linhas 57-58 )
Sem duvida, nesse capitulo Luckesi procura chansergao do leitor
para a importancia de se pensar sobre a avaliagddp a mesma um

importante mecanismo de transformacao.

Ao compararmos os dois excertos percebemos que rea alelacionou as
informag0@es trabalhadas nos dois textos-base estalpelo uma certa autonomia sobre o
que é dito.

Outro exemplo do que dissemos pode ser observad@&togeguida, no trecho em

que a aluna enuncia que:

(Resenha 2/suj. 1/linhas 45-46)
€ urgente que a pratica avaliativa rompa as basreio autoritarismo, do

controle e passe a estar a servigo da autonomia...

Nesse fragmento, observamos que aluna retoma o quBtdoem seu primeiro

texto, no seguinte excerto:

(Resenha 2/suj. 1/linhas 61-62)
Enfim, Luckesi explicita a necessidade de rompegentemente as
barreiras da avaliagao classificatoria, autoritérémnservador.
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Apo6s a andlise dessa resenha, observamos quelassaaborda sete dos onze
topicos tratados pela autora do texto-base, asyvatravés de reformulagdes, outras vezes,
através de citacdo autdbnoma, possibilitando-noBrmea os postulados de Van Dijk
(1988) sobre as estratégias de apagamento e ditgghs, utilizadas pelos sujeitos ao
realizarem a tarefa de ler um texto para produtiroca partir do que foi lido. Além disso,
percebemos que essa aluna abordou, também, praposigé foram tratadas pelo autor do
texto 1, o que nos faz reafirmar que ela, além dsempnr construir a no¢édo de avaliagao,
abordada em cada um dos textos, conseguiu seleceonatacionar as informacfes

veiculadas nos dois textos, ampliando, assim, suzepgao sobre esse objeto de discurso.

3.1.4 A nocao de avaliagdo do texto 2: investiganddre) construcdo do sujeito 2

Faremos, a seguir, a andlise da retextualizacdextio 2 (anexo 6), realizada pela
aluna que estamos chamando, nesta pesquisa, de &ujeit

No paragrafo introdutério, a aluna, como em sua praneetextualizacao,
contextualiza a produgdo da resenha sinalizandot@aae a obra: (linhas 2-3)"... foi
sugerida aos alunos a realizacdo de um texto alwwdantema: ‘A avaliagdo e suas
implicagdes no fracasso/sucesso’ de Regina Leitei&@§rreafirmando nossa hipétese de
que a utilizacdo dessa estratégia possibilita &or Iperceber de que maneira ocorreu a
interacdo e como se deu a assuncdo dos papéis rde (glue produz a resenha) e de
professor (que ira ler e avaliar a resenha do @luno

O proximo aspecto analisado refere-se a organizaégica, que nessa resenha nao
ocorreu na mesma ordem do texto-base. Além de nao segesma organizacao do texto

original, a aluna optou por abordar apenas algum@sopicdes que sdo tratadas no texto-
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base, realizando o apagamento da maioria dessassm@gs que, provavelmente, julgou
irrelevantes para serem trazidas para sua tramatextu

Dos onze tépicos em que foi dividido o texto-bassaeluna (re) constroi apenas
cinco deles. Ela aborda o 2° tépico, que trataelasbes de poder, o 4° tdpico, que trata da
avaliacao na perspectiva de Comenius, o 5° topiee sq refere a perspectiva de La Salle,
0 8° tdpico, que trata da questdo das provas e ot 11° tépico, que se refere as
dicotomias entre erro/acerto. Ela ndo se manifeataetacédo aos outros topicos do texto-
base e isso propicia observarmos maior ocorrénciemdmciados, em que a aluna
demonstra, de forma mais evidente, sua concep¢doaalogio de avaliacao.

Num primeiro momento, faremos a analise dos topicoexto-base que sdo (re)
construidos pela aluna e, em seguida, trataremosalgue a aluna faz dos operadores e
dos modalizadores.

Primeiramente, a aluna ignora o primeiro topico akddodno texto-base e constréi
0 segundo topico que trata sobre as relacdes d&.g@drém, diferentemente da autora do

texto-base, a aluna néo traz a voz de outro aatartpatar sobre isso:

(Resenha 2/suj. 2/linha 6-7)
E através de exames, os professores se tornam diomerdade, nao
oferecem aos alunos oportunidades de questiorfiatirreRefere-se ao

poder para entdo poder avaliar.

A forma como a aluna constréi essa parte do texte-beos faz reafirmar a
abordagem tedrico-metodoldgica do processamentoalextefendida por Van Dijk, sobre
aestratégia de substituicdo, pois podemos perceleea @luna reformula o dizer da autora

gue, no texto-base, trata desse assunto da setprimiz

(T.B. 2/linhas 16-19)
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E Foucault nos mostra como o exame € um espacogree as relacdes
de saber em relacdes de poder [...] estruturarnapdes de submisséo, de

objetivacdo e de normalizacdo a partir da escola.

Esse exemplo ilustra que esse sujeito, assim comaijeitos 1, conseguiu
estabelecer uma relativa autonomia com o “que” érdittexto-base, preocupando-se com
“como” dizer as proposi¢des que quer trazer pardraua discursiva.

Outro momento em que a aluna aborda e reformula pgdesstratadas no texto-
base ocorre quando ela se refere ao 4° e ao 5bt@pie trata da avaliacdo de acordo com

as perspectivas de Comenius e de La Salle:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 16-19)

Comenius, em sua perspectiva a avaliagao deveiagnddtica, que o
aluno possa realmente compreender o processo eladagagem [...] Nao
existe um trabalho onde o sujeito interage sozinkajois ensinam e os

dois aprendem.

Percebemos que, nesse trecho da resenha, a dlomaula 0s seguintes excertos

do texto-base que abordam a perspectiva Comeniana:

(T.B. 2/linha 72-75)

Os herdeiros de Comenius [...] procuram compreendemo
compreendem os alunos e alunas aquilo que lhessidado [...] Se
avancarmos na reflexdo chegaremos inevitavelmentgi@ hoje todos e
todas sabemos — que aquele que ensina aprendedocsera mestre; e

aquele que aprende também ensina...

J& a abordagem feita por La Salle sobre a avali@¢éaiada pela aluna da seguinte

forma
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(Resenha 2/suj. 2/linha 24)
Entretanto, para La Salle a avaliacdo torna-se touepso apenas de

controle.

E possivelafirmar que a aluna selecionou e reformulou os seggiimechos do

texto-base:

(T.B. 2/linhas 93-94)
. Os filhos de La Salle centram a avaliagdo/exameaspecto de
supervisédo/controle, preocupando-se, sobretudo, @caprimoramento

das técnicas de mensuracao.

Podemos dizer que, ao reformular esse excertoluma ando faz nenhuma
referéncia & informacgéo que a autora do texto-dassobre as técnicas de mensuracao,
realizando, portanto, a estratégia de apagamento ud® informacdo, que,
provavelmente, ndo considerou importante para sdocada em sua resenh&.
interessante ressaltar que, para produzir essexiados, a aluna, mais uma vez, deixa
de citar a autora do texto-base.

Outro topico (re) construido pela aluna que tambéhoédado no texto-base — 8°
tépico — refere-se ao desprazer de estudar quaapieeadizagem se reduz a provas e notas

tratado no texto-base:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 28-29)
Logicamente, os alunos perdem o interesse em eseidaprender,
guando a aprendizagem é valorizada com provasas.not

N&o houve reformulagdo nesse trecho, pois a aluaficgmente, repete o que a

autora do texto-base afirma em:
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(T.B. 2/linhas 224-225)
O prazer de aprender desaparece quando a apresrdizageduzida a

provas e notas; os alunos passam a estudar ‘pdeat bem na prova’'...

E, finalmente, o Ultimo topico abordado pela autdoatexto-base, no qual ela

expde as dicotomias, € construido pela aluna dandeguoaneira:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 44-46)
E que através das dicotomias erro/acerto, sabesatdr, certo/errado, é
necessario que o professor saiba valorizar o qadulmo aprendeu e

precisa ser aprendido.

Ao construir esse topico a aluna reformula o seguérterto do texto-base:

(T.B. 2/linhas 303-307)

Rompendo as dicotomias erro/acerto, saber/ndo ,saleeto/errado,
Esteban avanga para vé-los como complementarestredin a

possibilidade de acerto no erro, 0o ainda-ndo-sabero ponte entre o
ndo-saber e 0 ja-saber, o quase-certo que fogebswmluto certo ou
errado. Retoma o conceito de “zona de desenvolton@noximal’

proposto por Vigotsky como pista para que a criasgja ajudada a
alcancar niveis mais complexos de desenvolvimedsaprendizagem.

Percebemos que houve reformulagdo, pois, além tsma tazer o apagamento de
algumas informacdes, como, por exemplo, ndo se redeksteban, nem Vigotsky —
citados pela autora do texto-base —, ela substifte) constroi as proposi¢gdes que a autora

faz sobre a zona de desenvolvimento proximal, as dize:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 45-46 )
... € necessario que o professor saiba realmeftdgzaa o que o aluno

aprendeu e precisa ser aprendido.
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Esse exemplo ilustra, mais uma vez, que a alunaestgprocesso de construcéo
de escrita autbnoma, que passa por algumas etapatecwrer de sua formacgéo
académica.

Outro aspecto interessante a ser observado nesdacfip € a maneira como a
nocao de avaliagdo é (re) construida. A forma comatu@a predica essa nocao e a traz
para a trama discursiva de sua resenha, oferecpistas de suas concepcdes sobre ela.
ApOGs a analise dessa resenha, percebemos que adwedmaliacdo (re) construida pela
aluna expressava duas concepcgdes, que sado siaglipath aluna da seguinte maneira:
(linha 5)“... obviamente a palavra exame se destaaarth forma ou de outra”. Podemos
observar que, nesse trecho, ao utilizar o modalizahwviamente”, a aluna parece querer
atribuir a seu enunciado uma valoragdo, uma idéiguie ndo ha davida de que seu
enunciado é verdadeiro, isto é, que a avaliacae ped destacada “de uma forma ou de
outra”, isto é, que o objeto de discurso — avatiagdpode ser categorizado de duas
maneiras.

No decorrer da resenha, a aluna sinaliza o que djger com esse enunciado, ou
seja, que existem duas concepgles de avaliacdoguensé a avaliagdo como produto,
portanto, a qual s6 interessa o resultado finahuga que a vé como um processo,
considerando todos os aspectos no decorrer dogsmealiativo. A aluna reconhece a
convivéncia dos dois lugares, ou seja, dos dotersas de crencas sobre a nog¢do de
avaliacdo que circulam nas instancias enunciatRademos exemplificar o que foi dito

observando os seguintes excertos:

AVALIACAO COMO PRODUTO

(linha 6) E através de exames os professores se tornanddorerdade, ndo oferecem aos alunos

oportunidades de questionar, refletir.
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(linha 28) ...0s alunos perdem o interesse quando a apreedizéyalorizada com provas e notas.
(linha 31) Com isso 0 espaco da sala de aula torna-se umcedpaepeticoes.
(linha 33) E necessario que o professor esteja atento nadques avaliar o aluno com notas e

provas, pois ndo é através desse método que o mlastwara suas dificuldades, o que realmente
aprendeu.
(linha 37) O sistema de ensino que valoriza a cultura da acaalise quantitativa dos resultados,
simbolo da aprovagao ou reprovacgéo...

Podemos observar que as concep¢des demonstradasdho ¢ Avaliagdo como
produto — parecem estar relacionadas as represestagde circulam nas préticas
discursivas nas quais a avaliacdo é tratada como dcento de contas”, em que o
“professor € detentor do saber e do poder” e “p@wandnimo de decoreba”, isto €, a
avaliacdo, nessa perspectiva, € tratada de uma raokamada por muitos autores, de
avaliacdo tradicional. Através da observacdo desszeertos, podemos perceber que a
aluna demonstra que tem conhecimento de como ocogmdipssle avaliacdo e a maneira
como ela constroi seus enunciados nos permite afigmarela ndo concorda com essa
forma de avaliar.

Para demonstrar sua discordancia em relagdo a @aliagta como produto, a

aluna utiliza a expressédo modalizadora “é neces$s@aca introduzir o seguinte excerto:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 33-34)

E necessario que o professor esteja atento nadguastavaliar o aluno

com notas e provas, pois ndo é através desse méiumEloo aluno

mostrara suas dificuldades, o que realmente apuende

Ao afirmar que “avaliar o aluno com provas e nota®3 mostra as dificuldades do

aluno e nem aquilo que ele aprendeu, a aluna refaronexto-base, que traz o seguinte:

(T.B. 2/linhas 246-248)
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O resultado da prova pouco dirhd ao professor ofegsora sobre o
processo de aprendizagem de cada aluno; sobréasddides que cada

um enfrenta e do que sabe além do que foi pergouimi@grova...

O uso do modalizador é um recurso ao discurso do @uparece ter sido usado
com o objetivo de propiciar o entendimento de queue fpi dito ndo é apenas um

posicionamento da aluna, mas € algo compartilhadoytceis pessoas.

AVALIACAO COMO PROCESSO

(titulo) Avaliagédo, um processo que merece reflexao.
(linha 9) O professor precisa buscar e valorizar em cadeals suas qualidades, a fim de facilitar
seu desenvolvimento.

(linha 16) ...que o aluno possa realmente compreender eggoda aprendizagem.
(linha 17) Que haja uma interacéo entre professor e alun@piendendo com o outro.
(linha 39) ... é preciso refletir sobre o sentido da notsya@aambém, a questédo do significadg do
erro, ja que a avaliagcao consiste num processefigedo, de conhecimento...
(linha 42) Portanto, é possivel perceber que o exame “nae pagustd...

Ja o segundo quadro — Avaliagdo como processo es@a a concepcdo de
avaliacao, diferente da primeira nocao ja tratgubés, neste caso, ela é vista de forma
“processual, diagndéstica e continua”, como “contgéo para desenvolvimento do aluno”,
“facilitadora da aprendizagem”.

Podemos dizer, entdo, que a aluna trouxe para egw tdois discursos,
provenientes de outros discursos, sobre a nocawalecédo, demonstrando, num primeiro
momento, que esta ciente das concepcdes acercaademadiessas no¢des apresentadas e

gue consegue diferencia-las.

2 Grifos feitos pelo sujeito da pesquisa.
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Porém, em um trecho de sua resenha, é interessasgevabque a aluna oscila
entre essas duas concepcgdes, parecendo confunBidiees exemplificar isso, vejamos o

seguinte excerto, que dividimos em trés partes:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 52-56)

[1] Enfim, no contexto da aprendizagem significatem gque se valoriza
0 processo como o0 aluno aprende, [2] compete degzar analisar os
‘erros’, para identificar as raz6es que levaramumaa cometé-los e
assim intervir no processo. [3] Essa intervengéprdéessor no momento
em que ocorre o erro constitui, de certa forma, unualalidade de
recuperacdo de estudos e é muito importante paseg@®r a

aprendizagem.

A andlise desse excerto nos faz pressupor que aéo rde avaliacdo estd num
entrelugar ou seja, ela esti (re) construindo sua nocaovekagdo embasada numa
estrutura anterior que pode ser, por exemplo, @tk pratica discursiva, na qual a nogéao
de avaliacdo provém do ensino bésico, para uma quética discursiva, agora de
professora em formacado. Para confirmar essa hipGesgportante analisarmos as pistas
dadas pelo processo de referenciagéo utilizadoahata.

Vejamos que, na primeira parte desse excerto, o dgrediscursivo-argumentativo
“Enfim”, usado para concluir sua resenha, introdoz enunciado (1) em que a aluna
confirma a representacdo de avaliagdo vista comegsoc Porém, no mesmo enunciado
(2) a aluna diz que “compete ao professor anatisarros”, parecendo demonstrar que, ao
analisar o erro, o professor deixa de entenderadiagédo como processo e retoma a
concepgédo de avaliagdo como produto, ou seja, temcqgrrigir o erro para o resultado
(produto) ser satisfatério. Ao iniciar outro enwaun (3), para dizer que a andlise deve ser
feita pelo professor para detectar o erro e “assgga aprendizagem, a aluna também

demonstra uma representacéo de avaliacdo como prpaiggela forma como enuncia e
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utiliza o verbo, parece que é “asseguraa’aluno uma efetiva aprendizagem, quando, na
verdade, o que deveria ocorrer seria “possibilisagprendizagem.

Vale ressaltar o uso que a aluna faz das aspasadaa por AuthierapudKOCH,
2000) de aspas de distanciamento, quando se refereod e ao exame dizendo que ele
“ndo pode ser justo’De acordo com essa autora, as aspas desse tiposadas pelo
enunciador para eximir-se ou diminuir a responsaidsobre o que estd sendo dito.
Podemos dizer, entdo, que, ao utilizar este recarsaluna procura manter-se distante
daquilo que é enunciado, talvez por ainda estajugochamamos acima de “entrelugar”,

estando, portanto, (re) construindo sua nocao aléagéio.

Um outro recurso utilizado pelo retextualizador paaaer para a trama discursiva
o discurso do outro, ou para mascarar 0 seu progisourso, é a utilizagdo de
modalizadores, que marcam o grau de engajamento dotprala resenha com aquilo que
ele esta produzindo, assim como seu posicionamegtedile determinado assunto. Nessa

resenha, como ja dito, a aluna faz uso desse red/ggmmos dois exemplos:

(Resenha 2/ suj.2)

(linha 10)E precisouma interacéo eficiente...

(linha 20)_E necessérigue o professor transforme...

[ML8] Comentario: Pagina: 1

E entdo? O fato de introduzir como
777777777777777777777777777777777777777777777777777777777777 . “verdadeiras” significa o qué?
Alguém diria algo que ndo fosse
verdadeiro por qué? E l6gico qu
eu entendi o que vocé pretendeu
dizer, mas o que vocé queria dizer
nao pode ser dito assim,

-

implicita, isto €, o uso desses modalizadores pal&ceoz ao outro, pois eles generalizam

0 que foi dito, mascarando a autoria de quem produznunciado. Essa estratégia pode
ser entendida como uma atitude do sujeito da pesgp@sa tentar dividir a
responsabilidade daquilo que esta sendo dito,gssia forma de enunciar parece provocar
no leitor uma sensacdo de que ndo sdo posicionasnamimente da aluna, mas

posicionamentos provenientes, também, de outras ggsde outras praticas discursivas
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relacionadas, principalmente, ao ambito escolar. Uoteaananeira de entender essa
estratégia é a de que, ao utilizar os modalizadaresirada em um feixe de vozes, a aluna
pode estar sinalizando dificuldades no gerenciamnemtnciativo. Ou seja, ela ndo propde
para seu texto uma instancia enunciativa indicaderaima reflexdo que a estimule a
assumir a autoria de seu ponto de vista e a ser,edpofato, como autora das idéias
apresentadas.

Sobre a forma como a aluna realiza o gerenciamentoziss, nessa resenha, vale
salientar que, a nao ser no inicio de seu texabyrega ndo se refere mais a autora do texto-
base, nem mesmo quando faz referéncia a autoreo<ifadt ela.Esse fato pode ser
percebido, quando a aluna se refere a perspeativ@othenius e de La Salle — autores

citados pela autora do texto-base — sobre avaliacao

(Resenha 2/suj. 2/linhas 16-24)

Comenius, em sua perspectiva a avaliagdo deveiagmddtica, que o

aluno possa realmente compreender o processo @adiagem |...]

Entretanto, para La Salle, a avaliagdo torna-septonesso apenas de

controle.

Isso demonstra que a aluna estd conseguindo praliziresenha com uma certa
autoria, que, estd mais presente no segundo teodlozido por essa aluna.

Nesses trechos, a aluna traz a voz dos dois autibae®s, porém, apaga a voz da
autora do texto-base, pois a forma como o enun@agimduzido na resenha possibilita o
entendimento de que foi uma leitura feita por elliretamente dos autores — e ndo pela
autora do texto-base. E interessante observarmgesmo sem marcar que foi uma leitura
feita pela autora, ela demonstra, ao fazer uso dwadpr discursivo argumentativo
‘entretanto’, que percebeu o jogo feito pela auttwraexto-base, ao contrapor a concepgéo

de Comenius sobre a avaliagcdo, a de La Salle.
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A andlise dessa resenha permitiu-nos observar qadurea ndo faz citacéo
autdbnoma, nem evocacgado, mas utiliza o recurso denrefacdo, como ja exemplificado, e

da ilhota citacional, como podemos observar no ségeixcerto

(Resenha 2/suj. 2/linha 42)
Portanto, é possivel perceber que o0 exame ‘ndogmdasto’...

Apesar de ndo fazer a citacdo de acordo com as nodoagas, pois essa
expressao foi usada no texto-base, a aluna a celuca aspas, possibilitando ao leitor
perceber que ndo se trata de uma afirmacédo dela.

A aluna ndo evoca outros autores, mas num determinecto de sua resenha, ela
faz alusdo a um termo muito usado por Paulo Freiaeiter estudado pelos sujeitos da

pesquisa em periodos anteriores — como podemos absergeguinte excerto:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 24-25)
. sendo que o aluno traz em sua bagagem esaota, educacéo

bancéariauma educacao conteudista...

A expressdo mencionada, que se encontra destacadsdécacao bancéria’ e é
abordada, praticamente, em todas as obras de Raide. Por ser uma expressao bastante
conhecida pelos alunos do curso, a aluna, provargén considerou desnecessario
explica-la ou citar o autor, pressupondo que a¥sanacdo ja seria do conhecimento da
professora que leria sua resenha.

Diferentemente do sujeito 1, essa aluna ndo retometachente proposicoes
abordadas no texto 1 para construir a nogdo deagial mas podemos perceber que
algumas proposicdes do texto 1 relacionadas comogpigifes do texto 2 sdo abordadas

pela aluna. Vejamos alguns excertos da resenhlaini gue exemplificam isso:
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(Resenha 2/suj. 2/linha 6-7)
E através de exames, os professores se tornam diomerdade, nao

oferecem aos alunos oportunidades de questioffiatjrre

Esse excerto, além de se referir ao texto 2, cédnanglisado anteriormente, parece,
também, retomar a questdo do autoritarismo na avaliagapico abordado no texto 1.
Outro topico abordado pela aluna, que é tratadalosstextos, refere-se a valorizagdo de

notas e provas. No texto 1, esse topico € abordadeguinte maneira:

(T.B.1/linhas 172-175)

Trabalha-se uma unidade de estudo, faz-se uméeaeéb do aprendido,
atribuem-se conceitos ou notas aos resultados f@stagio

supostamente relevante do aprendido) que, em w&nmdaimbolizar o

valor do aprendizado do educando e encerra-sataide avaliar.

J& no texto 2, a abordagem desse tdpico pode sawalbla no seguinte excerto:

(T.B.2/linha 224)
O prazer de aprender desaparece quando a apresmizageduzida a

provas e notas.

E a aluna traz essa proposi¢do para a trama siiggute sua resenha da seguinte

forma:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 33-34)
E necessario que o professor esteja atento nadguestavaliar o aluno
com provas e notas, pois ndo é através desse méimeloo aluno

mostrara suas dificuldades, o que realmente apuende
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H&, ainda, um outro topico que a aluna constroi @ @uratado por ambos 0s
autores — a avaliagdo que privilegia o processootstrucdo de aprendizagem do aluno.

No texto 1, essa proposi¢ao é abordada da segnarteira:

(T.B.1/ linhas 378-381)

. a avaliagdo tera de ser diagndstica [...] ter&er o instrumento da
identificacdo de novos rumos. Enfim, tera de seinsirumento do
reconhecimento dos caminhos percorridos e da fiem#io dos

caminhos a serem percorridos.

Ja o texto 2 traz o seguinte:

(T.B.2/linhas 74-76)

melhor compreendendo o processo de aprendizagetiempavancar,
incorporando esse conhecimento sobre o processpre@dizagem a
fim de melhor atuarem no processo de ensino.

E a aluna trata desse assunto da seguinte maneira:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 52-58)

Enfim, no contexto da aprendizagem significativa que se valoriza o
processo como o aluno aprende, compete ao prof@sabisar os ‘erros’,
para identificar as razdes que levaram o alunoraet®los e assim,
intervir no processo [..] O professor que, atemo, ato de ensinar,
percebe as dificuldades dos alunos, analisa osesmsse imediatamente
intervém, através de atividades diversificadas rne, estara fazendo

uma recuperagdo processual.

A analise do excerto da aluna nos possibilita fEncque ela fez uma reformulacgao
das proposicdes tratadas pelos dois autores. Renoslque ela substitui o seguinte trecho

do texto 2:
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(T.B.2/linhas 74-75)
.. melhor compreendendo o processo de aprendizpgelem avancar
[...] a fim de melhor atuarem no processo de ensino

pelo trecho em que faz a seguinte afirmacao:

(Resenha 2/suj. 2/linhas 56-57)
.. 0 professor que atento no ato de ensinar peraskdificuldades do

aluno.

Neste trecho, a aluna substitui a expresséo “melhrmpreendendo”, utilizada pela
autora do texto 2, pela expresséo “atento no atendaar”, demonstrando, ao usar uma
expressao que parece ter um valor semantico simg@edoi utilizada pela autora, que
reformulou essa informacgé&o.

Percebemos, também, que ela fez a selecéo do wegetcho do texto 1:

(T.B.1/linha 379)

a avaliacaol...] terd de ser o instrumento da ifies¢do de novos rumos

para (re) construir o seguinte trecho — no quaseleefere a contribuicdo da avaliagdo para

o professor:

(Resenha 2/suj. 2/linha 57)
... analisa seus erros e imediatamente intervém.
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Nesse trecho, ao afirmar que o professor, apds sanalbs erros dos alunos,
“imediatamente intervém”, a aluna parece reformulau® g autor do texto-base afirma
guanto a avaliacdo servir para “identificar nouorsos”.

Apo6s a analise dessa retextualizagdo, parece teaafimar que a aluna fez mais
do que decodificar as proposi¢cfes do texto-bags,gda conseguiu detectar e selecionar
informacbes de ambos os textos, atribuindo senti@ssas proposicdes, e, a partir da
integracdo dessas informagoes, ela foi construimim;do de avaliagdo no decorrer de sua
resenha.

Além da andlise das retextualizacdes feitas pelasos, faremos, a seguir, a
andlise de alguns questionarios que, também, poderdangistas de como os sujeitos da
pesquisa construiram a nocdo de avaliacdo no decdoresemestre em que foram

coletados os dados desta pesquisa.

3.2 A nocao de avaliacéo: investigando respostasd#s a questionarios

Como j4 dito anteriormente, nesta secdo, faremosilis@arde dois questionérios
iguais, constituidos de trés questbes, porém, sanddado no primeiro dia de aula do
semestre (03 de agosto) e o outro, no ultimo diautke (42 de dezembro). A opgéo por
esse instrumento de pesquisa deve-se ao fato dedguquestdes objetivas, elaboradas
com a finalidade de obter respostas que fornecesiséas de como os alunos tematizavam
a nocgdo de avaliagdo, no inicio do semestre, e céentoie(re) construido ao final do
semestre.

Num primeiro momento, faremos a andlise das respoatis o questionario 1,
para observar as indicagfes que o processo demefegdo da acerca da concepcao que a

aluna tinha/tem da nocao de avaliagdo. Num outro maméatemos a andlise para
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verificarmos se a aluna incorporou proposicfes dmdos-base ao seu discurso,
demonstrando, assim, sua (re) construcdo da nogiatiacao.

Para ilustrar o que dissemos, traremos os doisignésbs do sujeito 1 e os dois
guestionarios do sujeito 2. Chamaremos o questiondalizado no inicio do semestre de
Q1 e deQ2 o questionario realizado no final do semestre. Btamios as siglas SUJ.1 e

SUJ.2. Vejamos os questionarios a seguir:

SUJ.1/QI

1. O que é avaliar?
Avaliar é procurar descobrir os conhecimentos psdos alunos, no sentido de orientar a
pratica do professor. Avaliar € buscar refletirratipa de cada dia, procurando repensar os
erros e repensar 0s acertos.

2. Como avaliar?

E preciso avaliar, para que se possa compreermtecesso de aprendizado do aluno.
3. Por que avaliar?

E necessério que a avaliagdo seja continua, didtiegssual, clara, simples e objetiva.
Em suma, a avaliagcdo é essencial na pratica derof@spor, pois através dela ele podera se
desenvolver cada vez mais. Porém, ela ndo deveektiva, classificatdria, um mecanisma de
excluséo.

O modo como a aluna constréi a no¢do de avaliagdoesgmnder o primeiro
guestionario dado, permite-nos perceber que edin@izava, no inicio do semestre, uma
representacdo da nocdo de avaliagdo que coincideaqoosi¢do dos autores dos textos-

base. Como exemplo disso, vejamos 0 seguinte exceregsgosta ao questionario

(Q. 1/suj. 1)
Avaliar é buscar refletir a pratica de cada diacprando repensar os
erros e aprimorar os acertos,

que podemos comparar com 0 seguinte excerto do2exto
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(T.B.2/linhas 58-59)

... se€ 0 aluno ndo aprendesse, havia que se remensztodo, ou seja, 0
exame era um precioso auxilio a uma pratica dogeaie adequada ao
aluno.

Nesse exemplo, percebemos que a avaliagéo é tedsapeda aluna, assim como
pela autora do texto 2, como um recurso que pdissibireflexdo do professor sobre sua
metodologia e sua possivel mudanga, caso percebalemash no processo
ensino/aprendizagen® confronto entre esses enunciados possibilitaebservar que,
para a aluna, a nocdo de avaliagdo, antes mesnsituta ldo texto 2, ja coincidia com a
perspectiva comeniana, abordada no texto-base,&aeavaliacdo como um instrumento
gue pode auxiliar o professor a rever sua pragcagdgica.

A andlise da resposta dada, pela aluna, a segengarnpa:

(Q. 1/suj. 1)
. € preciso avaliar para que se possa compreand@ocesso de

aprendizagem do aluno,

confirma o que foi dito anteriormente, sobre a afjandar indicios, no inicio do semestre,
de que sua concepcao da nogdo de avaliagdo cairomdi aquela veiculada nos textos-
base, pois podemos estabelecer uma relacdo seménttcassa resposta, dada pela aluna,

e 0 mesmo excerto do texto 2:

(T.B.2/linhas 58-59)
... 0 exame era um precioso auxilio a uma praticzmte mais adequada
ao aluno.
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Ao responder a terceira questdo — como avaliar?celpemos uma relagdo entre o
gue a aluna afirma e o que a autora do texto 2 abemdseu texto. A aluna responde a

terceira questdo da seguinte forma:

(Q. 1/suj. 1)
E necessario que a avaliacdo seja continua, digmmessual, clara,

simples e objetiva.

Podemos observar que enquanto a aluna usa algetises] tais como, “continua,
diaria, processual”, para expressar como a avalide@e ser, a autora do texto 2 afirma o

seguinte:

(T.B.2/linhas 290-293)

... investigar o processo de avaliagdo, ndo apemasomento da prova
ou da avaliagdo final [...] mas nos exercicios, respostas que as
criancas dao as questbes apresentadas pelas oprafese nas

microavaliagbes que as professoras fazem a cagerdi@ada situacao,

com cada crianca.

Percebemos que, também nesta resposta, ha umd@aeagmantica entre os
adjetivos usados pela aluna para predicar a avaliag alguns trechos do excerto
apresentado, pois, a avaliagcdo é “continua, diériprocessual”’, quando ha uma
investigacdo que ndo acontece “apenas no momentwaya ou da avaliacdo final
[...] mas nos exercicios][...] a cada dia...”, espf®Es encontradas nos trechos do texto
2.

Para responder ao segundo questionario, apés oieses de aulas trabalhando

com a nogdo de avaliacdo, a aluna, diferentemenpeatiaa de responder a cada pergunta
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do questionéario, separadamente, constréi um texéoeamgloba as trés questdes feitas.

Vejamos a seguir:

SUJ.1/Q.2

O que é, como e por que avaliar?

Sem dlvida, a avaliacdo é de suma importariarocesso educacional. E por meio dela
se verifica o rendimento dos alunos, os resultadasficacia do ensino. Porém, tem sido md
de preocupacao de muitos professores, no cotidiscmlar.

Talvez isso acontega, devido ao fato de gegliEntemente o termo avaliagdo € associg

que

tivo

do a

outros como exames e notas — sucesso, fracasemegio ou repeténcia. Dessa forma, é preciso

refletir sobre o que é, como e por que avaliar?
Avaliar na verdade ndo tem por meta atrimotas, valores. Pois, restringir a exan

nes,

atribuicdo de notas e célculo de médias dos refmdfado mede a quantidade, nem a qualidagde do

ensino.

Portanto, avaliar é conhecer o nivel de dpsehlmn do aluno, comparando essa inform
com aquilo que é considerado importante no procestmativo, buscando tomar as decis
necessarias para atingir os resultados esperastosg| verificar em que medida 0s objeti
estabelecidos foram alcangados. E com isso ajudamo a avancgar na aprendizagem, procur
reconhecer as diferencas na capacidade de aprender.

Portanto, ndo existe uma forma Unica, um @eande avaliacdo. Para avaliar é precisa
diretrizes claras, definidas, criatividade no use mkcursos diversificados, democratico
significativos.

Existem inUmeros jeitos de avaliar: provaetbf, seminario, debate, auto-avaliagdo...Atr
do debate, por exemplo, é possivel observar a iclguBcde argumentacéo e a oralidade. Seja
deles for utilizado, é preciso que estejam voltamoa 0 avango e crescimento.

Contudo, ao avaliar os seus alunos, o professtd também avaliando o seu préprio trab
Ha quem diga que a maneira como se avalia, deracmstoncepcao de escola, de educagéo g
tem.

Portanto, avaliar é buscar construir um nmodi# educacédo capaz de garantir o direit
aprender.

acao
oes
VoS

ando

ter

aves

qual

alho.
ue se

D de

Podemos perceber, através de algumas express@sdegue a aluna reformulou

proposicdes abordadas nos dois textos-base e orcorps ao seu proprio discurso para
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construir a nogdo de avaliagdo. O primeiro momentdgjualiza o que foi dito pode ser

observado no seguinte excerto da resposta dadalpata

(Q. 2/suj. 1)
Avaliar na verdade ndo tem por meta atribuir notadores. Pois
restringir a exames, atribuicdo de notas e céalddo médias dos

resultados, ndo mede a quantidade, nem a qualitieeiesino.

Nesse excerto, podemos perceber uma reformulacéoeda gutora do texto 2 diz

em:

(T.B.2/linhas 246-243
O resultado da prova pouco dird ao professor ofegsora sobre o
processo de aprendizagem de cada aluno; sobrécsddides que cada

um enfrenta e do que sabe além do perguntado ma.pro

Outro momento em que percebemos uma reformulagdo do-ltage ocorre

guando a aluna diz:

(Q. 2/suj. 1)
E através da avaliagdio que se pode determinarciséds a serem

tomadas, os caminhos a serem percorridos.

Esse trecho reformula o que o autor do texto nafisobre a avaliacdo em:

(T.B.1/linhas 380-381)
Enfim, terd de ser o instrumento do reconhecimafie caminhos

percorridos e da identificacdo dos caminhos a speseguidos.
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Nesse excerto da aluna, podemos observar que hafeemulacdo dessa
proposicéo, pois a aluna incorpora a seu discursoesma informacgéo veiculada no
enunciado pronunciado pelo autor do texto original.

Para responder a primeira questdo do segundo cuéestipdiferentemente do que

faz no primeiro, em que ela afirma que:

(Q. 1/suj. 1)
... a avaliacao é essencial na pratica de umgsofge

tematizando a “avaliacdo” como um auxilio & pratiedagdgica do professor, a aluna

expde sua nocao de avaliagdo, no segundo quesotgiseguinte forma:

(Q. 2/suj. 1)
Avaliar na verdade ndo tem por meta atribuir netealores.

E interessante observar que, para falar sobre ‘® €uavaliar”,a aluna enuncia,
primeiramente, o que “ndo é avali@’so no paragrafo seguinte € que ela enuncia @ que

avaliar:

(Q. 2/suj. 1)

Portanto, avaliar é conhecer o nivel de desempéaladuno.

Percebemos que, nesse trecho, a aluna faz uma afmmae nos da pistas da concepcgao
gue tem de avaliagdo, além de acrescentar outrasgicées sobre a nogdo de avaliagcdo

gue podem ser observadas na continuacéo do trealsaaio:

(Q. 2/suj. 1)
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... avaliar é conhecer o nivel de desempenhouwwatomparando essa
informagdo com aquilo que é considerado importambe processo
educativo, buscando tomar as decises necessaias giingir 0s
resultados esperados.

Ao continuar a analise desse trecho, observamos @lena acrescenta a informacao de
gue a avaliacdo serve como parametro para comparantea@mento do aluno ‘com
aquilo que é considerado importante no processcatigia’. Ela acrescenta, ainda, o

seguinte trecho:

(Q. 2/suj. 1)
buscando tomar decisGes necessarias parair atingresultados
esperados

gue nos permite inferir que, para ela, a avaliggdssibilita a tomada de decisdes que
visam atingir os resultados esperados — proposigédisada, anteriormente, nesta
pesquisa, como sendo uma reformulacéo do texto 1.

A andlise das respostas dadas por essa alunaiperastperceber que as proposicées
veiculadas nos dois textos-base foram incorporadasdiscurso dela, propiciando um
acréscimo de informagdes ao segundo questionagqaemos faz inferir que a atividade de
retextualizagéo contribuiu para que essa alunadqrestruisse sua nocao de avaliacao.

Faremos, a seguir, a anélise das respostas dadasjmto 2.

Para responder as questbes dadas no inicio dotsemessa aluna, ao invés de
respondé-las, uma a uma, optou por fazer um pedigetm sobre o tema questionado.

Vejamos:

SUJ.2/Q.1

1. O que é avaliar?
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2. Como avaliar?

3. Por que avaliar?

A avaliacdo deve ser um instrumento para favoracaprendizagem, com ela se identificam os

pontos positivos e negativos dos alunos e printipate dos professores, pois estes verifica
conseguiram ou nao seu objetivo. A avaliagdo négt& em um sé momento, mas sim no di
dia, sendo assim qualitativa e ndo quantitativa,én@m instrumento de ameaca, de punigéo.

m se

a-a-

A analise dessas respostas nos permite observasgaealuna, assim como a que

esta sendo chamada nesta pesquisa de sujeito lnjéesteva, também, no inicio do

semestre, concepgdes de avaliagdo que coincidemsdosautores dos textos-base. Para

exemplificar o que foi dito, observemos o seguirgetto da resposta da aluna:

(Q. 1/suj. 2)

A avaliacdo deve ser um instrumento para favor@egrendizagem...,

que pode ser comparado ao seguinte trecho do texto 2

(T.B.2/linhas 58-59)

... 0 exame era um precioso auxilio a uma pratcamte...

Ha, ainda, um outro trecho da resposta da aluna:

(Q. 1/suj. 2)
A avaliagdo nédo é feita num sé momento, mas sidiara dia...

gue podemos comparar as proposi¢des abordadas e o texto 2 em:

(T.B.2/linhas 290-293)

... investigar o processo de avaliagdo, ndo apemasomento da prova

[...] mas nos exercicios|...] a cada dia...
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Podemos observar que, em ambos os trechos da eeglpostuna, houve relagéo
semantica com os excertos do texto-base utilizade® @xemplo, o que demonstra que
essa aluna ja dava indicios de que suas concegades;do de avaliacdo assemelhavam-
se as da autora do texto-base. Porém, a forma conmomleia o objeto discursivo, nesse
primeiro questionario, é bastante restrita, se @aga a forma como ela responde ao
segundo questionario. Neste, ela nos permite degeeeque incorporou proposicdes
tratadas nos textos-base as suas respostas. Picaweos como iSso ocorre, vejamos 0

segundo questionario dessa aluna:

SUJ.2/Q.2

1. O que é avaliar?

Avaliar é um processo continuo no qual o professteja atento na aprendizagem do aluno,
valorizando e respeitando seus limites, com o imbjele alcancar a meta desejada. E que o
professor possa refletir sobre o que deu certqueeméo deu.

2. Como avaliar?

Acredito que a avaliacao deve ser objetiva, diatges continua. O professor deve estar
diariamente observando os alunos e ter um conhatonpeévio do aluno, para entao poder sanar
as dificuldades que ele apresenta.
3. Por que avaliar?

E avaliando o aluno que o professor podera verieas conhecimentos. Quais os contetdps o

aluno necessita mais e que rumos dara a sua pedticativa

O primeiro aspecto que nos chamou a atencdo ao riniciandlise desse
guestionario foi 0 aumento de informac¢fes dadasgletea, diferentemente do primeiro
guestionario, em que optou por responder todasest@es num Unico paragrafo.

Outro aspecto que podemos perceber é que as respastduna nos dao pistas de
gue ela reformulou algumas proposi¢des abordadasdms os textos-base. Vejamos um

exemplo do que dissemos, observando o seguinte extetéexto 2:
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(T.B.2/ linha 58)
... se€ 0 aluno ndo aprendesse, havia que se remensztodo, ou seja, 0
exame era um precioso auxilio a uma pratica docente

Ao responder em seu questionario que a avaliac&dlmagirpara que

(Q. 2/suj. 2)

o professor possa refletir sobre o que deu cestque ndo deu,

percebemos uma relagdo semantica entre os dois exeertbservamos que a aluna

reformulou o trecho destacado, em que a autora afjtma

(T.B.2/linhas 58-59)
... se 0 aluno ndo aprendesse, havia que se regensstodo ou seja, o

exame era um precioso auxilio a uma pratica dogeaie adequada ao
aluno.

Outro momento em que podemos perceber reformulacadatmacdes veiculadas

nos textos-base ocorre quando ela responde a sequedtdo afirmando que

(Q. 2/suj. 2)

a avaliacdo deve ser diagnéstica e continua

Esse enunciado reformula as proposicdes, a seguagdas no texto 1:

(T.B.1/ linha 378):
Para ndo ser autoritaria e conservadora, a avalideéd de ser
diagnostica, ou seja, devera ser o instrumentétiialdo avancgo.

Podemos perceber, também, na Ultima resposta dagsgmaluna:

(Q. 2/suj. 2)
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€ avaliando o aluno que o professor poderéficar seus

conhecimentos [...] e que rumos dara a sua prédigeativa,

gue ela retoma o que havia respondido na prime&atg§a em que afirmou que a avaliacdo
serve para que o professor reflita “sobre o quecdeto e o que ndo deu”.

A andlise do questiondrio dessa aluna nos pernfitmee que, apesar de as
respostas terem sido bastante restritas, consegyeresber que a aluna realizou as
estratégias que Van Dijk (1988) chama de estrat@paapagamento e de substituicdo,
pois conseguiu detectar, selecionar, generalizacomstruir sentidos para algumas
informacfes que foram veiculadas, tanto no textoahtguno texto 2, incorporando-as ao
seu discurso e (re) construindo sua nocgao de g#alia

A analise das respostas dadas aos questionarfpsncédos pelo sujeito 1 e pelo
sujeito 2, possibilitou-nos perceber que, apostodese as atividades de retextualizacao
proporcionadas pela disciplirRratica de Ensino Vhouve mudangas nas representacdes
que esses sujeitos tinham da noc¢éo de avaliacao.

Ao investigarmos a forma como o sujeito 1 constr@iracesso de referenciacao
nos dois questionarios, percebemos que houve mudancgasivel periférico das
representagfes. Para prosseguirmos com a analiseudasicas observadas, retomaremos
a concepcao sobre os elementos periféricos abardamdsegundo capitulo desta pesquisa.

Segundo Abric gpud MAGALHAES, 2005, p. 60), os elementos periféricos
possibilitam a integracdo dos elementos, propiciandaptacdo destes as evolucdes do
contexto e “defendem” o nudcleo central de mudancasin® as mudancas, quando
acontecem, ocorrem, primeiramente, no nivel perifépE@ depois ocorrerem no nivel
central.

Como dito anteriormente, nas respostas dadas peditosdj aos questionarios,

percebemos que houve mudangas no nivel periféniis,g3se sujeito demonstra em suas
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respostas que ampliou os conhecimentos da nocaaliacdw. Isso pode ser percebido ao
analisarmos a forma como esse sujeito trata a nog@valiacdo nos dois questionarios.
No primeiro, ele a trata apenas como um instrumen® ayxilia o professor, j& no
segundo, a avaliacao ja ndo é considerada, gfamsisumento de auxilio ao professor” e
passa a ser concebida como “um instrumento impomanpeocesso educacional” que esta
relacionada ao sucesso ou ao fracasso do aluno.

Ao investigarmos as respostas do sujeito 2, obsays que as modificacbes
ocorreram, também, no nivel periférico. Com base adssigerados pelas respostas dadas
aos questionarios, ao analisarmos os conceitos fjagaen na periferia da representacao
da nocéo de avaliagéo, percebemos que houve magdidisamarcadas pela forma como o
sujeito 2 faz a referenciagéo a essa nocao.

Conforme podemos observar no seguinte excerto ddiopeeso 1:

(Q. 1/suj. 2)

A avaliagcdo deve ser um instrumento para favor@egrendizagem,

a avaliacdo restringe-se a um simples instrumentmoJéeguinte excerto do segundo

guestionario:

(Q. 2/suj. 2)
Avaliar € um processo continuo,

a nocao de avaliagéo deixa de ser um “instrumenie’favorece aprendizagem e passa a
ser um “processo continuo” que pode ajudar o profess
H&a, também, outro excerto do segundo questionamongg permite afirmar que

houve mudancas no nivel periférico, no qual o supifirma o seguinte:
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(Q. 2/suj. 2)
. 0 professor esteja atento a aprendizagem ulwoalvalorizando e
respeitando seus limites.

Nesse excerto percebemos que a avaliacdo, diferenterda forma como tratada
no primeiro questionario, ndo serve apenas para quefessor favoreca a aprendizagem
do aluno, pois, de acordo com a resposta dada nmdegjuestionério, além de ter que

fazer isso, 0 sujeito 2 acrescenta que deve-se

(Q. 2/suj. 2)

valorizar e respeitar os limites do aluno.

Temos, ainda, outros excertos que ilustram mudangasivel periférico. No

primeiro questionario o sujeito 2 afirma que atralesvaliagdo os professores

(Q. 1/suj. 2)
identificam os pontos positivos e negativos

e isso serve para verificarem “se conseguiram ou S&p objetivo”. J& no segundo

guestionario, ele afirma que a avaliacdo contribwamue

(Q. 2/suj. 2)
o professor possa refletir sobre o que deu cestque ndo deu.

Podemos observar que houve um acréscimo importentend resposta para outra, pois,
enquanto na primeira resposta a avaliacdo serveqo@a@e perceba “pontos positivos e
negativos”, na segunda resposta ha o acréscimgadade “refletir’ sobre aquilo que foi

positivo e negativo.
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ApoGs as andlises realizadas, podemos observar que ldesempenho bastante
diferente entre as resenhas e 0s questionariosuaBta) nas resenhas os alunos
apresentaram Vvérias informagfes sobre a nocdo eatudad respostas dadas aos
guestionarios, os alunos demonstraram sua noc¢éo alec@o de uma maneira mais
restrita. Apesar disso, mesmo que numa andlise pnalingissa restricdo, observada nos
dados coletados nos fizesse pressupor que hawiddacpouca evolugdo conceitual, uma
andlise mais aprofundada, mostrou-nos a inconsiatéeaossa hipétese.

As pistas deixadas pelo processo de referenciagd®,respostas dadas pelos
sujeitos da pesquisa, demonstram que 0s sujeitosegomam detectar, selecionar,
generalizar e construir sua nogcdo de avaliacdortir plas informagfes veiculadas nos
textos-base trabalhados, e transformar o nivel§yaxif de suas representacdes da nocao

de avaliagéo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta pesquisa, procuramos investigar de que forepaesso de referenciacéo
nos da pistas de como o aluno universitario (reytcéna nocdo de avaliagdo em resenhas
produzidas por eles. Para alcancar os objetivgsogtos, isto €, para compreender como
ocorre 0 processo de construgdo de sentidos, macifesas atividades escritas dos
alunos, optamos pela realizagcdo da retextualizagiodals textos-base e por dois
guestionarios.

A hipétese que sustenta esta investigacdo € aiel® gprocesso de referenciacado
pode nos dar indicios de como o aluno (re) consediidos a partir do texto lido/estudado
por ele. Na tentativa de confirmar esta hipétesmaise desenvolvida neste trabalho teve
como sustentacdo tedrica alguns autores que tratamasgectos relacionados ao
processamento textual, dentre os quais destacamad) K®03), Marcuschi (2001),
Matencio (2002), Van Dijk (2002). Tendo os trabalhdos autores citados como
embasamento desta pesquisa, procuramos investigar@o®mecanismos enunciativos, a
organizacdo topica do texto, os operadores dismgse 0os modalizadores, permitem
inferéncias sobre o processo de construgéo delsenti

Para proceder a investigacao, foi realizada un@isenpreliminar das resenhas
produzidas pelos quarenta e oito sujeitos destqupgs Apds uma andlise secundaria,
constatamos que nem todos os alunos haviam particiEatimlas as etapas da pesquisa e,
isso nos fez selecionar as produgfes de vinte gogalunos que realizaram todas as
tarefas pedidas. ©@orpusficou, assim, composto de vinte e quatro resenhasndixto e
vinte e quatro de outro, além de quarenta e oitstogumerios — vinte e quatro respondidos

no inicio do semestre e os outros vinte e quagspandidos no final do semestre.
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Posteriormente, selecionamos as producgtes de hlus @jue ilustravam aspectos
importantes deste trabalho. Assim, apresentamos Bedél quatro resenhas — a primeira
resenha do sujeito 1 e a primeira resenha do seid segunda resenha do sujeito 1 e a
segunda resenha do sujeito 2 — e, apresentamos,tarabg@nalise das respostas dadas
pelas mesmas alunas aos dois questionarios.

A investigacdo preliminar do referencial tedrico qual nos embasamos e dos
dados coletados nesta pesquisa, nos fez levahtpotese de que as resenhas dos sujeitos
apresentavam, em sua maioria, inadequacédo ao géiitado, além de apresentarem,
ainda, copias parciais das informacgfes veiculadastedos-base, o que, num primeiro
momento, nos fez pressupor que nado atenderia ads/objpropostos nesta pesquisa. Esse
pressuposto devia-se ao fato de termos a préticaléar resenhas que deveriam expor
para o leitor o conteldo do texto-base e apresemtar critica a respeito do mesmo.
Assim, o trabalho realizado com resenhas configusayaara nés, como uma atividade
através da qual o aluno iria se pronunciar sobreabraexercendo o papel de avaliador e
de informante do conteddo do texto resenhado. diténeamos, ainda, que as copias,
mesmo sendo parciais, ndo poderiam nos dar pista®rgdrucdo de sentido realizada
pelos alunos.

Porém, apds o aprofundamento das teorias que erabeeata pesquisa e de uma
analise mais criteriosa dos dados coletados, canstat que a forma como estavamos
trabalhando a atividade de retextualiza¢é@o, espaoiente a producdo de resenhas, ndo
alcancava o objetivo de melhorar a producao derdedlescrita dos alunos e percebemos,
também, que a investigacdo preliminar dos dados estgw&ocada. Mesmo naquelas
resenhas as quais rotulamos, num primeiro momentdpgdes copias, observamos, ao

realizar uma analise mais aprofundada, que o sujitoonstrava seu posicionamento
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identitario em relagdo as proposi¢des veiculadaserim-base o que poderia contribuir
para alcancar os objetivos da pesquisa.

Um exemplo de texto que nos pareceu, numa primeirfis@nédpia parcial do
texto-base, foi representada, neste trabalho,ppeteeira resenha produzida pelo sujeito 1.
Mas, como ja dissemos, apos o aprofundamento da cabemos que a forma como a
aluna organizava os tépicos de sua resenha, nemlzaerenciamento de vozes em seu
texto e a escolha por determinados operadores digasire modalizadores, nos dava pistas
de como ela (re) construia sua nocdo de avaliagéo.

Outro exemplo de resenha que nos incomodou foiseptada, neste trabalho pelas
producbes do sujeito 2. Diferentemente, da reserthasujeito um, uma primeira
investigacdo dos textos do sujeito 2, nos fez ppessque ele havia ignorado, quase
completamente o texto-base. Porém, mais uma vez,bgenos a inconsisténcia de nossa
primeira analise, pois o aprofundamento da invagfig nos possibilitou perceber, que,
também, a forma como a aluna organizou os topicosulees®, a forma como gerenciou
as vozes em sua producdo e a escolha por determirgabradores discursivos e
modalizadores, nos fornecia pistas de como (refonsua nocdo de avaliagéo.

Portanto, ap6s a realizacdo das andlises das essdoh possivel confirmar a
hipétese de que o processo de referenciacdo pedecef pistas de como os alunos (re)
constroem sentidos para o texto. Essa constataghond&ra a importancia do trabalho
com atividades de retextualizacdo em situacdes dinc@aprendizagem, pois, essa
atividade pode contribuir para que o professor cesmta o nivel de producao de leitura e
de escrita de seus alunos e possa contribuir pdrerado.

A andlise dos questionérios, também, nos possibiliéafirmar a importancia da
atividade de retextualizacao para a formacgédo deegsof. Isso foi possivel, pois a analise

das respostas dadas aos questionarios nos forpistaside que os alunos incorporaram ao
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seu discurso a no¢do de avaliagdo veiculada ndsstbase. O primeiro questionario
possibilitou percebermos a concepgédo que os alimta antes do inicio da pesquisa. Ja
as respostas dadas ao segundo questiondrio ndlilfossobservarmos as mudancgas que
ocorreram nessa concepgdo e a influéncia das pgépesabordadas nos textos-base.

Como observamos, nesta pesquisa, esse tipo de déyigar envolver tanto a
leitura quanto a escrita, pode contribuir, tant@gpie o aluno compreenda e (re) construa
0s sentidos daquilo que 1&, como para dar pistagref@essor de como seus alunos (re)
constroem sentidos para o que foi lido/estudado.

Por isso, é necessario reiterar que a atividadestgégtualizacdo pode contribuir,
como no caso desta pesquisa, tanto para a formagaaldws/professores, como para a
formac@o do professor-formador, como ocorreu com estmusadora, que apos a
realizacdo deste trabalho (re) construiu sua caq@cepla atividade de retextualizagéo e
poderda, portanto, contribuir para a melhoria daslpgdes de seus alunos.

Finalmente, queremos salientar que, apesar de sabguads, ainda, necessidade
de desenvolver trabalhos sobre o processamentcakerfiia pesquisa aponta para uma
perspectiva de trabalho com producéo de texto guiilooi para que se observe como se

da esse processo e de que forma o aluno constifee
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ABSTRACT

The present research has for objective to investitiee tracks that theeferenciacao
process gives concerning as the academical stu@ehtbey build the evaluation notion in
texts produced by them. For that, we articulatedthieeretical foundations that base this
work to the retextualizagbes analysis produced widlse in two texts, us which the
students of the 5th period, of the Course Normak8apof a city of Minas Gerais, would
owe, starting from each text-base, to write a reviBesides, the answers were analyzed
given by those students to two questionnaires. @rieem accomplished in the beginning
of the school period, with the objective of anafhgyihe representations that the students
had of evaluation and another accomplished in thik afrthe school period, seeking to
notice the possible transformations happened in rdpresentations of the students'
evaluation. As a result of the done investigatiog, presented the analysis of the reviews
and of the two students' answers, being commentestitigies used for (re) to build the
evaluation notion, among which stand out the medmasienunciativos the topical

organization, the discursive operators andntioglalizadores

WORD-KEY: (re) constructiorretextualizacapsocial representationsferenciacao.
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Anexo —1

Avaliacdo Educacional Escolar: para além do autorérismo
Introducéo

Em outros momentos ja tivemos oportunidade de roaacie dar algum tratamento ao
tema da presente discussao, que versa sobre @auiEstautoritarismo na pratica da avaliacdo
educacional escolar e sua possivel superacao gmintra-escolares (Luckesi, 19842 e 1984b). Na
presente ocasido, todavia, pretendemos ordenateensitizar, de forma mais organica e adequada,
essa andlise e subseqiiente proposi¢cdo de um maoalgirdgue possa significar um avango para
além dos limites dentro dos quais se encontra demlarhoje a pratica da avaliagdo educacional
em sala de aula. Portanto este trabalho versa aaaliacdo escolar, especificamente.

Desse delineamento inicial, emerge o objetivo jpaladeste estudo que sera desvendar a
teia de fatos e aspectos patentes e latentes dingtai® o fendmeno que analisamos e, em
seguida, tentar mostrar um encaminhamento queblidesima transformacéo de tal situacéo.

Para compreender adequadamente 0 que aqui vany,praporta estarmos cientes de
gue a avaliacdo educacional, em geral, e a avalidg@aprendizagem escolar, em particular, séo
meios e ndo fins em si mesmas, estando assim thlasi pela teoria e pela pratica que as
circunstancializam. Desse modo, entendemos quel@agdo ndo se d4 nem de dard num vazio
conceitual, mas sim dimensionada por um modelacedle mundo e de educagéo, traduzido em
pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva de entendimento, é certo quaabeatercicio da avaliagdo escolar nao
esta sendo efetuado gratuitamente. Estd a sereigond pedagogia, que nada mais é do que uma
concepgéao tedrica da educacdo, que, por sua eerztuma concepgao tedrica da sociedade. O
gue pode estar ocorrendo é que, hoje, se exerdtaah pratica da avaliagdo da aprendizagem
escolar — ingénua e inconscientemente — ceenela ndo estivesse a servico de um modelo teérico
de sociedade e de educag@omo se ela fosse uma atividade neutra. Possseaqie indica uma
defasagem no entendimento e na compreenséao dzasatial (Luckesi, 1980).

A prética escolar predominante hoje se realiza rdede um modelo teérico de
compreensdo que pressupde a educagdo como um smegamé conservacdo e reproducdo da
sociedade (Althusser, s/d.; Bourdieu & Passerory,5190 autoritarismo, como veremos, €
elemento necessario para a garantia desse moa# sai a pratica da avaliagdo manifestar-se de
forma autoritaria.

Estando a atual pratica da avaliagdo educaciomalarsa servico de um entendimento
tedrico conservador da sociedade e da educag@opp@por o rompimento dos seus limites, que é
0 que procuramos fazer, temos de necessariameuéelsinum outro contexto pedagdgico, ou
seja, temo de, opostamente, colocar a avaliac@taescservico de uma pedagogia que entenda e
esteja preocupada com a educagdo como mecanistramgf®rmacao social.

Tomando por base esta tessitura introdutéria, nosdmlho desenvolver-se-a em trés
passos consecutivos, a seguir discriminados. Emmepo lugar, situaremos a avaliacdo
educacional escolar dentro dos modelos pedagogex@sa conservacao e para a transformacéo.
Num segundo momento, analisaremos a fenomenolagiatahl pratica de avaliacdo escolar,
tentando desocultar suas tendéncias autoritariesnservadoras. Por ultimo, faremos algumas
indicagcbes de saida desta situagdo, a partir dmdintento da educag¢do como instrumento de
transformacao da pratica social.

Contextos pedagdgicos para a pratica da avaliagadwecacional

A avaliacdo da aprendizagem escolar no Brasil,, tojpadain genere esta a servico de
uma pedagogia dominante que, por sua vez, serven anadelo social dominante, o qual,
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genericamente, pode ser identificado como modeldalsdiberal conservador nascido da
estratificacéo dos empreendimentos transformadpresulminaram na Revolugéo Francesa.

A burguesia fora revolucionaria em sua fase carsiit e de ascensao, na medida em que
se unira as camadas populares na luta contra viegios da nobreza e do clero feudal. Porém,
desde que se instalara vitoriosamente no poder,ccomavimento de 1789, na Franca, tornara-se
reaciondria e conservadora (Politzer, s/d), tendlovista garantir e aprofundar os beneficios
econdmicos e sociais que havia adquirido. No entarst entendimentos, os ideais e 0s caracteres
do entendimento liberal que nortearam as ac¢deslum@oarias da burguesia, com vistas a
transformacao do modelo social vigente na époamaeeceram e hoje definem formalmente a
sociedade que vivemos. Assim, a nossa sociedadé prgarante (com os percalcos conhecidos de
todos nds) aos cidadéos os direitos de igualdditerelade perante a lei. Cada individuo (esta é
outra categoria fundamental do pensamento libgradle e deve, com o seu proprio esforgo,
livremente, contando com a formalidade da lei, Gustia auto-realizacdo pessoal, por meio da
conquista e do usufruto da propriedade privadasebdas.

As pedagogias hegemonicas (ou em busca de heggmaeize definiram historicamente
nos periodos subseqiientes a Revolugdo Francegerastie ainda estdo a servico desse modelo
social. Consequentemente, a avaliacdo educaciongeeal e a da aprendizagem em especifico,
contextualizadas dentro dessas pedagogias, estiver@stdo instrumentalizadas pelo mesmo
entendimento tedrico-pratico da sociedade.

Simplificando, podemos dizer que o modelo libemdservador da sociedade produziu trés
pedagogias diferentes, mas relacionadas entre@sheum mesmo objetivo: conservar a sociedade
na sua configuragdo. A pedagogiadicional, centrada no intelecto, na transmissdo de contetddo
na pessoa do professor; a pedagagi@ovadaou escolanovistacentrada nos sentimentos, na
espontaneidade da produc&o do conhecimento e margdtu com suas diferencas individuais; e,
por ultimo, a pedagogitecnicista centrada na exacerbac@o dos meio técnicos derisséio e
apreensdo dos conteddos e no principio do rendimémias sédo tradugdes do modelo liberal
conservador da nossa sociedade, tentando proglemirp conseguir, a equalizagdo social, pois ha a
garantia de que todos sdo formalmente iguais (8iavi@83). A desejada e legalmente definida
equalizacdo social ndo pode ser atingida, porqo®daelo social ndo o permite. A equalizagédo
social s6 poderia ocorrer num outro modelo soEiaido, as trés pedagogias anteriormente citadas,
movendo-se dentro deste modelo social conservaéorpoderiam propor nem exercitar tentativas
para transcendé-lo. O modelo social conservadouas pedagogias respectivas permitem e
procedem renovagOaésternasao sistema, mas ndo propdem e nem permitem pesppata sua
superacao, 0 que, de certa forma, seria um coatrsos Nessa perspectiva, os elementos dessas
trés pedagogias pretendem garantir o sistema secslia integridade. Dai decorrem as defini¢cdes
pedagdgicas, ou seja, como deve se dar a relaggadmt e educando, como deve ser executado o
processo de ensino e de aprendizagem, como depaeder a avaliacdo etc. Para traduzir as
aspiragbes do modelo social, por meio da educagstapelece-se umtual pedagdgico de
contornos suficientemente definidos, de tal formee @ integridade do sistema permaneca
intocavel (Cury, 1979).

No seio e no contexto da préatica social liberalseovedora, vem-se aspirando e ja se
antevé uma opcao por um outro modelo social, emaggaaldade entre os seres humanos e a sua
liberdade ndo se mantivessem tdo somente ao rdvierichalidade da lei, mas que se traduzissem
em concretudes historicas. Desse modo, um ententbmsocializante da sociedade foi-se
formulando e uma nova pedagogia foi nascendo pEeareodelo social. Tentando traduzir este
projeto histérico em préatica educacional, ja comtmmhoje, em nosso meio, com a pedagogia
denominada ddibertadora fundada e representada pelo pensamento e pdieapp@&dagogica
inspirada nas atividades do professor Paulo Freglagogia esta marcada pela idéia de que a
transformacao vird pela emancipacdo das camadaslapep que define-se pelo processo de
conscientizagdo cultural e politica fora dos mudss escola; por isso mesmo, destinada
fundamentalmente a educacéo de adultos. Ja tembgraentre nés manifestacdes da pedagogia
libertaria, representada pelos anti-autoritarios e autogesiims e centrada na idéia de que a escola
deve ser um instrumento de conscientizacdo e @agio politica dos educandos; e, por ultimo,
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mais recentemente, esta se formulando em nosso anelsamada pedagogia dosntetidos
socioculturais representada pelo grupo do professor DermevalaSawentrada na idéia de
igualdade, de oportunidade para todos no processalacacdo e na compreensdo de que a pratica
educacional se faz pela transmissédo e assimilaggicahteldos de conhecimentos sistematizados
pela humanidade e na aquisicdo de habilidadesdimiEgao e transformacao desses conteudos,
no contexto de uma pratica social (Libaneo, 1984).

Utilizando uma expressao do professor Paulo Frpoderiamos resumir estes dois grupos
de pedagogias entre aquelas que, de um lado, tEabdivo adomesticacaalos educandos e, de
outro, aquelas que pretenderhuamanizacaalos educandos (Freire, 1975), Ou seja, de um lado,
estariam as pedagogias que pretendem a consedagiciedade e, por isso, propdem e praticam
a adaptacdo e o enquadramento dos educandos ndéorsodml e, de outro, as pedagogias que
pretendem oferecer ao educando meios pelos qusss ger sujeito desse processo e ndo objeto de
ajustamento. O primeiro grupo de pedagogias estécppado com a reproducéo e conservacgdo da
sociedade e, o segundo, voltado para as perspediy@ossibilidades de transformacéo social
(Lib&neo, 1984). Esses dois grupos de pedagodiesnstancializados pelos dois modelos sociais
correspondentes, exigem duas préaticas diferenteavdkacdo educacional e de avaliacdo da
aprendizagem escolar.

A prética da avaliagdo escolar, dentro do model®rdil conservador, tera de,
obrigatoriamente, seautoritaria, pois esse carater pertence a esséncia dessaqtimaspde
sociedade, que exige controle e enquadramento ritigiduos nos parametros previamente
estabelecidos de equilibrio social, seja pelazatifio de coagbes explicitas seja pelos meios sub-
repticios das diversas modalidades de propagaedigica. A avaliacao educacional sera, assim,
um instrumento disciplinador ndo sé das condutgmitivas como também das sociais, no

contexto da escola.

Ao contrério, a pratica da avaliagdo nas pedagggiescupadas com a transformacéo
devera estar atenta aos modos de superagdo dibaaisimo e ao estabelecimento da autonomia do
educando, pois o novo modelo social exige a ppaigéo democratica de todos. Isso significa
igualdade, fato que ndo se dard se ndo se congaistatonomia e a reciprocidade de relacdes
(Piaget, 1973; Luckesi, 1984a). Nesse contextcaliagpdo educacional deverda manifestar-se como
um mecanismo de diagnéstico da situacdo, tendo ista @ avanco e o crescimento e ndo a
estagnacao disciplinadora.

As andlises e entendimentos que apresentaremgsiialge®ardo em conta esses elementos
que vimos definindo, ou seja, teremos oportunidbdientificar que a avaliacdo da aprendizagem
escolar sera autoritaria estando a servico de @alagogia conservadora e, querendo estar atenta a
transformacéo, terd de ser democratica e a sesieigona pedagogia que esteja preocupada com a
transformacao da sociedade a favor do ser humartodds os seres humanos, igualmente.

A atual pratica da avaliagdo educacional escolar: anifestagcdo e exacerbagdo do
autoritarismo.

A avaliacéo pode ser caracterizada como uma fomauilzamento da qualidade do objeto
avaliado, fator que implica uma tomada de posicéiespeito do mesmo, para aceita-lo ou para
transforma-lo. A definicdo mais comum adequada,oetnada nos manuais, estipula que a
avaliagdoé um julgamento de valor sobre manifestagcbes rategada realidade, tendo em vista
uma tomada de decisgbuckesi, 1978).

Em primeiro lugar, ela é ujaizo de valoro que significa uma afirmacéo qualitativa sobre
um dado objeto, a partir de critérios pré-estalddse portanto diverso do juizo de existéncia que
se funda nas demarcagdes “fisicas” do objeto. &tmlgvaliado sera tanto mais satisfatério quanto
mais se aproximar do ideal estabelecido, e mentisfagério quanto mais distante estiver da
definicao ideal, como protétipo ou estagio de uotesso.

Em segundo lugar, esse julgamento se faz com loasaracteres relevantes da realidade
(do objeto da avaliagdo). Portanto, o julgamentmsar de qualitativo, ndo serd inteiramente
subjetivo. O juizo emergir4 dos indicadores daidede que delimitam a qualidade efetivamente
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esperada do objeto. Sdo os “sinais” do objeto detmigjue eliciam do juizo. E, evidentemente, a

selegdo dos “sinais” que fundamentardo o juizoalier dependera da finalidade a que se destina o
objeto a ser avaliado. Se pretendo, por exemphljaava aprendizagem de matematica, ndo sera
observando condutas sociais do educando que visgibar se ele detém o conhecimento do

raciocinio matematico adequadamente. Para o cgseciso tomar os indicadores especificos do

conhecimento e do raciocinio matematico.

Em terceiro lugar, a avaliagdo conduz a wamada de decisd®u seja, o julgamento de
valor, por sua constituicdo mesma, desemboca nwicipoamento de “ndo-indiferenca”, o que
significa obrigatoriamente uma tomada de posicdweso@ objeto avaliado, e, uma tomada de
deciséo quando se trata de um processo, comosdaaaprendizagem.

E no contexto desses trés elementos que compdempmeensao constitutiva da avaliagéo
que, na pratica escolar, se pode dar, e normalreerté, o arbitrario da autoridade pedagdgica, ou,
melhor dizendo, um dos arbitrarios da autoridadgagégica. Qualquer um dos trés elementos
pode ser perpassado pela posi¢do autoritaria. Paénosso ver, a tomada de decisdo é o
componente da avaliagdo que coloca mais poder nadm@rofessor. Do arbitrario da tomada de
decisdo decorrem e se relacionam arbitrarios menoras ndo menos significativos.

A atual pratica da avaliagdo escolar estipulou chmoao do ato de avaliarctassificacéo
e nao adiagndsticg como deveria ser constitutivamente. Ou sejalgajoento de valor, que teria a
funcéo de possibilitar uma nova tomada de decisbreso objetivo avaliado, passa a ter a fungéo
estatica de classificar um objeto ou um ser humhistdrico num padréo definitivamente
determinado. Do ponto de vista da aprendizagemlasqmdera sedefinitivamenteclassificado
como inferior, médio ou superior Classificacdes essas que s&o registradas e pseéem
transformadas em nlimeros e, por isso, adquirenssiljiiidade de serem somadas e divididas em
médias. Sera que o inferior ndo pode atingir olnivédio ou superior? Todos os educadores
sabem que isso é possivel, até mesmo defenderaa@érescimento. Todavia, parece que todos
preferem que isto ndo ocorra, uma vez que optamdedinitivamente, deixar os alunos com as
notas obtidas, como forma de “castigo” pelo seemiggenho possivelmente inadequado.

Vejamos como isso se da. Trabalha-se uma unidadstddo, faz-se uma verificagéo do
aprendido, atribuem-se conceitos ou notas aostadesl (manifestac&upostamenteslevante do
aprendido) que, em si, devem simbolizar o valoapiendizado do educand@ecerra-seai o ato
de avaliar. O simbolo que expressa o valor atribpielo professor ao aprendido € registrado e,
definitivamente, o educando permanecera nesta;8iua

Dessa forma, o ato de avaliar ndo serve como pEarsapensar a pratica e retornar a ela;
mas sim como um meio de julgar a pratica e torrésieatificada. De fato, 0 momento de avaliagao
deveria ser um “momento de folego”. Nas escaladsg,pem seguida, ocorrer a retomada da
marcha de forma mais adequada, e nunca um porititidefde chegada, especialmente quando o
objeto da acdo avaliativa é dindmico como, no casmrendizagem. Com a fungéo classificatoria,
a avaliagdo ndo auxilia em nada o avanco e o orestd. Somente com uma fungéo diagndstica
ela pode servir para essa finalidade.

Com a fungéo classificatéria, a avaliacdo conssiéunum instrumento estético e frenador
do processo de crescimento; com a funcao diagagsticcontrario, ela constitui-se num momento
dialético do processo de avangar no desenvolvingmtdo, do crescimento para a autonomia, do
crescimento para competéncia etc. Como diagnésti@aera um momento dialético de “senso” do
estagio em que se esta e de sua distancia emaélgigtspectiva que esta colocada como ponto a
ser atingido a frente. A funcéo classificatoriateaibda pratica da avaliacdo aquilo que lhe é
constitutivo: a obrigatoriedade da tomada de dedjs@&nto a acdo, quando ela esta avaliando uma
acao.

Na pratica pedagdgica, a transformacdo da funcaawddiacdo de diagndstica em
classificatoria foi péssima. O educando como sujbiilmano € histérico; contudo, julgado e
classificado, ele ficara, para o resto da vida,pdato de vista do modelo escolar vigente,
estigmatizado, pois as anotacdes e registros peregio, em definitivo, nos arquivos e nos
histéricos escolares, que se transformam em dodomisgalmente definidos.

125



197
198
199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210
211
212

213
214
215
216
217
218
219
220
221
222
223
224
225
226
227
228
229
230
231
232

233
234
235
236
237
238
239
240

241
242
243
244
245
246
247
248
249

Aprofundando um pouco a descricdo da fenomenoldgiaavaliagcdo da aprendizagem
escolar, poderemos perceber que esse fato se moralanaior forga no processo de obtencéo de
médias de aprovagaou médias de reprovagado final de uma unidade de ensino, por exemplo,
um aluno foi classificado ernmferior. Nao se faz nada para que ele saia dessa situagice
equivale a ele estar definitivamente classificalftas, vamos supor que um professor seja
“democratico” e, entdo se diz que ele “da uma rap@tunidade ao aluno” para que se recupere.
Faz-se nova avaliagdo da aprendizagem, ap6s undpeadé estudo. E vamos supor, ainda, que o
aluno agora seja classificado como “superior”. &mvencao, atribui-se ao conceito “inferior’o
valor numérico 4 (quatro) e ao conceito “superiar’yalor 8 (oito). Apesar de o educando ter
manifestado uma aprendizagem melhor, portantodeeronstrado que cresceu, o professor sob
“forma de castigo” ndo Ihe garante o valor do noesempenho, mas garante-lhenédia do
desempenho anterior e do posterior. Ora, 0 educareszeu, se desenvolveu e foi classificado
abaixo do seu nivel atual de desempenho devidasaifitacdo anterior. A anterior era tdo baixa e
autoritariamente estabelecida que exigiu o rebagxamda posterior. A média, assim obtida, nao
revela nem o valor anterior do desempenho nem tep@s mas o enquadramento do educando a
partir de posicionamentos estéaticos e autoritérimspeito da pratica educacional.

A situacdo anteriormente descrita suscita reflex8esa que se o educando manifestou
uma melhor e mais adequada aprendizagem, na deassiim ser considerado? Entdo, por que
classifica-lo abaixo do possivel valor do seu dematho? A possivel competéncia nao deveria ser,
segundo as regras do ritual pedagdégico, registadaimbolos compativeis e correspondentes? Pr
que, entdo, modifica-la? A explicacé@o, parece-rospntra-se no fato de que o professor traduz
um modelo social, traduzido num modelo pedagoégip® reproduz a distribuicdo social das
pessoas: 0s que sdo considerados “bons”, “médidsiferiores” no inicio de um processo de
aprendizagem permanecerdo nas mesmas posicoegunfinal. Os “bons” serdo “bons”, os
“médios” serdo médios e os “inferiores” serdo “fifees”. A curva estatistica, dita normal,
permanecerdo normal. Assim sendo, a sociedadaediefiermanece como esta, pois a distribuicéo
social das pessoas nao pode ser alterada comi@prétiagogica, mesmo dentro dos seus limites.
E a forma de, pela avaliagdo, traduzir o modeleréibconservador da sociedade. Apesar de a lei
garantir igualdade para todos, no concreto higiégocontram-se 0s meios para garantir as
diferencas individuais do ponto de vista da soded®s mais aptospcialmentepermanecem na
situacdo de mais aptos e os menos aptos, do mesTtm e vista, permanecem menos aptos. Ou
seja, o ritual pedagoégico nado propicia nenhuma fisagéio na distribuicdo social das pessoas, e,
assim sendo, nao auxilia a transformacéo sociavaliacdo educacional escolar assumida como
classificatoria torna-se, desse modo, um instrumautoritario e frenador do desenvolvimento de
todos os que passarem pelo ritual escolar, pdssitalb a uns o acesso e aprofundamento no saber,
a outros a estagnacao ou evasao dos meios do Kemém-se, assim a distribuicdo social.

A partir dessa mudanca de funcéo, a avaliacdo ¢es#m, nas maos do professor, um
outro papel basico, que € significativo para o nwdgocial liberal-conservadoro papel
disciplinador Com o uso do poder, via avaliacdo classificat@rigorofessor, representando o
sistema, enquadra os alunos-educandos dentro dsatiadade socialmente estabelecida. Dai
decorrem manifestacdes constantes de autoritarishegando mesmo a sua exacerbagéo.
Senhores do direitex-cathedrade classificar definitivamente os alunos, os Eedeesampliam o
arbitrério desta situacégor meio de multiplas manifestacdes, algumas dass @presentamos a
seguir.

Os “dados relevantes” a partir dos quais se devefeséar o julgamento de valor, tornam-
se “irrelevantes” na avaliagdo, dependendo do estachumor do professor. Ou seja, a definicdo
do relevante ou do irrelevante fica na dependé&feiarbitrio pessoal do professor e do seu estado
psicolégico. A gana conservadora da sociedade feegue se faca da avaliagdo um instrumento
nas maos do professor autoritario para hostilizaralunos. Exigindo-lhes condutas as mais
variadas, até mesmo as plenamente irrelevantesdPdautoridade”, assume a postura de poder
exigir a conduta que quiser, quaisquer que sejartok: aparecem as “armadilhas” nos testes;
surgem as questdes para “pegar os despreparadmsiem os testes para “derrubar todos os
indisciplinados”. E assim por diante. Sdo frases@wimos constantemente nas “salas e mestres”.
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Os dados relevantes, que sustentariam a objetivdgdquizo de valor, na avaliagdo, sdo
substituidos pelo autoritarismo do professor eistersa social vigente por dados que permitem o
exercicio do poder disciplinador. E assim, evidemtete, a avaliagdo é descaracterizada, mais uma
vez, na sua constituicao ontolégica.

Quanto ao componente “juizo de valor”, encontramopossibilidade arbitraria do
estabelecimento e da mudanca de critérios de j@gtma partir de determinados interesses. Por
exemplo, pode-se reduzir o padrdo de exigénciae steseja facilitar a aprovacéo de alguém; ao
contrario, pode-se elevar o padréo de exigénciesteseja reprovar alguém. Isso, normalmente,
ndo é feito previamente; ocorre na medida em qildgem os resultados dos testes. Em ambos os
casos, ndo ocorre uma posicdo de objetividade mdiagdio, segundo a qual o educador,
previamente, estabeleceria niveis necessariogm sgendidos pelo educando, tomando por base o
nivel de escolaridade, de maturagdo do educandpréeequisitos da disciplina, as habilidades
necessérias etc.

Esse arbitrario, no que se refere ao aspecto daménto, pode ser exacerbado a niveis
indescritiveis, devido a inexisténcia de instarmalagdgica ou legal que possa coibir possiveis
abusos. O julgamento de um professor, em sala & adabre os possiveis resultados de
aprendizagem de um educando, é praticamente inahgbdis o expediente de “revisédo de prova”,
guando é praticado, dificilmente da ganho de cawgsaluno. O chamado “Conselho de classe”,
guando bem praticado, é a excec¢do que confirmara.r®u seja, o expediente foi criado para
minorar o exercicio do arbitrario por parte do pssbr.

Ainda outras manifestacdes do papel autoritariawddiacdo no modelo domesticador da
educacdo podem ser levantadasoMmunicacaalo que se pede num teste pode nédo ser clara, mas
o professor, com sua autoridade, sempre tenddeaqlie ele tem razdo e o aluno ndo sabia, por
isso, ndo deu a resposta. N&o poderia ser porquenténdeu o que se pediu? A ambiglidade do
que se solicita num teste pode revelar mal a eafpestdo professor e, deste modo, a resposta do
aluno podera ser considerada inadequada, por naoagsrentementeapacitado para ela. No
entanto, o aluno poderia estar capacitado e s@na&ifestou o desempenho esperado por ter sido
impossivel entender o que se queria. Entdo, o gmofe autoritariamente, decide que a
comunicacgao estava bem-feita e o aluno deve sssifit@do como incompetente.

A titulo de exemplo, citamos um item de teste dematica apresentado a uma crianga de
9 anos, fazendo a 22 série do 1° Grau. Enquantevéamos este texto, chegou-nos as maos um
teste de IV Unidade do ano letivo em curso (198%)espondido pelo aluno e corrigido pela
professora. Analisando-0, deparamos com a questiisa@segue, acrescida da resposta do aluno e
da correcdo da professora.

Questaolndique as fragbes correspondentes:

2 o[ [ [ ]
o <> ’

Resposta do aluno:

a) 2/8; b)1/3; c)1/2; d)3/4
Correcao da professora:

a) 6/8; Db)2/3; c¢)1/2; d)2/4

Sobre essa questdo ambigua, a professora dechtitadamente pelo entendimento da
gquestdo comsupostamentela tinha formulado. A questéo n&o informa quéepdo todo deve ser
tomada para formar o numerador da questdo: sertes gamchuradas ou as ndo-hachuradas. O
aluno tomou as partes ndo-hachuradas e, por iss@siseguintes respostas: 2/8, 1/3, 1/2, 2/4. A
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professora, no seu direigx-cathedrajulgou essa resposta inadequada, porque tomoa fragéio

do todo as partes hachuradas e sua resposta 8pi2/8] 1/4, 2/4. Nessa situacdo, por que deve
prevalecer o arbitrio do professor, se as operagSiesyam corretamente executadas, a partir do
entendimento apresentado pela raiz da questdogoner, isso decorre da usurpagdo do poder
pedagdgico, que decide mesmo a revelia dos fatos.

No caso, pode ter havido um deslize por parte diegsor em comunicar o que desejava.
Entdo, por que nao reconhecer o erro e admitir @uedlucando detém o conhecimento e a
habilidade esperada? Contudo, é possivel que extsia0s mais graves que esse — e sabemos que
eles existem —, em que o professor, por meio deammanicacdo ambigua, pretende confundir o
aluno, para que este caia na armadilha. E quenadipiofessor que ndo faca isso Qual a instancia
que podera proibir tal atitude? Como se vé, a cizagéo, no processo de avaliagdo, podera ser
um instrumento a mais para a manifestagao e amegé® do autoritarismo pedagdgico.

O outro uso autoritario da avaliagdo escolar é a tsansformagdo em mecanismo
disciplinador de condutas sociai& uma pratica comum, no meio escolar, utilizaxpediente de
ameacar os alunos com o poder e o veredicto deag&a) caso a “ordem social’ da escola ou das
salas de aula seja infringida. Uma atitude de &ciglina”, na sala de aula, por vezes, é
imediatamente castigada com um teste relampago, pgderd reduzir as possibilidades de
aprovacao de um aluno; ou, as vezes, 0s alunoasds@etidos, previamente, que “se vierem a ferir
a ordem social da escola” poderdo sofrer conse@g£nos resultados da avaliacdo, a partir de
testes mais dificeis e outras coisas mais. Deuimginto de diagndstico para o crescimento, a
avaliacdo passa a ser um instrumento que ameasei@ida os alunos pelo medo. De instrumento
de libertacao, passa a assumir o papel de espassadora que pode descer a qualquer hora sobre
a cabecga daqueles que ferirem possiveis ditamesida escolar. Que inversao!

A titulo de lembrete, podemos ainda recordar oedieptes de “conceder um ponto a
mais” ou de “retirar um ponto” da nota (conceito)aduno. O arbitrio do professor aqui é total. Ele
decide, olimpicamente, sem critério prévio e selevémcia dos dados, conceder ou retirar pontos.
A competéncia ai é desconsiderada. Vale a ganaitatito do professor que, com isso, pode
aprovar incompetentes e reprovar competentes; ssmgode agradar “os queridos” e reprimir e
sujeitar os irrequietos e “malqueridos”. A avalia¢aqui, ganha os foros do direito de premiar ou
castigar dentro do ritual pedagdégico.

Por todas essas manifestagcfes, que vimos analisapdética da avaliacao escolar perde o
seu significado constitutivo. Em fun¢&o de estabojo de uma pedagogia que traduz as aspiracdes
de uma sociedade delimitadamente conservadoraxaterba a autoridade e oprime o educando,
impedindo o seu crescimento. De instrumento d@léte transforma em instrumento disciplinador
da historia individual de crescimento de cada umfdma como vem sendo exercida, a avaliagédo
educacional escolar serve de mecanismo mediad@pdaducdo e conservacdo da sociedade, no
contexto das pedagogias domesticadoras; para tanteyaliacdo necessita da autoridade
exacerbada, ou seja, autoritarismo.

Avaliagcdo educacional no contexto de uma pedagogiara a humanizagéo: uma proposta de
ultrapassagem do autoritarismo

Para romper com esse estado de coisas, como mammsma introducao deste texto,
importa romper com o modelo de sociedade e contlagogia que o traduz. Nao ha possibilidade
de transformar os rumos da avaliacdo, fazendo+agrecer no bojo de um modelo social e de
uma pedagogia que ndo permite esse encaminhameataliacdo educacional que, por sua vez, €
representativa de um modelo social, ndo podera msuka forma se continuar sendo vista e
exercida no amago do mesmo corpo tedrico-pratioguad esta inserida.

Para que a avaliagdo educacional escolar assurea vesdadeiro papel de instrumento
dialético de diagnésti9co para o crescimento,derse situar e de estar a servigo de uma pedagogia
gue esteja preocupada com a transformacé@o soci@dbecom a sua conservacdo. A avaliagdo
deixara de ser autoritaria se 0 modelo social@aapc¢ao tedrico-pratica da educacdo também nao
forem autoritarios. Se as aspiracdes socializad®eshumanidade se traduzem num modelo
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socializante e democratico, a pedagogia e a adaliagy seu interior também se transformaréo na
perspectiva de encaminhamentos democraticos.

Seria um contra-senso que um modelo social e umelmgokdagdgico autoritarios e
conservadores tivessem no seu &mago uma prétiagatiacdo democratica. Isso ndo quer dizer
gue no seio da sociedade conservadora e no comexima pedagogia autoritaria ndo surjam os
elementos contraditérios e antagbnicos que vaadhjlitss a sua transformacéo.

Para tanto, o educador que estiver afeito a danmra encaminhamento para a pratica da
avaliagdo escolar devera estar preocupado em madafiem definir propriamente os rumos de sua
acao pedagogica, pois ela ndo é neutra, como gadEsnos. Ela se insere num contexto maior e
esta a servico dele. Entdo, o primeiro passo qeepaoece fundamental para redirecionar os
caminhos da pratica da avaliagdo € assumir umipoaimento pedagdgico claro e explicito. Claro
e explicito de tal modo que possa orientar diutuergte a pratica pedagdgica, no planejamento, na
execucdo e na avaliagao.

Decorrente desse, um segundo ponto fundamentat Eevslo em consideragdo como
proposta de acdo éc@nversdode cada um de nds, professor, educador, para movess da
pratica educacional. Converséo, aqui, quer dizasaentizacdo e pratica desta conscientizacéo.
Nao basta saber que “deve ser assim”; é preciser fea@m que as coisas “sejam assim”. A
conversdo implica o entendimento novo da situac8oserumos a seguir e de sua tradugdo na
pratica diaria. Entdo, ndo basta entender que &géga uma nova pedagogia nem basta entender
que é necessaria mudanga nos rumos da praticalilzcde. Torna-se fundamental que, na medida
mesma em que venha a processar estes novos ergat@imnovas formas de conduta sejam
manifestacdes desses acontecimentos. Ha muito tesmpem demonstrando que, s6 com boas
intencbes, ndo se modifica 0 mundo; muito menosseté transformado por esta via idealista.
Teoria e pratica, apesar de serem abstratametitggdiseis, formam uma unidade na agéo para a
transformacéo. A conversdo da qual falamos signditraducéo histdrica, pessoal, em cada um de
noés, da teoria em pratica.

O ultimo aspecto que gostariamos de considerase&mais técnico, refere-se ao resgate
da avaliacdo em sua esséncia constitutiva. Outsej@-se necessario que a avaliagdo, no contexto
de uma pedagogia preocupada com a transformagaoefetivamente um julgamento de valor
sobre manifestacdes relevantes da realidade pasatammada de decisdo. Os “dados relevantes”
nao poderdo ser tomados ao acaso, ao bel-praggoféssor, mas terdo de ser relevantes de fato
para aquilo a que se propdem. Entdo, a avaliagdtAgzreocupada com o objetivo maior que se
tem, que é a transformacdo social. Ela dependeste debjetivo e ndo propriamente das
minudéncias psicologicas de quem, num determinagoanto, esta praticando o ato pedagadgico.

Contudo, nesse contexto mais técnico, o elemersenekl, para que se dé a avaliacao
educacional escolar um rumo diverso ao que vemoseRrdrcitado, € o resgate da sua fungéo
diagndstica Para ndo ser autoritaria e conservadora, a géalitera de ser diagndstica, ou seja,
devera ser o instrumento dialético do avanco,der&er o instrumento da identificacdo de novos
rumos. Enfim, tera de ser o instrumento do recdnfmto dos caminhos percorridos e da
identificacdo dos caminhos a serem perseguidos. vAliagdo educacional escolar como
instrumento de classificagdo, como ja vimos nestzudsdo, ndo serve em nada para a
transformacao; contudo, é extremamente eficientea @a conservacdo da sociedade, pela
domesticagéo dos educandos.

Como proceder a esse resgate? Dependerd, evidetegnde que cada educador, no
recondito de sua sala de aula, assunta ser um obeipa de jornada de cada aluno; fato que nao
significa defender a total igualdade de ambos. @epsor terd obrigatoriamente de ser diferente,
mais maduro e mais experiente. Contudo, isso réiodtira a possibilidade de assumir-se como
companheiro de jornada no processo de formagdo apuicitacdo do educando. E a avaliagao
diagnéstica sera, com certeza, um instrumento fuadtal para auxiliar cada educando no seu
processo de competéncia e crescimento para a aimnseituacdo que lhe garantird sempre
relagBes de reciprocidade. Uma sociedade demaxfétida-se em rela¢des de reciprocidade e néo
de subalternidade e para que isso ocorra € prenisconjunto de competéncias e a escola tem o
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dever de auxiliar a formacdo dessas competénaispsna de estar sendo conivente com a
domesticagdo e a opressao, caracteristicas deasiedade conservadora.

O resgate do significado diagnéstico da avaliaggiee aqui propomos como um
encaminhamento para a ultrapassagem do autoritaridenforma alguma quer significar menos
rigor na pratica da avaliagdo. Ao contrario, paadiagnoéstica, a avaliagdo devera ter o0 maximo
possivel de rigor no seu encaminhamento. Pois gugoo técnico e cientifico no exercicio da
avaliacdo garantirdo ao professor, no caso, umumsinto mais objetivo de tomada de deciséo.
Em funcdo disso, sua acdo podera ser mais adequanhais eficiente na perspectiva da
transformacao.

Vale ainda um lembrete final sobre um possivel mu@dico e racional de proceder uma
avaliagdo diagnostica que conduza professor e @araiendimento dos minimos necessarios para
que cada um possa participar democraticamente dda sacial. A avaliagdo devera verificar a
aprendizagem ndo a partlos minimos possiveisnas sim a partidos minimos necessarios
Gramsci (1979) diz que a escola ndo deve s6 teada um mais qualificado, mas deve agir para
que “cada ‘cidaddo’ possa se tornar ‘governantejue a sociedade o coloque, ainda que
‘abstratamente’, nas condi¢Bes gerais de podefldazédemocracia politica tende a fazer coincidir
governantes e governados (no sentido de governo @owronsentimento de governados),
assegurando a cada governado a aprendizagem grdaisitcapacidades e da preparacéo técnica
geral necessarias a fim de governar’. Ndo ser&, poim os encaminhamentos da pedagogia
compensatéria, nem com os encaminhamentos de uagqmEa espontaneista que se conseguira
desenvolver uma pratica pedagogica e, conseqiemtemema avaliacdo escolar adequadas. E
preciso que a acdo pedagdgica em geral e a dagd@kejam racionalmente decididas.

Para tanto, sugere-se que, tecnicamente, ao plauga atividades de ensino, o professor
estabeleca previamente o minimo necessario a sardigioefetivament@elo aluno. E preciso que
0s conceitos ou notas médias de aprovagdo sigaifiga minimo necessario para que cada
“cidadao” se capacite para governar.

Jocosamente, poderiamos dizer que um aluno numéaete pilotagem de Boeing pode
ser aprovado com o seguinte processo: aprendeleptaraente a decolar e, portanto, obteve nota
10 (dez); aprendeu muito mal a aterrissar e obiete dois; somando-se os dois resultados, tem-se
um total de doze pontos, com uma média aritméticeator de 6 (seis). Essa nota é suficiente para
ser aprovado, pois esta acima dos 5 (cinco) exigdomalmente. E o minimo de nota. Quem de
nos (eu, vocé, e muitos outros) viajaria com estiet?

Entdo, o médico ndo pode ser umédio de notgsmas umminimo necessariae
aprendizagem em todas as condutas que sao indisg@&para se viver e se exercer a cidadania,
que significa a detencao das informacdes e a agueide estudar, pensar, refletir e dirigir as
acOes com adequacéo e saber.

Com o processo de se estabelecer os minimos, rassajue apresentarem a aprendizagem
dos minimos necesséarios seriam aprovados paraso paguinte de sua aprendizagem. Enquanto
nao conseguirem isso, cada educando merece sientado. Alguns, certamente, ultrapassardo os
minimos, por suas aptiddes, sua dedicacao, corsdighdiferencas sociais definidas dentro de uma
sociedade capitalista etc., mas ninguém devera $iem as condices minimas de competéncia
para a convivéncia social.

Concluindo
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Um educador, que se preocupe com que a sua pedticacional esteja voltada para a
transformacéo, ndo podera agir inconscientemeratda Passo de sua agdo devera estar marcado
por uma decisdo clara e explicita do que esta dazem para onde possivelmente esta
encaminhando os resultados de sua acdo. A avalinedite contexto, ndo podera ser uma acéo
mecéanica. Ao contrario, terd de ser uma atividagegionalmente definida, dentro de um
encaminhamento politico e decisério a favor da @iénria de todos para a participacédo
democrética da vida social.
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Anexo — 2

A avaliacdo e suas implica¢des no fracasso/sucesso
Regina Leite Garcia

A avaliac@o sempre foi uma atividade de controke jsava selecionar e, portanto, incluir

alguns e excluir outros. Alias, vamos descobrir Barriga que é recente a denominagao
“avaliacd0” a uma pratica por muito tempo chamagate”.

Muitos foram os criticos do exame, embora em neésalo tenha sido crescente 0 sue uso
e abuso. Para Marx, “o0 exame ndo é outra coisaseib@tismo burocratico do conhecimento, o
reconhecimento oficial da transubstanciagédo do exintento profano em conhecimento sagrado”,
com o que Bourdieu concorda, tanto que cita ndwapd deA Reproducapbiblia dos educadores
criticos brasileiros, mais tarde criticados por dsimdamente reprodutivistas, nos idos dos anos de
1980. No referido livro, Bourdieu e Passeron estude caracteristicas e fungdes internas do
exame no sistema francés de ensino deixando ak&ro g

é somente com a condi¢cdo de apartar-se, numa seguptura, da ilusdo da neutralidade e
independéncia do sistema escolar em relagéo dwatdas relagdes de classe que se pode chegar a
interrogar a interrogagdo sobre o exame para descoue 0 exame oculta e o que a interrogagéo
sobre o exame contribui ainda para ocultar ao dese da interrogacdo sobre a eliminagdo sem
exame.

E Foucault nos mostra como 0 exame é um espacgingere as relacdes de saber em
relagBes de poder. Em seus estudos de uma miceofisi poder, revela como se deu o uso da
normalizacao nos séculos XVII e XVIII, estruturandtacdes de submisséo, de objetivacdo e de
normalizagdo a partir da escola. “O exame combééenicas da hierarquia que vigia e as da
sanc¢do que normaliza.”

A primeira noticia que temos de exame nos € trgzadaNeber quando se refere ao uso
pela burocracia chinesa, nos idos de 1200 a.Ca, giecionar, entre sujeitos do sexo masculino,
aqueles que seriam admitidos no servigo publicdaRtw 0 exame aparece nao como uma questao
educativa mas como um instrumento de controle kso&ieavés de exames publicosi disant
aberto a todos, abriam-se as portas a fim de gumslentrassem para fazer parte da burocracia,
ainda que portas laterais deixassem passar agqgedepodiam oferecer dadivas ndo tao licitas
guanto a competéncia exigida na porta principatofas como Judges consideram ser impossivel
compreender o que sustentou o velho império chppésanto tempo e o seu colapso final sem o
conhecimento do funcionamento social do sistemaeximes “com todos os seus aspectos
caprichosos”.

Nada se encontra na literatura pedagogica, at® magentemente, que nos permita afirmar
ter havido a pratica do exame na escola, apesBudédeim se referir ao exame na universidade
medieval. Segundo o autor, havia trés situacdeguEraparecia 0 exame: para o bacharel, para o
licenciado e para o doutor. Estes exames seriano admais de iniciacdo, ou melhor dito, de
passagem pois o0 candidato teria de mostrar um ndieilo grau de maturidade intelectual
adquirido durante a sua escolaridade para poderesenhecido como bacharel, licenciado ou
doutor. E impressionante nos reportarmos aindarkh@im quando afirma que, no século XV, o
exame era um momento em que aquele que se expomhaah era freqiientemente ridicularizado
por perguntas embaragosas, o que nos faz pensdaqomo ca mas fadas hd". Penso nas bancas
de defesa de dissertagdo e de tese, quando algeresso quase mestre ou quase doutor é exposto
a uma sabatina, em que até o orientador, esqudeidnia co-responsabilidade na elaboracao do
trabalho, participa do massacre. Penso ainda nosté®ad ho¢ em que protegidos pelo
anonimato, inimigos ndo assumidos se vingam, remay projetos apenas por discordancias
tedricas, epistemoldgicas, ideoldgicas ou politicas

132



No século XVII surgem duas formas de instituciaraalio exame: uma vem de Comenius
que em 1657 o toma como um problema metodolégics@mbidactica Magna um lugar de
aprendizagem e néo e verificagcdo de aprendizagematra: defendida por La Salle em 1720 em
Guia das Escolas Cristagjue propde o exame como supervisdo permanergedpoque levou
Foucault a denunciar o aspecto de vigilancia coatipois que os exames, cujos resultados sédo
entregues ao diretor, passam a ser realizadosdas ¢ dias da semana, provocando reprimendas
publicas aos que se atrasam e estimulo aos questacam pelos bons resultados. O sistema de
avaliagdo, instituido no Brasil hoje, ndo podedagar melhor um sistema de controle de ensino!

Ficam assim, desde o século XVII, anunciadas asecgiéncias das posi¢des de Comenius
e de La Salle, cujos efeitos se podem sentir g& khisn, Comenius, ao considerar 0 exame um
problema metodolégico, convida a repensar a pragdagogica, a melhor ensinar para que “todos
possam aprender tudo” conforme recomendava. Jamendeu que o exame levasse a promogao
ou qualificagdo do aprendiz, o que efetivamenteaw@mteceu até o século XIX. Para Comenius,
se o0 aluno ndo aprendesse, havia que se repemsétodo, ou seja, 0 exame era um precioso
auxilio a uma pratica docente mais adequada a®.aldno outro, La Salle, centra no aluno e no
exame o que deveria ser o resultado da praticagpgit®, um complexo processo em que dois
sujeitos interagem: um que ensina e outro que dpreAissim, rompendo a unidade dialética
ensino/aprendizagem e dando a parte (0 que aprematt®) de totalidade, além de obviamente
responsabilizar aquele que aprende por um proegssjue 0 sujeito que aprende esta em situacao
dialdgica dialética com o que ensina. Este, quespar posicdo em relacdo, deveria saber como
ensinar de modo que aquele que estd no lugar de gqpeende, efetivamente aprenda. Se
avancarmos na reflexdo chegaremos inevitavelmemtgua hoje todos e todas sabemos — que
aguele que ensina aprende... ou ndo sera megsjtez aquele que aprende também ensina, ainda
gue disto possa nao ter consciéncia, pois ao a@rendndo conseguir aprender estara ensinando a
guem ensina o que poderia ser o melhor caminho seg@ido (ao que chamamos metodologia)
para ter sucesso ao ensinar, ou seja, que quemaepsessa contribuir para que o aprendiz
efetivamente aprenda.

Os herdeiros de Comenius disso sabem, tanto goreseupam em melhor “compreender
o compreender” (ainda que possam n&do conhecer fyre§aterson), ou seja, procuram
compreender como compreendem os alunos e aluna® ame Ihes é ensinado e, melhor
compreendendo o processo de aprendizagem, podemgaayvancorporando esse conhecimento
sobre o processo de aprendizagem a fim de melharesih no processo de ensino. Entendem que o
processo ensino/aprendizagem se constitui uma dmidelética dialogal, em que dois sujeitos
interagem, influindo e sendo influenciados um pmitro. E, se vao mais longe, compreendendo
que na relagdo sujeito-objeto no ato de conhecomanima leitura freudiana, haveria elementos e
transferéncia e contra transferéncia, ou antesertzawa relacdo ndo apenas o observado em
presenca, mas o produzido em auséncia. Se levéssemaciocinio comeniano as Ultimas
consequéncias, poderiamos dizer que um professqrafassora que pretenda compreender o
compreender de seus alunos, inevitavelmente searforam professor(a) pesquisador(a), por
compreender que a teoria de que dispde nao da damtamplexidade do que acontece em sua sala
de aula e que é preciso afinar os sentidos, ascdes e os conhecimentos para melhor
compreender o que acontece e como acontece. Esitethcaé indispensavel para chegar a elaborar
estratégias pedagodgicas, em que se incluam relaghedoldgicas, atividades, materiais
didaticos, critérios de avaliacdo para melhor aerab pretendido por Comenius de que todos
possam, de fato, aprender tudo aquilo que lhes esggnado. Sintetizando, eu diria que um
professor comeniano hoje, é aquele que “descobgu’preciso investigar o cotidiano da sala de
aula a fim de poder atuar didaticamente fé formas rfevoravel aos alunos; dai tornar-se um
professor-pesquisador.

Os filhos de La Salle centram a avaliacdo/exameasmecto de supervisdo/controle,
preocupando-se sobretudo com o aprimoramento dascéé de mensuragdo. Acreditam-se
capazes da neutralidade e séo ferrenhos defertdzoodgetividade, pois de desconfiassem da carga
de subjetividade que a objetividade carrega e gassibilidade do neutralismo, o rei apareceria nu
e 0 jogo se tornaria impossivel. Mas, para estamportante € medir os resultados do ato de
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ensinar naquele que aprende e naquilo que considerportante ser aprendido, ou antes,
memorizado. Simplificam um processo extremamentaptexo, em que o préprio olhar e a
propria pergunta influem na resposta de quem estélostestado, reduzindo o processo ao
resultado identificado, ao que denominam produtonbém reduzido a nimeros. S&do os
especialistas em testes e medidas que vao se dorna@ais e mais especialistas até que se perdem
naquilo em que se especializaram sofrendo um éstrarocesso de esquecimento de onde e por
que comecaram. Com isto se perde o sentido dagtud@s aficionados deste enfoque avaliativo
seriam “professores-gendarmes”, controladores ctanfes do resultado do que acontece numa
sala de aula em que um professor ou professorazepara alunos e alunas que devem aprender.
Parte deles a idéia de “tempo pedagégico” e dedgpde tempo”, denunciado por Geraldi, pois
consideram tudo o que néo seja tempo de aula, slacede contelidos pedagdgicos, perda de
tempo. Nada de perder tempo com entrada e saidarald®s, de recreio, de artes e de mdusica, de
conversas. O tempo de aula é o tempo de ensinaraprdnder, e 0 modo de avaliar € a “prova
Unica”, Unica forma de comparar 0 que esta sentibden cada escola e de identificar e destacar
guem faz bem e quem pede tempo e ndo sabe bemfazgueAcreditam eles que a prova Unica
irA mobilizar as professoras a ensinarem o0 que psiposto nos Parametros Curriculares
Nacionais, garantindo assim a “qualidade total”’afmejada, cujo produto serao sujeitos capazes,
competitivos e destinados ao sucesso. Este é alsardb recrudescimento das exclusfes, o que
pouco Ihes importa, porque sera também (pelo magcreslitam) o caminho da formagédo de futuros
participes do processo de inclusao do Brasil moétro Mundo.

O sistema de avaliagdo instituido no Brasil, meld@endo, imposto, acompanha o
proposto por La Salle, ainda que talvez disso e@bam consciéncia os que o formulam. Tal
sistema esta sendo infligido ao sistema educachmaslleiro, desde as primeiras séries do ensino
fundamental até a pés-graduacao. Descarta umaapkalagogica produzida historicamente pelo
coletivo de educadores e, enfatizando o aspect@amesite técnico da avaliagdo, reduz um
complexo processo a numeros, quadros, médias, nai@statisticas. Este desemboca numa
classificacdo em que as exceléncias sédo distingupessando a se constituir em modelo, sendo
elas préprias copias de um modelo abstratamentrdeado internacional, enquanto aqueles que
ndo alcancam os almejados padrdes internacionaisdesémoralizados. Nada mais esperado,
quando o que impera é a légica do mercado, do igaeamlouquecidacompeticao, em que os lagos
de solidariedade se rompem, pois € preciso dispstascassas verbas destinadas a educacgdo. Aos
vencedores as batatas... e 0 6dio dos perdeddigal, s nossos intelectuais governantes leram
Magquiavel e com ele aprenderam a importancia dedidipara reinar”.

Para consolidar o modelo de avaliagdo/controleseado criada e difundida uma ideologia
gue escamoteia a maxima conhecida desde sempreraetelquecida”, de que “quem estabelece
as regras do jogo anuncia antecipadamente quem agngencedores”. E tudo é feito com a capa
do trabalho sério, competente, neutro, em que slgofegas nossos ingenuamente cumprem o
papel complicado de referendar as normas, desamdivefetivamente um trabalho sério, que
sérios, sem duvida, sdo. Referendam também o mapleles que solicitam a revisdo da
avaliagdo de sua instituicdo, ja que ao fazé-lomeecem a validade da norma e, assim fazendo, a
legitimam. S6 pedem que 0 seu caso seja revisteg@aeentirem injusticados. Para eles, errou o
comité que usou mal um instrumento bom. Como see&@yrulnik, “diz-me para onde vao os teus
fundos de investigacédo e dir-ti-ei quais os mitaguh cultura”. E, assim, como todos séo parte da
mesma cultura, “fica tudo como dantes no quartélgantes”.

Feita esta introdugdo, vamos ao que pretendo delsenvEste capitulo esta dividido em
duas partes, ainda que elas se interpenetrem. iMaim@, me valerei sobretudo das reflexdes de
Angel Diaz Barriga, pesquisador mexicano, muitoheaido na América Latina hispano-falante,
embora, por motivos inexplicaveis, pouco conheadidoBrasil. Em minha avaliagcdo, ninguém
chegou a uma critica tdo radical sobre avaliag@ntguBarriga. Na segunda parte trarei os
resultados de uma jovem pesquisadora brasileirajaMbBeresa Esteban, recém-doutora da
Universidade de Santiago de Compostela na Espamhapqrtindo da critica de Barriga, propde
novas abordagens avaliativas. Trata do que acoet@oele acontecer no interior da sala de aula
em seu cotidiano. A critica radical de Barrigagacenta uma proposta de abordagem pedagdgica
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radical. Tanto Barriga quanto Esteban consideragnoggue vem sendo feito € apenas “mudar para
manter tudo como sempre esteve” pois que o paradggnmantém o mesmo. Para ambos a
mudanca s6 se dara quando acompanhada por umearapistemolégica.

Esteban chama Boaventura de Sousa Santos paradelefenque ele denomina uma
segunda ruptura epistemoldgica. Admitindo a impmith da primeira ruptura epistemologica,
guando a ciéncia se opds ao senso comum, o que coodicdes favoraveis para o
desenvolvimento da ciéncia, embora tenha tambémudbicado o conhecimento pratico que
passou a ser chamado sendo comum, com desprezdedds entdo denominados cientistas,
Boaventura propde uma segunda ruptura epistemal@gie se constituiria numa ruptura com a
ruptura bachelardiana. Propde o autor que tani@naia quanto o senso comum se transformem: o
senso comum apoiando-se nos avancos da ciénciei@n@a incorporando o carater pratico e
prudente do senso comum,

uma vez realizada essa ruptura (a primeira, lerehjp o acto epistemolégico mais importante é
romper com ela e fazer com que o conhecimentoifimnse transforme em novo senso comum.
Para isso é preciso, contra o saber, criar salkemntra os saberes, contra-saberes — (perspectiva
na qual Barriga e Esteban trabalham).

Sao estes saberes e contra-saberes que apare@stolquando esta sendo construido
um projeto politico-pedagdgico compartido, inclugeporque democratico, no qual a avaliagédo
desempenha um papel fundamental, dando voz aasiteshente silenciados e reconhecendo-os
como sujeitos de conhecimento, que por serem recidds € se reconhecerem como sujeitos de
saberes podem patrticipar da segunda ruptura episigica prenunciada por Boaventura. Os seus
saberes pdem em questdo a légica hegemdnica, qapresenta comé LdAgicg revelando a
coexisténcia ddiferentes légicaga sociedade e por conseguinte, na escola.

Trata-se de virar de cabeca para baixo (como fizddeax com Hegel) a velha
epistemologia que na escola produziu resultadogrtiweis, por dar respaldo ao processo de
discriminacao e exclusdo que desde sempre penalizbilnos de trabalhadores e trabalhadoras, os
de origem africana ou indigena, os deserdados detama que os trouxe como escravos (0s
africanos) ou os expulsou de suas terras (0s indggque ja aqui viviam quando chegaram os
“descobridores da terra”) e que hoje os alija atélickito ao trabalho.

E, como quem conta um conto acrescenta um pontdinoarei acrescentando alguns
pontos e convidado outros autores a participarenidlogo sobre avaliagdo e suas implicagfes: no
sucesso de alguns, que em geral nasceram em learal e sdo destinados a ter garantidos os
privilégios que ja os esperavam antes de seu nastire no fracasso de outros, os marcados pelo
destino antecipado de uma sociedade colonizaderaveta que sempre esteve voltada para fora,
sonhando ser o que jamais foi e desprezando ttmitos os que a obrigam a se ver mazomba, pois
como mazombos os poderosos deste pais idealizalorezador e desprezam o populacho.

Subsidios para a desejada segunda ruptura epistemgiéa

Barriga parte da constatacdo de que existiria uominuidade linear no modo como
diferentes autores abordam avaliacdo e lhe dacosesp Ainda que posa haver algumas
diferencas, na verdade, mantém-se a mesma cona@ptionem e de sociedade, de educacéo e de
aprendizagem. Seria necessario que fossem retorsadesfoques epistemologicos dos diversos
discursos avaliativos e que, apés a apreciacd@acritesses pressupostos, se avangasse ha
construcao de um novo paradigma tedrico-epistermpgno que, embora sem citar ou, quem
sabe, conhecer, se aproxima de Boaventura.

Em seus estudos o autor vai recuperando a histlirda exames, a fim de melhor
compreender o que acontece hoje, como aconteae gupracontece. Vai nos revelando como se
deu historicamente e como hoje o projeto neolibecahtua o processo de selecdo e de exclusao
exercido por aqueles que exerciam/exercem e luthvi@m para manter o poder. E conclui — o
exame desde o0 seu aparecimento foi um espaco fikogon

espacio sobredeterminado por instancias ocultasagté&n y tensan toda situacion de examen.
Estas instancias son de orden social, institucidaabral, familiar y personal.
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Na histéria da construgdo da escola como a contws;emnexame foi perdendo a sua
dimensdo pedagdgica e metodolégica tal como dafangior Comenius e assumindo
crescentemente a dimensao de controle preconizadaaSalle. Mas é preciso destacar que, hoje
no Brasil, algumas prefeituras progressistas retonea sentido pedagégico e metodolégico
defendido por Comenius e os resultados s&do extremamfavoriveis aos que foram
historicamente segregados, discriminados e exdufto escola. Ndo se trata de resolver o
problema do fracasso escolar abrindo as porteid@ixando passa todo mundo; trata-se sim de poér
em discussdo as conseqiéncias sociais da reprovacda repeténcia e, obviamente, da
investigacdo dos determinantes sociais, cultueisndmicos e politicos que facilitam a vida
escolar de alguns e colocam barreiras ao sucesstaesle outros. Trata-se de levar as Ultimas
consequéncias a maxima comeniana de que é presis@etudo a todos, ou, como diz Jodo Pedro
Stédile, lider do Movimento dos Sem-Terra (MSThatarse de “por abaixo as cercas da
ignoréncia”.

Ao contrario do que muitos acreditam, 0 exame n#igesna escola, mas como um
instrumento de controle social. Na verdade é aproasiculo XIX que se instala a qualificacédo
escolar.

Haveria uma tendéncia a tentar resolver os proldetasducacéo sofisticando os testes, as
provas, 0s exames, ou seja, reduzindo o probleraaale¢édo ao bom uso da estatistica descritiva,
deixando de lado a multiplicidade de aspectos pteseo processo ensino-aprendizagem e, apesar
das “inovagfes”, pouca diferenca se observa estestigos manuais de avaliagédo e as provas hoje
tdo valorizadas e apresentadas como a solugéo paodlema de uma escola “problematica”.

O prazer de aprender desaparece quando a apresmizageduzida a provas e notas; 0s
alunos passam a estudar “para se dar bem na peopafa isso tem de memorizar as respostas
consideradas certas pelo professor ou professesadarecem o debate, a polémica, as diferentes
leituras do mesmo texto, o exercicio da duvida @eftsamento divergente, a pluralidade. A sala
de aula se torna um pobre espaco de repeticdopassibilidade de criagdo e circulagdo de novas
idéias. Pouco importa que filésofos da ciéncianadim o absurdo de se defender haver uma, e
apenas uma, forma correta de responder a uma parguois, na escola cujo valor maior sédo as
provas, os bem sucedidos sdo aqueles capazes termepetir o que diz o professor ou
professora, enquanto os que ousam divergir sdddesados “alunos-problema”, e recebem as
piores notas. Ou seja, a nota dez recebe aqueléoguapaz de responder de acordo com as
verdades do professor e do autor por ele referendachota cinco é a que recebe aquele que
respondeu “certo” apenas 50% do que lhe foi pergonta zero se poderia dizer que muitas vezes
€ a nota do divergente, aquele que ainda ndo abdieo capacidade de pensar critica e
criativamente e tem a ousadia de afirmar a suaedifa. Na verdade, nada nos garante que o aluno
ou aluna que recebeu uma nota dez saiba mais daqyuete ou aquela que s6 alcangou a nota
cinco. Pode significar apenas que das questdesigartas na prova e consideradas as mais
importantes pelo formulador da prova, um dos aldapka respondido a todas e o outro, apenas a
metade das perguntas, de acordo com o0 que o pyofemssidera respostas certas. O aluno que
tirou dez pode s6 ter memorizado as questbes girantana prova — o acaso, tdo pouco
considerado na escola, seria a explicagéo — ergoaitino que tirou cinco pode saber muito mais
do que o outro, muito mais sobre o seu propriogesa de aprendizagem, embora das questdes
perguntadas sO0 saber responder a metade. A episgganada complexidade ajudaria a
compreender 0 seu processo sem cair nas simpliisag) resultado da prova pouco dird ao
professor o professora sobre o processo de apegyaizde cada aluno; sobre as dificuldades que
cada um enfrenta e do que sabe além do pergunéapimwa; de sua capacidade de fazer sinteses,
de comparar, de criticar, de criar, e, o que é mgisrtante, o que do que foi ensinado e aprendido
contribuiu para que cada um dos alunos e alundsomebmpreendesse a sociedade em que vive, a
natureza da qual é parte e a sim préprio enquantbesnatureza e da cultura.

A énfase no “produto” e a desconsideracédo do “msirevivido pelos alunos e alunas para
chegar ao resultado final resulta de um cortei@eifno complexo processo de aprendizagem.

Concebir el aprendizaje como producto es una mashenaegar la necesidad que tiene cualquier
persona de ir elaborando la informacion, con etiBraprender, dado que el proceso de aprendizaje
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esta mediado por el esquema referencial del esiigdi@sto es, el conjunto de conocimientos,
sentimientos y afectos con los que piensa y aesgema que ha sido organizado a lo largo de la
vida del propio sujeto y que al entrar en contacto una nueva informacion, es susceptible de ser
movilizado (cf. BARRIGA).

E preciso ter clareza de que o esquema referetmimlaspectos conscientes e outros
inconscientes que, por desconhecidos, podem distane mesmo impedir a aprendizagem. O
“esquema referencial’ do sujeito € mobilizado semqre se confronta com uma nova informacao,
demandando muitas vezes mais tempo do que o teanpsctla permite, pois ndo se trata de algo
mecénico que possa limitar-se ao ensinar e ao atedprender. Isto acontece com criangas, com
jovens e com adultos sempre que se deparam com nava informacdo e quanto mais
surpreendente a informag&o mais resisténcias pddearrer do esquema referencial conservador.

E comum, até com curso de doutorado, no primeieoddi aula, os alunos e alunas,
ansiosos, perguntarem como serdo avaliados. Nabesa sequer para a surpresa do que possa
acontecer no fascinante diadlogo de diferencas, @ajse lhes interessa é que possam obter uma
boa nota para garantir a bolsa que, afinal, lheang@ sobreviver. E quem se poria contra a luta
pela sobrevivéncia que se instalou na universithaaigleira? Quanto mais inovador o curso, mais
ameacador, pois é impossivel se preparar paraitesso no final do curso quando néo se sabe
com antecedéncia o quer virA a acontecer. Os alpeoem normas fixas, pré-definidas,
obedecidas por professores e professoras, porsatuatunas. Seria cdmico, ndo fosse tragico, que
os criticos ferozes do pensamento Unico (0 nealijpéssem os defensores radicais do modelo
Unico de curso.

O exame por si s6 ndo pode resolver problemas pidokliem outras instancias sociais,
pois que, se a estrutura social é injusta, o exsngode ser justo, pos mais aperfeicoado que seja
ser. Assim também, se nao se investe na formaafimabzacao de professores, se ndo se estimula
a pesquisa educacional em que se investiguem eegsws de aprendizagem, considerando as
condicdes objetivas e subjetivas dos alunos e slum@o se podem melhorar os processos de
aprendizagem. E € preciso nao esquecer que, secomhiecimento social da atividade docente em
que se incluem salarios justos e planos de carm@a de bom pode se esperar da escola, pois

como fazer coisas importantes quem € consideradoptiuco importante e tratado como
subalterno.

No entanto, apesar de tudo e de todos, algunssgms(as) rompem com a aceitagdo
acritica de qualquer possibilidade para a escolarseespaco de inclusdo de todos, ou pelo menos,
da aceitagdo passiva de que “pau que nasce taitoda nunca endireita”.

E ai que entra a contribuicdo de Esteban em sedcesbbre o microespaco da sala de aula
em seu cotidiano. Ela vai investigar o processawdiacdo, ndo apenas no momento da prova ou
da avaliacdo final, quanto j4 estd definido o destilos condenados ao fracasso, mas nos
exercicios, nas respostas que as criancas daoeatdes apresentadas pelas professoras e nas
microavaliagbes que as professoras fazem a cadandieada situagdo, com cada crianga. Esteban
procura compreender como vai sendo construidocadsm escolar desde o inicio da escolaridade,
nas classes de alfabetizagdo e, ao compreendéde,qontribuir para que as professoras também
compreendam e possam reverter o que parece seestinadinescapavel dos alunos das classes
populares. O processo vai sendo desvelado e désddas as formas de avaliar aprendidas pelas
professoras em seus cursos de formacgdo e em stisalki de professoras. Quando se depara com
uma resposta de crianga que foge ao esperado dksgora, Esteban se vale de Bachelard e
pergunta — “por que nao?” A partir da perguntaigastora tem inicio um trabalho de garimpagem
no sentido de descobrir pistas na resposta decerigure possam ajudar a professora a compreender
0 que pretendeu a crianca ao dar aquela respasteezde simplesmente identificar o “erro”.

Rompendo as dicotomiasro/acertq saber/ndo sabercerto/erradg Esteban avanca para
vé-los como complementares e introdugossibilidade de acertao erro, cainda-nao-sabecomo
ponte entrando-sabere o ja-saber, quase-certaue foge a@bsoluto certo ou erraddRetoma o
conceito de “zona de desenvolvimento proximal” psip por Vigotsky como pista para que a
criancga seja ajudada a alcancar niveis mais complgs desenvolvimento e de aprendizagem. Vai
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mostrando a professora o que significa trabalhanap com o desenvolvimento consolidado, ou
seja, com o que ja é passado na vida da criangaidemdo-a a se voltar para o futuro da crianga e
ajuda-la a construir este futuro em interacdo exlimtucdo com as outras criangas da classe, numa
relagdo em que sao incorporados os conhecimentsfrgfmlos em suas vivéncias e experiéncias.

Mas Esteban sabe que a professora s6 pode wérda-nao-sabere o quase-certose
compreender 0 que est4 & sua frente. E o que Vémaaflo e comprovando autores como von
Foerster, Maturana, Varella, Bateson a partir dojgwafirmava Willian Blake de que “ndo via com
os olhos, mas através dos olhos”. Ou, como vonskaenos ensina quando diz que devemos
compreender 0 que vemos ou, do contrario, ndo mseRara von Foerster “ver equivale a um
insight equivale a alcancar a compreensédo de algo,antiiz todas as explicac6es, metéaforas,
pardbolas etc., com que contamos.” Ou ainda, diptarana e Varella em seus estudos sobre as
trajetérias visuais demonstram — que as fibragifegas originarias na porgcéo central do cérebro e
gue se dirigem a retina, 14 no cérebro se distnibde tal modo que mantém o controle sobre o que
a retina vé. Portanto, repito a pergunta que j&fizoutro lugar: “afinal, quem vé&, a retina ou o
cérebro?”

Ora, se é 0 cérebro que vé, a professora s6 padequéo que compreende ou em que
acredita.

Isto significa que pouco adianta fazer belos ermmeensiveis discursos para a professora
se ela ndo compreender o que esta sendo dito,eoimibor leituras que para ela ndo tenham
sentido. Esteban em sua pesquisa vai trabalhantto gom a professora, trazendo a teoria quanto
oportuna, quando reveladora, sem com isto por die ¢ recursos tedricos de que a professora
dispGe, pois que reconhece saberes praticos cdo®egke teoria na pratica docente, no dizer de
Bourdieu — as razbes da préatica — que Razdo ngeras referendada pela academia, mas também
a produzida no cotidiano das praticas sociais, @sacaso, ha pratica pedagdgica. Trata-se de um
processo de desconstrucédo e reconstrucdo a pant@cdnhecimento de um saber decorrente da
pratica e da escola como uatusde produgdo de conhecimento e ndo somente dedtg@d@ do
ja sabido, ja dito, ja instituido. Esteban em sesgpisa da consequéncias a discussdo de Vigotsky,
ampliando-a, ndo se limitando a ver a escola @ piarconceito de desenvolvimento consolidado —
o conhecimento instituide mas a partir das zonas de desenvolvimento pebxiro conhecimento
instituinte Rompe com os limites de um conhecimento produa@passado, o saber instituido, e
avanca para um conhecimento em processo de cdistnugma perspectiva de futuro, os saberes
instituintes. Dga-ter-sidose projeta undevir.

E a professora vai vendo, porque compreendendopgpe antes ela via como erro ou
como um nao saber absoluto pode ser apenas uma farsoutro caminho, diferente daquele que
a professora via porque assim lhe informava adeiei que dispunha, e assim ensinava como o
Unico. Quando se p8e a investigar o processo detrogho de conhecimentos de seus alunos e
alunas a professora vai compreendendo/vendo que @@hca tem o seu método proprio de
construir conhecimentos, o que torna absurdo urodonéde ensinar anico como se houvesse a tédo
falada homogeneidade de aprendizagens.

Compreendendo o que antes ndo compreendia, a gpresomeca a ver o que antes nao
via e, obviamente, passa a ajudar seus alunosnasal avancar, rompendo com o estigma do
fracasso. Nesse processo de investigacdo de sieamraa repercussdo dela na aprendizagem de
seus alunos e alunas vai-se criando uma relacafettede solidariedade (talvez a solidariedade de
preocupacdes a que se refere Milton Santos) emtref@ssora e seus alunos. A professora torna-se
0 que Cyrylnik denomina “figura de apego” e nestdagdo de apego vai fornecendo os
“nutrimentos afetivos”, ainda segundo Cyrulnik, digdio indispensavel para que alguém se
desenvolva e aprenda.

Se trago estes dois autores, Barriga e Estebasrgéepneles reconheco a critica radical e
uma proposta igualmente radical de rompimento cqraradigma hegemdnico que nos impede de
ver por ndo nos permitir compreender a complexidedgue acontece numa sala de aula, e porque
ambos os autores nos dao pistas para a constragémalteoria de avaliagdo que signifique mais
um passo para uma segunda ruptura epistemoldgise. &s dois acrescente outros autores, €
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360 porque nos tém ajudado a ver o que antes ndo vi@mascompreender o que antes ndo
361 compreendiamos.
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Anexo 3

SUJ.1TA

Avaliacao diagndstica: transformagéo social

Ao introduzir o capitulo II: Avaliagdo Educacionascolar: para além do autoritarismo,
Luckesi explicita o objetivo e delimita o tema, dueta da questao do autoritarismo na pratica da
avaliacdo, especificamente sobre a avaliacéo escola

Ainda na introducdo o autor relata sobre o modelavaliagdo pautado no autoritarismo,
relacionando-o ao modelo social vigente, que néaessr autoritario para manter sua hegemonia.
Além disso, ele chama a atencao para a necesgidaaenper essa relagdo, fazendo da avaliagao
da prética escolar um mecanismo de transformac&odiedade.

N sentido de refletir sobre tal transformacao,kest subdivide o capitulo em trés topicos.
No primeiro: contextos pedagdgicos para a pratewavhliacdo educacional, ele estabelece um
paralelo entre a pedagogia tradicional conservadosapedagogia voltada para a tranformacgéo
social.

De acordo com o autor, a pedagogia trdicional ymcconservar o modelo social,
utilizando-se de mecanismos tecnicistas, mecanizadoa pratica de avaliagcdo autoritaria. Esse
modelo pedagdgico surge da ascensao social dadsimgiurante a revolugdo Francesa, que torna-
se reacionaria e conservadora, onde a igualdadmaktunidades ndo passa de regulamentagdo
juradica.

Ja a pedagogia voltada para a transformacgéo fusganente da necessidade da vontade
de modificar o modelo social vigente. Esse modeddagdgico de acordo com o texto, é
representado por trés vertentes. A primeira, pegladibertadora é pautada nos ideais do professor
Paulo Freire, que visa a emancipagéo social, eliéupolitica das comandas populares.

A segunda vertente: pedagogia libertaria, procfaaer da escola um local de
conscientizagdo politica. Sendo representada pahtisautoritarios e anti-democréticos. J4 a
terceira vertente baseia-se no pensamento do poofBermeval Saviani, que busca a igualdade de
oportunidades através da transmisséo, assimilagaosformacéo dos conhecimentos adquiridos e
sistematizados pela humanidade.

Segundo Luckesi, essas vertentes que compdenagqegd voltada para a transformacao,
buscam a humanizagdo dos educandos, procurando daze que a igualdade entre os seres
humanos, va além da regulamentacao juridica e pafsszr parte da politica que move a histéria.
Esse modelo pedagdégico se utiliza da pratica déae#ia voltada para a autonomia e participacéo
democratica.

J& no segundo tdpico: A atual pratica educacieseblar: manifestacdo e exacerbacéo do
autoritarismo, o autor estabelece um modelo deeaepéal, constituido de trés etapas: a 12 seria um
juizo de valor, ou seja, a qualificacdo fundamemtad um ideal estabelecido.

A segunda etapa se da através dos caractereameevda realidade (do objeto da
avaliacdo), que depende da finalidade a que smaesbbjeto a ser avaliado. Segundo Luckesi, ao
avaliar a aprendizagem de matematica, por exemglo,sera observando condutas sociais que
sabera se o0 aluno detém o conhecimento l6gico raitam

Em terceiro lugar, acontece o que o autor cham#ada de decisdo, ou seja, apis
diagnosticar o conhecimento, devera haver uma tardaddecisdo sobre o objeto avaliado. Isso
significa, “avancar no desenvolvimento da agdocrscimento para a autonomia do crescimento
para competéncia, etc”. (Luckesi, 2000, 35).

No entanto, a realidade descrita por Luckesi, destn@ um modelo de avaliacdo apenas
classificatorio, que impede a tomada de decisaa psatica avaliativa vem sendo utilizada com a
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funcdo de apenas classificar, julgar os alunos @ms bu ruins, através de conceitos e notas, alem
de ser um instrumento disciplinar de condutas sgais, € comum a avaliacéo ser utilizada para
intimidar, castigar alunos indisciplinados.

No terceiro e Ultimo topico: avaliacdo educaciomalcontexto de um pedagogia para a
humanizacdo: uma proposta de ultrapassagem doitatsono, € infocada a questdo da
transformacao. Isto €, a necessidade de transcesdarsociedade autoritaria e conservadora e
consequentemente essa pedagogia que a traduz.

Para isso, Luckesi reafirma a necessidade de rocope a pratica de avaliagédo autoritaria
e assumir uma postura diagnéstica. Onde o profpssse “a verificar a aprendizagem néo a partir
dos numeros possiveis, mas sim a partir dos mgiracessarios”. (Luckesi, 2000, 44).

Contudo, essa transformacgdo s6 ocorrera, a phrtimomento em que os educadores
assumirem uma postura consciente da necessidadeudanca. Além de compreenderem que
teoria e pratica nao se separam, que sdo na eeudaa unidade.

Sem dulvida, nesse capitulo Luckesi procura chana@encao do leitor para a importancia
de se pensar sobre a avaliagdo, sendo a mesmapariante mecanismo de transformacéo. Além
de estabelecer um modelo de pratica avaliativa,cguéere mais poder ao professor, através da
tomada de decisdo, que garante a fungdo diagndstiaealiacao.

Enfim, Luckesi explicita a necessidade de rompgentemente as barreiras da avaliacdo
classificatoria, autoritaria e conservadora, instdo entdo, um modelo avaliativo pela qual se
possa determinar cada passo do processo ensimmaagem, se este estd sendo eficaz ou nao, e
caso nao esteja, que indique que mudancas deveffieitsey a fim de assegurar sua eficacia.
Certamente essa atitude sera um importante passp awma educagdo mais justa, autbnoma e
democrética
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Anexo — 4

SUJ.2/T.1

Avaliacéo: Um Instrumento para a valorizagdo Educaional.

O trabalho apresentado foi proposto pela professtwraCurso normal Superior da
Disciplina: Pratica de Ensino V, com o objetivordalizar uma andlise do tema da avaliagao.

Neste trabalho serd apresentada a andlise do ¢éenb@sado no livro de Luckesi.
“Avaliacdo da aprendizagem escolar, que destacaapmituto Il dessa obra, Avaliacdo da
aprendizagem escolar: para além do autoritarismo”.

De acordo com Luckesi (2003), a avaliacdo preseaseescolas vem estabelecendo uma
pratica que envolve a sociedade de forma exclaedentassificatéria..

Para Luckesi, a avaliagdo deve ser de forma dstirtej onde a educacdo seja capaz de
proporcionar autoconfianga, auto-estima, seguratetgrminacéo, valorizagdo e autonomia, tanto
para o grupo docente, como o grupo discente peesastescolas.

Portanto, percebe-se que a avaliagcdo que esta aplichda nas escolas através de testes e
notas vem demonstrando uma forma totalmente adraritSendo assim, a avaliagdo torna-se um
produto destrutivo, o aluno ndo é reconhecido erizado diante das propostas escolares, pois 0
ideal seria que as escolas avaliassem de formdraiives e objetiva, formando assim cidadaos
criticos e reflexivos.

As mais recentes praticas e teorias sobre avali@gh nos mostrados que o processo de
avaliar deve ser um procedimento continuado, plrtem processo maior, mais abrangente, onde
varios sujeitos participam, criando parédmetros dirpde uma realidade concreta, tornando a
avaliacdo um processo abrangente e formador e agoum instrumento de selecéo e exclusao.

Portanto, avaliacdo se destaca como 6tica do gsoaxucativo, onde se tem inte¢do clara
de verificar, analisar, redimensionar a praticaedeola e dos sujeitos envolvidos; profissionais,
alunos, pais.

Para tal, a avaliacdo deve enfocar as diversassaeducativas: da organizagdo e
funcionamento do Projeto Politico Pedagoégico, palsgela reflexdo das préaticas, chegando ao
processo de formagédo do aluno, até a participagipais.

Luckesi critica a avaliagdo classificatoria e défea idéia de que a avaliagdo seja de forma
diagndstica, para que o aluno tenha a oportunidadeconhecer seus erros e acertos, e também
para sanar suas dificuldades.

Acredita-se que através de tais fatos o aluno rpodbter bons resultados e seus
conhecimentos ampliados. Isto ocorrera se asliggtés escolares caminhassem coletivamente.

Para Luckesi, a avaliagdo deve ser um instrumemttinuo, ndo sé para conhecimentos
aos alunos, mas sim para o ser humano.

E necessario que os educadores saibam aplicavatiiicdo, que ocorra uma avaliagéo
produtiva, dando enfim, oportunidades aos alunogefletir saber enfrentar os obstaculos que a
vida escolar proporciona.

E importante ressaltar, que se deve ter em mamndeagacéo de avaliar, para quem se
propde a formar criangas conscientes autbnomaspod® ser concentracao de poder em maos de
uma pessoa. O aluno por exemplo, quando envolvidai® processo educativo, em que ele é
sujeito ativo de sua aprendizagem, tem condi¢cdedatmrar parametros e se auto-avaliar, numa
postura consciente e responsavel.
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A obra ja mencionada apresenta-se muito adequagaem pretende se aprofundar,
conhecer mais a respeito do tema avaliacédo, s@vdeemtada em uma perspectiva que tem como
objetivo incluir as criancas na escola por meicadelndo separa-las e rotula-las como vem
acontecendo.

Luckesi, com certeza, € muito objetivo e geraexdits a todos que por algum motivo tem
acesso a sua obra.
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Anexo — 5

SUJ.1IT.2

Reflexdes a cerca da avaliagdo/exame

A avaliacdo durante décadas tem sido um instrwremeacador nas maos do professor.
Alias, segundo Barriga, citado por Garcia (2003tmde avaliar por muito tempo foi denominado:
exame. Sem duvida, a pratica do exame é um dodegards da educagdo moderna.

De acordo com Foucault, também citado por Ga2(®3), o exame é um espago que
inverte as relagdes de saber em relagdes de gadeez isso aconteca pelo fato de o exame estar a
servico de uma pedagogia que visa a conservacgéooitzdade. Conferindo poder e autoritarismo
nas maos do professor. Com isso, o exame é aplicah® um instrumento disciplinador de
condutas sociais, com intencdo de intimidar, castiferdendo assim, a funcdo de garantir a
aprendizagem, o saber dos alunos.

Ja no século XVII, sugiram diferentes formas dditncionalizar o exame. Uma delas foi
instituida por Comenius, que toma o0 exame como nablgma metodoldgico, no qual deveria ser
um lugar de aprendizagem e néo de verificacdo danme

Sem duvida, Comenius ndo acreditava no exame cmstoumento que levasse a
promocao e qualificacdo do aprendiz. Para eletcprdo exame deveria ser o que hoje é chamado
de avaliac@o diagndstica, visando a efetiva apzagdim, através de uma pratica adequada ao
aluno.

Hoje, o pensamento de Comenius é representadaqueles que se preocupam em
conhecer a maneira de elaborar o pensamento aagngara compreenderem o processo de
aprendizagem e assim avangar. Sao aqueles recdofieomo professor pesquisador. Acreditando
ainda, na relagéo de troca entre professor e ahanimferacao entre sujeitos.

A outra forma de institucionalizar o exame € défda por La Salle, que propde o exame
como supervisao permanente. O pensamento de L& &albmparado ao que hoje se denomina
avaliacdo classificatoria. Nos dias atuais, suém$dsdo representadas por aqueles que acreditam
na idéia de neutralidade e objetividade. Considkramportante o uso do exame como forma de
medir o conhecimento através de notas, de numelassificando os alunos em bons ou ruins.
Alias, préatica que predomina no Brasil.

Essa pratica de avaliagdo como controle, comorgisge vem sendo consolidada através
de uma pedagogia que a traduz. Ou seja, de umeagpp&dagdgica que visa manter a hegemonia
burguesa. Onde assim, como a sociedade a pratiiatasa é autoritaria, injusta e desigual.

Para manter a consolidagdo do modelo avaliac@oddena aprendizagem restringe-se a
exame pontuais com atribuicdo de notas, a calddoesultados, que na verdade ndo medem a
quantidade, nem a qualidade do aprendizado. Com &sprendizagem se torna mecanizada,
memorizada, onde predomina a pratica da decorefia. 4 espaco para debates, discussdes,
polémicas, que contribuem enormemente com a fomnagéral, com o pensamento critico. E
como afirma Garcia, “a sala de aula se torna umepebpaco de repeticdo, sem possibilidade de
criagdo e circulagdo de novas idéias”. (Garcia,2)3 JA que ndo se investe na formagdo
continuada dos professores, na pesquisa, ndoénersm se valoriza o professor.

Mas, essa pratica de avaliagdo/controle precisar@apida, transcendida. Para isso
Esteban citada por Garcia (2003), menciona a irapoid de se vencer as dicotomias entre
erro/acerto, saber/ndo saber, certo/errado. Pate, ta professor precisa assumir uma postura
diagnostica, procurando entender o pensamentogrito® da crianca e ndo se ater em identificar
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o erro. E como afirma Luckesi (2000), “a avaliagiwera verificar a aprendizagem néo a partir
dos minimos possiveis, mas sim a partir dos minmeosssarios”. (LUCKESI, 2000, p. 44).

Enfim, é preciso repensar a avaliacdo, sendo aneesn importante mecanismo de
transformac&o, de mudanca. E urgente que a patatamtiva rompa as barreiras do autoritarismo,
do controle e passe a estar a servigo da autondmjaarticipacdo democratica. Quem sabe assim,
a educacdo conseguira a humanizacao dos educandpsaldade como direito legitimo e nao
apenas como regulamentacéo juridica.
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Anexo — 6

SUJ.2IT.2

Avaliacé@o, um processo que merece reflexao.

Diante da leitura proposta pela professora, napfiisa Pratica de Ensino V, no quinto
periodo do Curso Normal Superior, foi sugerida@agsos a realizagdo de um texto abordando o
tema, “A avaliacdo e suas implicacdes no fracassesso” de Regina Leite Garcia considerando
0s seguintes aspectos citados acima.

Em se tratando de avaliacdo obviamente a palaaaese destaca de uma forma ou de
outra. E através de exames, os professores semntatoao da verdade, ndo oferecem aos alunos
oportunidades de questionar, refletir. Refere-sep@aer para entdo poder avaliar determinado
aluno.

O professor precisa buscar e valorizar em cada asrsuas qualidades, a fim de facilitar o
seu desenvolvimento. E preciso uma interac&o afigigara promover no aluno uma auto-imagem
positiva através da valorizagdo de sua atividadespala e na sala de aula. O papel do professor é
o de “provocador”. E a pessoa que, atenta & comdiessujeito do aluno, procura conhecé-lo cada
vez mais, no sentido de incentiva-lo e tira-lo dele esta, valorizando o conhecimento que ja
detém, suas habilidades e aptiddes, elevando stmestima e evitando que ele acumule
sentimentos de fracasso.

Comenius, em sua perspectiva a avaliacdo deve iagnddtica, que o aluno possa
realmente compreender o processo da aprendizageenhgla uma interacdo entre professor e
aluno, um aprendendo com o outro. Nao existe ubaltna onde o sujeito interage sozinho, os dois
ensinam e os dois aprendem.

E necessario que o professor se transforme em jaitospesquisador, que leve o aluno a
tornar-se critico, reflexivo.

Ensinar e aprender é compartilhar saberes numagareldinamica, efetiva, afetiva e
equilibrada entre professor e aluno.

Entretanto, para La Salle, a avaliacdo torna-spnatesso apenas de controle, sendo que o
aluno traz em sua bagagem escolar, uma educaca@ériaaruma educacdo conteudista, onde o
aluno adquiria conhecimentos através do professarnga maneira em que o professor manteve
sempre o controle da situacgéo.

Logicamente, os alunos perdem o interesse em estug@ender, quando a aprendizagem
€ valorizada com provas e notas. Isto torna-se ato flesagradavel para a educacgdo, e
principalmente para o aluno, pois para o alunompoitante € memorizar apenas questdes
consideradas pelos professores. Com isso o espacgald de aula torna-se um espago de
repeticoes.

E necesséario que o professor esteja atento nafgudst avaliar o aluno com notas e
provas, pois ndo € através desse método que o mlosivara suas dificuldades, o que realmente
aprendeu. Se realmente o que aprenderam tornggagesade ter uma visao critica, que sejam
capazes de criar, de compreender o que realmergedinado.

O sistema de ensino que valoriza a cultura da rotaalise quantitativa dos resultados,
simbolo da aprovacao ou reprovagdo deve ser bbalhela e repensada. Numa nova abordagem
de ensino e de aprendizagem, é preciso reflethiesolsentido da nota, como, também, a questéo
do significado do erro, j& que a avaliacdo consiata processo de reflexdo, de conhecimento e de
investigacao da realidade pedagdgica.
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Portanto, é possivel perceber que o exame “ndo g@daisto”, pois quantos e quantos
alunos considerados de boa aprendizagem ndo cemseglcancar seus objetivos em certos
exames que realizam. E isto os deixa frustrados @@waliagdo que esta sendo aplicada. E que
através das dicotomias erro/acerto, saber/nao,sarts/errado, € necessario que o professor saiba
realmente valorizar o que o aluno aprendeu e @rseisaprendido.

Considerando que o “erro” faz parte do processaptdender e deve ser utilizado de forma
construtiva, é suporte para o crescimento, pak@ncd nesse processo. O erro expressa tentativas,
revela a trajetéria do aluno na sua aprendizagearmipndo uma interacdo permanente entre
professor —aluno-conhecimento no sentido de ajuda superagdo de hipéteses, na direcdo de
outras mais complexas.

Enfim, no contexto da aprendizagem significativa gume se valoriza 0 processo como o
aluno aprende, compete ao professor analisar oss"eipara identificar as razdes que levaram o
aluno a cometé-los e assim, intervir no processea lintervencéo do professor no momento em
gue ocorre o erro constitui, de certa forma, umaatdade de recuperagdo de estudos e é muito
importante para assegurar a aprendizagem. O poofges, atento, no ato de ensinar, percebe as
dificuldades dos alunos, analisa os seus errosediat@amente intervém, através de atividades
diversificadas de ensino, estara fazendo uma rescge processual.

E importante ressaltar, que a avaliacdo criticaed®r um meio e ndo uma finalidade,
constituindo-se num dos pontos vitais da praticdagégica do professor. Ela deve refletir os
principios filoséficos, politicos, sociolégicos edagdgicos que orientam a relacdo educativa com
vistas ao crescimento e ao desenvolvimento do ammeua totalidade.
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