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RESUMO

A concepcdo de avaliacdo no Ensino Béasico, na escrita do aluno de 52 série,
adotada pelo professor, € o ponto inicial da investigacdo do presente trabalho.
Objetivamos identificar a concepcéo de avaliacdo dos professores e do uso que eles
fazem das redacfes produzidas no contexto escolar e na interacdo com o contexto
social. Comparamos as concepg¢des expostas nos questionarios distribuidos com a
pratica nas correcdes, e por fim, explicitamos a concepcao de avaliagdo através das
marcas deixadas por eles nos escritos dos alunos. Para tanto, foram analisados
questionarios, entrevistas e material didatico, coletados junto a professores e
alunos. Primamos por discutir que o professor deve ter sempre em mente uma base
tedrica séblida, a partir da qual ele deve perceber as praticas de ensino
aprendizagem. Refletindo sobre as relacfes estabelecidas nesse processo, atraves
de indices que as revelem — indices que devem ser colhidos nos produtos que
refletem essas relagbes, ou seja, as producgdes escritas dos alunos. Entdo, o
professor se tornara capaz de rever e reinventar sua pratica de acordo com as
capacidades cognitivas intersubjetivas de seus alunos e de si mesmo. No entanto,
os resultados verificados por este trabalho, apds as analises, e os resultados sobre
a concepc¢ado adotada, apresentam diferencas e constituem instigantes momentos
de reflexdo sobre a préatica da escrita no Ensino Basico e também sobre o modo de
avaliacao dos textos escritos pelos alunos, bem como o uso que se faz deles apos a

correcao.

Palavras-chaves: Avaliacédo, géneros textuais, reflexao.



ABSTRACT

The design of evaluation in basic education, the student in writing of the 5th series,
adopted by the teacher, is the starting point of this research work. Aim to identify the
design of evaluation of teachers and the use they make of essays produced in the
school context and in interaction with the social context. Compare the concepts
explained in the questionnaires distributed to the practice in corrections, and finally,
detailed design of evaluation through the marks left by them in the writings of
students. Thus, we analyzed questionnaires, interviews and teaching material,
collected from the teachers and students, containing, inter alia, the following
questions: What is assessed? How often do you make written production? How often
do you work the refaccéo text in your classroom? As interfering with the evaluation
plan? Rule by discussing the teacher must always have in mind a solid theoretical
base from which he must understand the practices of teaching learning. Reflecting
on the relationship established in this process by showing that the rates - rates that
must be collected on products that reflect these relationships, ie the students' written
productions. Then the teacher will be able to revise and reinvent their practice
according to the intersubjective cognitive skills of their students and themselves.
However, the results reported by this work, after the tests, and results on the design
adopted, differ and are instigating moment of reflection on the practice of writing in
primary education and also on how the evaluation of texts written by students and

the use made of them after correction.

Keywords: Evaluation, textual genres, reflection.
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INTRODUCAO

As questdes referentes a avaliacdo, nesses Ultimos anos, sdo as que mais
protagonizam reflexdes e debates pedagodgicos. Ndo ha como falar em avaliacéo,
sem levar em consideracdo as propostas que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem, teorias, metodologias e instrumentos. O discurso pedagdgico em
vigéncia, sob a ética da teoria construtivista, nos oferece uma série de ponderagdes
e propostas sobre a avaliacdo dos alunos, o que torna imperativo, entao,
investimentos na compreensdo dos mecanismos e na analise dos novos

procedimentos avaliativos no espago escolar.

Na verdade, muito se tem discutido sobre a avaliacdo no contexto escolar,
buscando-se uma verdadeira definicdo para o seu significado, justamente porque
esse tem sido um dos aspectos mais problematicos na pratica pedagdgica,
principalmente quando se refere a avaliar a producéo textual discente. Por isso, a
avaliacdo nas producdes textuais discentes no processo de aprendizagem destes é

guestao-chave nesse trabalho.

Consideramos a possibilidade de desmistificar o uso que se costuma fazer com a
avaliacdo das producdes discentes nas instituicbes escolares ou, pelo menos,
ampliar esse uso — ndo como instrumento de punicdo, mas como elemento de
reconstrucdo, reelaboracdo de hipGteses — convertendo a avaliagdo em um

poderoso instrumento para ajudar os alunos a entender e aprender melhor.

Uma reflexdo consciente sobre como melhorar a avaliacdo nas producdes textuais
discentes supde pensar no objetivo de avaliar, indagar-se sobre as funcbes dessa
avaliacdo. Normalmente, a avaliagdo serve para medir o nivel de aprendizagem
obtido pelos alunos para outorgar-lhe um titulo ou ndo, ou decidir sua promoc¢ao ou
permanéncia em uma etapa ou em um nivel, mas esquece-se de que o amago da

avaliacdo é ajudar a melhorar o processo de aprendizagem discente e ser util ao
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docente em suas intervencbes, selecdo e uso de materiais, ou seja, no
aprimoramento do ensino.

Enfocaremos, em nosso trabalho, a avaliacdo a partir do seu uso como instrumento
para melhorar os processos de aprendizagem e 0s de ensino, No proprio processo

de ensino-aprendizagem.

A mudanca de postura do professor no que diz respeito a avaliacado do texto escrito
comeca a ser percebida, ou pelo menos, seus objetivos questionados; com isso,
constatamos o quanto é produtiva para o ensino a discusséo e transformacdo dos
instrumentos avaliativos, pois percebemos ai a existéncia de uma estreita relagédo
entre o sistema de avaliagcdo e 0 acesso ao conhecimento como beneficio social a

que todo individuo tem direito, e razéo de ser da propria escola.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB 9.394/96), em seu
artigo 3°, inciso I, um dos principios do ensino é garantir a igualdade de condicdes
para 0 acesso e permanéncia na escola. Portanto, uma avaliacdo que garanta
formas de aprendizado, motive o aluno e facilite a aquisicdo de conhecimentos, de
modo que o estudante obtenha um resultado satisfatorio, € também uma maneira de
garantir a permanéncia desse aluno na escola, e, consequentemente, permitir-lhe
dar continuidade a seus estudos, 0 que esta contemplado na LDB, tanto no Art. 22°,

como no Art. 35°, inciso |.

"A avaliacdo escolar, hoje, s6 faz sentido se tiver o intuito de buscar caminhos para

a melhor aprendizagem”, afirma a consultora Jussara Hoffmann.

Segundo Enguita (1995);

“As funcbes da avaliacdo sdo potencialmente duas: o diagnostico e a
classificacdo. Da primeira, supde-se que permita ao professor e ao aluno
detectar os pontos fracos deste e extrair as consequéncias pertinentes
sobre onde colocar posteriormente a énfase no ensino e na aprendizagem.
A segunda tem por efeito hierarquizar e classificar os alunos. A escola
prega em parte a avaliacdo com base na primeira fungdo, mas a emprega
fundamentalmente para a segunda”.

Sabemos que avaliar uma producdo textual, nos seus varios aspectos, foi e

continua a ser uma tarefa dificil para a maioria dos professores, da mesma forma
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gue é para o aluno escrevé-la. A impressao que se tem é a de que, diante do texto
dos alunos, os professores ndo tém bem definido o qué e como avaliar. Isso ocorre
porque eles acreditam que a avaliacdo tem um carater meramente subjetivo e,
como consequéncia, tém dificuldades em estabelecer critérios prévios e objetivos
para avaliar os textos de seus alunos, e muitas vezes, quando o fazem, avaliam
tomando como parametro a producdo de um outro aluno, o que néo leva ao

crescimento individual nem de um nem do outro.

E bastante representativo o nimero de alunos que pde suas idéias no papel, de
forma desordenada, demonstrando incoeréncia e pressa, mal conseguem transformar
0 pensamento em textos bem organizados, planejados e realizados. Redigir um texto
eficazmente €, sem duvida, uma tarefa dificil para o aluno, pois pressupbe a

capacidade de integrar suas idéias, estruturas e convencdes, num todo significativo.

A inseguranca na hora da producédo textual € gerada em praticas educativas
referendadas por uma pedagogia tradicionalista, a qual demonstra, a todo momento
critérios construidos sob a 6tica da gramatica normativa como: erros de concordancia,
de ortografia, de acentuacdo e outros. No intento de romper com tais posturas, €
fundamental que se busque uma prética inovadora de avaliagdo textual, na qual o
trabalho com producéo de texto tenha um propdsito esclarecedor e orientador para o
aluno, no sentido do que fazer para melhorar a producéo escrita em funcéo do leitor
de seus textos. E, para que isto seja possivel, faz-se necessario elencar critérios de
corre¢cdo em parceria com o0s alunos, pois é muito importante tanto a adocdo de
critérios, tais como: analise do tema proposto; subsidios para a construcao de texto;
a estruturacdo do texto; a correcdo gramatical, coesdo e coeréncia, quanto o
conhecimento destes, haja vista que os mesmos garantem ao professor, no instante
da leitura, a observacdo dos diferentes aspectos da estrutura textual. No que diz
respeito aos alunos, garantem o conhecimento de como suas producdes serao
avaliadas, e assim promovem um sentimento de seguranca em relacdo ao ato de
escrever. Ndo queremos dizer com isso, que o simples fato de elencar critérios,
assegurara uma correcdo precisa e imparcial, mas nos dar4 parametros para ir em

outra direcao.
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Logo, a producao textual constitui um espaco privilegiado para se promover uma
reflexdo mais aprofundada do uso da escrita, tanto pelo professor quanto pelo
aluno, mas, para que isso ocorra, devem-se previamente estabelecer critérios de

avaliacdo que contribuam para essa reflexao.

Pensando nessas questdes, procuramos, com base em diversos autores, tais como:
Bakhtin (2000), Sant'’Anna (2002), Hoffmann (2002), Marcuschi (2002), Perrenoud
(1999), Luckesi (1988), Demo (2004) entre outros, refletir sobre propostas de
praticas avaliativas comprometidas com o fazer pedagdgico responsavel pela

formacao de individuos autbnomos e competentes em relagdo a producédo escrita.

Tentaremos responder aos seguintes questionamentos: Que concepc¢des 0s
professores pesquisados tém da avaliacdo? Como a avaliacdo interfere no
planejamento? Como e 0 que o0s professores avaliam num texto escrito? A
avaliacdo concorre para o desenvolvimento das habilidades de uso da escrita?

Essas perguntas norteardo nossa pesquisa.

Como objetivo geral, buscamos identificar a concepc¢éo do processo de avaliagcéo de
professores do ensino basico de escolas publicas e privadas e, como especificos;
explicitar a concepc¢éo de avaliacédo através das marcas deixadas pelos professores
nas producdes dos alunos; comparar as concepcdes expostas nos questionarios
com a prética nas corre¢des, e por fim, observar como a avaliagdo concorre para o

desenvolvimento das habilidades no uso da lingua escrita.

Nossa hipotese € a de que, apesar de o discurso apresentar uma concepcéo de
avaliacdo formativa, na préatica ainda permanece a avaliacdo tradicional, detendo-se
em sua maior parte, nos erros de gramatica e nos aspectos formais do texto. Para
desenvolvermos esse trabalho, percorremos um caminho arduo, pois as
metodologias de ensino, teoricamente, mudaram significativamente. As teorias
lingUisticas, sociocognitivista, sociointeracionistas e suas discussdes sobre a
linguagem contribuiram - e muito - para isso. Mas o peso da tradicdo acaba
cerceando muitas das praticas tidas como modernas - fator que acarreta uma
confusdo didatica na qual os alunos se perdem na encruzilhada entre o que o

professor pretende e aquilo que consegue fazer, e o professor, por sua vez, sempre
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trabalha em sala o que acha que os alunos devem aprender, mas se esquece de
observar como os alunos aprendem o que o professor acha que ele deve aprender.
E mais: como lidar com essa intersubjetividade de aprendizagem no cotidiano de
sala de aula, como avaliar? Precisa-se, neste caso, assumir uma posi¢cao tedrico-
metodoldgica no tratamento dos textos produzidos na escola, e nem sempre € facil
para o professor fazé-lo. Assumir requer responsabilidade com o outro, e, com 0

fazer pedagogico.

Metodologicamente, este trabalho encontra-se dividido em trés partes, as quais
nomearemos capitulos primeiro, segundo e terceiro. No primeiro , sera feita uma
revisdo bibliografica sobre o tema avaliacdo. Buscamos, nas teses bakhtinianas
sobre a interacdo verbal e o dialogismo, respostas para compreender que toda
producdo linglistica é direcionada a produzir interacdo, é sempre dirigida para
alguém dentro de um contexto social, previamente avaliado pelo produtor textual. Ja
nos postulados vygotskyanos, evidenciamos que essa dimensao interativa e social é
a mesma que guia o processo de ensino e aprendizagem, no qual o professor,
como mediador, exerce um papel central, a0 mesmo tempo em que o reflete nas
acOes pedagogicas; o segundo constara de uma pesquisa mais direcionada ao
tema avaliagdo da producédo escrita, e 0 percurso da mesma em sala de aula; e o
terceiro trara a explanacdo da metodologia desenvolvida em nossa pesquisa,
demonstrando os passos dados para a construcao da situacdo da mesma, da coleta
de dados e as anadlises dos questionérios sobre a concepcéo de avaliacdo em sala
de aula.

Para a execucdo desse obijetivo, foram entregues questionarios a um grupo de 20
(vinte) professores de escolas publicas e privadas do Ensino Fundamental,
contendo, entre outros, os seguintes questionamentos: O que é avaliar? Com que
frequéncia vocé faz producao escrita? Com que frequéncia vocé trabalha a refaccao
textual em sua sala de aula? Como a avaliacdo interfere no planejamento? As
respostas foram as mais variadas possiveis, como veremos mais adiante na parte
referente a analise. Vale salientar que todas as professoras que tiveram acesso aos
questionarios ja tém bastante tempo de experiéncia profissional, variando entre 05

(cinco) e 25 (vinte e cinco) anos de trabalho.
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Para fazer com que os professores/leitores desse trabalho compreendam nossa
proposta calcada numa concepcdo de avaliacdo como processo de ensino
aprendizagem e, de lingua como, primordialmente, lugar de interacdo, construimos
um arcabouco tedrico que deve ser considerado como premissa basica para uma
compreensdo da avaliacdo de forma geral e das especificidades das praticas de

producao de textos no ambiente escolar.

Primamos por discutir aquilo que o professor deve ter sempre em mente, como uma
base tedrica sélida, a partir da qual ele deve perceber as praticas de ensino
aprendizagem adotadas. Isso levard o educador a refletir sobre as relacdes
estabelecidas nesse processo, através de indices que as revelem — indices que
devem ser colhidos nos produtos que refletem essas relacbes, ou seja, as
producdes dos alunos. S6 assim, o professor se tornard capaz de rever e reinventar
sua pratica de acordo com as capacidades cognitivas intersubjetivas de seus alunos

e de si mesmo.
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CAPITULO 1 - UMA VISAO PANORAMICA DO QUE E AVALIA CAO

Avaliacdo € um processo eminentemente educativo. Nele estao
intimamente comprometidos tanto 0os que ensinam como 0s que
aprendem, mas afeta sobremaneira o aluno, pois da avaliacdo depende,
em larga medida, o aperfeicoamento de suas realizacdes.

Juracy C. Marques

1.1. Trajetoria histérica e evolutiva da avaliacao

A avaliacdo sempre se faz presente em nosso dia-a-dia. Ela € uma constante e
inclui um julgamento de valor sobre n6s mesmos, sobre o que estamos fazendo,
sobre o resultado de trabalhos, nas interacfes sociais cotidianas, em casa, em
nossa profissdo, durante o lazer. Nao aquela que fazemos ou que estamos
comprometidos a fazer quando nos encontramos na Escola, mas um outro tipo,
como aquele em que avaliamos impressdes e sentimentos. Na acdo escolar, ela
incide sobre acdes ou sobre objetos especificos - no caso, o aproveitamento do

aluno ou nosso plano de acéo.

Como professores, estamos mais inseridos na area da avaliagdo conhecida como
avaliacdo da aprendizagem ou do rendimento escolar; ha também quem diga a

avaliacdo do aluno. E ela que nos preocupa.

A avaliacdo tem sido estudada desde o inicio do século XX, de acordo com Souza
(1982):

“Desde 1897 existem registros dos relatos de J. M. Rice sobre uma
pesquisa avaliativa utilizada para estabelecer a relacdo entre o tempo de
treinamento e o rendimento em ortografia, revelando que uma grande
énfase em exercicios ndo levava necessariamente a um melhor
rendimento”.



16

Nesse periodo, os estudos sobre avaliagdo voltavam-se particularmente para a
mensurac¢ao de mudancas do comportamento humano, ou seja, nas duas primeiras
décadas do século XX, esses estudos foram marcados pelo desenvolvimento de
testes padronizados para medir as habilidades e aptiddes dos alunos, pois a
avaliacdo da aprendizagem tem seus principios e caracteristicas no campo da
Psicologia.

De ambito mais vasto e conteddo mais rico, a avaliacdo constitui uma operacéao
indispensavel em qualquer sistema escolar, pois ela descreve que aptiddes, atitudes
ou conhecimentos o0s alunos adquiriram, ou seja, que objetivos do ensino ja
atingiram num determinado ponto de percurso e que dificuldades estdo a revelar

relativamente a outros.

Ao menos quatro sao as fases atravessadas pela avaliagdo, conforme Lincoln

(1994) [I.S.]. Sao elas: mensuracéo, descritiva, julgamento e negociacgao.

Mensuracdo — Nessa fase, ndo distinguia avaliacdo e medida. O papel do avaliador
era eminentemente técnico. Testes e exames eram indispensaveis na determinagéo

do progresso discente.

Descritiva — fase que surgiu em busca de um melhor entendimento do objetivo da
avaliacdo. Fase em que surgiu o termo “avaliacdo educacional’; nela o avaliador

estava muito mais concentrado em descrever padrdes e critérios.

Julgamento — tinha como preocupacdo maior o julgamento, questionava os testes
padronizados e o reducionismo da nocéo simplista de avaliagdo como sinénimo de
medida; o avaliador assumiria o papel de juiz, incorporando, contudo, 0 que se

havia preservado das geracdes anteriores, em termos de descricdo e mensuracao.

Negociacdo — nesta fase, a avaliagcdo € um processo interativo, negociado, que se

fundamenta num paradigma construtivista.

Ela € construtivista em substituicdo ao modelo cientifico, que tem caracterizado, de

um modo geral, as avaliacdes mais prestigiadas neste século.
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Como mostra Souza (1993) que:

“De acordo com a quarta geracdo, a finalidade da avaliacdo é fornecer
informacdes sobre o processo pedagdgico que permitam aos agentes
escolares decidir sobre as intervencdes e redirecionamentos que se
fizerem necessérios em face do projeto educativo definido coletivamente, e
comprometido com a garantia da aprendizagem do aluno”.

Por ndo acreditar em uma sucessao cronologica e precisa dos modelos tedricos de
avaliacdo, entendendo-os como: “indicadores de uma certa logica ou modo de
pensar/praticar a avaliagdo num certo tempo e espaco socio-histérico”, Livia
Suassuna, concordando com muitos outros autores e estudiosos do tema,
classificou em dois grandes paradigmas de avaliacdo, esse quadro evolutivo
(Suassuna, 2004, p.28).

“Um, caracterizado pela classificacdo, pelo controle, pela competicéo, pela

meritocracia — que chamaremos aqui de avaliacao tradicional ou
classificatéria -, e outro, caracterizado pelos aspectos formativo,
processual, democratico - que chamaremos aqui de reguladora ou
formativa”.

Numa demonstracdo clara de que a evolugdo se da, ndo pela troca da
nomenclatura, mas pela compreensao que o professor tem do processo no qual

esta inserido, Demo (2006) nos diz:

“Inventaram indmeras nomenclaturas, uma mais inventiva que a outra,
mas que de pouco ou nada adiantaram, pois de pouco adianta apenas
mudar o nome. E preciso mudar a substancia. Sempre se podem
encontrar alusdes sugestivas em tais nomenclaturas, como na avaliacdo
“emancipatoria’ (Saul, 1988), preocupada obviamente em repelir laivos
classificatérios e excludentes, mas deixa-se de perceber que emancipar
também implica classificar, j& que, também ai, se esta classificando
avaliacBes como sendo emancipatérias e outras possivelmente ndo. Fala-
se de avaliacdo formativa, pedagdgica, diagndstica, promotora
(Ludke/Mediano, 1997; Vasconcellos,1998; 1998%). Em todas essas
indicacdes existem intengBes relevantes, que cabe acolher/questionar. Na
pratica porém, a escola continua aplicando provas e dando aula, o que
esconde um mundo de problemas que ndo se restringe, em absoluto, ao
problema da avaliacdo”.

A palavra avaliar vem do latim “a + valere”, que significa atribuir valor e mérito ao

objeto em estudo.
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No dicionario Aurélio, avaliar significa: determinar a valia ou o valor de; apreciar ou
estimar o merecimento de; determinar a valia ou o valor, o preco, 0 merecimento,
calcular, estimar; fazer a apreciacdo; ajuizar. Medir, significa: determinar ou
verificar, tendo por base uma escala fixa, a extensdo, medida, ou grandeza de;

comensurar; ser a medida de.

Hoje a avaliacdo, conforme define Luckesi (1996, p. 33), € como um julgamento de
valor sobre manifestagdes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de
decisdo. Ou seja, ela implica um juizo valorativo que expressa qualidade do objeto,

obrigando, consequientemente, a um posicionamento efetivo sobre o mesmao.

Segundo a empresa Ser HCM - especializada em dar suporte aos processos de
avaliacdo de desempenho, habilidades e avaliacdo de competéncias dos

colaboradores:

“Avaliar deve significar entender o processo atual, os resultados de suas
falhas e sucessos, relacionando isso as metas futuras e, planejar acfes
que conduzam a uma melhoria profissional, tanto individual, quanto
coletiva. Os professores devem estar preparados para oferecer
ferramentas a seus alunos que auxiliem nesta busca por um
aperfeicoamento: introduzir a cultura de avaliacdo, mostrando que esta
palavra significa a busca por uma compreensao do estagio, na escrita, em
gue se esta e ird ajudar a oferecer instrumentos para se atingir a objetivos
futuros”.

Hoffmann (2007, p.17) diz:

“A avaliacdo é, portanto, uma acdo ampla que abrange o cotidiano do
fazer pedagdgico e cuja energia faz pulsar o planejamento, a proposta
pedagdgica e a relacdo entre todos os elementos da acdo educativa.
Basta pensar que avaliar é agir com base na compreensao do outro, para
se entender que ele nutre de forma vigorosa todo o trabalho educativo.
Sem uma reflexdo séria e valores éticos se perdem os rumos do caminho,
a energia, 0 vigor dos passos em termos da melhoria do processo”.

Para Hoffmann, a observacéo, a reflexdo e a acédo ndo ocorrem em tempos lineares
e podem se dar de forma paralela, simultanea, na dinamica da prépria

aprendizagem.

Sant'Anna (1995, p. 7), por sua vez, nos diz que;
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“A avaliacdo escolar € o termdmetro que permite avaliar o estado em que
se encontram os elementos envolvidos no contexto. Ela tem um papel
altamente significativo na educagéo, tanto que nos arriscamos a dizer que
a avaliacdo é alma do processo educacional. (...) O que queremos €
sugerir meios e modos de tornar a avaliagdo mais justa, mais digna e
humana”.

A autora salienta, que a idéia de prova esta, sem duvida, presente, mas acredita
gue isso ndo chegue a ser um mal, na medida em que seja percebida como um
estimulo para o progresso ou, ainda, um indicador de que, ndo tendo acontecido a

aprendizagem, deve-se tratar de utilizar novas estratégias.

Azevedo, (1980) em seu artigo ‘Avaliacdo Educacional: medo e poder!!l’, utiliza a

expressdo é um "casaco de varias cores", para definir a avaliacéo.

O elemento chave da definicAo de avaliacdo envolve julgamento, apreciagéo,
valoracdo e qualquer ato que implique em julgar, valorar, compromete a, quem o
pratica tenha uma norma ou padrao que permita atribuir um dos valores possiveis a
essa realidade. Ainda que avaliar implique alguma espécie de medicéo, a avaliacdo
€ muito mais ampla do que a medicdo ou a qualificacdo. A avaliacdo ndo é um
processo parcial e nem linear. Nao € parcial, pois, ainda que se trate de um
processo, esta inserida em outro muito maior, que €é 0 processo ensino-

aprendizagem e nem ¢é linear, porque deve ter reajustes permanentes.

A avaliacdo, apresentada como processo, antevé um controle de qualidade, que
supde tanto confiabilidade nos dados obtidos e, consequentemente, no instrumento
usado - quanto na analise, interpretacdo e criacdo de situagBes de intervencéo
como forma de garantir essa qualidade. A utilizacdo de informacdes tem como
antecedente a obtencdo dessas informacdes pela aplicacdo de instrumentos de

medida.

A palavra avaliagcdo, para a maioria das pessoas, esta diretamente ligada ao
conceito de prova, principalmente aquelas da época da escola, que determinavam o

sucesso ou o fracasso de um aluno. Era o motivo para a celebracdo ou o castigo
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dos pais. Infelizmente, quando se pensa desta maneira, usando o sentido de exame
ou teste, se perde muito do amplo e positivo conceito de avaliar.

Com pouca variacao entre os diferentes autores - tecnicistas ou ndo - o conceito
mais comum € de que a avaliacdo é um processo que utiliza informacdes para

formular juizos de valor, diante dos quais se tomam decisoes.

Quando falamos em avaliagdo, com certeza ndo estamos fazendo referéncia
sempre a mesma coisa; isso porque ndo ha um so tipo de avaliacdo sobre o qual

exista consenso.

As concepcoes que regem as acles de todas as pessoas envolvidas no processo
de avaliacdo, sejam elas alunos, familia ou profissionais da educacéo sao direta e

indiretamente influenciadas pela sociedade capitalista na qual se vive.

A avaliagdo € uma operacao descritiva e informativa nos meios que emprega,
formativa na intencdo que lhe preside e independente face a classificacdo. De
ambito mais vasto e contetdo mais rico, a avaliagdo constitui uma operagao

indispensavel em qualquer sistema escolar.

A avaliacdo é um exercicio mental que permite a analise, o conhecimento, o
diagnostico, a medida e/ou julgamento de um objeto. Esse objeto deve ser a propria
realidade daqueles que a fazem. Avaliar seria um processo de autoconhecimento e,
também, o conhecimento da realidade e da relagdo dos sujeitos com essa
realidade. Seria um processo de analise, julgamento, recriacdo e/ou ressignificacéo

das instituicdes que fazem parte dessa realidade e das pessoas que a mantém.

Avaliacdo € o conjunto de mecanismos, instrumentos, métodos e técnicas utilizados
para acompanhar, analisar e julgar a execucdo de planos, programas e projetos,
suas atividades e tarefas. Assim, a avaliacdo ¢é entendida como um dos
componentes do processo de planejamento e uma forma técnica que possibilita a

gestdo analisar e julgar todas as fases deste processo.
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A forma como fazemos a avaliagdo do processo educacional determina e espelha a
concepcgao educacional que subjaz a nossa prética. Mais do que isso, entendemos
a avaliacdo como um fator central e determinante do processo de aprendizagem.

O desvelar de questdes conceituais, filosoficas sobre avaliacdo feita em sala podera
revelar a concepc¢éo de mundo do educador, favorecendo a explicagdo, em grande

parte, da sua pratica pedagdgica.

As concepcdes de mundo, na pratica, representam a maneira como o homem
pensa, vive, compartilha de um determinado grupo social e do modo de ser e de
agir desse grupo, evidenciando aspectos importantes da sua subjetividade.

O trabalho pedagogico com vistas a superacao deste contexto trata o conhecimento
com base "nao nas especificidades apenas”, mas a partir da compreensao de que a
totalidade produz a dimenséao do trabalho das partes.

A articulacdo de varias concepcdes sobre avaliacdo no trabalho pedagdgico
pressupde competéncia e formacao do professor. Este passa a sentir-se como um
estudioso, um pesquisador constante da realidade, problematizando 0s conceitos
cristalizados e o alunado com o qual trabalha, buscando sempre o exercicio de "ler
nas entrelinhas” das vivéncias cotidianas, a fim de melhor compreender as
representacfes que sao estabelecidas e que se intercruzam no processo de

construcéo do conhecimento.

Neste meio, torna-se imprescindivel uma nova pratica pedagogica que extrapole os
meétodos tradicionais de avaliagdo, cuja funcdo era domesticar, treinar e adestrar
para que o aluno pensasse e reproduzisse o0 que "devia ser pensado”. Numa pratica
tradicional dessa natureza, os objetivos principais sao; a conformidade de um
programa (que precisa ser cumprido), a obtencao da disciplina (atitude passiva do
aluno) e o resultado final (0 bom desempenho de todos, comprovado nas

avaliacoes).

Avaliar é criar hierarquias de exceléncia. Avaliar € privilegiar um modo de estar em
aula e no mundo, valorizando formas e normas de exceléncia. Avaliar é prevenir

ante o fracasso escolar.
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A avaliacdo tradicional ou normativa e a Avaliagdo formativa ou emergente sao
algumas das definicbes de avaliacdo dadas por Perrenoud (1999), o qual define que
uma verdadeira avaliacdo formativa é necessariamente acompanhada de uma
intervencao diferenciada, com o que isso supbe em termos de meios de ensino.
Mas ndo descarta a possibilidade de ela se chocar com os obstaculos da avaliacao
tradicional e é o que acontece realmente. Porque requer uma visao igualitaria da
escola e requer mais ainda uma estratégia pedagdgica de luta contra o fracasso e

as desigualdades.

A avaliacdo formativa ndo dispensa os professores de darem notas ou de redigir
apreciacoes, informando aos pais sobre as aquisicbes dos alunos, mas tem como

principal funcdo formar e informar cidadaos, alunos.

A democratizacéo do ensino e a busca de uma pedagogia mais diferenciada fizeram
emergir, e depois se difundir, a légica formativa. Ha quem diga que os sistemas
educativos modernos tendem a avancgar para uma avaliagcdo menos seletiva e mais
formativa, mais integrada a acdo pedagogica do cotidiano, em que o aluno ndo sera
um mero fantoche e sim um participador de sua prépria aprendizagem, formando-se
e informando-se, e onde a avaliacdo tradicional se dissipe ao continuar criando
fracassos, empobrecendo e o pior “emburrecendo” nossos alunos e se utilizando de

didaticas conservadoras.

Luckesi (1998) define esse processo como uma motivagcdo negativa do professor,
que colabora para que isso aconteca, que valoriza por demais a nota e desvaloriza
0 processo da aprendizagem, fazendo assim das provas um instrumento de ameaca

para o aluno.

A avaliacdo formadora reguladora torna-se instrumento privilegiado de uma
regulacdo continua das diversas intervencdes e das situagfes didaticas (Perrenoud,
1999: 14), que possui as seguintes caracteristicas: democratica, constante, continua

e diversificada, sistematica (metddica) e intencional.
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Democratica ao ser lugar de negociagdo no movimento de definicdo de seus
objetivos, critérios, instrumentos e dindmica. Democratica também por ser o
territorio em que o0s educandos tém a oportunidade de aplicarem seus
conhecimentos e apresentarem suas duvidas, insegurancas, incertezas.

Segundo Méndez (2002), avaliagdo democratica significa oportunizar aos alunos e
as alunas e aos professores e as professoras espaco de dialogo e participacao.

A avaliacdo descreve que conhecimentos, atitudes ou aptidées que os alunos
adquiriram, ou seja, que objetivos do ensino ja atingiram num determinado ponto de

percurso e que dificuldades estédo a revelar relativamente a outros.

Esta informacédo € necessaria ao professor para procurar meios e estratégias que
possam ajudar os alunos a resolverem essas dificuldades e é necessaria aos alunos
para se aperceberem delas (ndo podem os alunos identificar claramente as suas
proprias dificuldades num campo que desconhecem) e tentarem ultrapassa-las com
a ajuda do professor e com o proprio esforco. Por isso, a avaliacdo tem uma

intencéo formativa.

A avaliacdo proporciona também o apoio a um processo a decorrer, contribuindo

para a obtencéo de produtos ou resultados de aprendizagem.

Havendo sempre, no processo de ensino/aprendizagem, um caminho a seguir entre
um ponto de partida e um ponto de chegada, naturalmente que é necessario
verificar se o trajeto esta a decorrer em direcdo a meta, se alguns pararam por nao

saber o caminho ou por terem enveredado por um desvio errado.

E essa informagcéo, sobre o progresso de grupos e de cada um dos seus membros,

que a avaliacdo tenta recolher e que é necessaria a professores e alunos.

Compreender a concepcao de avaliagdo escolar so € possivel quando se entendem
os sentidos e significados dos eixos que irdo nortear a concepgao de formagao.
Esta, por sua vez, sO sera possivel quando se compreendem o0s principios de

organizacao curricular e de ensino propostos (conteldos e processos), assim como
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de organizacgéo do trabalho pedagdgico e administrativo da escola (organizacdo dos

tempos).

A concepcao de avaliacdo que perpassa essa logica é a de um processo que deve
abranger a organizacdo escolar como um todo: as rela¢des internas a escola, o
trabalho docente, a organizacdo do ensino, o processo de aprendizagem do aluno

e, ainda, a relacdo com a sociedade.

Nessa perspectiva, torna-se fundamental a constituicio de um conceito de
avaliagdo escolar que atenda as necessidades de escolarizagdo das camadas
populares, porque sao elas que mais tém sofrido como o modelo de escola atual. E,
se 0 movimento amplo da sociedade impde um novo tipo de escola, impde,
também, a necessidade de um novo referencial para a constituicdo dos processos

de avaliacéo.

A avaliacdo, na perspectiva de construcdo do conhecimento, parte de duas
premissas basicas: confianca na possibilidade dos educandos construirem suas

verdades e valorizag&do de suas manifestagdes e interesses.

Perrenoud (1999), reconhecendo o valor das concepcdes de avaliagcdo como gestao
e como medida, sugere que ultrapassemos essas fronteiras, rumo a uma légica de
enfrentamento e construcdo de possibilidades. A avaliagdo que ele nomeou de
formativa fornece informacdes, identifica e explica erros, sugere hipoteses,

alimentando continuamente a acao pedagogica.

As avaliacbes a que o professor almeja classificam-se em trés grandes tipos:

avaliacdo diagndstica, formativa e somativa.

De acordo com Solé (1996, p. 381) - A funcéo diagndstica ou inicial — € aquela que
proporciona informacbes sobre as capacidades do aluno antes de iniciar um
processo de ensino/aprendizagem, ou segundo Madaus (1975), busca a presenca

ou auséncia de habilidades, bem como as causas de dificuldades na aprendizagem.
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A avaliacdo diagnoéstica pretende averiguar a posicao do aluno em face de novas
aprendizagens que lhe vao ser propostas e as aprendizagens anteriores que
servem de base aquelas, no sentido de obviar as dificuldades futuras e, em certos

casos, de resolver situacdes presentes.

Ao professor cabe colher dados sobre os alunos que venham a compor 0 seu grupo
de sala de aula, tanto antes de estar ela formada, quanto apds o inicio e durante
todo o desenvolvimento do ano letivo, para que possa ele tomar medidas e
aperfeicoar seus métodos, a fim de, com propriedade, conseguir instalar os padrdes
necessarios ao bom desempenho escolar, baseando-se nas necessidades ou
possibilidades apontadas pelos levantamentos que consiga captar. O
preenchimento das lacunas surgidas no aprendizado se fara assim, como uma
construgcdo coletiva, uma interacdo surgida da troca estabelecida na relagéo
professor-aluno e vice-versa, considerando ainda toda a gama de informacdes que

tragam de seu meio social particular.

Funcao formativa - segunda funcao - permite constatar se os alunos estéo atingindo
0s objetivos pretendidos, verificando a compatibilidade entre tais objetivos e os
resultados efetivamente alcancados durante o desenvolvimento das atividades
propostas. Representa o principal meio através do qual o estudante passa a
conhecer seus erros e acertos, possibilitando maior estimulo para um estudo

sistematico dos conteldos.

Outro aspecto destacado pela autora € o da orientacao fornecida por este tipo de
avaliacao, tanto ao estudo do aluno como ao trabalho do professor, principalmente

através de mecanismos de feedback.

Estes mecanismos permitem que o professor detecte e identifique deficiéncias na
forma de ensinar, possibilitando reformulacbes no seu trabalho didatico, visando

aperfeicoa-lo.

Para Madaus (1975), este tipo de avaliacdo informa o professor e o aluno sobre o
rendimento da aprendizagem no decorrer das atividades escolares e a localizacéo

das deficiéncias na organizacdo do ensino para possibilitar correcdo e recuperagéao.
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Pretende determinar a posi¢cdo do aluno ao longo de uma unidade de ensino, no
sentido de identificar dificuldades e de lhes dar solucdo. Serd formativa: se
concebida como um meio pedagogico para ajudar o aluno em seu processo

educativo.

Funcdo somativa — Tem como objetivo, segundo Solé (1996, p. 378), determinar o
grau de dominio do aluno em uma area de aprendizagem, 0 que permite outorgar
uma qualificacdo que, por sua vez, pode ser utilizada como um sinal de

credibilidade da aprendizagem realizada.

Pode ser chamada também de funcdo creditativa. Também tem o propédsito de
classificar os alunos ao final de um periodo de aprendizagem, de acordo com 0s

niveis de aproveitamento.

A avaliacdo somativa pretende ajuizar do progresso realizado pelo aluno no final de
uma unidade de aprendizagem, no sentido de aferir resultados ja colhidos por
avaliacdes do tipo formativa e obter indicadores que permitem aperfeicoar o
processo de ensino. Corresponde a um balanco final, a uma visdo de conjunto
relativamente a um todo sobre o qual, até ai, s6 haviam sido feitos juizos

parcelares.

A forma como se avalia, segundo Luckesi (2002), é crucial para a concretizagdo do
projeto educacional. E ela que sinaliza aos alunos o que o professor e a escola

valorizam.

1.2. Reflexdes acerca de algumas concepc¢bes de aval iagcdo no Processo de

Aprendizagem

No ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, considerando-se 0s objetivos
utilizados nos PCNs (1998), o trabalho com os géneros textuais em sala de aula,
priorizando o texto como objeto de ensino /unidade béasica de manifestacdo da

linguagem em uso, sem duvida, € o ponto de partida para aulas producentes de
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lingua portuguesa, j& que uma explicacdo do funcionamento da lingua detida na
frase é insuficiente para servir de base tedrica para o ensino-aprendizagem do

funcionamento do texto.

As reflexdes teoricas sobre as concepgfes de avaliagdo vém inquietando ha muito
professores dos varios campos de estudo e assumem grande relevancia no ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa, principalmente, para aqueles que
fundamentam seu trabalho em uma perspectiva interacionista e discursiva de
linguagem, que requer do professor conhecimentos sobre principios teorico-
metodoldgicos acerca das novas vertentes da Linglistica, tais como: a Linglistica
Textual, a Analise do Discurso e a Pragmatica, entre outras, de modo que se
perceba a nocao de linguagem como um lugar de interacdo social constitutiva do
saber e do proprio ser humano, assim como a no¢ao de lingua, como uma atividade

sociointeracional discursiva que leva em conta os usos de seus falantes.

Diante das consideracdes acerca do papel e da importancia da avaliacdo no
processo ensino-aprendizagem do aluno, apontamos que deve ser vinculada a
concepgcao de mundo e de sociedade, sendo um processo de obtencdo de
informagédo que permita a emissdo de ponderacdes e colabore para a tomada de

decisoes.

As avaliacfes sao tidas como obrigatérias e, através delas, € expresso o "feedback”
pelo qual se define o caminho para atingir os objetivos pessoais e sociais, que nem
sempre fica muito claro para o aluno. Isso porque nem sempre o professor tem
definidos os objetivos que quer alcancar com seus alunos. E, nesse sentido, a
avaliacdo muitas vezes tem sido utilizada mais como instrumento de poder para o
professor do que como feedback para 0s seus alunos e para o0 seu proéprio trabalho.
E bem comum ouvir dos professores indicacdes de que o desempenho de alguns
alunos é ruim, esquecendo-se de que esse desempenho pode estar ligado a outros

fatores que ndo s6 o contexto escolar ou, até mesmo, a sua pratica.

Segundo Perrenoud (1999), a avaliagcdo da aprendizagem, no novo paradigma, “é
um processo mediador na construcdo do curriculo e se encontra intimamente

relacionada a gestao da aprendizagem dos alunos”.
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Hoffman (1991, p.53) critica, de forma audaz, a maneira pela qual certos

educadores se utilizam da avaliacdo afirmando que:

“conceber e nomear o fazer testes, o dar notas, por avaliagdo é uma
atitude simplista e ingénua, significa reduzir o processo avaliativo, de
acompanhamento e acdo com base na reflexdo, a pacos instrumentos
auxiliares desse processo, como se nhomeassemos por bisturi um
procedimento cirdrgico”.

Segundo Hoffmann (1993), geralmente,

“os professores que se utilizam da avaliagdo para verificar o rendimento
dos alunos, classificando-os como bons, ruins, aprovados e reprovados, o
fazem pela falta de compreensédo sobre o sentido da avaliacéo, reflexo de
sua historia de vida como aluno e professor”.

Ainda segundo Hoffmann (2000), avaliar no novo paradigma € dinamizar
oportunidades de acao-reflexdo, num acompanhamento permanente do professor e
este deve propiciar ao aluno em seu processo de aprendéncia, reflexdes acerca do
mundo, formando seres criticos libertarios e participativos na construcdo de

verdades formuladas e reformuladas.

De acordo com Moretto (1996, p.1), a avaliacdo tem sido um processo angustiante
para muitos professores que utilizam esse instrumento como recurso de repressao e

alunos que identificam a avaliagdo como o "momento de acertos de contas”, "a hora

da verdade", "a hora da tortura".

Nestes casos, a avaliacdo tem sido utilizada de forma equivocada pelos

professores. Estes d&o sua sentenca final, de acordo com o desempenho do aluno.

Luckesi (1996) alerta para o fato de que a avaliacdo com funcao classificatoria nao
auxilia em nada o avanco e o crescimento do aluno e do professor, pois se constitui
num instrumento estatico e frenador de todo o processo educativo. Segundo o

autor, a avaliacdo com funcéo diagndstica, ao contrario, constitui-se num momento
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dialético do processo de avancar no desenvolvimento da acéo e do crescimento da

autonomia.

Essa problematica em torno da avaliacdo ocorre ndo sé na educacéo fundamental,
mas no ensino meédio e superior. E a exigéncia de um processo formal de avaliacdo

surge por pressodes das familias.

Exercendo a funcdo de avaliador, deve-se ter claro o desenvolvimento integral do

aluno pois, segundo Sant’Anna (1995, p. 24):

“A autocompreensdo e a auto aceitacdo do professor constituem o
requisito mais importante em todo o esfor¢o destinado a ajudar os alunos a
se compreenderem e forjar neles atitudes sadias de auto-aceitacao”.

O professor deve ver seu aluno como um ser social e politico, construtor do seu
proprio conhecimento. Deve percebé-lo como alguém capaz de estabelecer uma
relacédo cognitiva e afetiva com o seu meio, mantendo uma acao interativa capaz de
uma transformacéo libertadora e propiciando uma vivéncia harmoniosa com a
realidade pessoal e social que o envolve. O professor devera, ainda, ser o
"mediador" entre o aluno e o conhecimento, proporcionando-lhe os conhecimentos
sistematizados. Assim, nessa visao, o professor deixa de ser considerado "o dono

do saber" e o aluno, um mero receptor de informacgoes.

Neste meio, torna-se imprescindivel uma nova Pedagogia que extrapole os métodos
tradicionais de avaliacdo, cuja funcédo era domesticar, treinar e adestrar para que o
aluno pensasse e reproduzisse o que "devia ser pensado". Numa pratica de
natureza tradicional, os objetivos principais sdo a conformidade de um programa a
ser cumprido, a obtencéo da disciplina numa atitude passiva do aluno e o resultado

final, o bom desempenho de todos, comprovado nas avaliacdes.

A avaliagdo nao pode ser entendida como um momento final do processo em que
se verifica 0 que o aluno alcancou. A questdo nao esta, portanto, em tentar
uniformizar o comportamento do aluno, mas em criar condi¢cdes de aprendizagem
que permitam a ele, qualquer que seja seu nivel, evoluir na constru¢cdo de seu

conhecimento.
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A avaliagdo tem um significado muito profundo, na medida em que oportuniza a
todos os envolvidos no processo educativo momentos de reflexdo sobre a propria
pratica. Através dela, direciona o trabalho, privilegiando o aluno como um todo,
como um ser social com suas necessidades préprias e também possuidor de
experiéncias que devem ser valorizadas na escola. Devem ser oportunizados aos

alunos os conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade.

Nesse sentido, faz-se necessario redimensionar a pratica de avaliagdo no contexto
escolar. Entdo, ndo sé o aluno, mas o professor e todos os envolvidos na pratica
pedagogica podem, através dela, refletir sobre sua propria evolugcdo na construcéao

do conhecimento.

O educador deve ter, portanto, um conhecimento mais aprofundado da realidade na
qual vai atuar, para que o seu trabalho seja dinamico, criativo, inovador. Assim,
colabora para um sistema de avaliacdo mais justo que nado exclua o aluno do
processo de ensino-aprendizagem, mas o inclua como um ser critico, ativo e

participante dos momentos de transformagéo da sociedade.

A concepcédo de avaliagdo como um dos elementos de aprendizagem compreende
ensino como producao de conhecimentos, a partir da ressignificacdo de conceitos e
ndo como transferéncia destes. A articulagdo de véarias concepcgdes sobre avaliacdo
no trabalho pedagdgico pressupde competéncia e formacdo do professor. Este
passa a sentir-se como um estudioso, um pesquisador constante da realidade,
problematizando o0s conceitos cristalizados e o alunado com o qual trabalha,
buscando sempre o exercicio de "ler nas entrelinhas" das vivéncias cotidianas, a fim
de melhor compreender as representacdes que sao estabelecidas e que se

entrecruzam no processo de construgcdo do conhecimento.

O educador deve ter, portanto, um conhecimento mais aprofundado da realidade na
gual vai atuar, para que o seu trabalho seja dinamico, criativo, inovador. Assim,
colabora para um sistema de avaliacdo mais justo que nado exclua o aluno do
processo de ensino-aprendizagem, mas o inclua como um ser critico, ativo e

participante dos momentos de transformacgéo da sociedade.



31

Para que o processo de produgédo do conhecimento se concretize, a comunicagao
entre 0s envolvidos precisa ser clara, possibilitando compreenséao e coeréncia frente
as diversas interpretacoes.

Neste sentido, torna-se imprescindivel a leitura das mais variadas linguagens que
compdem as praticas cotidianas. Dar condigcbes ao aluno para que este consiga
comunicar-se na sua totalidade implica conceber os espagos de escrita como
espacos de dialogos, erros, acertos, de refaccao.

Desta maneira, é importante ensinar ao aluno novas formas de ler, escrever e
avaliar sua escrita, formas estas que extrapolam a simples decodificagdo de signos
e simbolos, mas que o inserem num campo de significados. Utilizando a leitura e a
escrita para tomar consciéncia da realidade e transforma-la. Interpretar, perceber e

refletir sobre as relagbes no mundo para poderem nele atuar, se posicionar.

A acdo avaliativa perpassa por uma analise superficial da apreensdo dos
conhecimentos consagrados pela sociedade cientifica quando norteada por uma visao
conteudista. Por conseguinte, a aquisicdo de conhecimentos esta atrelada ao mero
repasse de conteldos tedricos; ndo existe um espaco propicio a troca de
experiéncias, investigacdo, levantamento de hipoteses, discusséo e constatacdo dos

resultados.

Pretendemos promover o dominio motor, o equilibrio e a autonomia pessoal; fatores
esses que favorecem a relacéo interpessoal e a inser¢do social, através de producdes
textuais coerentes, claras, objetivas em seu fazer e refazer, de forma contextualizada,
de uso social compreendido, desde a sua elaboragéo inicial a sua avaliacao final.
Momento em que o aluno se reconhece como produtor textual e ndo apenas mero
reprodutor de textos alheios. Por compreender o espago escolar como um lugar
propicio a execucdo de praticas significativas, onde os instrumentos pedagogicos
devem estar a servico da concretizacdo da aprendizagem e que € neste contexto
que o processo de avaliagao tem uma funcao social e vislumbra a formagéao integral
do sujeito, através do desenvolvimento de todas as capacidades pessoais, entre elas,

a cognitiva.
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"A 'cabeca ' € progressista, mas a acao ainda esta acorrentada ao conservadorismo
gue caracteriza o 'fazer' do professor. " (Oliveira 1990). Existe uma lacuna muito
grande entre a teoria que caracteriza a pratica do professor e a teoria eshocada a

partir das tendéncias progressistas em educacao e, particularmente, em avaliacéo.

Contrapondo-se ao conservadorismo, surge um ideario que coloca a avaliacdo a
servico das aprendizagens e o aluno no centro da relacdo democratica entre os
sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Em contrapartida a
concepgao conservadora caracteriza a agao docente desde que a escola foi criada
como instituicdo responsavel pela educacdo formal, com énfase na transmissdo de

conhecimento e na "autoridade” do professor.

O professor, a partir da concepc¢éo da avaliacdo concebida como instrumento que
viabiliza a apreenséo de saberes, parte integrante do trabalho realizado em sala de
aula, pode rever os procedimentos que vem utilizando e replanejar o trabalho; com
relacdo ao aluno, é possivel perceber os avancos e dificuldades do mesmo. Logo,
tem uma funcdo permanente de diagnose, regulacdo e acompanhamento do processo

cognoscente.

E imprescindivel “abandonar as formas altamente indesejaveis da avaliacdo”. Para
tanto, se faz necessario ter a clareza de: quem avalia, para qué, o qué e como

avalia, segundo Oliveira (1990).

Sob a Otica progressista, o professor assume o papel de pesquisador, analisa as
producdes dos alunos e esta sempre aproveitando todas as situacdes de producéo
do conhecimento. Durante o processo, conversa com o0s alunos sobre as
producdes, levando em consideracao as razfes de escolha dos mesmos pelo modo
como foi produzida, refletindo sobre os caminhos que poderiam ter sido tomados,

sempre numa perspectiva heuristica.

No que diz respeito a prova; € mais um recurso, dentre muitos, concebida pelos
alunos com tranquilidade, num clima de confianca e ndo de austeridade; passa a

ser um meio e ndo um fim no processo de ensino e aprendizagem.
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A prética avaliativa abrange a compreensao teérica, bem como a compreensao do
processo educativo. E fundamental, portanto, termos o conhecimento acerca dos

tipos de avaliacao.

A avaliacdo diagnéstica tem a funcdo de amostragem do nivel em que o aluno se
encontra, 0 que propicia ao professor a tomada de decisdes a respeito do fazer
pedagogico. A diagnose € de extrema importancia, pois permite que se conheca o
educando, através da observacao cuidadosa e do registro das observacdes, cujos

resultados constatados subsidiam o planejamento das interven¢des do educador.

A proposta pedagogica deve nortear a avaliacdo diagndéstica quanto a concepcao,
aos eixos centrais das areas de conhecimento, ao ponto de chegada; contudo, nao
existe uma predisposicdo a classificacdo dos alunos, mas sim, de indicar os
caminhos para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula, que tera respaldo
nos registros dos dados referentes a cada aluno e cada aspecto observado. Desta
forma, sera construido o mapa da sala, o que facilita o planejamento das atividades
individuais ou em grupo, para que todos possam ser atendidos adequadamente. A
avaliacdo tem de adequar-se a natureza da aprendizagem, levando em conta n&o
s6 os resultados das tarefas realizadas, o produto, mas também o que ocorreu no

caminho, o processo.

Para isso, € preciso observar: que tentativas o aluno fez para realizar a atividade?
Que duvidas manifestou? Como interagiu com os outros alunos? Demonstrou

alguma independéncia? Revelou progressos em relacdo ao ponto em que estava?

“A avaliacdo deve servir para subsidiar a tomada de decisdes em relagdo a
continuidade do trabalho pedagogico, ndo para decidir quem sera excluido
do processo”.

Precisamos delimitar, em cada nivel de ensino, as expectativas de aprendizagem,
pois delas dependem tanto nossos critérios de avaliacdo quanto nosso nivel de
exigéncia. Mas € fundamental, também, reconhecermos que sédo as condi¢bes de
producdo de um texto que devem guiar nossa avaliacdo. Ou seja, por um lado,
precisamos considerar as finalidades que guiaram a atividade do aluno; por outro

lado, precisamos considerar o nivel de conhecimento de que ele dispde naquele



momento, ou até, o que foi disponibilizado naquele periodo escolar. Ndo é justo
cobrarmos que os alunos saibam "realizar atividades" ou "explicitar conceitos" que

nao foram ensinados.

O mesmo podemos falar em relacdo a producdo dos diferentes géneros textuais.
Observamos, algumas vezes, que alunos que néo foram estimulados a produzir e a
explorar determinado género textual (carta, ensaio argumentativo, noticia ou outro
qualquer) sdo avaliados, em um determinado momento, quanto a producao desse

género de texto. Mais uma vez, estamos cobrando o que né&o foi ensinado.

Segundo Leal (2002), para avaliar as capacidades de produzir textos, precisamos
decidir, dentre muitos aspectos, 0s que naquele momento queremos investigar, seja
porque foram tema de reflexdo naquele periodo, seja porque sdo capacidades ja
construidas nos anos anteriores ou, ainda, porque gqueremos avaliar 0s
conhecimentos prévios para planejar o processo pedagodgico. No entanto, néo
podemos realizar a avaliacdo dessas capacidades mais especificas sem considerar

a situacdo em que tal texto foi gerado.

A avaliagdo ndo comega nem termina na sala de aula. A avaliagdo do processo
pedagogico envolve o planejamento e o desenvolvimento do processo de ensino.
Neste contexto, € necessario que a avaliagdo cubra desde o Projeto Curricular e a
Programacao, até o ensino em sala de aula e os seus resultados (a aprendizagem

produzida nos alunos).

Tradicionalmente, 0 que observamos € o processo de avaliacdo reduzir-se ao
terceiro elemento: a aprendizagem produzida nos alunos. No contexto de um
processo de avaliacdo formativa isto ndo tem nenhum sentido. A informagé&o sobre
os resultados obtidos com os alunos deve necessariamente levar a um
replanejamento dos objetivos e conteudos, das atividades didaticas, dos materiais
utilizados e das variaveis envolvidas em sala de aula: relacionamento professor-

aluno, relacionamento entre alunos e entre esses e o0 professor.

Se avaliar é sinbnimo de melhorar, esta melhoria se refere ao aluno, ao curriculo, ao

professor e, em definitivo a escola.
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Constata-se uma crescente necessidade de a escola assumir uma nova dinamica
para formar sujeitos interativos, ativos, participativos, reflexivos, que possam atuar
como transformadores da ordem vigente, capazes de refletir sobre si e sobre o
outro, sobre o dado e sobre 0 novo, de forma a estabelecer e a contextualizar o seu
espaco, reconhecendo a refaccdo textual como um elemento a mais da sua

aprendizagem.

Nesses termos, a escola deve buscar desenvolver um ensino atrelado as condi¢des
sécio-histéricas da populacdo que atende, de tal forma a promover um ensino
voltado para a formacéo de um aluno capaz de estabelecer relacdes de interacéo e

de transformacao com o texto e com o contexto em que vive.

A situacdo atual da préatica pedagogica - que evidencia o baixo rendimento escolar
dos jovens - e a aprendizagem que, muitas vezes, ndo se concretiza tém suscitado
avaliacdes por parte da comunidade. Em vista dessas constatacdes, o processo de
ensino aprendizagem nas escolas carece, cada vez mais, de uma reflexdo de
profissionais de todas as areas, uma vez que a linguagem precisa ser vista como
importante meio de construgéo de significado com relacdo a vida social, para que o
aluno possa se expressar e questionar sua acao no contexto em que esta inserido.
Pois, 0 homem € um ser social por natureza; logo, enquanto sujeito-comunicante
ecoa a voz social de uma dada comunidade, porém o lado psico-sécio-situacional
lhe garante também uma individualidade. Nao somente individual, ndo somente

coletivo: uma juncéo dos dois.

1.3. Uma leitura sobre o discurso oficial a respeit o0 da avaliacao

De acordo com o Ministério da Educacdo — Secretaria de Educacao Basica — 3°
relatorio do programa de Ampliacdo do Ensino fundamental para nove anos,

encontramos o seguinte texto:

“Quanto a avaliagdo da aprendizagem no primeiro ano do ensino
fundamental de nove anos, faz-se necessario assumir como principio que
a escola deve assegurar aprendizagem de qualidade a todos; assumir a
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avaliagdo como principio processual, diagnoéstico, participativo, formativo,
com o objetivo de redimensionar a acdo pedagogica; elaborar
instrumentos e procedimentos de observacdo, de registro e de reflexao
constante do processo de ensino-aprendizagem; romper com a pratica
tradicional de avaliacdo limitada a resultados finais traduzidos em notas e
romper, também, com o carater meramente classificatério.

Esclarecemos, ainda, que o registro da aprendizagem em notas,
conceitos, relatérios descritivos € uma consequéncia da concepcédo de
avaliacdo adotada e uma decisdo dos sistemas de ensino. Porém, é
preciso cumprir o previsto na Lei de Diretrizes e Bases N° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Art. 24, Inciso V que estabelece que a verificagdo do
rendimento escolar observard, por exemplo, o critério da alinea a:
‘avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”.

A maneira como a escola avalia € o reflexo da educacdo que ela valoriza. Essa
pratica deve ser capaz de julgar o valor do aluno e possibilitar que ele cres¢a, como
individuo e como integrante de uma comunidade. A avaliagdo é uma janela por
onde se vislumbra toda a educacdo. Quando indagamos a quem ela beneficia, a
guem interessa, questionamos 0 ensino que privilegia. Quando o professor se
pergunta como quer avaliar, desvela sua concep¢ao de escola, de homem, de
mundo e sociedade.

A avaliacao, segundo as Leis de Diretrizes e Base (LDB):
Lei 4.024

“ Art. 14 — A avaliacdo é tida como a posse do conhecimento, com
obrigatoriedade de provas para a verificacdo do resultado advindo dessa
obrigatoriedade, apenas para classificagdo, sem uma preocupacdo mais
aprofundada quanto a recuperacgéo, ficando ela, a grosso modo, a cargo
do aluno e dos familiares, cabendo assim a escola, somente a verificagao
dos conhecimentos, inclusive com o uso sistematico de segunda época”.

Lei 5.692/71

“Art. 11 — O ano e o0 semestre letivos, independentemente do ano civil, do
ano calendario, terdo obrigatoriamente, no minimo, 180 a 90 dias de
trabalho escolar efetivo, respectivamente, excluindo-se dessa contagem o
tempo reservado as provas finais, caso sejam adotadas”.

Lei 9.394/96

“A avaliacdo, frente a nova LDB significa apropriar-se do saber. Surge um
novo olhar sobre a avaliagdo, qual seja, uma mudanca do eixo do ensinar
para o do aprender. A avaliacdo hoje é tida com o sentido de
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acompanhamento e verificacdo de como esta o aluno naquele momento,
com a idéia de vir a ser, visto que o diagnostico do desempenho do aluno
traz ao professor uma visao clara e objetiva de como este aluno esta,
quanto ao atingimento ou ndo dos objetivos, para que possa,
imediatamente tomar as providéncias que se facam necessarias, no
sentido de imediatamente recuperar as caréncias que porventura se
apresentem, quanto ao objetivo planejado. A avaliacdo nao é coletiva, é
individual e ainda, deve ser calcada nos objetivos e ndo em notas”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), aprovada em 1996,
determina que a avaliacdo seja continua e cumulativa e que os aspectos qualitativos
prevalecam sobre os quantitativos. Da mesma forma, os resultados obtidos pelos
estudantes, ao longo do ano escolar, devem ser mais valorizados do que a nota da

prova final.

Quando a LDB estabelece que a avaliagdo deve ser continua e priorizar a qualidade
e 0 processo de aprendizagem (o desempenho do aluno ao longo de todo o ano e
nao apenas numa prova ou num trabalho), usa outras palavras para expressar o
que o jargao pedagodgico convencionou chamar de avaliacao formativa. O primeiro a
usar essa expressao foi o americano Michael Scriven, em seu livro Metodologia da
Avaliacdo, publicado em 1967. Segundo ele, sé com observacdo sistemética, o
educador consegue aprimorar as atividades de classe e garantir que todos

aprendam.

A secretaria de Educacdo de Pernambuco, estado de estudo dessa pesquisa, em
consonancia também com a concepcdo de avaliacdo do ensino aprendizagem

contida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei n° 9394/96, define a

avaliacéo:
“como parte integrante e estruturante do processo ensino aprendizagem e
um dos elementos centrais da acdo pedagodgica, possibilitando
acompanhar o processo de construcdo de conhecimento e o
desenvolvimento sécio cognitivo do aluno”.

Diz mais:

“Neste prisma, a avaliagdo do ensino aprendizagem caracteriza-se pela
predominancia dos procedimentos qualitativos sobre os quantitativos, dos
processos sobre os produtos, superando uma visdo classificatoria e
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terminal, sedimentando a idéia de uma avaliagdo formativa e
emancipadora focada na aprendizagem. Assim, a escola é vista enquanto
espaco de aprendizagens multiplas em funcdo da construcdo da
identidade cidada dos seus sujeitos”.

Abaixo, o modelo da proposta de avaliagdo adotada no Estado:

PROPOSTA DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

1. DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DO ALUNO

1.1 A avaliagdo da aprendizagem terd registros de notas expressos em uma escala
de 0 (zero) a 10,0 (dez virgula zero).

1.1.1 A média para aprovacao do aluno sera 6,0 (seis).

1.1.2 O registro da avaliagdo sera realizado bimestralmente, a partir da média
aritmética das notas atribuidas a quatro atividades avaliativas a saber:

1.1.2.1 conjunto de atividades planejado pelo professor da turma e realizado
pelos alunos durante o bimestre;

1.1.2.2 duas atividades planejadas pelo professor da turma e realizadas
individualmente, ao longo do bimestre, pelos alunos com foco nos conteldos
definidos para o bimestre;

1.1.2.3 uma atividade planejada no horario da aula-atividade pelos professores da
disciplina e série e realizada individualmente por todos os alunos da série por
disciplina, contemplando os conteddos minimos definidos pela Secretaria de
Educacdo no bimestre;

1.1.2.3.1 Essa atividade devera ser organizada, preferencialmente, no formato de
questdes de multipla escolha;

1.1.2.3.2 O modelo da avaliagdo por série e disciplina deverd ser arquivado na
secretaria da escola;

1.1.3 O registro da avaliagdo da aprendizagem do aluno sera formatado no
seguinte modelo:

| UNIDADE
Nota 1 Nota 2 Nota 3 Nota 4 Média
Conjunto Atividade Atividade Atividade aritmética
de individual individual individual do
Atividades por turma por turma por série bimestre

Paragrafo Unico — E vedado submeter o aluno a uma Unica atividade e a um
Unico instrumento de avaliagdo no bimestre.

2. DA RECUPERACAO DA APRENDIZAGEM

2.1. Da recuperacéo paralela da aprendizagem

2.1.1 A recuperagdo paralela da aprendizagem sera realizada pelos professores a
partir de novas

estratégias de ensino dos contetudos ndo apreendidos.

2.1.2 De acordo com a disponibilidade da Unidade Escolar, os estudos de
recuperacdo paralela da aprendizagem poderdo ocorrer:

| — durante as situagGes de ensino do conteddo, em atividades diversificadas,
garantindo aos alunos que ndo tenham demonstrado apropriagdo do
conhecimento, novas oportunidades para aprendé-los;
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Il — em atividades em horario complementar na prépria escolar.

2.1.3 Durante situagGes de ensino do conteudo, garantindo aos alunos que nao
tenham demonstrado apropriagdo do conhecimento, novas oportunidades para
aprendé-lo.

Paragrafo Unico — Nos casos dos incisos | e I, pode acontecer o sistema de
monitoria, sob a coordenagdo do professor, que poderd ser realizada por alunos
da mesma turma ou de séries mais avancadas.

Considerando os postulados apresentados pelos PCN, temos a seguinte proposta:

“E preciso que o professor verifique a producdo de textos, observando se
seu aluno demonstra compreensdo de textos orais, nos géneros previstos
para o ciclo, por meio da retomada dos tépicos do texto; atribui sentido a
textos orais e escritos, posicionando-se criticamente diante deles; 1&é de
maneira independente textos com os quais tenha construido familiaridade;
compreende textos a partir do estabelecimento de relacdes entre diversos
segmentos do proprio texto e entre o texto e outros diretamente implicados
por ele; seleciona procedimentos de leituras adequados a diferentes
objetivos e interesses e a caracteristicas do género e suporte; coordena
estratégias de leitura nao-lineares utilizando procedimentos adequados
para resolver duvidas na compreenséo e articulando informacées textuais
com conhecimentos prévios; produz textos orais nos géneros previstos
para o ciclo, considerando as especificidades das condic6es de producéo;
escreve textos coerentes e coesos, observando as restricbes impostas
pelo género; redige textos utilizando alguns recursos proprios do padréao
escrito relativos a paragrafacdo, pontuagdo e outros sinais graficos, em
funcé@o do projeto textual; escreve textos sabendo utilizar os padrées da
escrita, observando regularidades linglisticas e ortogréficas; revisa os
préprios textos com o objetivo de aprimoramento; utiliza os conceitos e
procedimentos constituidos na pratica de analise linglistica”.

A avaliacdo néo serve para avaliar somente o aluno, serve, também, para avaliar o
professor e sua equipe pedagdgica. As escolas elaboram os procedimentos de
conducéo de seus trabalhos. "Apesar de as normas regimentais serem comuns aos
varios sistemas, a escola pela nova LDB, é responsavel pela elaboracédo dos seus
proprios regimentos”. (Avaliagdo Dialogica Desafios e Perspectiva, José Eustaquio
Romao, p. 8).

Freitas (1995) apresenta o resultado de algumas pesquisas feitas sobre avaliacao

com dados que devem nos levar a algumas reflexdes:

“a) Os professores apontaram como finalidade de avaliacdo: verificar se o
aluno aprendeu o contetdo, verificar os pontos fortes e fracos para
atuar/mudar método, avaliar nivel de desempenho dos alunos, promover o
desenvolvimento do aluno, verificar se o aluno atingiu os objetivos,
verificar se o aluno tem os pré- requisitos, cumprir formalidades e
conceituar o aluno.
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b) As técnicas mais usadas pelos professores para avaliar: trabalhos (em
classe e fora dela), observacdo de desempenho, provas escritas,
participacédo e interesse do aluno.

C) outras constatagoes:

80% dos professores nédo elaboram critérios para correcao das avaliacdes
antes de efetua-las, 75% dos professores ndo comunicam aos alunos os
critérios de avaliacdes, 58% admitem promover ou ndo seus alunos com
base em juizo geral (presenca de componente informal);

ha discrepancia entre 0 que se ensina e 0 que se cobra;

0s alunos pensam que muitos professores abusam do poder ao avaliar,
que usam avaliacdo para impor disciplina, que demonstram
tendenciosidade ao avaliar os alunos, que geralmente estudam para a
prova, avaliacdo serve para classificar e que nada é feito para reverter as
falhas, que a avaliacéo € unilateral ( s6 o aluno é avaliado)”.

A avaliacdo deve ser coerente aos conteudos estudados e objetivos propostos,
clara e objetiva. Para verificar os conhecimentos adquiridos, devem ser aplicados
técnicas e instrumentos diversificados, respeitando as capacidades de cada aluno.
Pois, além de avaliar o aluno, a avaliacdo serve ainda para informar ao professor se
0 seu trabalho esta sendo claro ou deve ser revisto, mudando suas atitudes e
metodologias.
“Avancos significativos, tanto no conhecimento da aquisi¢cdo da linguagem,
como no das dificuldades de aprendizagem vém ocorrendo no campo da
psicologia cognitiva. Porém constata-se que os Parametros Curriculares
Nacionais ndo levam em conta, ignoram, ou minimizam a literatura
cientifica. As implicacdes dessa atitude se refletem nos indicadores do
Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB), programa de avaliacdo
implementado pelo governo brasileiro. Ainda que seja pautado numa
dimensdo humana com uma longa tradicdo de pesquisa na Psicologia, a
das habilidades cognitivas, seus métodos de mensuracao tém sido muito
criticados porque se centram sobre a 'correc@o do fluxo escolar', ou seja,

para a diminuicdo dos indices de evasdo e repeténcia, assim como as
diversas praticas de 'aceleracao’ (Carvalho, 2001; Oliveira, 2005).

Para que os modelos de avaliacdo adotado pelos 6rgaos publicos através do SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educacao Béasica) e da Prova Brasil que sdo meramente
classificatorios, sejam eficazes, devemos refletir sobre a posi¢cdo que assumimos
guando nossa escola nao recebe um bom conceito e, passamos a criticar os 6rgaos
oficiais. Quando o resultado € bom, aceitamos o resultado sem questionar.

Ensinamos para avaliar, mesmo quando o processo de avaliar ndo faz parte do

processo ensino aprendizagem.

O Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF), criado por duas
organizagfes ndo-governamentais, mede as habilidades da populag&o por
meio de testes que gerem informacdes que ajudem a dimensionar e
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compreender o fendmeno, fomentem o debate publico sobre ele e
orientem a formulagéo de politicas educacionais e propostas pedagdégicas
(Ribeiro, 2006)".

1.4. Uma leitura a mais.

O professor ainda se sente muito no compromisso de, ao avaliar o aluno, responder
para a sociedade, para a escola, para os pais, para o proprio aluno e para ele

préprio, se o aluno aprende ou nao aprende, observa Hoffmann. (2004)

Segundo Hoffmann: “E preciso investigar de que jeitos os alunos aprendem e que
outras formas existiriam para ensina-los”. Dentro de um novo modelo, o papel do

professor € ampliar as estratégias para apreenséo do conteudo.

Ja essa outra forma de avaliagdo preocupa-se ndo em descobrir se o aluno
aprendeu ou néo, pois essa é uma discussao encerrada, uma vez que todos os
alunos aprendem sempre e muitas coisas. Uma avaliacdo mediadora ultrapassa
esse limite e investiga questdes outras bem mais fundamentais para a educacao: "é
preciso investigar de que jeitos os alunos aprendem, em que tempos aprendem,
com que outras pessoas aprendem, que outras formas existiriam para ensina-los".
"Este € o mister, a funcdo do processo avaliativo na escola”, ensina a pesquisadora.
O papel do professor, nessa perspectiva, € o de promover novas estratégias,
possibilidades e alternativas pedagogicas para ampliar as possibilidades de
apreensdo do conteudo. As avaliacbes passam a ser usadas nao para classificar
em ordem decrescente os alunos, mas a interpretacdo do conjunto de respostas
dadas serve para o educador replanejar, interativamente, suas agcfes pedagodgicas
para possibilitar que toda a classe evolua. "Mediacdo é desafio, é didlogo de
pensamento, € pensar como 0 aluno pensa e provoca-lo no sentido de desafios

significativos”, aponta Hoffmann.

O caminho das pedras pressupde analisar a avaliagdo sob trés aspectos principais
que sao: analise epistemologica, ou seja, como se da a aprendizagem de uma dada
nocao, em que medida o aluno estd compreendendo tal no¢cdo e como fazer para

facilitar a compreensao; analise didatica que consiste em definir se as estratégias e
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recursos utilizados foram adequados a classe, a estrutura da escola e ao tempo
disponivel; analise relacional que se presta a apurar se o professor se relaciona
bem com os alunos, se seus alunos também tém um bom relacionamento entre si e

se todos estdo bem adaptados a escola.

O contexto avaliativo é, sem dulvida, uma construgcdo coletiva, na medida em que
depende do encontro ou ndo de uma série de fatores, situacdes ou objetivos.
Caracterizar a culpa do modelo sobre uma ou outra corrente de acdo € minimizar a
questdo a um nivel que pode individualizar sem considerar as relagfes existentes
com o meio de formacao escolar e social as possiveis solu¢des, enquanto busca-se
0 oposto, ou seja, uma formula de avaliagdo que contemple a participacao ativa de
todos os implicados, conforme o que nos diz Hoffmann (1998, p. 9) “Uma acao
mediadora ndo promove o didlogo a relacdo no trabalho pedagdgico, ela é um
processo interativo, dialégico, existente enquanto relacdo, enquanto confluéncia de

idéias e vivéncias.”

Entendemos que as concepcdes e reflexdes, até aqui, vistas, sdo suficientes para
exemplificar a trajetoria que tracamos sobre o tema avaliacdo, em uma visdo mais
genérica. Nos capitulos que seguem, direcionaremos o olhar para uma concepgao,
mais voltada, a producdo discente e, na analise, as marcas deixadas pelos

docentes em tais producdes.
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CAPITULO 2 - ASPECTOS AVALIATIVOS DA ESCRITA

Estudos realizados por especialistas tém comprovado que a correcao de
um mesmo trabalho por diferentes professores recebe diferentes valores,
0 mesmo acontecendo se a correcao for em dias diversos, embora feita
pela mesma pessoa; uma prova 6tima ou o inverso pode determinar
divergéncia de grau na examinada posteriormente. Mesmo se tratando de
uma area cientifica, critérios diferentes podem aprovar ou reprovar um
educando.
llza Martins Sant'anna

No capitulo primeiro, em uma trajetdria, aqui chamada, histérica e evolutiva,
mostramos algumas concepc¢des de avaliacdo, nas interacdes sociais cotidianas, e,
principalmente, no ambito do ensino-aprendizagem, por meio da fala - escrita de
varios autores. Neste capitulo, iremos direcionar esta mostra para a concepcao de
avaliacdo da producao textual discente, tentando desvendar o que e como se avalia,
em um breve percurso pela escrita e géneros textuais, deixando claro, que ndo nos
alongaremos sobre estes, por ndo serem, 0s mesmos, 0 objeto de nosso trabalho.
Seria uma leviandade, de nossa parte, falar sobre a escrita, ou sobre os géneros
textuais e seu uso em sala de aula, de forma tdo sucinta, por isso, se faz

necessario tal esclarecimento.

2.1. O que e como Avaliar?

Concebendo a Lingua como cédigo, num texto escrito, deve-se avaliar a correcéo
das formas — sinais graficos, palavras e estruturas sintaticas- tendo como parametro
anico a sua correspondéncia com o padrao culto. E, durante muito tempo, essa foi a

postura predominante.

Se concebermos a lingua como sistema integrado pelos niveis de organizacéo
gramatical, semantico, discursivo e o texto como resultado de suas condi¢des de
producgdo, a avaliacdo de um texto escrito tem que levar em conta os aspectos
formais, semanticos e discursivos — ou comunicativos — que 0 constitui segundo
Leal, (2002).



“Para avaliar, por exemplo, as capacidades de produzir textos, precisamos
decidir, dentre muitos aspectos, 0os que naquele momento queremos
investigar, seja porque foram tema de reflexdo naquele periodo, seja
porque sao capacidades ja construidas nos anos anteriores ou, ainda,
porque queremos avaliar os conhecimentos prévios para planejar o
processo pedagdégico. No entanto, ndo podemos realizar a avaliacdo
dessas capacidades mais especificas sem considerar a situacdo em que
tal texto foi gerado”.

Tomamos, de antemao, o texto como lugar de interacdo, e, desse pressuposto,

decorre a premissa que,

“O texto sera entendido como uma unidade linglistica concreta
(perceptivel pela visdo ou audigdo), que é tomada pelos usuarios da lingua
(falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma situacdo de interacdo
comunicativa especifica, como uma unidade de sentido e como
preenchendo uma fungdo comunicativa reconhecivel e reconhecida,
independentemente da sua extensdo. Dessa forma o texto sera o
resultado, o produto concreto da atividade comunicativa que se faz
seguindo regras e principios discursivos  sdcio-historicamente
estabelecidos que tém de ser considerados”. (Travaglia, 2002:67)

Nesta perspectiva 0os elementos, 0s recursos linguisticos utilizados na constituicdo
do texto sdo entendidos como marcas, como pistas que o aluno utiliza para produzir
um efeito de sentido, portanto os elementos linglisticos que aparecem no texto
funcionam como instru¢des para professor que devera a partir delas levantar um
sentido, estabelecendo um efeito de sentido entre ele e o aluno que deu tais

instrucdes através da escolha daqueles elementos e ndo de outros.

A necessidade de avaliar sempre se fara presente, ndo importando a norma ou
padrdo pela qual se baseie o modelo educacional. N&o ha como fugir da
necessidade de avaliacdo de conhecimentos, muito embora se possa, com efeito
torna-la eficaz naquilo que se propde, a melhora de todo o processo de

aprendizagem.

Para tanto, para que se consiga alcar qualitativamente o ensino como um todo, faz-
se necessario passar por mudancgas estruturais, visto que esse aprendizado melhor
que se espera aconteca, possa florescer e fortificar-se, bem como construa ou
beneficie a formacdo de cidaddos melhores e mais bem preparados na sua

capacidade critica e, por extensdo, de autonomia crescente.
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N&ao é bastante que o professor construa seu modelo de atuacdo somente em cima
de conceitos, tanto para si como para a transmissao de conhecimentos que dele se
espera, mas tém que dar as condicbes necessarias ao aluno de que ele, aluno,
possa ser avaliado pelo mesmo modelo a ele apresentado. Assim sendo,
compreendemos que a principal finalidade da avaliagdo no processo de
aprendizagem € ajudar a garantir a constru¢do do conhecimento, e a aprendizagem

por parte dos alunos.

Alguns dos sentidos e finalidades da avaliagdo apontados pelo prof. Dr. Julio César
Furtado, em seu artigo “ A aprendizagem significativa passa pela avaliacdo

formativa™

+ Conhecer melhor o aluno: suas competéncias curriculares, seu
estilo de aprendizagem, seus interesses, suas técnicas de trabalho.
A isso poderiamos chamar de avaliacédo inicial.

« Constatar o que esta sendo aprendido: o professor vai recolhendo
informacdes, de forma continua e com diversos procedimentos
metodoldgicos e julgando o grau de aprendizagem, ora em relacao
a todo grupo-classe, ora em relagdo a um determinado aluno em
particular.

« Adequar o processo de ensino aos alunos como grupo e aqueles
gue apresentam dificuldades, tendo em vista 0s objetivos
propostos.

« Julgar globalmente um processo de ensino-aprendizagem: ao
término de uma determinada unidade, por exemplo, se faz uma
andlise e reflexdo sobre o sucesso alcancado em funcdo dos
objetivos previstos e revé-los de acordo com os resultados

apresentados.

Os curriculos de nossas escolas tém sido propostos para atender a massificacdo do
ensino. Nao se planeja para cada aluno, mas para muitas turmas de alunos numa
hierarquia de séries, por idades mas, esperamos de uma classe com 30 ou mais de

40 alunos, uma Unica resposta certa.
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Como Avaliar?

A avaliacdo, de uma forma geral, precisa obedecer a um modelo também
sistematico, embora diferente daquele modelo tradicional até hoje aplicado. Isso,
por considerarmos como sistematico o acompanhamento permanente que se faca,
exatamente sobre o comportamento geral do aluno, desde o aprendizado que
consiga ele captar, até aquela avaliacédo particularizada, de sua constru¢cado humana
e das relacdes interpessoais que seja ele capaz de estabelecer com o meio.

Além dos instrumentos normais de avaliacao, é basico que o professor tenha ou que
desenvolva uma certa sensibilidade ou habilidade de, com empatia, captar o que
dele se exige, ou seja, 0 que deve dar de si mesmo ou da transmissao dos

conhecimentos que detenha, no tocante as caréncias apresentadas pelos alunos.

A atuacédo do professor precisa ser cada vez mais mergulhada em uma visao e
consequente atuacdo em modelos psicoldgicos profundos, isto é, cada vez mais
precisara ele atuar com a apropriacdo dos conhecimentos relativos ao trato com
individuos das mais variadas visbes e ensinamentos familiares diferenciados,
conduzindo-os ndo a um igualamento de compreensfes e construcdes, mas de
conseguir o desenvolvimento intelectual e humano de cada um, individualmente,

embora inseridos no contexto da classe e da sociedade que |he é berco.

Durante muito tempo, a corre¢ao de redacdes era tido como o momento de acerto
de contas, o professor checava a ortografia, a pontuacdo, o uso da crase, a
concordancia, regéncia, esquecendo-se de ler o texto, deixando de lado o sentido.
Em geral, ao professor de Lingua Portuguesa repassa aos alunos uma estrutura
tradicional de redacdo, com o proposito de atender as supostas exigéncias de
selecdo em concursos. Nesse processo, ndo desenvolve uma metodologia voltada
para a discursividade, que pressupde a construcao de diferentes géneros textuais,
usados em distintas situagdes de comunicacdo. O professor precisa ampliar seu
olhar, nem s6 quem tem pais letrados esta nos bancos da escola, nem sé para

concursos o aluno precisa aprender.

O ensino das modalidades tradicionais é altamente deficiente, entre outras razoes,

porque ndo se preocupa com o conjunto de variaveis socio-cognitivas implicadas no
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uso da linguagem humana e porque ndo da conta dos géneros textuais que 0s
individuos utilizam nas mais diversas situagfes de interacdo que acontecem no
mundo atual.

Em Lingua Portuguesa, o texto é o objeto que propicia a interlocucdo entre
professor, aluno e sociedade. Assim, o ensino de lingua deve partir de atividades
linglisticas situadas e nao distanciadas de seus usuarios. Trata-se de entender a
lingua numa perspectiva socio-interacionista, na qual a sua funcdo nao € apenas de

comunicacdo, mas, antes de tudo, de meio de interagdo social entre os individuos.

Por isso, torna-se pertinente e necessario ampliar os estudos sobre a producéao
textual como pratica social, uma vez que esse dominio € fundamental para o acesso
a sociedade, e pode servir como meio de o professor desenvolver a competéncia
argumentativa do aluno, tornando-o capaz de estabelecer a interacdo com seus

interlocutores.

Queriamos, aqui, refletir sobre os proprios processos de avaliacdo. As professoras
nao precisam interromper o processo de aprendizagem para avaliar os alunos. Eles
podem ser avaliados no decorrer das atividades. Para que algo assim funcione, é
necessario estabelecer formas diversas de acompanhamento dos alunos e mesmo
de registro de sua evolucdo. E possivel, por exemplo, que uma determinada
situacao seja utilizada para avaliar apenas alguns alunos e ndo todo o grupo, e esse
olhar que o professor precisa desenvolver.

Citando Hoffmann, diria que, a avaliacdo € possivel sim, o professor sO precisa se
preocupar com o tom de abordagem, pois cada professor olha de forma diferente,

os diferentes, alunos e eles, por sua vez, fazem o mesmo em relagao ao professor.

2.2. A avaliacdo como desenvolvimento da habilidade no uso da lingua escrita

Muitos professores ainda ndo sabem como lidar com o ensino de textos em sala de
aula. Em seu trabalho sobre as categorias avaliativas dos professores em textos
produzidos pelos alunos, Elizabeth Marcuschi (2004) demonstra, através dos

discursos dos professores, que o momento de producdo textual € visto como
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“disciplinar” em sentido comportamental. O professor vé no momento de producao
textual alguma forma de punicdo ou de controle sobre os alunos, ou ainda, de
obrigatoriedade sem qualquer conexdo com o desenvolvimento de capacidades
discursivas — ou seja, ensina-se redacdo por um cumprimento curricular (cf. E.
Marcuschi, 2004, p. 102). Observe-se, nesse sentido, o que afirma Foucault (1991,
p. 161):

“O castigo escrito €, de todas as peniténcias, a mais honesta para um
mestre, a mais vantajosa e a que mais agrada aos pais; [possibilita] tirar
dos préprios erros das criancas maneiras de avancar seus progressos
corrigindo-lhes os defeitos (...)".

N&o sdo poucos os professores que demonstram ter receio do momento da redacéo
— tal atividade implica trabalho de correcdo, bem como a constatacao (nao rara,
frustrante) de perceber como os alunos escrevem, de que modo os educadores

estédo falhando em sua pratica ou mesmo o que deveriam ter ensinado.

Frequentemente, esses professores encobrem o fracasso ou as falhas de suas
praticas pedagogicas e atribuem aos alunos o baixo desempenho de suas
producgfes textuais. Quando ndo sdo os professores, € a propria escola que, por
meio de planejamentos e planos de aula, exige dos professores o cumprimento dos

conteudos tradicionais nao restando muito tempo para a producéao textual.

O professor entdo, por nao ter apoio didatico e logistico, parece perder-se entre o
conformismo sem perspectiva de mudanca, enquanto que a ele atribuido o fracasso
escolar pela sociedade, independentemente das condicbes nas quais ele realize

seu trabalho.

Ainda segundo E. Marcuschi (2004), a redacdo € tomada como um exercicio de
repeticdo de modelos estruturais estanques e fechados e ndo como uma atividade
de producdo, mesmo porque as condi¢oes de producdo dos textos em sala de aula
guase nunca sdo tomadas ou dimensionadas no momento de ensinar e de
aprender. Trabalhos como o de Geraldi (2003,1993), e Possenti (1994) evidenciam
essa perspectiva. Geraldi (2003) chega a distinguir entre redacdo e texto,

asseverando que a escola sO ensina redagdo — e mais: redacdo como uma espécie
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de formulério a ser preenchido, silenciando dizeres e negando a condi¢cdo de autor

do aluno.

2.3. A producao escrita

... 0 texto possui apenas uma pequena superficie exposta e uma imensa
area imersa subjacente. Para se chegar as profundezas do implicito e dele
extrair um sentido, faz-se necessario 0 recurso aos varios sistemas de
conhecimento e a ativagdo de processos e estratégias cognitivas e
interacionais. (KOCH, 2003)

Faz-se necessario, explicitarmos, logo de inicio, a perspectiva aqui adotada em
relacdo ao termo “producdo” apresentada no titulo deste sub-capitulo. Quando nos
referimos a “producdo escrita”, estamos fazendo uma distincdo entre as varias
possibilidades de producdo que um aluno pode apresentar em sala de aula (o texto
oral, o ndo-verbal - mimético, gestual, dentre outros), e nos restringindo ao texto
“escrito” produzido pelo aluno no contexto das atividades escolares, a0 macro
género redacao escolar, Beth Marcuschi (2006), que sera abordado mais adiante.

Acreditamos que o trabalho com a compreenséao e a producéo escrita deve ter como
meta primordial o desenvolvimento no aluno de habilidades que fagam com que ele
tenha capacidade de usar um numero sempre maior de recursos da lingua para
produzir efeitos de sentido, de forma adequada a cada situacdo especifica de
interacdo humana. A diferenca entre trabalhar com um género textual ou um tema
especifico, bem como a avaliagdo que o professor faz da compreenséo e producéo
de textos do aluno €, no nosso entender, importante para direcionar o seu trabalho

de lingua no processo de aprendizagem que ai se estabelece.

“E impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim como é
impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum texto.” Essa posicédo
defendida por Bakhtin (1997) e também por Bronckart (1999) é adotada pela maioria
dos autores que tratam a lingua em seus aspectos discursivos e enunciativos e nao
em suas peculiaridades formais. Essa visdo segue uma nocdo de lingua como

atividade social, historica e cognitiva.
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E nesse contexto que os géneros textuais se constituem como agbes soOcio-
discursivas para agir sobre o0 mundo e dizer o mundo, constituindo-o de algum
modo. O trabalho com géneros textuais € uma excelente oportunidade de se lidar
com a lingua em seus mais diversos usos no dia-a-dia, pois nada do que fizermos

linguisticamente esta fora de ser um género.

Para aprender a escrever um género determinado de texto, € necessario que 0s
alunos sejam postos em contato com um corpus textual desse mesmo género, que

Ihes sirva de referéncia em situagées de comunicacdo bem definidas e reais.

2.3.1. O percurso da escrita ha escola

O dominio da lingua escrita ndo se efetiva somente com a apreensao das regras de
concordancia ou das convencdes da ortografia. Evidentemente, esses aspectos tém
importancia, mas, sozinhos, ndo capacitam os alunos a usarem a lingua escrita. O
processo de avaliacdo de um texto, no contexto escolar, ndo deve se orientar pela

simples identificacdo de falhas.

A nocéo textual frequentemente utilizada na escola empobrece o trabalho com a
escrita, pelo fato de tratar de maneira idéntica qualquer texto, desconsiderando suas

especificidades e intencdes.

Na escola, o texto é visto como um produto, ignorando-se a dinamicidade de seu
processo de significacdo, que inclui a consideracéo de estruturas, das condi¢cdes de
producdo: o contexto, os sujeitos envolvidos nessa acao de linguagem, e, ainda, as
intencbes comunicativas, 0s conhecimentos prévios partilhados, os multiplos

recursos semigticos, como a imagem, e o meio de circulagdo do texto.

Mesmo com o surgimento das novas teorias que sustentam a producao textual, nos
anos 80, a qualidade das producdes textuais dos alunos pouco mudou. Os textos
continuam mal sequienciados, padronizados, intraduziveis, artificiais e fora de seu
contexto de producdo. E necessario que o professor passe a olhar a producéo

escrita do aluno, buscando ver o significado e as formas de construcdo desse
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significado e ndo se restrinjam aos erros, atentando apenas para a linearidade do
texto, para que haja mudanga no quadro.

As situacdes escolares sdo tomadas como ocasifes de producdo de textos e a
escola como um auténtico lugar de comunicacdo. Ou seja, a producao de textos
deve inserir-se num processo de interlocugdo, o que implica a realizacdo de uma
série de atividades mentais - de planejamento e de execug¢do - que nao sao

estanques nem lineares, mas recursivas e interdependentes no ambiente escolar.

E fungdo do professor fornecer ao aluno condicdes adequadas de elaboracéo,
permitindo-lhe empenhar-se na realizacéo consciente de um trabalho lingiistico que
realmente tenha sentido para si, e isso s6 € conseguido na medida em que a
proposicdo de producao textual seja bem clara e definida, apresentando-se as
“coordenadas” do contexto de producéo. E necessario que o aprendiz possa sentir
que realmente estd produzindo para um leitor (que ndo deve ser apenas o
professor), eliminando a exclusividade das situacdes artificiais de producao textual

tdo presentes no cotidiano da escola.

No trabalho com producdo de textos, € importante fazer-se uma distingdo entre

géneros textuais e tipos textuais.

Marcuschi (2005) defende o trabalho com textos na escola a partir da abordagem do
Género Textual. Marcuschi ndo se revela a favor do trabalho com a Tipologia
Textual, uma vez que, para ele, o trabalho fica limitado, trazendo para o ensino
alguns problemas, uma vez que nao é possivel, por exemplo, ensinar narrativa em
geral, porque, embora possamos classificar varios textos como sendo narrativos,
eles se concretizam em formas diferentes — géneros — que possuem diferencas

especificas.

No entanto, autores como Travaglia (2002) defendem o trabalho com a Tipologia
Textual. Para o autor, sendo os textos de diferentes tipos, eles se instauram devido
a existéncia de diferentes modos de interacdo ou interlocucdo. O trabalho com o
texto e com os diferentes tipos de texto é fundamental para o desenvolvimento da

competéncia comunicativa. De acordo com as idéias do autor, cada tipo de texto &
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apropriado para um tipo de interacdo especifica. Deixar o aluno restrito a apenas
alguns tipos de texto é fazer com que ele sO tenha recursos para atuar
comunicativamente em alguns casos, tornando-se incapaz, ou pouco capaz, em

outros.

O tipo textual € usado para designar uma espécie de construgdo teorica definida
pela natureza linglistica de sua composi¢cdo, ou seja, aspectos lexicais, sintaticos,
tempos verbais, relacbes logicas. Cada tipo textual possui pistas linguistico-

discursivas caracteristicas e as sequéncias linguisticas sdo norteadoras.

Ja a expressao género textual refere-se a textos materializados, encontrados em
nossa vida diaria e que representam caracteristicas sécio-comunicativas definidas

por seus conteudos, propriedades funcionais, estilo e composicao préprios.

Enquanto os tipos textuais sdo apenas meia duzia, os géneros sao inumeros,
devido a enorme diversidade das atividades enunciativo-discursivas das esferas
sociais, ou seja, dominios discursivos. Esses dominios ndo sao textos nem
discursos, mas propiciam o surgimento de discursos bem especificos. Assim,
falamos em discurso religioso, discurso juridico, discurso jornalistico. As atividades
sociais é que dao origem a varios deles, constituindo praticas discursivas dentro das
quais podemos identificar um conjunto de géneros textuais. Os dominios discursivos

sao as grandes esferas da atividade humana em que os textos circulam.

Sabe-se que as verdadeiras dificuldades pedagogicas nao se situam no ambito das
intencdes ou dos valores, mas, no ambito dos métodos e dos meios, pois, muitos
educadores conhecem o0s principios norteadores dos processos de avaliacdo
formativa, embora tenham dificuldade de pdr em prética no cotidiano de sua funcao
de avaliador. Na concepcdo de muitos, a avaliacdo formativa, através de uma
producao, seria aliar teoria e pratica, sem melhorar a qualidade concreta de alguns
julgamentos avaliadores; no entanto, é simplesmente a construgdo de estruturas de
apreciacdo conforme as circunstancias, ou melhor, dos padrées que permitem,

numa situacéo, mensurar sobre medida cada aluno.
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E nesse contexto que os géneros textuais se constituem como agbes soOcio-
discursivas para agir sobre o0 mundo e dizer o mundo, constituindo-o de algum
modo. O trabalho com géneros textuais € uma excelente oportunidade de se lidar
com a lingua em seus mais diversos usos no dia-a-dia, pois nada do que fazemos

linguisticamente esta fora de ser um género.

Ao utilizarmos a lingua, sempre o fazemos num dado género, ainda que possamos
nao ter consciéncia disso. A variedade dos géneros discursivos € muito grande,
abrangendo tanto situagGes de comunicagcdo oral como de escrita, englobando,
desde as formas cotidianas mais padronizadas (saudacdes, despedidas,
felicitacdes, etc.) até as mais livres (conversas de saldo ou bares, intimas entre
amigos ou familiares, etc.) e formas discursivas mais elaboradas como as literarias,
cientificas, retdricas (juridicos, politicos), etc. Bakhtin (id. ibid., p. 281) subdivide os
géneros em duas categorias: primarios (simples) - todas as circunstancias em que
uma comunicacao verbal é realizada espontaneamente e secundarios (complexos) -
sdo aqueles que aparecem em circunstancias de comunicacdo mais complexas,
como é o caso de um romance, do discurso cientifico, ideoldgico, entre outros, ou

seja aqueles que sofreriam um processo de formacéo.

Quanto a divisdo do género em primario e secundario, Bakhtin (1997, p. 302)

afirma:

“Se nado existissem os géneros do discurso e se ndo os dominassemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo da fala, se
tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a comunicagao
verbal seria quase impossivel.”

Os géneros primarios e secundarios possuem determinados referentes, uma
determinada forma de composicdo e um determinado estilo. Em funcdo das
variaveis individuais dos enunciados produzidos pelo individuo, o estilo do género
também sera modificado de acordo com o estilo préprio de cada falante. H4 géneros
mais propicios a essa modificagcdo, mais criativos, revelando mais livremente a
individualidade de quem fala, como os géneros orais e literarios, ao contrario dos

mais formalizados e padronizados, porque nos primeiros o estilo individual faz parte



do empreendimento enunciativo. Apesar de serem mais livres, criativos, iSSO nao
significa a recriacdo de um género, porque para usa-los livremente, € preciso um

bom dominio dos géneros.

As pessoas, para se interagirem discursivamente, precisam saber expressar se em
diferentes situacdes e, portanto, dominar os géneros das diferentes esferas sécio-
discursivas. Por isso, € comum pessoas que, mesmo tendo um bom dominio
linguistico-discursivo em determinadas situacdes, ndo conseguirem se expressar de
maneira eficaz em outro contexto. Bakhtin disse tratar-se de uma inabilidade de
dominar os géneros especificos daquela esfera. Como exemplo, ele cita um homem
gue domina muito bem a fala em uma esfera da comunicacao cultural, sabe fazer
uma explanacgao, trava uma discussao cientifica, mas apresenta constrangimento
em uma conversa social. Logo, o que ocorreu nao foi devido a problema de
vocabulario ou de estilo, mas a inabilidade de dominar os géneros de uma conversa
social. Para ele; os géneros apresentam uma progressiva complexidade, ou seja,
passam de primario para secundario, tornando-se instrumentos para novas

construgoes.

Em seu processo de formacéo, os géneros secundarios absorvem e transmutam os
géneros primarios, e estes ultimos, como componentes dos primeiros, perdem a
relacdo com a realidade imediata e com a realidade dos enunciados do outro,
conservando sua forma e significado, mas s6 se integrando a realidade do género
secundéario. Um exemplo disso é dado por Bakhtin: a carta (género primario) no
interior do romance (género secundario) so se integra a realidade do romance como

fendbmeno da vida literaria e ndo da vida cotidiana.

O enunciado € a unidade real da comunicagdo discursiva. Todas as esferas da
atividade humana estdo relacionadas com o uso da lingua que se evidencia em
forma de enunciados (orais e escritos) concretos e singulares. Esses enunciados
refletem as situacfes especificas e 0 objeto de cada uma das esferas da atividade
humana, nédo s6 pelo seu conteddo (temético) e pelo seu estilo verbal (selecédo de
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua), mas também,

principalmente, pela sua organizacdo composicional. Os tipos relativamente
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estaveis de enunciados elaborados de acordo com cada esfera de troca social
(esfera de utilizagdo da lingua) sdo chamados de géneros do discurso.

Na concepcao bakhtiniana, ndo pode haver enunciado isolado. Um enunciado
sempre pressupde enunciados que o precederam e que o sucederao; ele nunca é o
primeiro, nem o ultimo; é apenas o elo de uma cadeia e ndo pode ser estudado fora
dessa cadeia. Bakhtin estabelece as fronteiras do enunciado para delimitar os
géneros; estes critérios sdo indissociaveis: a alternancia dos sujeitos falantes, o
acabamento especifico do enunciado (é a alternancia dos sujeitos falantes vista do
interior do enunciado), as relagcdes dos enunciados com os do locutor e com os do
outro. A totalidade acabada do enunciado para poder suscitar uma reacédo de
resposta depende de trés fatores indissociaveis: o tratamento exaustivo do objeto
do sentido (seu tema que varia conforme as esferas da comunicacédo verbal); o
intuito do locutor ou o querer dizer do locutor; a escolha da forma do enunciado

(género).

A importancia desse Ultimo fator refere-se ao fato de que nos expressamos
unicamente mediante determinados géneros discursivos. Para Bakhtin, aprender a
falar quer dizer aprender a construir enunciados (falamos com enunciados, e nao
com oracoes). Os géneros discursivos organizam a nossa fala da mesma maneira

que as formas gramaticais sintaticas a organizam.

Ao selecionarmos uma oragao, segundo Bakhtin (id. ibid., p. 309), a escolha ndo se
deve a oracdo em si mesma, mas tem em vista a totalidade dos enunciados que se
apresentam em nossa imaginacao discursiva. Toda oracdo esta dentro de um
contexto, adquirindo sua plenitude de sentido dentro dele, portanto dentro do todo

do enunciado.

Essa variedade no uso dos géneros (a intencdo e a escolha feita pelo sujeito
falante) € determinada pela situacao discursiva, pela posicao social e pelas relacdes
pessoais entre 0s participantes da comunicagdo. Esses géneros também admitem
em sua estrutura uma determinada entonacao expressiva que apresenta as marcas

do conteudo ideoldgico.
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O que ensinar? O papel da escola é o fomentar o desenvolvimento do género

secundario, 0s géneros publicos orais e escritos.

2.3.2. Uma teoria repousada na pratica

“O género redacédo escolar, quando investido das caracteristicas de objeto
de ensino, abarca dois subgrupos, pelo menos: redacdo classica ou
enddégena e redacdo mimética . Nao se trata de uma classificacdo
dicotbémica, pois, embora cada um dos subgrupos se distinga do outro por
seus aspectos proprios, caracteristicas convergentes podem ser
identificadas em ambos. O que os reline no assim chamado “macro-género
redacdo” € justamente o fato de serem produzidos e circularem
predominantemente na escola e sobretudo por se caracterizarem como
objeto de ensino e veicularem a mesma funcdo sociocomunicativa, mais
precisamente, a fungdo pedagogica ."

(Beth Marchuschi, 2006)

A autora em seu artigo, “ O texto escolar: um olhar sobre avaliacdo”, observa que o
género redacdo escolar, quando investido das caracteristicas de objeto de ensino,
abarca, no minimo, dois subgrupos: redacdo classica ou endogena e redacéo
mimeética. Nao que sejam dicotdbmicas, mas veiculam a mesma funcéo

sociocomunicativa, a funcao pedagogica.

Segundo ela, a redacao classica, € conhecida nossa e dos nossos alunos, € a
redacdo a partir de um tema sobre um evento, uma data comemorativa, uma
ocorréncia na comunidade, e que, na maioria das vezes, ndo ha uma explanagéo

sobre o assunto, e 0 aluno usa o préprio tema como titulo.

Teremos dentre as redacbes por nos analisadas, uma que se encaixa como uma
luva. “O dia do indio”. Na qual, a professora explora a data comemorativa, faz uma,
pequena, explanacéo sobre a data, e pede, em seguida, que os alunos escrevam

sobre o assunto. O titulo, da maioria das redacdes lidas, era “O dia do indio”.

Por outro lado, os tipos textuais, no trabalho de sala de aula, aparecem com um
leitor presumido — o professor, o objetivo da producéo € pedagdgico; o contexto de
circulacdo é o ambiente escolar. A narracdo, dissertacdo e descricdo, que foram se
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constituindo ao longo dos anos em géneros textuais tipicamente escolares,
aparecem, também, historicamente de tal forma associados a condicbes de

producéo e circulacéo especifica.

Fora da escola, os alunos sdo mobilizados a produzir varios géneros, desde os de
circulacdo privada — bilhete, lista de compras, até os de circula¢do publica como um
texto de opinido, uma carta de reclamacdo. Na escola, onde o objetivo principal €
permitir ao professor, checar a aprendizagem requerida de questdes relacionadas a
aspectos formais da linguagem, os géneros textuais produzidos pelos alunos
assumem uma funcéo, explicitamente, pedagogica, esquecendo-se dos interesses
sociointeracionais, aos quais 0s géneros respondem, porque, mesmo que néo tenha
sido explicitado para o aluno, quem seria o leitor de seu texto, ele com a sua

experiéncia de aluno e com o contrato didatico de sala de aula, o presume.

Sempre que trabalhado na escola, o género textual ( tirinha, reportagem, oficio,
panfleto, cronica, letra de musica), aparecera como uma variagcdo desses géneros
de referéncia, pois, ao longo de sua trajetéria, professores e autores de livros
didaticos selecionam e incluem no curriculo os aspectos do género a serem
didatizados e ensinados, deixando de lado, a esfera de circulagdo, o suporte,
espaco original, e por que nao dizer, muitas vezes, até a autoria, E em sala de
aula, a professora escolhe e evidencia aspectos para explorar em cada um dos
géneros tidos em maos, de acordo com o seu fazer pedagogico, muitas vezes,
somente aspectos gramaticais serdo retirados de tais textos: isso ficou bastante

evidente no material por nés analisado e mostrado no terceiro capitulo.
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CAPITULO 3 - DISCUSSAO, ANALISE E RESULTADOS

A avaliacdo é um instrumento que serve para o professor ajustar sua
atuacao no processo de ensino e aprendizagem, reforcando os contelidos
que ainda ndo sdo de dominio dos alunos e realizando as adaptacdes
curriculares necessarias. Através dos processos avaliativos o professor
tem a oportunidade de conhecer como se realiza a aprendizagem.
Melchior

Esta etapa descreve o percurso metodoldgico utilizado desde a pesquisa de campo
até a analise, passando pelo tratamento dos fenbmenos investigados. Esta etapa
tem, pois, 0 propdsito de delinear e relacionar os dados obtidos com os conceitos
adotados, reforcando a vinculagcéo dos resultados aos aspectos da pesquisa numa
relacdo constitutiva mutua. Sera dividida em duas fase, a primeira que consiste na
analise dos questionarios respondidos pelas professoras e a segunda que analisara
as producOes realizadas em sala, atendo-se a sua estruturacdo e as marcas

deixadas nelas pelos professores.

3.1. A concepcéo de avaliacdo dos professores

Para alguns professores de lingua materna, eles enfrentam uma grande
contradicdo: o escrever. Pois, consideram o seu trabalho acriativo, cansativo, que
os despontecializa, Ihes tira a vontade de, eles mesmos, escreverem qualquer
coisa, tamanho € o peso quer de cansaco pelas inUmeras aulas que dao, quer
daquelas idéias e frases estropiadas que passam o dia todo a ler e tentar corrigir.
Tém que fazer com que seus alunos, ndo s6 aprendam, mas principalmente,
gostem de escrever. E muitas vezes eles se perdem nesse emaranhado de novas
concepgOes, nomenclaturas, classificagbes, tipologias, estruturas, passando eles

mesmos a ndo ter seguranca na hora de por no papel as suas idéias.

Isso ficou bem claro ao recebermos de volta 0s questionarios entregues ao
professores. Alguns responderam a lapis, como se demonstrassem, um certo receio
naquele registro de suas idéias, outros, nem no papel que lhes foi entregue,

ousaram riscar. Apelaram para folhas de caderno avulsas, como se a dizer,
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silenciosamente, ndo estou de fato me comprometendo. As palavras ai neste papel

ja ndo mais me pertencem.

Foi muito instigante analisar a escrita-resposta dos professores ao questionario
aplicado. Que fique aqui registrado, todas as respostas apresentadas, foram
transcritas ipsis litteris.

No uso diario da linguagem toda conversa tem uma funcao ou produz algum efeito,
fala-se para alcancgar algum objetivo, para interagir entre si. Nao queremos dizer
com isso que o mundo da linguagem seja harmoénico e que sempre nos entendemos
com perfeicdo. Acontece que essa interacdo € orientada por regras, a0 mesmo
tempo em que permite escolhas linglisticas aos seus usuarios. Isso também
ocorre na escrita, o que estamos dizendo aqui, € que nem sempre as escolhas
feitas pelos professores, os elementos linglisticos usados para responder ao que

Ihes foi perguntado, alcancaram seus objetivos.

Nos questionamentos realizados, de forma oral, junto aos professores, sobre
avaliacdo, a sua concepcéo, como fazé-la... Quando os professores disseram que
gueriam melhora-la, referiam-se aos instrumentos - "Queremos aprender a fazer
melhor as nossas provas (quando falavamos de avaliacdo), escolher melhor os
textos"; "NOs achamos que se construirmos melhor as nossas provas, estaremos
melhorando a qualidade do ensino e a gente estara sendo mais justo". Isto esta
relacionado a uma concepg¢édo de que um instrumento, quanto mais objetivo puder
ser, conseguira avaliar com maior justica os alunos. Isto merece uma discussao
maior. Isoladamente, o fato de se ter uma prova objetiva, com os maiores cuidados
de fidedignidade, de validade, n&o produz a maior justica que o professor busca. OU
seja: Além da grande preocupacdo com a avaliagdo, da insatisfacdo dos
professores com a avaliagcéo, ela tem-se caracterizado como uma pratica centrada
numa devolucdo de informacdes. Quando perguntdvamos ao professor: "O que é
gue vocé avalia?", ele respondia: "Eu avalio o conhecimento, 0s aspectos cognitivos
dos alunos". Nao sera essa uma resposta muito ampla?! E quando perguntamos
aos alunos: "O que os professores avaliam?", a resposta foi: "Avaliam os textos, as

informacdes que foram transmitidas".



60

A lingua, ao mesmo tempo em que cria uma identidade para seus usuarios, exige
gue eles ocupem, no uso especifico da fala e da escrita, lugares sociais que lhes
déem autoridade para falar e escrever sobre determinados assuntos, em
determinadas situacdes. O questionario era esse lugar, vamos a ele. (negrito nosso

nos itens abaixo).

Na questdo o que € avaliar , as respostas obtidas ndo sdo satisfatorias porque as
docentes estdo a margem da compreensdo da real finalidade do processo
avaliativo. Algumas definicbes demonstram o conhecimento da acepc¢ao da palavra,
mas parece que estdo desgarradas do sujeito histérico, interativo, aquele que lida

com isso no seu dia-a-dia.

O destaque que elas dao costuma resumir-se a questdo de observacdo. Ndo ha um
pensar reflexivo sobre as concepcbes de educacdo e de sociedade, o fato de
observar ou detectar, sem uma acao interventiva, sem mudanca de postura, sem

desafios, ndo soluciona a apatia que esta se instalando nas salas de aula.

Segundo Hoffmann (2006), o saber que a avaliagdo é um instrumento de controle
nao pode escapar ao conhecimento do professor. Pela avaliagdo educacional,
estabelece-se o controle da qualidade da acéo da sociedade, do poder publico, do
professor, do aluno, dos pais. A avaliacdo que controla acompanhando o sujeito, e
ndo o cerceando, é notada quando se analisa a maneira como se d& a intervencéo
pedagodgica. E toda incursdo pedagdgica precisa adequar-se ao processo de
construcdo do aprendiz. Se ndo ha situacdes pedagdgicas que estimulem a
superacao de desafios e a busca pelo avanco do sujeito, esta evidente que se tem a
frente um caso de controle avaliativo que esta preocupado somente com a sua

utilidade burocrética.

» Processo que reflete a construcdo do aluno na aprendizagem e no
ensino;

« E orientar, acompanhar e mostrar o caminho certo;

» Uma forma de identificar o entendimento do aluno referente aos assuntos
propostos pelo professor. Nao sendo preso a notas ou provas;

 Perceber e integrar conhecimento e entendimento do aluno quanto ao
contelido e suas competéncias e habilidades;

« E 0 processo continuo de observacdo em relacdo a aprendizagem
proposta aos seres a que ela se destina (a aprendizagem);
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« E a detecgéo do ponto comum de aprendizagem é deteccéo e producio
do conhecimento;

« Acredito ser um processo continuo de investigacao que visa interpretar os
conhecimentos, habilidades e atitudes do aluno, acerca dos objetivos
basicos para cada série..

(respostas dos professores nos questionarios)

Tivemos também respostas que, aparentemente, pareciam estar mais preocupadas

com o aluno:

* Poder estar em sintonia com o alunado, buscando sempre acompanha-lo
de maneira a ndo perder de vista seu progresso e/ou dificuldades.
Podendo dessa forma, sempre atualiza-lo em suas dificuldades.

Na questédo identifique 0s processos mais recorrentes em sua av aliacédo da
producdo, criamos o gréfico abaixo, bastante simples de ser lido, para demonstrar

melhor o resultado:

@ pontuacao

B concordancia

Oregéncia

@ ortografia

B coesao e coeréncia

W argumentatividade

Oinformatividade

B intertextualidade

@ situacionalidade
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Os problemas encontrados nas producdes discentes s&o, primeiramente, mais
recorrentes nos processos de coesao e de coeréncia, e a argumentatividade, para
os professores das quatro escolas, ficando em segundo lugar os processos de
pontuacdo e de intertextualidade. Depois vém o0s processos de ortografia,
informatividade e situacionalidade. Por ultimo, os processos de concordancia e

regéncia.
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Na questdo com que frequéncia vocé trabalha a refaccdo textual em sua sala,
uma curiosidade, uma das professora esperou chegar em casa para, por telefone,

perguntar o que era refaccéo textual.

Nesta questdo, obtivemos respostas que por si s6 demonstra a quanto anda o
entendimento do nosso corpo docente sobre esse tema, mostrando o quanto de fato

esta distanciada a pratica da teoria. Vejamos alguns exemplos:

» Muito menos que deveria e gostaria, como a escola possuia um método
um pouco ultrapassado os alunos ndo aceitam muito bem este tipo de
trabalho;

» Sempre que trabalho interpretacdo e compreenséao de texto;

* Procuro trabalhar textos em todas as aulas;

« As vezes 15/15, as vezes 21/21 dias. Vai depender das atividades,
projetos e se for periodo préximo a “semana de avaliacdo™ da escola;

» Todas as aulas, principalmente, os textos redacionais;

*» Sempre que se estuda a interpretacdo de textos, bem como sua
compreensao. Levando-se em  consideragdo, € claro, a
argumentatividade, de modo coletivo;

» Sempre que aplico a producéo.

(respostas dos professores nos questionarios)

Houve respostas que demonstraram um fazer pedagdgico, um pouco, mais

amadurecido, como € o caso da resposta abaixo:

» Constantemente. As aulas de redacdo acontecem duas aulas por
semana; sempre na primeira aula, subsequiente, os alunos analisam e
reajustam 0s seus textos escritos.

Quando a pergunta foi como vocé da ao aluno a sua avaliagdo , obtivemos como

respostas:

* Pelo dia-a-dia das aulas, sempre motivando e fazendo aprender com os
erros;

* Individualmente;

» Dentro do contexto abordado e trabalhado em sala de aula. Levando-se
em consideracédo a situacao individual como processo avaliativo;

e Oralmente e textualmente; discussdo, explanacdo, explicacdes.
Comentarios de acertos e das dificuldades;

+ De forma continuada(através de exercicios e testes-varios);

» De forma direta e objetiva;

« Com feed backs escritos, nas avaliacdes escritas, e conversas
individuais;

* Por escrito e individualmente. Uso a palavra “ajuste’para indicar onde
precisa ser refeito, melhorado e o porqué das alteracdes. Cada aluno
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recebe a atividade e é orientado pelo professor:cada caso € um caso;
caso em geral é refeito no coletivo”.

(respostas dos professores nos questionarios)

Na questdo com que frequéncia vocé faz producao escrita , tivemos um resultado

exato de 25% para as respostas marcadas em verde, vermelho, amarelo e azul.

25%

0%

25%

Frequencia de Producéao Escrita

@ Uma vez por
semana

m Duas vezes por
semana

O Quinzenalmente

0O Uma vez por més

m Trés vezes por
semana

A resposta, uma vez por més, nao foi escolhida por nenhum professor.

A questdo consegue avaliar todas elas , trouxe como resposta:

» As produgfes sdo avaliadas em sala, junto com os alunos;

» Sim, leciono redacdo e sempre estou avaliando esse processo de
aprendizagem;

» Sim, faz parte do processo de ensino-aprendizagem, ndo querendo dizer
que seja obrigatoriamente no mesmo dia em que foi sugerido;

* Em uma mesma aula ndo. Toda avaliagcdo textual requer comentarios e
isso leva tempo, pois 0s alunos séo participativos e levo em consideracéo
a opinido de todos eles;

» N&o como deveria, mas sim;

* Em sua maioria;

 Sim, procuro ler e sempre faco observacdes;

» Sim, Passo a passo. Desde o inicio da atividade, durante e depois da
execucao e de acordo com o ritmo do aluno.

(respostas dos professores nos questionarios)



Existe uma estreita relacdo entre a concepc¢éo de avaliacdo e a préatica pedagdgica,
por tras da pratica de cada um subsiste 0 que se entende por processo de ensino-
aprendizagem, avaliacdo, texto, lingua, linguagem. Ou seja: nas interacdes
realizadas pela linguagem escrita, os professores produzem discursos que muitas
vezes reproduzem falas de outros, mas sem a argumentacdo (sustentacdo
referencial de fato), do dizer do outro, o discurso dele — o professor — parece
perdido, retratando uma pratica que nao € a dele, e ele, igual ao aluno, responde
aos questionamentos querendo acertar, € ndo como de fato deveria fazé-lo, usando
a verdade do seu dia-a-dia. As respostas parecem vindas de um outro momento e
adequadas a se encaixarem as perguntas apresentadas. A vivéncia é uma, mas a

pratica verbalizada é uma outra mais burilada.

A Ultima questdo feita foi como a avaliagdo interfere no planejamento, e as

respostas as seguintes:

» O planejamento da disciplina sempre é realizado através das dificuldades
dos alunos;

A avaliagdo € um meio para alcancar fins e nao um fim. Portanto, implica
propésito util, significativo que contribui para melhorar as decisfes, o
ensino e a aprendizagem; no caso do planejamento inicial, os objetivos,
contelidos, estratégias ndo apresentarem resultados satisfatérios, tanto
para os alunos, quanto para o professor;

« Se 0 assunto trabalhado ndo for reconstruido pelos alunos eu o
trabalharei novamente;

* A partir dos resultados apresentados, revejo e reavalio os contelddos e a
pratica do ato pedagogico. Nem sempre o resultado é o desejado, entéo,
infelizmente, retorno ao ponto que n&o logrou em mim e nos alunos;

e Todo planejamento é flexivel, podendo dessa forma, ser modificado ou
ndo. Torna-se necessario observar a forma e a adequacédo do processo
avaliativo dentro do planejamento trabalhado dentro da instituicao;

» De modo direto e subjetivo quando pede uma flexibilidade;

* Auxilia no processo de identificar as dificuldades, as dividas e procurar
um melhor meio para soméa-las;

« Avaliacdo com participacdo do aluno néo interfere, orienta.

(respostas dos professores nos questionarios)

Os professores ndo estdo satisfeitos com a avaliacdo que fazem nos textos dos
alunos. Sentem que falta algo. Querem melhorar o processo e, mais ainda,
consideram que mudando a forma de avaliagdo melhora-se a qualidade do texto
produzido. Essa insatisfacado por parte dos professores, acaba por vezes, a tornar
mais confusa ainda a sua concepc¢ado de avaliacdo e a correcdo nas producdes

discentes.
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3.2. Aelaboracéo das questdes avaliativas

Na segunda fase da nossa pesquisa, o fator decisivo para a escolha das turmas foi

a professora.

Nossa pesquisa com 0s alunos consistiu-se, primeiramente, na observacado dos
alunos e, em seguida, coleta e andlise da producdo escrita em sala de aula,
obedecendo os seguintes passos: a professora orienta os alunos na sua forma
habitual, através de leitura, discussdo e producdo de um texto. Nesse momento,
retiramo-nos da sala. Entre tais orientacdes, consta a de que teriamos acesso a

historia dos alunos através da escrita.

Depois de lerem a historia e discutirem em duplas, os alunos tém uma conversa
rapida com a professora e, é solicitada a eles a producdo de uma narrativa escrita
contando a histéria. Na etapa citada até agora, cria-se um evento comunicativo, no
caso, uma aula que podemos chamar de “tradicional”. Os envolvidos no processo
de aprendizagem assumem o0s papéis tradicionais: a professora fala, os alunos
escutam e falam nos momentos permitidos e executam uma tarefa escolar. Nesse
evento, os alunos sabem que estdo produzindo um texto para serem avaliados, ou
seja, tém de externalizar e textualizar conteudos os quais eles julguem necessarios

a satisfacdo do professor enquanto avaliador.

A outra etapa foi executada sem a nossa presenca. As criangcas sabiam que
estavam escrevendo para um pesquisador que nao tinha o propésito de avalia-las,
mas que estava realizando o trabalho e precisava da colaboracdo desses alunos. A
pressdo da avaliacdo da lugar ao esforco em satisfazer e colaborar com uma

pessoa de fora da escola.

Assim temos dois eventos distintos: 0 1, em que temos uma situacao cotidiana de
sala de aula, e 0 2, no qual temos uma situacdo de pesquisa formal. Existem,
portanto, dois propositos em questdo: no primeiro, ser avaliado e no segundo,

colaborar com alguém de fora da escola.
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Enquanto que no primeiro evento o aluno estaria hierarquicamente sob a avaliacao
do professor, no segundo evento o aluno estaria num patamar superior ao

pesquisador, pois estaria colaborando com uma pesquisa.

Foram coletados os textos trés alunos de cada escola. Cada um produziu dois
textos resultando, por escola, um numero de seis textos, num total geral de vinte e

quatro producdes textuais.

As escolhas dos alunos foram realizadas pelas professoras, orientadas para indicar

um aluno excelente, um aluno intermediario e um aluno com maiores dificuldades.

Desses doze alunos, escolhemos dois de cada escola para constituir o corpus,
escolhendo aleatoriamente. Restringimos. assim, ao niamero de dois textos por

escola, num total de oito para procedermos a analise.

O numero aparentemente reduzido de textos parece nao que prejudicou 0s
resultados obtidos com a analise, ja que 0 nosso objetivo centraliza-se na realizagcéo
de uma pesquisa qualitativa, ressaltando o papel do contexto de forma heterogénea
nos textos dos alunos. Dessa forma, esse numero nos oferece de maneira
satisfatoria dados que permitem entender a producéo textual em sala de aula. Se a
caracteristica que pretendemos observar nos textos é a interacdo discursiva, a
avaliacdo no processo de ensino aprendizagem, ela torna-se premissa aplicavel aos

demais textos excluidos da analise.

Levando em conta a histéria dos sujeitos com a escrita levantada pelos
questionarios, e tentando separar, no momento de producdo, o contexto escolar de
um outro contexto (de pesquisa, mudando-se assim os interlocutores), analisamos
as marcas linglisticas deixadas nas producdes para a verificacdo dos propositos da
pesquisa — nos textos produzidos pelos alunos, procurando entender como cada
situagdo interferiu no momento da producdo. Queriamos entender se iSso estaria
ligado as condi¢cdes de producdo do texto escolar, do género redagdo. S6 assim

poderiamos sugerir mudancas de atuacao pedagdgica.
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Das producgbes analisadas, apenas uma professora, de uma das escolas

particulares, mostrou-se coerente em suas observagdes para o aluno.

Foram duas escolas particulares, e duas estaduais escolhidas para ilustrar esse
trabalho. Nas escolas do estado, o numero de professor de portugués é
insuficiente, entdo, o professor que trabalha com a gramética normativa € 0 mesmo
que trabalha com a producéo de textos, ndo ha muito espaco/tempo para fazer um
trabalho aprimorado com o alunado. Nas escolas particulares, ha os professores
que trabalham com a gramética e o professor especifico para trabalhar a producéo

do aluno, mas nem sempre ha um aprimoramento destas producdes.

Comecemos a analise pelas escolas particulares, as quais chamei: C e D, deixando

0 A e B, para as estaduais.

Nas duas escolas publicas, A e B, o problema de tempo e niumero de turmas era o
mesmo para ambas as professoras. O planejamento deve ser feito da 52 a 82 série,
visto que elas cobrem, quase, todas as séries, uma ainda dé aulas no ensino médio
para completar a carga horéria, e a justificativa de que as reda¢gbes nem sempre

fazem parte do cotidiano é uma verdade.

Cremos que durante este ano-letivo, ja foram feitas as producdes a que eles terédo
acesso, e isto, deveu-se a nossa intervencdo. Em conversa informal com os alunos,
foi sabido que no ano anterior, s6 tiveram tempo para fazer uma redacdo, mas a

professora foi embora, mudou de escola.

Em geral, os professores corrigem redacfes em quantidade que nédo da condicdo de
lé-las de verdade. E, aquelas que, de uma certa forma, repete a fala do préprio
professor, sdo as consideradas boas, as demais séo classificadas em médias ou

péssimas.

Na escola C, h4 o trabalho com o livro de redagdo, os alunos respondem as
questbes apresentadas pelo livro, e ha um acompanhamento por parte da
professora na explanacdo do assunto-tema da aula. As aulas acontecem duas

vezes por semana e além do livro, é trabalhado temas: com reciclagem, meio
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ambiente, lixo. Nas avaliagBes das unidades o processo é o mesmo, é entregue ao

aluno uma avaliagdo bem parecida com o trabalho desenvolvido em sala de aula.

Ha o texto, e questdes elaboradas em relacdo a ele. Uma ressalva que me parece
pertinente, é em relacdo ao tipo de perguntas apresentadas na avaliacdo: Quantos
paragrafos? Para indicar quem esta falando, o narrador emprega verbos de

elocucdo. Retire do texto, a participagcdo do narrador, marcada em diferentes

posicdes. Informe os elementos da narrativa apresentados no texto.

As criangas acharam estranho teraim lobo na classe, mas, como ele
nio tentou devorar ninguém, logo elas se acostumaram. O Lobo era
sério e estudioso, e depois de muiteesioreo aprendeu a ler e a escrever.
Logo ele se tornou o primeiro aline &2 classe.

L S

& |
(...) Ele estudou muito, leu um monte de livros velhos e poeirentos,
treinou, treinou, até conseguir ler sem interrupgao.

“Agora acho que estou no ponto de falar com eles de novo”, o Lobo
imaginou.

0 Lobo andou até a fazenda, bateu e entrou pela porteira.

“Com certeza isso vai impressiond-los”, ele pensou.

0 Lobo abriu a Histdria dos trés porquinhos e comegou a ler:

“p. o s Tixids Saditacoh ¢ Bcodi

trésporq U

Becky Bloom. Monica Stahel (trad.).
Um Lobo Instruido. Sio Paulo: Martins Fontes, 2000.

1. Pesquise no texto: * (4{ \ o
a) Quantos paragrafos? 1>b fﬁ&) (lac.)

b) Para indicar quem esta falando, o narrador emprega verbos de
elocugdo. Retire do texto, a participago do narrador, n}w,em_
iferentes posigdes. (3ac.) o y
y8ve aly i o W NAT QL&D@/\ : ‘LV'WI/IM.‘MW\A/\ £ LMW’\

Sy

o el harln - Piyvs ) Ahlpmn Comg Au/in WES X<
3 ¥

2. Informe no quadro abaixo, os elementos da narrativa apresentados no
texto. (5ac.)

ELEMENTOS DA NARRATIVA (ﬂ/‘f/
Tipo de narrador: oiopnianan]  Blynwvadedy ‘
Personagens: ol ra ) alla Vg, 4l Crlamas?
Espago: Conenda_i wele [~ )

Tempo:'\f,ﬁ_,& Imddvme mad (B )
Fato: ‘wighe quoun Auls

\

Esse é um primeiro momento, € verdade, mas, serd que esse tipo de trabalho o
professor ja ndo faz em sala de aula? Serd que o foco da producdo dos alunos
deve ficar preso a esse tipo de questionamento? N&o sera apenas falacia, quando

se diz estar trabalhando diferentemente do que se trabalhava anteriormente? N&ao
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houve ai, apenas a troca de uma nomenclatura por outra? Essas sdo questdes que
continuam povoando a leitura aqui feita dos trabalhos de alguns professores em
sala de aula.

E bem verdade que mais adiante iremos encontrar questées mais direcionadas a
compreenséo do texto, como: Vocé achou a histéria do lobo instruido parecida com
a historia dos Trés Porquinhos? Por qué? Descreva o lobo que aparece na
histéria, Na sua opinido, o género do texto lido € um conto maravilhoso ou uma
fabula? Explique. Porém, novamente, n0s vamos ter questbes que parecem ter
uma intencédo, mas na realidade, recaem nas tradicionais questbes de compreensao

do género e nao de fato na compreensao que o aluno teve do texto lido.

3. Responda:

a) Vocé acl

hou a histéria do lobo instruido pareci¢

‘/\
b) O que significa ser dm lobo instruido”)? (2ac.)
wm  ebp (\M LM m‘d;g/

c) Descreva o lobo que aparece na histéria: (23c.) "
fisica: FEN ,umg M M}jﬂb @

psicologicamente? ranfuge 3 5140 ﬁ&dﬁa{) ii’# dag i

d)Vocé achaque esta falmndg alguma parte da histéria? Por,qué?! Jc@

Py )
ue vocé acha que aconteceu no final da h{itéﬁa? Faga } desfecho. (4ac.)
3 0 2 e e 4

f) Releia a tltima linha do trecho da histéria.
O que vocé achou estranho nessa frase? @

Proposta de Redagio: (10 ac.)

Os textos abaixo foram retirados da pesquisa de Alexia e Maria Eduarda
Andrade, alunas da 5* A.

Narre, descreva e argumente sobre a vivéncia desse assunto na sala de aula, o
nosso objetivo de conscientizar os alunos da escola da necessidade de separar o
lixo para reciclagem.

Se o professor estava querendo saber dos conhecimentos prévios que o aluno tinha
sobre o género, ou sobre histérias lidas por ele, poderia perguntar de forma a nao
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direcionar as respostas dos alunos. Por exemplo: Vocé achou a histéria do lobo
instruido parecida com outra historia? Qual? Por que é parecida?

Saber dizer se é fabula ou conto maravilhoso, vai fazer com que o aluno produza
melhor? Estes ndo sdo conhecimentos que independente de ir para a escola, os
alunos, em sua maioria, ja trazem como heranga coletiva do mundo letrado no qual

ele esta inserido?

Em seguida, é pedido aos alunos que apds fazerem a leitura de uns textos
apresentados, respeitando a estrutura de introducao, desenvolvimento e conclusao;
narrem, descrevam e argumentem sobre a vivéncia do assunto abordado em sala

de aula.

Estrutura do texto:

1° p_arégrafg]:

s A 3 .
Introdugdo: como surgiu a idéia, para qué, as pessoas envolvidas; onde foi,

quando foi;
E° pardgratd

Desenvlvimento: como foi feito, desde a leitura do paradidatico Judy Moody

até a colocacdo das caixas no patio;
Conclusio: o que aprendes, as mudancas de comportamento sobre o assunto, a
importincia de reciclar © lixo; sugestdes de outros trabalhos para

Vocé também pode contribuir
’ com o meio ambiente.

= Evitando desperdicio ﬁ
de agua "
= Evitando desperdicio Q

energia elétrica
= Destinando corretamente o lixo

El-):|2

O Tempo médio que alguns
residuos levam para se

. ... decomporna natureza: __
-y Pontas de Cigarro 'f""’r:'
o
~— Sanos e 612 anos
Vidro
Indelerminado
Inceterminado L
Isopor
Indeterminado
Pithas s
Al 500 anos Casca de frutas
3 meses
Q0.

E nesse momento, eu cito Bernardo em seu livro Redacéo Inquieta:

“Sem duavida, professor e aluno sdo ambos vitimas da mesma
imbecilizacdo do pensamento, da animalizacdo do comportamento. A nota
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€ igual ao torrdo de acguUcar e/ou ao chicote do urso amestrado. Quem
enquadra se enquadra- que o digam 0s carcereiros, presos has mesmas
grades dos seus presos.

O aluno pode comecar a perceber o efeito dessas estruturas, quando
“tem” de escrever e ndo sabe como comecar. Na realidade, ele ndo sabe
comegar, como fazer o meio e como terminar. Recorda-se confusamente
de duas nocdes que lhe foram transmitidas pela escola e pelos mais
velhos: escrever € um dom e escrever é questdo de técnica. Nao sabe
com qual das duas fica. Se escrever € um dom, se ele ndo tem o dom, e
ndo deve ter porque ndo baixa nenhuma inspiragdo na hora h, ndo adianta
técnica. Se escrever é questdo de técnica, por que uns pegam logo a tal
técnica e ele nao? Entao ele, além de desinspirado e sem dom, é burro.
Logo, ndo tem mesmo jeito, 0 negdcio € se conformar e enganar,
escrevendo as frases do mestre em qualquer ordem para ver se o dito cujo
cai nessa .

E o professor, por sua vez, reproduz as frases e atitudes do livro texto ou de seus
mestres do passado. Parece ter esquecido todo trabalho desenvolvido em sala com

tanto aprimoramento, interacdo, pesquisa, troca, crescimento.

N&o quero com isso, dizer que as intencbes do professor ndo tenham sido as

melhores possiveis, mas como intencdo somente, nao € solucgéao...

Na escola D, a professora que trabalha com a lingua materna, é também a que
trabalha com as producdées em sala, ou melhor, com possiveis producdes que
surjam. A prioridade que é dada a gramatica, ao livro-texto e ao programa que o
acompanha é surpreendente. As aulas sao tdo asséptica, organizadas e
apresentadas, que a impressao que se tem € que se um dos atores desse processo,
nao estivesse presente, ele aconteceria assim mesmo. As producdes sdo baseadas

em temas culturais como dia do indio, folclore, ou temas de campanhas.

O trabalho € bastante semelhante ao que era feito nos tempos do antigamente. *
Escreva sobre as suas férias, ou sobre o indio”, e nada do que € posto no papel de
conhecimento sobre o tema, ou vivéncias, € de fato levado em conta, a nao ser, a

posi¢ao do verbo junto ao substantivo e as possiveis concordancia ai apresentadas.
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Em uma leitura prévia do planejamento da aula, observando a forma de abordar o
tema, a intencdo citada pela professora, os recursos que serdo utilizados, o
dinamismo, pode-se ter a impressao meétodos inovadores, e se fazer projecdes de
uma pratica mais criteriosa. Mas na hora da correcao, o tradicionalismo mostra-se
bem arraigado, e sO serdo destacadas, pela professora, as falhas que o aluno
apresentou em sua escrita. Toda a dinamica, criatividade, cor, contextualizacdo, séo

esquecidas e quantificadas em uma nota vermelha se ruim, verde se boa.

3.3. Analisando as marcadas linglisticas deixadas nas producgdes

Sobre as marcas do professor, deixadas nas producdes analisadas esperamos que

a nossa analise contemple o objetivado.
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As producdes escritas analisadas, pertencentes aos alunos das escolas publicas, A

e B, traziam em seu bojo marcas semelhantes. A professora circulou em vermelho
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as palavras que apresentavam algum tipo de inadequacao, de ordem ortografica ou
de concordancia, acrescidas de uma interrogacdo. Em algumas palavras as
professoras sobrepunha a palavra correta, ou simplesmente acrescentava uma letra
maiuscula quando em inicio de frases ou nomes préprios. Percebemos, pelas
marcas deixadas, uma supervalorizagdo de fendmenos na supeficie textual. A
professora parece acreditar que o simples apontar do erro sera suficiente para que

a aprendizagem aconteca.

No pé da pagina, a palavra VIRE e no verso a observagdo. Parecia que ambas
haviam freqiientado a mesma escola, tiveram 0s mesmos ensinamentos, tamanha a

semelhanca de correcéo.

Dentre as observacdes destacamos:

» Mais atencdo na grafia das palavras, pontuacdo acentuacdo e utilizacao
de letras mailsculas.

» Obs.: Texto muito criativo, precisa melhorar em alguns pontos; marcacdo
dos discursos direto e indireto; concordancia verbal (conjugar os verbos);
Ter mais conhecimento sobre 0 assunto comentado.

* Obs.: Texto bom, porém é necessario concordar o verbo com o sujeito;
(escritos dos professores nas producdes discentes)

Nenhum comentario sobre o conteldo, sobre as idéias apresentadas, sobre o

encadeamento l6gico. Nenhum questionamento, nem sinal positivo.

As aulas de producdo textual ndo tém levado os alunos a construcdo do
conhecimento porque ha o predominio da voz do professor em detrimento das
vozes dos alunos. A aula repousa no saber ja cristalizado, isto é, ha uma grande
dependéncia em relagdo as informacgfes contidas no texto didatico levado para a

sala de aula.

Dentro do processo avaliativo, é essencial a criagdo de situagBes educativas que
provoguem o aluno, intelectualmente, com vistas ao seu desenvolvimento. Para que

esse crescimento se dé, € mais efetiva a pratica docente de perguntar do que



80

responder. Também é esperado que isso se dé a partir do aluno para o educador.
Na avaliagcdo classificatoria (modelo vigente), o comportamento é unilateral onde o
professor ensina e depois faz perguntas. Hoffmann diz que “avaliar é
essencialmente questionar”, e com isso ela quer dizer que uma pratica dialética
deve permear a relacédo entre professor e aluno, a saber: um questionando o outro
para construir conceitos que favoregcam o crescimento do aluno, e porque néao dizer,

do professor também.

Com as escolas C e D, o quadro nao foi muito diferente. O aluno recebe uma folha
elaborada, toda arrumadinha, para a redacao, com informacdes, no rodapé, do que

sera corrigido em seu texto, por exemplo:

( ) Fuga parcial ou total

( ) introdugdo incompleta

( ) coeséao falha

( ) falta de cuidado com a apresentacao visual

( ) auséncia de titulo ou titulo mal posicionado

() falta de continuidade ou de articulacdo entre os paragrafos

() contradicéo

Dentre outros critérios apontados, isso na escola D. Mas na hora da correcéo, a
Gnica observacao feita, além das correcdes, em vermelho para nao fugir a regra,
semelhantes as das escolas publicas, € atencdo a organizacdo do texto, a
pontuacdo, espacgos desnecessarios. E todos os itens elencados, sdo esquecidos.
Priorizando-se a forma de apresentagdo, esquecendo-se além dos critérios

elencados, as estratégias de escrita, os conhecimentos demonstrados pelo aluno.

Vale destacar que os alunos precisam perceber que escrever é, antes de tudo, um
trabalho em que eles se constituam como autores. Portanto, o professor ndo so
deve respeitar as experiéncias de vida de seus alunos, para depois trabalhar a

producao textual, como também atentar para a finalidade do texto proposto.
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Seu texto apresenta...

(O
[

fuga parcial ou total
introdugé@o incompleta

(]
()

informatividade superficial
coesfo falha

() falta de cuidado com a
apresentagéio visual

()} auséncia de titulo ou titulo mal posicionado

{ ) f{alta de continuidade ou de articulagéo
entre os pardgrafos

{ ) contradigdo

() periodos longes demais que comprometem
a forga ou a clareza da idéia

( ) argumentagdo insuficiente para comprovar

a tese

( ) Iintrodugdo vaga

( )} falta de progressao

{ ) excessode erros gramaticais
ou desvios ortrograficos

{ ) conclusdo parcial ou vaga

{ ) ndmero inadequado de linhas
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AVALIACAO DE REDACAQO — A2
1° SEMESTRE

Fregiientemente ocorrem fatos que nos fazem lembrar a dificuldade dos homens para, ainda hoje, conviver com as
diferencas raciais, étnicas, sociais. religiosas, etc. Sio drabes e judeus que se odeiam, paulistas que querem expulsar nordestinos,
num quadro de exacerbada intolerdncia.

Redija uma CRﬁNICA em que esse assunto seja analisado, partindo do artigo 2* da declaragio Universal dos Direitos
Humanos.

R Tode homem tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades estabelecidas nesta Declaragdo,
,E; L/ sem distingdo de qualquer espécie, seja de raga, cor, sexo, lingua, religido, opinide pelitica ou de ontra
/|

“natureza, origem nacional ou social, rigueza, nasci ou qualquer outra condicdo,
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Hoffmann (2004), ressalta que na perspectiva da avaliacdo mediadora, ndo ha uma

preocupacao com critérios exatos e definidos.

Ela opde-se a teoria de alguns tedricos que dizem ser necessario comunicar aos

alunos quais os critérios avaliativos serao usados para aquilatar uma determinada
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tarefa. Para ela, a coeréncia de argumentos — entre outros — ndo pode ser adotada
como um critério porque o aluno ndo aprende sobre coeréncia de argumentos
simplesmente porque o professor o anuncia como um critério avaliativo, mas, ele ira
aprender a dar sentido as suas idéias escritas ou faladas pela ininterrupcéo de todo

labor pedagdgico.

A autora entende que o instrumento de avaliacdo serve como um guestionamento a
espera do imprevisivel, do diferente, do novo, da reacéo de sujeitos diferentes, com
suas respostas diferentes a uma pergunta comum a todos. Por isso, a rigor, na
tarefa avaliativa, segundo a visdo mediadora, ndo existem critérios precisos

(re)pensados de antemao.

A escola C, também fornece uma folha apropriada para a redagéo, observando que
o aluno devera narrar, descrever e argumentar sobre a vivéncia do assunto na sala
de aula, respeitando a estrutura do texto de 1° paragrafo para introducao, 2° para o

desenvolvimento e o 3° para a conclusédo. E, no pé da pagina vem uma ficha de

7

auto-avaliacdo, mas que é preenchida pela professora. Na ficha consta como
critérios de auto-avaliacao:

“As caracteristicas e as acdes selecionadas permitem ao leitor imaginar a
personagem?

Constréi frases completas e claras?

Escreve sem repetir as mesmas palavras?

Faz paragrafos

Usa letra mailiscula no comego das frases?

Usa corretamente os sinais de pontuacéo?

As palavras estéo escritas corretamente?

O leitor consegue entender a sua letra?”

Ao término, a professora é quem preenche a ficha com um C_—~ ou Qéy ou ainda

um wio. Além, das tradicionais corre¢fes sobrepostas no texto do aluno em caneta

diferente da dele, e da observacgao escrita “organize sua letra”.



Educador: [Maria Jose Barbosa - d

Disciplina:  {f

)

Série: IS' I'I‘urma: A Turno:

Maa/ s §Data: | 20/08/2008
Jrotal de Acertos: | E5 Acertos Obtidos: § /) &/J' Pontuacao: §( V&l

Crescendo com vocé e para voce.

Rubrica: ﬂ \F’*/
=

Verificagdo de aprendizagem I1 Periodo - Tipo A

24, 5p86
a

-

Texto — Narrativa
Leia atentamente o texto a seguir para responder as questdes de 1 a 3.

Um Lobo Instruido

O Lobo esgiou por cima da cerca da fazenda e viu um porco, um
pato e uma vac:, lendo e tomando sol.

Era a primeira vez que ele via bicho ler.

(...) Tomou impulso, respirou fundo e... avangou para cima dos ani-
mais com um LITo:

“Aaa-000/)0-o00!”

Galinhas ¢ -oelhos sairam correndo para todo lado, mas o Pato, 0
Porco e a Vaca r em se mexeram.

— Que baru ho foi esse? — a Vaca indagou. — Desse jeito nao 05
me concentrar 10 meu livro.

Pﬁﬂmap 0 +35+30+3p 13,0

— E s6 ndo dar bola — disse o Pato. - lgnoreV!
0 Lobo nio gostava de ser ignorado.

- 0 que (0i que deu em vocés? — ele perguntou. — M7y est  vendo
que sou um lobo enorme ¢ perigoso?

— Clarc que é — respondeu o Porco. — Mas «o0 7 e daria para
ser enorme e perigoso num outro lugar? Més qierinoes . Esta ¢ uma

fazenda de animais cultos. Agora seja bonzinho e vd embora — o Porco
pediu, e foi empurrando o Lobo.

0 Lobo nunca tinha sido tratado daquele jeito.

— Anir ais cultos... Animais cultos! — o Lobo foi repetindo baixinho.
— Pois mui' 0 bem, também vou aprender a ler!

E 14 se foi ele para a escola.
A

FOSp—




85

‘um lobo na classe, mas, como ele
. se acostumaram. O Lobo era
wco aprendeu a ler e a escrever.

As criangas acharam estranho te
nio tentou devorar ninguém, logo ek
sério e estudioso, e depois de me
Logo ele se tornou o primeiro al

' . ke
T S
L S
(...) Ele estudou muito, leu um monte de livros velhos e poeirentos,
treinou, treinou, até conseguir ler sem interrupgao.

‘ “‘Agplja_ ?"fho que estou no ponto de falar com eles de novo”, o Lobo
imaginou.
" 0 Lobo andou até a fazenda, bateu e entrou pela porteira.
“Com certeza isso vai impressiona-los”, ele pensou.
0 Lobo abriu a Histdria dos trés porquinhos e comegou a ler:

“EraumaveztrésporquinhosUmdiaamaedeleschamouostrésedisse...”

Becky Bloom. Monica Stahel (trad.).
Um Lobo Instruido. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000,

1. Pesquise no texto: ' D\ € - o
a) Quantos panigrafos‘?g_{/) %/ O (lac.)

b) Para indicar quem esta falando, o narrador emprega verbos de
elocugdo. Retire do texto, a participagdo do narrador, m@_m_

difegentes posighes. (o), ] Wﬂﬁf\ﬁﬁw TV, VYN LY {mb{/\
) bl 4 NIV
i 1

a-&'x&jf} r\\'r ‘{\;/Aw e Y Mﬂﬂr{
it

N m BOma gl 1)15}"\“ Pdpre ) Agon Gave A4/ uf%k'
2 Informe no quadro abaixo, os elementos da narrativa apresentados no

texto. (5ac.)

[ = ELEMENTOS DA NARRATIVA "y
Tipo de narrador: e PV S TR 2 A A
Personagens: oldba \ Doica, oz, :,@1{6 Lo
Espaco: Yongmdn i waGlo [/ ) L
Tempo: 4,],‘,3,,3@ 7mchL-{fW\A made (5 )

Fato: ; *’&/ a%{,m,r\m [SAPR




3. Responda:

) Vocé achou a histéria do lobo Mmstrido T
Porquinhgs? Por qué? (2ac.) P
e Pewoan oledn Je) Ktsky

b) O que significa ser

Np alnnIA 2t LA

im lobo instruido”)? (2ac.) e
‘\u ‘ﬂr ‘ | S

c) chreva o lobo que aparece na histdria: (2ac

A )que vocé achaqmacmnoﬁnaldamgona‘?l?aw/pd&sfecho (4ac.)

,..-a‘a.‘ 22007

f) Releia a Giltima linha do trecho da histéria.

Como ela deveria estar escrita? Escreva-a, fazendo as mudangas
neceﬁanas (2ac.)

'g) Na sua opinido, o género do texto lido ¢ um conto maravilhoso ou

uma fqbula" Explique. (2ac.) ;
ik . Y1 ) Inomn 4 an o LX)
L ~—
{mﬁmw

Proposta de Redacgio: (10 ac.)

Os textos abaixo foram retirados da pesquisa de Alexia e Maria Eduarda
Andrade, alunas da 5" A

Narre, descreva e argumente sobre a vivéncia desse assunto na sala de aula, o
nosso objetivo de conscientizar os alunos da escola da necessidade de separar o
lixo para reciclagem.

O quc vocé achou estranho nessa frase? @

86
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Estrutura do texto:

1° pardgrafo:
Introdugdo:

q uando foi;
(° pardgraty

Desenvolvunento como foi felto, de:

até a colocaiao das caixas no pa
3" D oralfol:

Conclusio: o que 2
importincia de re

. . g A . a
como surgiu a idéia, para que, as pessoas envolvidas; onde foi,

a leitura do paradidatico Judy Moody

s de comportamento sobre o assunto, a
estdes de outros trabalhos para

Vocé também pode contribuir
com o meio ambiente.

= Evitando desperdlcro

energia elétrica Q
= Destinando corretamente o lixo

E E _;!;

HEE

O Tempo médio que alguns
residuos levam para se

- Evitandd desperdicio
de agua

(4

=l % Palito de
. Pontas Cigarro

de Clg Fosforo * Mo prédio, em cada andar, devem ter dois
---" fiees De6a12anos | hﬂmummmndupmohxnm’gﬂmmhu
timido, como restos de comidas e papéis sa-
Indelerminado | nitdrios) e outro para o lixo reciclivel (ou se-
Nyl ‘ <0, como pldtisco, papel, metal e vidro}, Al
quando vocé utilizar algum produto que ve-
3" anos @ nha numa embalagem reciclivel, vocé ai co-
o loca a embalagem no lixo reciclivel. Agora,
:';:‘c:. As antes de fazer isso, é preciso lavar a embala-
gem. Por exemplo, a garrafinha do iorgurte
Isopor éreciclivel, mas antes de ela ir ao lixo, ela de-
P —— ve ser lavada porque sempre fica um resti-

. decompor na natureza: _ @\

A Prefeitura da Cidade do Reci-
fe tem um trabalho de coleta sele-
tiva que faz esse trabalho com 45
bairros. Mas nos locais que a Pre-
1 feitura ndo oferece esse servico, o5 tarde. £ a quantidade de vezes po

moradores podem entrar em con- semana que ird acontecer tambéi
[ato com as vai depender da quantidade de ma

Sepmcsma'i'enaas

ano todos os bairros do Recife d
vem estar com 1 coleta seletiva
que, atualmente, acontece, dep
dendo do local, pela manha ou 3

nho da bebida dentro da garrafa e, se for jo-
gada direto no lixo, pode atrair insetos, além
do mal<heiro,

Ji quando for papel. o presidente da Ama-
e, Sérgio Nasciomento, diz que o ideal & jun-
tar todos os papéis que vai para o lixo e colo-
cdo dentro de um saco pldstico e ai entio co- |
locdlos na lixeira,

Se vocé mora em casa, vocé deve fazer as
mesmas coisas. Mas o ideal € que vocé conver-
se com 0§ seus vizinhos para que todos eles se-
parem o material reciclivel do ndo reciclivel.

De2afb !
semanas |
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FICHA DE AUTO-AVALIACAO

1. As caracteristicas ¢ as aghes r&%w&u’%w
leitor imaginar a personagems L=

2. Constric fraces completns e claras?
3. Escreve com repetir as wgrwas palavrase CO/
4. Faz parigrafost 1L 0o
S Usa letra maidseuls no co das frases? > )
6. Usa corvetaments os rmzf;ommﬁ;éo? C;% :
: 7. As palavras ectio escritas corretamentes
~—— 8. 0 leitor conseque entender 4 sua Mm?&ﬁ

e

HREE

"4} AN A 0 g
I u}‘:\;ﬂ:'\/}ﬂiz PANOL KA -

Como pode ser facilmente percebido, a avaliagdo (marcas deixadas na producao
discente) realizada pela professora aponta os problemas encontrados, segundo ela,

no texto do aluno. Mas, em nenhum momento a ela estimula a reescrita, nem
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oferece contribuic6es a superacdo das dificuldades apontadas em toda a producgéo
do aluno. O conteudo do texto elaborado pelo aluno, parece ser apenas ilustrativo.
Resposta a uma questdo apresentada, mas nao estabelece nenhum espécie de

dialogo entre os interlocutores professor — aluno.

Cremos que, muitas vezes, em nossa fase de aluno, também experimentamos a
frustracdo de receber observacdes iguais a estas ou como: melhore seu texto, ele
estad pouco claro, seu texto esta truncado ou desenvolva mais o conteudo. Mas,
desenvolver o qué? Nao parece Obvio que, se soubéssemos como fazer, teriamos
feito no momento de escrever a redagdo? Ninguém erra voluntariamente, ainda
mais quando sabe que o resultado do erro sera traduzido por uma nota baixa. Os
tempos mudaram, porém as marcas deixadas pelos professores continuam a nao

dizer de fato o que o aluno deve modificar em seu texto.

Ter mais conhecimento sobre o assunto comentado, ndo parece ser elucidativo para
0 problema que o aluno apresentou. Foi dado a ele mais conhecimento do tema
abordado? Mandar escrever uma narrativa sobre o tema desemprego, ou dancga,
sem maiores esclarecimentos e/ou delimitagdes dos mesmos é diferente das

redacles sobre as férias, na volta destas?

E evidente que existem textos cujo conteldo precisa mesmo ser mais bem
desenvolvido, e o objetivo do professor de redacdo é conseguir que seu aluno, em
uma proxima producdo, resolva o problema. A inadequacdo estd porém, na
maneira como a observacao é feita, porque ndo oferece nenhuma referencia mais
precisa sobre quais aspectos de formas e/ou de conteudo devem ser modificados

para que o texto melhore.

Pode-se fazer referéncias diretas aos problemas identificados no texto, se
dispusermos de critérios de correcdo, e principalmente se nossos alunos
conhecerem previamente os parametros a serem utilizados durante sua avaliag&o.
Mas, mais do que elencar critérios, se os utilizarmos de fato. E ndo deixarmos eles

apenas como elementos ilustrativos no pé da pagina.
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O resultado da adogéo de critérios ndo significara somente uma avaliagédo de textos
mais objetiva por parte do professor; representara a possibilidade de solucionar

melhor os problemas identificados com os alunos, durante as aulas de redacao.

Devemos ser capazes de dizer algo mais especifico do que desenvolva mais o
conteudo, tenha mais conhecimento sobre o assunto comentado, organize a sua
letra, ao comentar uma redacdo. Como podemos esperar que 0s alunos escrevam
com clareza se nos, seus professores, ndo demonstramos fazé-lo nas poucas linhas

que a eles dirigimos?

A professora da escola C, faz um trabalho especifico de redacdo, como
mencionamos anteriormente. Portanto, faz-se necessario apresentarmos aqui,

outros momentos de producao em suas aulas.

/. Conto Maravilhoso
Titulo: G, Yvivar Ao SercSonieey
Autor (a): Soo '&fé- o Brcoctsiec,

1* Edigdo ENSC

Capa do conto daaluna
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No trabalho com o0s géneros, elaborado pela professora, escolhemos dois

exemplos, para ilustrar a nossa dissertacgao.

O trabalho com conto, a executado em sala de aula, explora as caracteristicas
estruturais de apresentacdo do género, e passa pelo processo de reescrita, mas
uma reescrita ainda presa a forma, sem preocupacdo com o0 conteudo.
Infelizmente, ndo nos foi disponibilizado os trabalhos antes dos ajustes. A
observacéo feita pela professora, neste exemplar, € apenas para nos tornar ciente
da competéncia com a escrita da aluna. No entanto, ndo pudemos fazer uma
analise comparativa entre a escrita inicial e esta que se apresenta como a final.
Nos chamou a atencdo, a observacao ter sido feita a lapis, como uma forma de nao

comprometimento real, com o que é dito. O conto na integra esta nos anexos.

O outro exemplo, veio através da avaliacdo de recuperacdo do semestre. Na qual,
serdo retomadas algumas questdes sobre o género fabula. E nova constatacdo de
que se vem priorizando a forma em detrimento do conteddo. Ha uma preocupacgao
muito grande com os elementos da narrativa, com o niumero de paragrafos, com os
verbos de elocucdo. Uma questdo que chamou nossa atencéo, foi a “proposta de
Redacdo”. Na qual é solicitado ao aluno que conte a histéria do “lobo e o cordeiro”
como se fosse fabula. Deixando implicito que, por ter sido utilizada na avaliacdo em
qguestdo sem levar o nome de fabula e para preenchimento de lacunas, ou ainda,

por ndo apresentar uma moral explicita, tal texto ndo era uma fabula.

Tal qual as outras producdes discentes, esta, priorizou-se as correcdes ligadas a
um critério ortografica e gramatical - a pontuacao e o travessdo. Nenhuma aluséo
ao conteudo ou aos aspectos relativos ao uso dos recursos linguisticos e a
organizacao estrutural do texto. A nao ser um “Vocé é capaz de melhorar”. Mas

melhorar o qué?
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Leia e depois complete o texto com os verbos de elocucfio que faltam para
indicar a fala da personagem. (5ac.)

O lobo e o cordeiro

Um lobo estava bebendo agua num riacho.
Um cordeirinho chegou e também comegou a beber, um pouco mais para

baixo.

20 cordeiro: /1) \/

O lobo arreganhou os dentes e J

: : : : [
— Como é que vocé tem a ousadia de vir sujar a dgua que eu estou |
S

-
/

bebendo? PG

— Como sujar? — G;:m dsu O cordeiro. — A dgua corre dai pra ca,
logo eu ndo posso estar sujando sua agua.

— Nio me responda!l — ‘e!eM o lobo furioso. — Ha algum tempo,
seu pai me fez a mesma coisal :

— Que tempo? Eu nem tinha nascido, como € que eu posso ter culpa

disso? — *ﬁaﬁ, o cordeiro.
— Mas vocé estragou todo o meu pasto. — Noaerafle 11 o lobo.

— Como é que eu posso ter estragado seu pasto se nem dentes eu tenho?
O lobo, nfio tendo mais como culpar o cordeiro, ndo disse mais nada,

pulou sobre ele ¢ 0 comeu.
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&)
2. Responda de acordo com o texto lido: N Lo

a) Quantos paragrafos? () C_/ (lac.)

b) Para indicar quem esta falando, o narrador emprega verbos de elocugio
Retire do texto, a participagdo do narrador, marcada em diferentes

pos;gges.@a.c )

)

¢) Por que no texto acima apareceram 0s sinais de pontuagio chamados de i
dms—pontos e travessdo, varias vezes? Explique. (2ac.) :

D — a
o —-'n‘, e

3. Informe no quadro abaixo, os elementos da narrativa apresentados no
texto. (10ac.)

ELEMENTOS DA NARRATIVA

~

Personagens: j g
Espaco: gun g Jwe
Tempo: imAuat wmods |

Fato:

Tipo de narrador: _ebfunrpckan : (X Boe

Proposta de Redacéo: (50 ac.)

Uma mesma histéria pode ser contada de diferentes maneiras. Propomos que
vocé conte a historia “O lobo e o cordeiro” como se fosse uma fibula.
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1. Vocé conta no texto os fatos mais interessantes da historia? ‘77 B o

2. Tudo o que acontece na historia esta ligado ao problema das personagens% v rh

3. Vocé conta o que os personagens falam, sentem e pensam? &, | /) -

4. Vocé usa corretamente os dois-pontos ef travessao fara reproduzu a fala das
personagens?5 ( 7h

5. As palavras estdo escritas corretamente‘@ e GO ‘/)ﬂ/t 3}{2/\, = |

7 6./ O leitor consegue entender a sua letra? M /’ 3

roo Y 7. Na sua fabula tem uma moral? 5 { o g
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O aluno, por um lado, € levado a escrever segundo a temética sugerida e o docente,
por outro, ndo aceita o que seu aluno escreveu, preocupando-se, apenas, com 0S

erros gramaticais. Entéo, opacifica-se o texto, pois ndo se valorizam as intencdes do
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aluno ao trabalhar com a linguagem. A correcédo do texto do aluno, realizada pelo
professor, deve atingir realmente as necessidades desse texto. A ndo observancia
ao que o aluno escreve pode levar a equivocos que poderiam ser desfeitos com
perguntas direcionadas ao proprio texto, na tentativa de preenchimento de lacunas

deixadas

Na realidade, alguns professores fazem uso da avaliacdo, cobrando conteudos
aprendidos de formas mecanicas, sem muito significado para o aluno. Chegam até
mesmo a utilizar a ameaca, vangloriam-se de reprovar a classe toda e/ou realizar
vinganca contra os alunos inquietos, desinteressados, desrespeitosos, levando
estes e seus familiares ao desespero, e infelizmente, para estes, a producéo textual

€ uma das formas de punicéo, pois a sua correcao € completamente subjetiva.

A esséncia do trabalho do professor é a epistemologia , em sala de aula tem-se trés
elementos o aluno, o professor e o conhecimento, estes trés elementos se inter-
relacionam. Quando o professor de posse de seu conhecimento especifico coloca
seus alunos a par dos mesmos, ele com certeza ndo sabe de tudo sobre o assunto,
assim por ser apresentado em sala de aula aos alunos determinado assunto nao

guer dizer que os mesmos nao tenham nenhum conhecimento a respeito.

Professor e aluno em sala de aula tém papéis diferentes, o professor como um
parceiro mais experiente tem como tarefa proporcionar ao aluno o acesso ao

conhecimento.

Aqui, ndo se fez uma analise linglistica isolada dos textos escritos dos alunos;
porém sempre considerando os agentes discursivos; tem-se a intencao de realizar
uma busca coerente entre os segmentos linguisticos utilizados, analisando-os como
parte de uma planificacdo colaborativa em que o contexto e as caracteristicas
especificas do tema em estudo também sdo aspectos que devem ser considerados
guando se pensa nos enunciadores (BAKHTIN, 1976/1992). Inter-relacionando os
resultados de andlises de diferentes aspectos (linguisticos, situacionais, tematicos,

etc.).
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Pretende-se intervir na fala do professor, ou seja, propor-lhe que compreenda a
importancia de modificar o seu discurso para um continuum de perguntas, deixando
aos alunos a continuidade do discurso e voltando a questiona-los sempre que
conclua como necessario que eles incluam mais explicacbes sobre o que estejam
dizendo ao grupo com referéncia ao contetado de seus escritos, sobre como estédo
escrevendo ou sobre seus destinatarios. Assim tera, no seu ‘discurso pedagdgico’
ou docente, contemplado os aspectos tematicos adequadamente expostos atraves
de um género discursivo socialmente instituido, os aspectos linglisticos e o0s

comunicativos.

Assim, entendemos que muitas dessas dificuldades do ensino/aprendizagem do
texto escrito e sua avaliacdo se explicam pelo fato de o professor operar com um
modelo de lingua que retira as marcas linglisticas da subjetividade, como: a
dialogicidade, a intersubjetividade e a historicidade do texto. O professor tem
trabalhado com artificialidades, com estratégias de preenchimento, onde a
organizacao do discurso nao resulta da reflexdo sobre o tema, porém de uma matriz
ou esquema pré-estabelecido. Nesse caso, segundo Geraldi, ocorre uma perda da
dimenséo discursiva durante a producao do texto pela interferéncia da imagem do
professor.

Dessa forma, o aluno nunca se torna sujeito do seu dizer, e as praticas de ensino de
redacdo ndo dao conta das suas condi¢cdes concretas de producao, ficando as
avaliac6es completamente esvaziadas de sentido. Por isso ndo pode haver dominio
da escrita sem dominio da lingua de modo interativo em que o aluno diz algo de
alguém para outro alguém, que tenha uma funcao social representativa de um autor

sobre seu mundo e que se justifique como pratica historica.

Em se tratando de avaliar as producdes dos alunos, torna-se mais comodo e até
mais facil considerar os casos de desvios, erros, inadequacdes, etc.; no entanto, o
mais urgente e arduo € superar os limites dessa confortavel posicdo e buscar os
motivos destes, numa perspectiva interacional, professor e alunos juntos numa

cumplicidade que comporte o dialogo e a troca.
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Para que isso acontecga, sugerimos, aos professores, abandonar a idéia de que a
competéncia textual resulta de dons como criatividade e inspiracdo. Também deve
ser rejeitada a idéia de que a redacdo ndo se ensina nem se aprende
(espontaneismo), pois isto afasta a escola e o professor do seu papel de interventor
na agao educativa, especialmente em se tratando de ensino de producéo de textos.
Ao nosso ver, o ato de passar a palavra ao aluno para ele se exibir em suas
historias, aceitando-as, € uma exigéncia do proprio objeto de ensino e ndo s6 um
compromisso com a ideologia das classes populares. Nesse ponto, concordamos

com Geraldi quando afirma ser esse proceder ja uma metodologia.

Bakhtim, em Marxismo e Filosofia da Linguagem expde a necessidade de passar a
palavra ao outro/aluno para ele se exibir em suas historias, numa abordagem em
linguagem e em todos os dominios das ciéncias humanas, como psicologia
cognitiva, a etnologia, a pedagogia das linguas, a comunicagdo, a estilistica, a
critica literaria, e coloca, de passagem os fundamentos da semiologia moderna.
Enfim, faz uma analise sobre as rela¢des entre linguagem e sociedade, do ponto de

vista da dialética acerca das estruturas sociais.

As transformacdes verificadas na sociedade impdem ao professor a necessidade de
rever o seu trabalho e, consequientemente, as praticas avaliativas adotadas por ele

em relacdo a aprendizagem dos seus alunos.

O professor deve conceber a avaliagdo como ajuda ao desenvolvimento mental dos
alunos, a medida que mostra evidéncias concretas da realizacdo dos objetivo
propostos. Agindo assim, combate imagens negativas comumente associadas as

suas praticas avaliativas.

Em uma perspectiva transformadora, a avaliacdo escolar precisa considerar a
historia de vida e escolar dos alunos, seus interesses e suas formas de relacéo
socioculturais como indicadores significativos da aprendizagem e da formacéo dos

individuos.

E mais, € importante ressaltar que a avaliacdo da aprendizagem deve ter como

propdsito mais amplo: localizar as dificuldades e necessidades do aluno e se
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comprometer a ajudar a supera-las. Orientando o seu trabalho por esse principio, 0s
professores podem garantir uma avaliacdo mais democrética e participativa aos
alunos e escolher instrumentos adequados as diversas situacdes de ensino que

organizarem em suas salas de aula

Demo em seu livro “Avaliacdo Qualitativa” (1988), no capitulo que ele nomeou de
“algumas pegadas — abusos’, deixa bem claro discordar do estudante de pos-
graduacéo que quer fazer sua dissertacao de mestrado escolhendo como tema uma

avaliagdo qualitativa na area de ciéncias sociais.

Diz ele: “Se qualidade é participacdo, avaliacdo qualitativa equivale a avaliacao

participante, pelo menos como foco central de interesse”. E diz mais:

(...) uma avaliacédo qualitativa — strictu sensu — ndo € tema para mestrado,
a nao ser em casos de relativa maturidade tedrica e pratica. Primeiro,
porque o fenbmeno participativo ndo é de curto prazo, ja que sua
profundidade exige um conveniente processo de formagéo. Segundo, por
que a vivéncia participativa do avaliador também nao cai do céu por
descuido, mas exige, para alem de conhecimento tedrico exaustivo, pratica
persistente, paciente, critica e cuidadosa. Terceiro, porque, fugindo de
reduzir o avaliado a objeto, mas tomando-o como consorciado da mesma
tarefa politica, ndo cabe colocar esta exigéncia a quem néo esteja disposto
a entrar em tal “aventura”.

Do mesmo jeito que o tema “avaliacdo de qualidade’ ndo se esgota em suas
definicbes, o tema avaliacdo da producédo textual, critérios avaliativos, concepcdes
de avaliacdo, género textual também néo se esvaem, por mais que 0s tentemos
dissecar. O que nos da um certo alivio, pois percebemos que apés toda leitura e
vivencia desse processo diretamente com o aluno ha mais de 15 anos, ndo nos
achamos amadurecida o bastante, nem na teoria, nem na pratica para fazer uma
avaliacao qualitativa, no minimo tentar, mas sem grandes expectativas de éxito. E,
vamos continuar buscando um fazer pedagdgico cada vez mais interativo,
respeitando a historia de vida e escolar dos alunos, seus interesses e suas formas

de relacdo socioculturais.
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Apesar desse conhecimento, acabamos nos comportando tal qual os alunos diante
do papel, na hora da producdo para avaliacdo. Ansiosos, angustiados e de certa
forma receosos durante todo o processo da pesquisa. O que de fato € relevante?
Tudo parece importante, o tema ndo se esgota, e a sensacao de incompletude
parece crescer a cada livro lido, cada autor desvelado, a cada corre¢ao observada,
a cada questionamento respondido.

Entender a avaliacdo das producdes discentes como um elemento de aprendizagem
€ uma necessidade imediata. 1sso nos parece bem explicitado, e, muito se tem
discutido sobre avaliagdo educacional, qual a melhor forma ou a mais apropriada a
ser adotada. Mas, parece que ndo se leva em conta o porqué ou 0 quem se avalia.
N&o se pode avaliar um aluno com parametros externos ao seu contexto, nem a
suas produgbes. E os elementos que se levam em conta quando desta avaliagao,
foi devidamente explicitado para o aluno? E para o professor?

Para Bakhtin, a teoria ndo pode ficar desvinculada da vida, logo, conceber a lingua
como Unica ndo corresponde a realidade mas, a uma ideologia politica. E, € o
mesmo Bakhtin que diz que a linguagem é plural, diversificada por causa da sua
estratificacdo, que ela vai ser sempre multiforme, pois a sociedade € assim. Que
todo discurso é formado a partir do discurso de outrem, e, € sempre voltado para o

outro.

O homem, sujeito plural, constituido pelas varias linguagens que circulam na vida, é
plurilingle, plurivocal, pluriestilistico, possuidor de varias visbées, vozes sociais
sobre um mesmo objeto. Ser inacabado, possuidor de uma dialogicidade nata. E o
aluno, de repente se vé diante de “palavrinhas” magicas para a producdo de um
texto quando, apesar de ser esse ser plural, e ndo lhe foi ensinado a ler a
diversidade. Ou nédo Ihe é permitido ler diferentemente do que esta ali sendo

mostrado.

Constata-se que a avaliagdo apresenta melhores resultados quando os propdsitos
com que ela é aplicada mostram-se claros para alunos mas, € constatado que a
avaliacdo, também, é realizada visando ao alcance de diferentes propdsitos, uma

vez que ela deve assumir fungdes diferentes em relacdo a aprendizagem do aluno.
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A sala de aula, assim como qualquer espaco social, apresenta-se como um espaco
organizado sociocognitivamente de forma interativa. Dessa maneira, todas as
relacbes que fluem nesse espaco obedecem a mesma ordem. Em se tratando de
ensino de lingua materna e, consequentemente, de producdo textual, essa
organizacdo do espaco da sala de aula apresenta-se como condi¢des de producéo
discursivas imediatas, que se refletem no momento de convergéncia desses dados
na configuracéo textual do produtor, tanto na fala, quanto na escrita. Dependendo
da idade do aluno, ele ainda ndo possui maturidade suficiente para a abstracéo
necesséria para a producdo textual oral e escrita (as produgfes textuais escritas e
as orais, como a apresentacdo de semindrios, nos revelam isso cotidianamente), e
qual foi o desvio que o professor tomou? Pois, a avaliacdo do professor geralmente
nao leva em conta a construcéo progressiva da abstracdo dos alunos do contexto
de producao textual por escrito. Muitas vezes, parte-se do pressuposto de que 0s
alunos ndo sabem nada, entdo, tém a obrigacdo de atingir uma meta escolar

tradicionalmente imposta.

Antes de qualquer atitude pratica, torna-se imperativo o conhecimento do
desenvolvimento da linguagem na crianca, suas fases e, sobretudo, do processo de
aquisicdo/desenvolvimento da escrita. Esse processo de aquisicdo da escrita é
muito mais que a aquisicao de uma tecnologia, da apropriacdo da ortografia de uma
lingua. E um novo processo de aprendizagem que envolve a cogni¢cdo e novas
etapas de desenvolvimento linglistico comparaveis ao desenvolvimento da fala. A
necessidade dos aspectos cognitivos do desenvolvimento da linguagem infantil nos
revelara pontos especificos de atuacédo e mediacdo na pratica de ensino. Mas o que
€ a linguagem? A resposta pode seguir muitos caminhos, percorrer inumeras
teorias, ciéncias e momentos histéricos, mas, independentemente do ponto de vista
gue se adote, a linguagem como capacidade de simbolizar, de dizer o mundo, de se

expressar e de se comunicar € o que ha de mais humano no homem.

A linguagem encontra-se em todas as esferas da atividade humana, interiormente,
em nosso pensamento e exteriormente, em nossas relacdes com o0s outros, em
processos de interacdo. Pela sua diversidade de formas e manifestacbes, e por
pertencer ao dominio individual e social, tem um carater multiforme, multifacetada,

plural.
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7

A linguagem é chave e fio condutor na constituicdo do sujeito. Entender a
humanizagédo do ser é entender a constituicdo do sujeito da linguagem. O homem
precisa apropria-se da linguagem como forma de se colocar no mundo e de fundar a
sua historicidade, sua historia e a de sua coletividade. Sujeito que nao apenas diz,
mas registra o que vive, pensa e imagina, deixando suas marcas e rompendo 0
tempo e o espaco do imediatamente vivido. A consciéncia das normas linguisticas
gue controlam o discurso formador desse sujeito se da na aprendizagem formal em

sala de aula.

Para uma concepcéo de pratica pedagdgica que contemple a sala de aula como um
espaco sociointerativo, incluindo todas as relacbes e producdes textuais nela
ocorrentes, necessitamos assumir uma concepcao de linguagem. Essa concepc¢ao
nos guiara o olhar sobre a lingua, a sala de aula, a pratica pedagdégica e as relacdes

entre professor e aluno.

A avaliacdo é um tema que representa, a0 mesmo tempo, grande preocupacéo e
interesse para "as partes envolvidas com o trabalho pedagdgico, principalmente,
professores e alunos. Em funcdo disso, é importante que todo professor sempre
procure aprender mais sobre esse processo, visando transforma-lo em um poderoso

instrumento que ajude a melhor avaliar a aprendizagem do aluno.

Nesta intencédo de analisar o discurso do aluno e do professor em aula, em que a
estrutura das verbalizagOes, seja quebrada no seu aspecto tradicional (em que o
professor seja o primeiro e o terceiro que fala), a intervencdo do professor no
discurso em sala de aula ndo pode se resumir no controle do que o aluno sabe, mas
deve ser um eixo condutor, ou melhor, desencadeador do desenvolvimento do
discurso, em que o préprio aluno, junto com os demais companheiros do grupo e
com o professor, vdo construindo seu conhecimento sobre seu préprio discurso.
Nesta proposta nao se justifica uma analise lingiistica com o fim em si mesmo, mas

que dialoga com teorias linguisticas, socio-cognitivas e de interacdo verbal.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se escrever € um trabalho arduo, maior o € ser avaliado pelo que se escreveu,
principalmente se essa avaliacdo € castradora, punitiva, poda ao invés de
acrescentar. Os alunos de 52 série chegam a escola com todo gas, pois estdo em
uma fase de descobertas; os varios professores, a escola maior, a diversidade de

livros a serem lidos, e os hormdnios em ebulicdo diante de tantas possibilidades.

No trabalho com a escrita, os alunos querem mostrar 0 quanto ja sabem e como
estdo distanciados do mundo infantil - do qual acabaram de sair - mas, ha
realidade, ainda ndo adentraram, de fato, ao mundo adulto, as suas leituras mais
densas, as suas cobrancas cruéis, e muitos se fecham, se retraem diante da

primeira correc¢ao feita pelos professores, nos seus escritos.

As dificuldades que os alunos enfrentam quando vao produzir um texto sao
inUmeras. Na maioria dos casos, eles nao apresentam dificuldades em se expressar
na oralidade através da linguagem coloquial. Os problemas aparecem quando surge
necessidade de producgéo textual, acontece que, na linguagem oral, o falante se
expressa nao sO através da fala, mas também através de gestos, sinais e
expressdes, esses recursos ndo sao explorados na modalidade escrita, pois elas
tém normas proprias, como regras de ortografia, pontuacdo que nao sao

reconhecidas na fala.

N&o adianta saber que escrever é diferente de falar. E necessario preocupar-se com
0 sucesso dos objetivos da producao textual, como a interagao entre o produtor do
texto e 0 seu receptor. Para que o discurso tenha éxito deve construir um todo
significativo. Devem existir elementos que estabelecam ligacdo entre as partes, isto

€, que confiram coeséo ao discurso.

O “erro” por eles cometidos em seus escritos pressupde a falta de conhecimento, a
inexperiéncia, a deficiéncia de sintonia entre 0 que se propde a fazer e os meios
para a realizacdo do ato. Tal erro deriva de inUmeras causas, que incluem tanto a

falta de informagé&o, como a inabilidade em lidar com elas.
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J& acertar, obter sucesso constitui-se na exata coordenagdo entre informacéo e
execucdo da atividade produtora. E o alinhamento preciso entre o que fazer e como
fazer, sendo esses dois pontos indispensaveis e inseparaveis. Estagio que sera
atingido por eles apdés muito treino, varias leituras, muitas interacdes. Essa
experiéncia é fundamental e, na maioria das vezes, € alicercada em erros
anteriores, que ensinardo os caminhos para que cada experiéncia ruim nao mais

ocorra.

Assim, um aluno que escreve sua primeira redagcdo nessa nova fase e fracassa
pode, a partir do erro, descobrir seus pontos falhos e, aos poucos, aliar seus
conhecimentos a capacidade de enfrentar uma situacdo de nova prova e pressao.
Mas para isso, o professor precisa dar o estimulo que o aluno precisa, através de
uma avaliacdo coerente com seus objetivos de ensinamento, para este perceber
gue seus momentos de fracasso estimulardo sua criatividade e maior empenho, o
que fatalmente levara a posteriores acertos.

Logo, o aparecimento dos “erros” na escrita dos alunos é inevitavel. Porém, é
preciso, acima de tudo, saber lidar com eles, conscientizar-se de cada ato falho e
toma-los como desafio, estimulando-os a nunca se conformar, sempre buscar a
superacao e o sucesso de dizer por escrito, aquilo que ele ja faz oralmente.

Quando se pretende formar escritores competentes, € preciso também oferecer
condi¢cdes de os alunos criarem seus proprios textos e de avaliarem o percurso
criador. Evidentemente, isso s6 se torna possivel se tiverem constituido um amplo
repertorio de modelos, que Ihes permita recriar, criar, recriar as proprias producdes.
E importante que nunca se perca de vista que ndo ha como criar do nada: é preciso
ter boas referéncias. Por isso, formar bons escritores depende ndo s6 de uma

pratica continuada de producao de textos, mas de uma pratica constante de leitura.

O professor, por sua vez, sabe das dificuldades que tera pela frente ao propor uma
producdo escrita. Falta-lhe tempo, para uma correcao individualizada, falta-lhe
seguranca na concepcao do tema, falta-lhe garantias de que se mudar de postura
nao sera rotulado na escola, sabe-se, também avaliado em seu fazer pedagogico.

Sao cobrancas demais e garantias de menos.
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Analisando o papel social da escrita, no cotidiano de quem ensina/aprende,
acreditamos que o objetivo do ensino de redagdo na escola é preparar cidadaos
conscientes para atuar na sociedade como produtores competentes de textos, nas
mais diversas situacfes, dizendo por escrito o que tem a dizer e ndo 0 que se
espera que seja dito. E que ndo sejam punidos, podados, através de avaliacdes
restritivas, quando o fizerem, mas orientados a fazerem de formas mais eficazes.
Para isso, € preciso que nela se multipliguem os projetos interdisciplinares, as
atividades multidisciplinares e as relacdes interacionais entre professores e alunos,

no uso concreto e efetivo da lingua escrita.

Nessa perspectiva e com tais objetivos, as escolas e as professoras, por nos
entrevistadas, Vvém incorporando eixos basicos e dominio de habilidades, como: a
relacdo entre ler e escrever; 0s objetivos pragmaticos; os aspectos textuais da
lingua; a escrita como complemento da oralidade; o texto escrito como espaco de
interlocucéo; o professor como orientador da producdo de textos; o texto como
ponto de partida e de chegada; o aluno como sujeito do fazer linguistico através do
permanente aprendizado da escrita, muito embora ndo ampliem tais praticas para a

comunidade nas quais estéo inseridas.

Apos toda a leitura, chegamos a conclusao de que, realmente, existem basicamente
dois modelos avaliativos. Aquele de carater tradicional, que se preocupa
fundamentalmente com os resultados quantitativos da avaliagcdo e recorre a esses
dados para aprovar ou reprovar os alunos. E, o segundo, que possui uma natureza
mais democratica e participativa, prioriza os aspectos mais qualitativos da avaliacédo
e defende a necessidade do trabalho de todos os envolvidos na aprendizagem dos
alunos a serem avaliados, mas que ainda é pouco utilizado por ser trabalhoso.

Constatamos, também, infelizmente, que ambos circulam nas escolas pesquisadas.

E visivel a necessidade de um aprofundamento sobre o tema para alguns
professores, suas praticas parecem cristalizadas, resistentes. Mesmo que seus
discursos digam o contrario, sua pratica continua presa aos seus ensinamentos
livrescos, aos seus mestres de outrora. Eles ndo conseguem se desgarrar do
rebanho, tém que seguir a norma pré-estabelecida, falar a mesma lingua ou se

sentem soltos, perdidos, sem vida.
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Alguns professores dizem: “ o problema é de leitura, se o aluno souber ler, vai fazer
um texto razoavel’. Tendo em vista que ele sabe quem sera seu interlocutor - 0
professor, e 0 destino da sua escrita — a gaveta, razoavel € bom. Apesar de muitos
autores discordarem dessa teoria: quem sabe ler, sabe escrever. Uma coisa pode
auxiliar a outra, mas nao é determinante, jA que temos excelentes alunos, com
discursos orais muito bons, mas que na hora da producdo escrita se perdem, e o

inverso também é nosso conhecido.

E preciso considerar na avaliagdo dos alunos as experiéncias vividas por eles e
pelos professores na escola e na sala de aula. Nesta perspectiva, a avaliacao deixa
de se centrar exclusivamente nos resultados alcancados pelo aluno e passa a
focalizar principalmente o processo de ensino e aprendizagem da turma e de cada

um dos estudantes.

A partir da analise das concepcdes dos professores do Ensino Fundamental sobre o
que € avaliar, e sobre a forma como esses trabalham a avaliacdo da producdo em
na sala de aula, nos foi possivel concluir que a visdo dos professores, além de
limitada em relagdo ao conceito de avaliagdo, é também equivocada, uma vez que
eles misturam funcdo com instrumentos e também confundem a nog&o de processo

de aprendizagem com o planejamento.

Equivoco esse que, certamente, advém da falta de embasamento tedrico sobre o
assunto em discussao. Apesar desse problema, o quadro das concepcgoes
demonstra, também, em suas entrelinhas, que os professores ja tém a consciéncia
de que é importante trabalhar a avaliagdo como um processo de aprendizagem,
bem como a producéo respeitando sua diversidade de textos no espaco da sala de
aula, ponto importante para desencadear um trabalho produtivo sobre escrita.

O professor, apenas, parece esquecer que avaliar no processo de ensino
aprendizagem, é uma via de méo dupla. Todos envolvidos no processo passam
pela avaliacdo, mesmo que ao final, apenas um, o aluno, receba uma classificacéo

numeérica.
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As mudancas sociais tém exigido do professor uma profunda reflexdo da forma
como se estrutura o seu trabalho pedagdgico e, consegientemente, da maneira
como o processo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos tem ocorrido, Cada vez
mais, fica evidente a necessidade de se ver o aluno em sua integralidade e avaliar

as condi¢cOes mais abrangentes em que sua aprendizagem se processa.

E preciso saber a intencionalidade que orienta o seu processo avaliativo e as
decisbes dele decorrentes. E necessario, em qualquer avaliacdo, explicitar

referenciais, crencas, valores e pressupostos em torno do ato de avaliar.

Constata-se que a avaliacéo, feita nas producfes discentes, apresenta melhores
resultados quando os propdsitos com que ela é aplicada mostram-se claros para os
alunos, mas € constatado que a avaliacdo é realizada visando ao alcance de
diferentes propositos, uma vez que ela deve assumir fungdes diferentes em relagéo

a aprendizagem do aluno.

A medida que avaliam as producbes os alunos, os professores também devem
avaliar o proprio trabalho e o dos demais atores envolvidos com a aprendizagem
dos alunos. Desta forma, os problemas identificados s&o corrigidos, com o objetivo

de aperfei¢coar o ensino como um todo.

Concluimos, também, que € indispensavel, ao professor, reconhecer e valorizar nos
textos dos alunos ndo apenas o0s aspectos relativos a correcdo ortogréfica e
gramatical, mas também, os aspectos relativos ao uso dos recursos linglisticos e a

organizacao estrutural do texto, mas principalmente, a sua evolugcao socio-historica.

A avaliacao das aprendizagens realizadas pelos alunos, durante as suas produgdes
textuais, precisa ser um exercicio que promova a aprendizagem, inclusao, interacao
entre os pares. Nesse processo, 0s discentes precisam ter voz e participar
efetivamente do processo de avaliacdo. Quando os alunos sabem aonde o
professor quer leva-los, quando estdo envolvidos num processo de que sdo 0s
principais beneficiarios e/ou prejudicados, podem participar com mais autonomia,

seguranca, investimentos.
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“O importante ndo ‘é fazer como se’ cada um houvesse aprendido, mas permitir a

cada um aprender” (Perrenoud, p. 165, 1999).

Avaliar deve servir para cada vez mais permitir a cada um aprender!
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ANEXOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAD EM LINGUISTICA

ATA DE DEFESA DE DISSERTAGAO DE
GLORIA MARIA FERREIRA MENDES DA SILVA

Aos vinte e um dias do més de julho de dois mil & nove (21/07/2009), as dez horas,
realizou-se na Sala 515 - CCHLA a sessdo publica de defesa de Dissertagfo intitulada “As
concepgbes de avaliacio de textos escritos de professores do ensino bésico”,
apresentada pelo(a) mestrando(a) Gldria Maria Ferreira Mendes da Silva, Graduada em Letras
pela UEFS/BA, qgue concluiu os créditos para obtengdo do titulo de MESTRE EM
LINGUISTICA, &rea de concentracéo Teoria e Andlise Lingiiistica, segundo encaminhamento
da Coordenacgdo do Programa de Pos-Graduacdo em LingUistica da UFPB e segundo registros
constantes nos arquivos da Secretaria do Programa. A prof, Evangelina Maria Brito de Faria
{(PROLING/UFPB), na qualidade de orientadora, presidiu a Banca Examinadora da qual fizeram
parte as Professoras Doutoras Marluce Pereira da Silva (UFRN) e Maria Cristina de Assis
{UFPB). Dando inicio aos trabalhos, a senhora Presidente, prof®. Evangelina Maria Brito de
Faria, convidou os membros da Banca Examinadora para compor a mesa. Em seguida, foi
concedida a palavra & Mestranda para apresentar uma sintese de sua Dissertacéo, apos o que
foi arglida pelos membros da banca Examinadora. Encerrando os trabalhos de arglig&o 0s
examinadores deram o parecer final sobre a Dissertagdo, a qual foi atribuido o conceito

(oovado . Ap6s a divulgacdo do resultado foram encerrados
0s trabal:'los e, para constar, a presente ata foi lavrada e assinada pela Senhora Presidente

juntamente com os membros da Banca Examinadora. Jodo Pessoa, 21 de julho de 2009.

i

e YT ;
Profa. Dra. ﬁange!ma Maria Brito de Faria
(Presidente da Banca Examinadora)

; 4 i

=) @wabummﬂ

Profa Dra. Maria Cristina Assis Profa, Dra. Marluce Pereira da Silva
{Examinadora) (Examinadora)
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1 - DADOS SOBRE O PROJETO PARECER FINAL N°. 034/06

Titulo do Projets: Avaliagio Produgilo Textual no Processo de Aprendizagem na 5" Série de Escolas de Pemantbuco
Instituicao Solicitante: Universidade Federal da Paraiba-UFPD

Pesquisadora: Evangelina Maria Brito de Faria

Identidade: 06415046-16

CPF: 178.737464-53

Enderego: Rua Ribeiro de Brito - 404/301- Boa Vmgem — CEP 51021-310 — Recife - PE

Telefone: 81-3362-623%

Finalidade: Conclusfio do Mestrado

Oricntada: Gloria Maria Ferreira Mendes da Silva

Lacal de Desenvolvimento do Projeto;: PROLING- Cidade Universitiria- Jodo Pessoa - PB

2 - COMENTARIOS DOS RELATORES

Ohjetive: Deserever o perfit de criangas poriadoras da Anemia Falciforme afendidas em ambulatorio de um centro de
hematologia da cidade do Recife.

Objetive especifico: Identificar 2 prevaléneia da Anernia Falciforme em criangas quanto fo sexo, idade, raga,
procedineia, escolaridads, renda familiar, tempo de diagnéstico, antecedentes familiares, Avaliar o perfil sacio-
econémico das criangas portadoras de Anemia Falciforme; Avaliar os fatores de nisco, Relacionar os habitos digrios com
as complicagdes da doenga; Identificar as principais complicagbes o fregliéncia de procura pelo ambulatorio;
Compreender a importincia da equipe multiprofissional para o acompanhamento. dessas eriangas ¢ Enfatizar o papel da
em nesta problematica.

3.PARECER DO RELATOR: O Comité de Efica em Pesquisa do Hemope (CEP). em cumprimento aos dispositivos da
Resolugio 196/96 e complementares, ap0s acatar as consideragdes do relafor, membro deste Comité, relativamente 2s
exigéniss apontadas no Parecer n° 034/08, considers APROVADO o profocolo de pesquisa supracitado, uma vez que
este ndio colide, aparcnieniente com os principios bhsicos da biodtica — a nfio maleficéneia, a beneficéneia, a autonomia e a
justiga, além do sigilo,

4 - INFORMACOES COMPLEMENTARES: :

& () sujoito da pesquisa tem a hiberdade de recusar-se a participar ou refirar seu consentimento em gualguer fase da
pesquisa, sem prejuizo ao scu cuidado (Res. 19696 — Hem IV.1.6), devendo receber uma copia do Termo de -
Consentimento Livie ¢ Esclarecido, por ¢le assinado (fem TV.2.d).

s O pesquisador deve desenvelver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado ¢ descontinuar o estudo
somente aphs serem analisadas as razBes da descontinuidade. pelo CEP. que o aprovou (Res. OND Hem HE 1.7),
exceto gquando pereeber risco o dano nfio previsto ao sujeito participante ou, quando constatar a superioridade
do regime oferecido a um dos grupos de pesquisa (fiem V.3).

« O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alierem o curso nomal do
estudo (Res, CNS Ttem V.4). i papel do pesquisador assegurar medidas jmediatas adequades frente a evento
adverso grave, ocorrido — mesme que tenha sido em outro centro € enviar notificagio ao CEP ¢ ANVISA, junto
comi 0 sou posicionamento.

= EBventuais modificagies ou emendas ac protocolo devem ser apresentadas ao CEP de loima clam e suania,
identificando a parte do protocolo a ser modificada o suas justificativas. Em caso de projefos do grupo L ou
apresentados anterionmente & ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envid-los também & ANVISA, junto
com o parecer aprovatério do CEP, pam serem juntadas ao protoeolo inicial (Res. 251/97, Hem M1.2.¢).

= Relatorios parcial ¢ final devem ser apresentados a0 CEP, de acorde com os prazes estabelecidos na
Resoluchio CINS-MS 196/96.

Homologado na Reunide do CEP de 24/92008
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QUESTIONARIO

Qual a sua formagéo?
O que é avaliar?
Identifique os processos mais recorrentes em sua avaliacdo da producao textual.

1 Pontuacao

1 Concordéancia

"1 Regéncia

1 Ortografia

1 Coesao e coeréncia
1 Argumentatividade
1 Informatividade

"1 Intertextualidade

"1 Situacionalidade

Com que freqUéncia vocé trabalha a refaccéo textual em sua sala de aula?
Como vocé da ao aluno a sua avaliagado?

Com que frequéncia o aluno faz a auto-avaliacdo?

Com que frequéncia vocé faz producéo escrita?

11 vez por semana

1 2 vezes por semana
1 quinzenalmente

11 vez por més

1 3 vezes por semana
Consegue avaliar todas elas?

Como a avaliacéo interfere no planejamento?
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3. Identifique os processos @ais_]recgrr@e,_s em sua avaliagdo da produgio textual.

4 Pontuagdo

1 Concordéncia

[1 Regéncia

[l Ortografia

) Coeso e coeréncia
K Argumentatividade
[1 Informatividade

[l Intertextualidade
[1 Situacionalidade

4. Com que freqiiéncia vocé trabalha a ref cedo textual em Jsua sala de a%&?

5. Como vocé dé ao aluno %apvah
D) racw 7

6. Com que freqiiéncia o aluno faz a auto-avahat;ﬂc?




7. Com que fregiiéncia vocé faz produgio escrita?

[11 vez por semana
I 2 vezes por semana
@ quinzenalmente
11 vez por més

[0 3 vezes por semana

8. Consegue avaliar todas elas?

/’7/7/? O /f;//“ﬂ’/(? 2202 /lM?’}

9. Como a ayaliagdo interfere no planejamemo‘?
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QUESTIONARIO

. Qual a sua formagao?

HESIRE €4 TeowiA DA ,Z:"T{:fu Tib A
£ _CAANUANS ot L ETHA S

. O que é avaliar?
e L
O LAY (M  CEa T

. Identifique os processos mais recorrentes em sua avaliagdo da produgéo textual.

"I Pontuagdo

1 Concordéncia

1 Regéncia

71 Ortografia

¥ Coesdo e coeréncia
‘A Argumentatividade
,4@‘ [nformatividade

& Intertextualidade

1 Situacionalidade

. Com que fregiiéncia vocé trabalha a refac¢do textual em sua sala de aula?
/77/ CCHO (e LALYAr TEXTe § & U
TVerAS AL Her s,

5. Como vocé da ao aluno a sua avaliagiio?
PEL>  piA-DIA DAS ACCAS, SEMpLF
,Q/cv'/“?z.w/va > £ FALEANMD ,@p/Z(é 8 Yl

s ps 2o

6. Com que freqiiéncia o aluno faz a auto-avaliagdo?

T2/l it AT .
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7. Com que freqiiéncia vocé faz produgao escrita?
[1 1 vez por semana
4 2 vezes por semana
[T quinzenalmente
[11 vez por més

[ 3 vezes por semana

8. Consegue avaliar todas elas?
AS prodececs SAg AVALIADNA S &
sS4 iA, SOAMTe epat @ Alowol

9. Como a avaliagdo interfere no planejamento?
AvAcidess fond 2Agvic/za €43
' &0 i ——— ay 1 w [
heo AMut/o ke Uél’ﬁ?‘tfé/'ft"v, O rCERTA (
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T

QUESTIONARIO

1. Qual a sua formagéo?

Liu.vo«'a lune. | UPQQ ; 'l%\if‘f?\,\_kia / é«ﬂh_.}@n )..J ,:\__,\ a
\ )

2. O que ¢ avaliar?

?] . ( " h v >
Cer cugin \N\\tﬂ-\ By Lo AN LAATY RM\-QJV\LQ"VV\C.U‘

la Ao aliine %O\/v«}"ff oy (o it-u( da & Amen Lo -
4

[ ‘ Uy o L)
,'p.f‘ Lanl i 4 ’F"c‘ﬁ ALt /J‘v 3
!

3. Identifique os processos mais recorrentes em sua avaliagdo da produgdo textual.

[ Pontuagéo

# Concordancia

5 Regéncia

§d Ortografia

[T Coesdo e coeréncia
¥ Argumentatividade
[ Informatividade

4 Intertextualidade

# Situacionalidade

4. Com que freqiiéncia vocé trabalha a refacgdo textural em sua sala de aula?
Y . r_ \

- ] \ \
5@!,1-.1; G CAanales . PAsa (A oM T { LA ) e I = \ft:i['

A v\

5. Como vocé da ao aluno a sua avaliagio?
f ( \ P Vo \ . . ;A -
rel e bt o ol rne\e, distuoncn A\ AN CaD,

~ - o ’ Y, O
»u-f‘ub(*-i-l;ﬁ‘——x f L.,-\,\,(A,‘Jga Ao ACA %‘l." A devwn <. 9N ! LCMLY -

\ ]
o P R

6. Com que freqiiéncia o aluno faz a auto-avaliagio?
r'\

Ulispn. lodas an ;»_M'Pm 1y fearnss em NATCLAAD .
i




7.

8.

9.

Com que freqiiéncia vocé faz produgfio escrita?

11 vez por semana
2 vezes por semana
[ quinzenalmente

[ 1 vez por més

13 vezes por semana

Consegue avaliar todas elas?

el (L\_(LC, 5 Yaemalowo Jd

D g pABCAA o ok

)]
Como a avaliagdo interfere no planejamento?

Maawa Ui’ on amo AADCLYrm e

\e >, oL cCL\n*;t“"-i

s

THAE oA T e = R -V N
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Seu texto apresenta...

( ) fuga parcial ou total
() introdugéo incompleta
() informatividade superficial

[ ) coesdo falha

() falta de cuidado com a
apresentagdo visual

( ) auséncia de titulo ou titulo mal posicionado

{ ) falta de continuidade ou de articulagéo
entre os pardgrafos

( ) contradigéo

() periodos longes demais que comprometem
a forga ou a clareza da idéia

( ) argumentagdo insuficiente para comprovar

a tese

(
(

) introdugdo vaga
)} falta de progressao

) excesso de erros gramaticais
ou desvios orfrograficos

) conclusdo parcial ou vaga

) numero inadequado de linhas
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