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RESUMO

O presente artigo almeja analisar a Formagao Discursiva da Avaliagdo para fundar um
imaginario sobre o sujeito professor universitario valendo, para isso, da nogdao de
“descricao dos acontecimentos discursivos” de Michel Foucault. Para tanto, fez-se uma
discussdo sobre os pressupostos teoricos em Foucault e Santos, acerca da nocdo de
discurso e de imaginario e em Hoffmann e Luckesi acerca dos processos avaliativos.
Nota-se que o sujeito professor € constituido a partir da sua relacdo com o sujeito aluno
em um jogo de construcdo de duas identidades antagbénicas que fazem com que oS
objetos existentes na Formag¢ao Discursiva da Avaliagdo tenha distintas instauracdes de
sentidos.
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INTRODUCAO

O cenério avaliativo do processo de ensino e aprendizagem se desenvolve e se
centra nas figuras do professor e do aluno, sendo que ao primeiro cabe o planejamento
do contetdo, a forma como o mesmo sera transmitido € propor atividades sobre o que
foi ensinado, desenvolvendo assim os métodos avaliativos e ao ultimo cabe interagir
com a figura do primeiro em sala de aula, refletindo acerca do contetudo ensinado e de
sua aprendizagem e, sempre que possivel em um processo colaborativo com o professor
tracar de maneira critica a maneira como a metodologia e os instrumentos podem ser

modificados para que a aprendizagem seja eficaz e se torne um processo dialdgico.
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Adentrar no campo da avaliagdo da aprendizagem significa reconhecer que, no
decorrer das ultimas décadas, um longo e 4&rduo caminho tem sido por ela percorrido. As
tentativas mais recentes tém sido no sentido de afastar a perspectiva classificatoria,
punitiva, excludente, para se aproximar da perspectiva includente, compromissada com
a superacdo do erro, no entanto, sem grande sucesso até 0 momento.

Esse trabalho visa analisar, por meio de questionarios, a Formacao Discursiva no
ambito da avaliag@o para fundar um imaginario sobre o sujeito professor de determinada
institui¢do de ensino universitario valendo, para tanto, da no¢do de “descricdo dos
acontecimentos discursivos” de Michel Foucault.

Como referencial teorico, utilizou-se a nogao de discurso de Foucault (2002,
p-40) como o “conjunto de enunciados na medida em que se apoiem em uma mesma
formagdo discursiva” e a no¢do de imaginario segundo Santos (2003, p.46) como a
“triagem de experiéncias € imagens construidas acerca do “mundo real” e da ficcdo,
considerando seus referenciais intrapessoais e socio-histdrico-culturais”, assim como 0s
preceitos de Hoffman (2004, 2009) e Luckesi (1999) no que concerne ao ambito da

avaliacdo.

1 UM ESBOCO SOBRE AVALIACAO

A avaliacdo escolar, segundo Jussara Hoffmann (2004, p.17), € uma area que
apresenta varios problemas, sem possiveis solucdes tangiveis ja que hd “contradi¢des
entre discurso e a pratica de alguns educadores, principalmente (quanto) a agdo
classificatoria e autoritaria, exercida pela maioria”.

Isso se verifica frequentemente, pois muitos professores ainda persistem em
utilizar a avaliagdo como mensuracao do conhecimento, isto €, com aplicagao de provas,
exames, testes, trabalhos, relatorios, fichas, dossi€s, exercicios avaliativos pensando
somente na classificagdo dos alunos mediante a um valor, em detrimento de outros

métodos avaliativos que, de fato, verifiquem a aprendizagem do educando durante o
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processo de ensino aprendizagem. Por esse motivo, considera-se um grande desafio
pesquisar acerca deste tema.

Hoffmann (2009) afirma que a avaliagdo da aprendizagem, envolve de modo
direto dois elementos do processo: educador/avaliador e educando/avaliando. Alguém
(educando) que ¢ avaliado por alguém (educador). Sendo assim, ¢ imprescindivel que
haja interacdo, didlogo e aproximagdo entre esses dois sujeitos, para que ambos se
conhecam e descubram seus papéis mediante a avaliacdo. Sobre isso, Hoffman (2009,
p-15) afirma que “a relacdo educador/educando exige o processo avaliativo mediador,
que, por sua vez, sO sobrevive por meio do resgate a sensibilidade, do respeito ao outro,
da convivéncia e de procedimentos dialdgicos e significativos™.

Ainda segundo Hoffmann (2009, p.15) “a avaliacdo de um processo ¢ continuo
evolutivo”. Muitos educadores, por ainda serem adeptos dos métodos de avaliagao
tradicionais/conservadores, permanecem imutaveis em suas visdes sobre o ato de
avaliar. Por conseguinte, pde em pratica uma avaliacdo estatica, excludente, punitiva,
seletiva, separando os mais fortes dos mais fracos. Assim, esses mesmos individuos que
se consideram cidadaos, conscientes de seus direitos e deveres, esquecem de que avaliar
¢ um longo processo, um ato educativo que envolve tempo, observacao, mal espera o
aluno evoluir ou revelar suas dificuldades em relacdo a aprendizagem para julgé-lo
como um aluno problema, fraco e desinteressado em relagdo ao conteudo,
desumanizando o processo. Dessa maneira, Hoffmann (2009, p.52) ainda explica que
“educar exige confianga e aproximagao, nao separacao € oposicao entre os elementos do
ato educativo”.

Avaliar, portanto, ¢ um processo que ndo deve ser unilateral e, segundo
Hoffmann (2004, p.17), “¢ essencial a educacdo. Inerente e indissociavel enquanto
concebida como problematizacdo, questionamento, reflexdo sobre a a¢do”. O educador
sempre deve refletir sobre sua pratica em sala de aula e seus métodos de ensino, sem se
isentar da culpa do fracasso escolar do aluno justificando que a culpa é somente do

mesmo que se mostrou desinteressado e fraco ao longo do ano letivo.
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Sendo assim, a avaliagdo € um processo e o professor ¢ responsavel por ser o
mediador entre o conhecimento e o aluno, tentando evitar que tais adjetivos
supracitados sejam recorrentes, cabe ao professor refletir e entender sobre o que nao deu
certo em sua pratica e o que podera ser feito para reparar as falhas. E essa a dinamica do
processo avaliativo: agdo e reflexdo, reflexdo e a¢ao. Por isso, Hoffmann (2009, p.53)
afirma que “o processo avaliativo destina-se a observar-se, refletir e favorecer melhores
oportunidades aos alunos na sucessdo de etapas que constituem a dinamica de sua
aprendizagem”.

Ainda de acordo com Hoffmann (2009, p.69),

Avaliar ¢ uma tarefa, portanto, movida por finalidades/intencionalidades claras
por parte do educador. A finalidade das tarefas ¢ o que ira determinar os rumos
da interven¢d@o pedagogica (a mediag@o). Mais importante do que as tarefas que
o aluno faz é o que o educador faz a partir das tarefas que ele fez (e que o
educador analisou).

Cipriano Luckesi (1999) afirma que a avaliacdo ¢ um ato de amor € ndo um ato
excludente. Porém, muitos professores contemporaneos nao concordam com essa
afirmagdo e nem a refletem na pratica, eles preferem ver a avaliagdo mais como um
momento opressor, punitivo do que acolhedor, resultando em elevados indices de
evasdo e fracasso escolar.

A aprendizagem dos alunos fica relegada a segundo plano no momento de
elaborar provas, o pensamento de muitos professores ¢ quantitativo: o nimero de alunos
que vao desistir e reprovar por ndo conseguirem resolver as questdes propostas na
prova, muitas vezes o Unico método utilizado para avaliacdo. Sobre isso Luckesi (1999,
p.21) ainda declara, “os professores elaboram suas provas para ‘provar’ os alunos e nao
para auxilid-los na sua aprendizagem; por vezes, ou até em muitos casos, elaboram
provas para ‘reprovar’ seus alunos”.

Luckesi (1999, p.168) afirma que a verdadeira finalidade da avaliacdo da
aprendizagem seria auxiliar a construcdo da aprendizagem satisfatoria, mas, como ela

esta focada nas provas e exames, deixa de lado o significado do ensino e da
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aprendizagem como atividades significativas em si mesmas e valoriza os exames, que
implicam julgamento, com consequente exclusao.

Conforme o autor supracitado (1999, p.34):

A atual pratica de avaliag@o escolar estipulou como fung@o do ato de avaliar a
classificag@o ¢ ndo o diagnostico, como deveria ser constitutivamente. Ou s¢ja,
o julgamento de valor, que teria a fungdo de possibilitar uma nova tomada de
decisdo sobre o objeto avaliado, passa a ter a fungdo estatica de classificar um
objeto ou um ser humano histérico num padrao definitivamente determinado.

Luckesi (1999, p.35) ainda explica que:

Com a func¢do classificatoria, a avaliagdo constitui-se num instrumento estatico
e frenador do processo de crescimento; com a fungdo diagndstica, ao contrario,
cla constitui-se num momento dialético do processo de avangar no
desenvolvimento da a¢@o, do crescimento para a autonomia, do crescimento
para a competéncia etc.

A pratica avaliativa classificatoria, frequentemente adotada por professores,
valoriza o acerto, na medida em que condena o erro. Poucos sujeitos do processo
avaliativo e de ensino aprendizagem concebem o erro como parte da evolugdao do
educando e um elemento para orienta-lo na acdo e esforcos subsequentes, muitos, ao
contrario, o aliam ao fracasso e passam a evita-lo.

A maioria dos professores realiza a devolutiva das avaliacdes apenas para
“cumprir tabela”. Sendo que o adequado seria devolver as atividades realizadas com o
intuito de descobrir o motivo do erro do educando, questionando-o a respeito das
dificuldades em relacdo ao conteudo e a0 mesmo tempo revisando o mesmo com 0O
aluno. Agindo assim, o professor compreenderia as dificuldades de seu aluno e
automaticamente valorizaria o erro do mesmo. Em rela¢do a isso, Hoffmann (2004)
afirma que ao valorizar os erros dos alunos os professores t€ém também as possibilidades
das incertezas, das duvidas, dos questionamentos que possam ocorrer com eles, a partir
da andlise das respostas dos educandos, favorecendo, entdo, a discussao sobre essas
ideias novas ou diferentes.

Conforme Luckesi (1999, p.54):
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A ideia de erro s6 emerge no contexto da existéncia de um padrdo considerado
correto. A solucdo insatisfatoria de um problema s6 pode ser considerada a
partir do momento em que se tem uma forma considerada correta de resolvé-lo;
uma conduta ¢ considerada errada na medida em que se tem uma defini¢do de
como seria considerada correta, ¢ assim por diante. Sem padrdo, ndao ha erro. O
que pode existir (e existe) ¢ uma acdo insatisfatoria, no sentido de que ela ndo
atinge um determinado objetivo que se esta buscando. Ao investirmos esforgos
na busca de um objetivo qualquer, podemos ser bem ou malsucedidos. Ai ndo
ha erro, mas sucesso ou insucesso nos resultados de nossa agao.

Ser considerado incompetente, inapto ou incapaz ¢ resvalar para a situagdo de
exclusdo, justificada pela conformidade as normas convencionais e dominantes. Para

Abrahao (2000, p.71):
Quanto mais se fortalece os vinculos entre erro/acerto, mais se estara
reforcando a submissdo de tudo e de todos a um padrdo, a uma norma que foi
produzida, fruto de decisdes monopolistas, como uma verdade hegemonica;
mais se estard trabalhando o status quo, legitimando as desigualdades e a
competicao.

O medo de errar inibe a aprendizagem, as vezes, numa proporcao tal, que
impede os estudantes de expressarem seus conhecimentos em prol da reprodugao, fruto
de intenso esforco em decorar o que foi ensinado, mesmo que nao tenha sido aprendido.

A polarizagdo erro e acerto € uma constante na avaliagdo classificatoria, com o
intuito de controlar os estudantes, comparando-os, diferenciando-os, hierarquizando-os
e, ainda, tentando homogeneiza-los em conformidade com um padrdo considerado
adequado e fixado como patamar a ser alcancado, sendo o ato de errar sempre visto
como algo negativo.

Para Foucault (1987, p.189), os métodos avaliativos combinam "[...] as técnicas
da hierarquia que vigia e as da sangdo que normatiza. E um olhar normatizador, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar e castigar. Estabelece sobre os individuos
uma visibilidade por meio da qual sao diferenciados e sdao sancionados". O processo de

avaliagdo deixa marcas no educando, seja de sucesso ou fracasso, mas aquelas deixadas

pelo erro podem se transformar em cicatrizes, caso sejam sempre punitivas.
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Mesmo com todas as adversidades que envolvem a avaliacdo escolar, Luckesi
(1999, p.43) afirma que ¢ possivel a avaliagdo educacional cumprir seu papel dialético

de diagnostico para o crescimento, porém com condi¢des, por iSso:

Tera de situar e estar a servigo de uma pedagogia que esteja preocupada com a
transformagdo social € ndo com a sua conservagdo. A avaliacdo deixara de ser
autoritaria se o modelo social ¢ a concepgdo tedrico-pratica da educacdo
também ndo forem autoritarios.

Sobre a avaliacdo da aprendizagem, Luckesi (1999, p.172) a diferencia de

julgamento contrapondo que:

Defino avaliagdo da aprendizagem como um ato amoroso, no sentido de que a
avaliacdo, por si, ¢ um ato acolhedor, integrativo, inclusivo. Para compreender
isso, importa distinguir avaliagdo de julgamento. O julgamento é um ato que
distingue o certo do errado, incluindo o primeiro ¢ excluindo o segundo.

Em relagdo aos instrumentos de avalia¢dao utilizados na escola, Luckesi (1999,
p.178) explica que “um instrumento de avaliagdo da aprendizagem ndo tem que ser mais
facil e nem mais dificil do que aquilo que foi ensinado e aprendido. O instrumento de
avaliacao deve ser compativel, em termos de dificuldade, com o ensinado™.

Conforme Hoffmann (2009, p.66):

A elaboragdo ¢ o uso dos instrumentos de avaliagdo revelam as concepcdes de
educagdo e de avaliagdo dos professores. Iniciar mudangas nos sistemas de
avaliacdo por discussdes acerca dos tipos de teste a aplicar, nimero de testes,
pelas formas de registro final, etc. ja enuncia que as concepgdes da instituicdo
sdo classificatorias. Construir praticas avaliativas mediadoras, ao contrario, ¢
dedicar-se a aprendizagem dos alunos, a reorganiza¢do do ensino ¢ a novas
propostas pedagogicas.

Hoftman (2009, p.37) explica o porqué de avaliar. Segundo ela, “avalia-se para
formar aprendizes por toda a vida, para preservar e garantir a dignidade de criangas e
jovens, sua seguranga, sua liberdade, sua confianca na humanidade”.

Hoffmann (2009, p.96) ainda declara que “a avaliacdo ndo ¢ algo fechado e
definitivo, mas sujeito a altera¢des ao longo do processo, sempre tendo claro que cada
aluno ¢ um e deve ser parametro de si mesmo no ato avaliativo, jamais em comparagao
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com outro sujeito”. Sendo assim, entende-se que a avaliacdo ¢ um processo, requer
tempo, e o professor necessita repensar em suas praticas pedagogicas, no sentido de
entender o verdadeiro significado da avaliacdo escolar, acreditando que esse processo

deve superar as limitagcdes do educando.

II A FORMACAO DISCURSIVA EM FOUCAULT

Salienta-se que todo discurso manifesto estd intrinsecamente formulado sobre
um ja dito, mesmo aquele ndo dito, que faz calar sobre o novo os discursos organizados
previamente na tentativa da fuga da repeticdo, como sintetiza Foucault (2012, p.15) a
esse respeito, “nao € preciso remeter o discurso a longinqua presenca da origem; €
preciso trata-lo no jogo de sua instancia”. Para tal, Foucault (2012, p.16) dota da
descri¢do dos acontecimentos discursivos, método esse que consiste em “identificar um
conjunto de regras que autorize um conjunto infinito de desempenhos”. Nesse sentido,
determinam-se quais outros enunciados podem ser construidos a partir daquelas regras e
se compreende a constituicdo sujeito falante e o funda como um sujeito imaginario.

Com efeito, pode-se formular um possivel fundamento para a descricdo dos
enunciados j4 que ndo ha, em sintese, organizacdo das regularidades, hierarquias e
correlagdes internas entre os enunciados, surge-se o plano de se descrever os sistemas
de dispersées, isto é, as formas de reparticio. E preciso, assim, se ater ao dizer de

Foucault (2012, p.57) ao resolver esses problemas:

No caso em que se puder descrever, entre um certo numero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, € no caso em que entre os objetos, os tipos de
enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se¢ puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagdes, posigdes ¢ funcionamentos,
transformagdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formacao
discursiva [...].

Foucault (2012, p.47) chama de “regras de formagdo as condi¢cdes a que estdo
submetidos os elementos dessa reparticdo” (objetos, modalidade de enunciagdo,

conceitos, escolhas tematicas). A partir dessa nogao € possivel assim descrever, de certa
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forma, como se constituem as regularidades e dispersdes existentes para que nesse jogo
de deslocamentos se trave a perspectiva do sujeito observante e se encontre a

prevaléncia de uma unidade. Trataremos as quatro instancias a seguir.

1) A Formagao dos Objetos

Dentre as regras de formagdo ha a formagdo dos objetos. Esses sdo, em sua
maioria, numerosos e suscetiveis a releituras, deslocamentos, substituicdes e
desaparecimentos. Foucault (2012, p.49) afirma que “uma formagao discursiva se define
(pelo menos quanto a seus objetos) se puder estabelecer um conjunto semelhante (aos
mesmos objetos)”. Dentro desse conjunto € possivel mostrar a condi¢do de existéncia de
um objeto e a condi¢cdo de exclusdo de outros objetos sem a modificacdo desses.

Nesse sentido, os conjuntos de objetos se definem como um agrupamento de
regras internas a uma pratica discursiva em um entorno especifico que se materializam,
como confirma Foucault (2012, p.50), “a partir das relagdes entre as superficies em que
podem aparecer, em que podem ser delimitados, analisados e especificados”. Nao esta
ligado a identificacdo e interpretacdo do referente ou do resgate do passado, ao saber
das circunstancias e exterioridades que aquele objeto apresentou em uma dada €época ou
lugar, mas elidir esses entraves e se ater a formagao de um objeto a partir de sua pratica
discursiva, na emergéncia e no apagamento, na construgdo e reconstrugdo, nos

deslocamentos e conjunturas.

i1) A Formagao das Modalidades Enunciativas

Os enunciados podem ser constituidos de diferentes formas, seja em sua
condicao de existéncia, sua relagdo com outros enunciados ou sua definicdo. Com
efeito, os enunciados se entrecruzam em espagos, campos € dominios que renovam as
modalidades de enunciagdo ao ndo se instaurarem como resultados de pesquisas, nem

como efeitos institucionais, nem introducdo a conceitos, mas enquanto pratica se
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instauram dentro de um sistema de relagdes imbricadas prescrevendo uma unidade
constante.

Foucault (2012, p.60) afirma que “ as modalidades diversas da enunciacao nao
estao relacionadas a unidade de um sujeito”. Nesse sentido, o sujeito € submetido a uma
manifestacdo de sua dispersdo, isto €, em um sistema de relagdes discursivas se busca
compreender as regularidades das hibridas posi¢des do sujeito no plano da expressao.
Enfim, para se examinar e compreender a forma¢ao das modalidades enunciativas nao ¢

preciso travar uma ligagdo direta com o sujeito.

ii1) A Formagao dos Conceitos

Foucault afirma que aquilo pertencente propriamente a uma formagao discursiva
e o que permite delimitar o grupo de conceitos, embora discordantes, que lhe sdo
especificos, ¢ a maneira pela qual esses diferentes elementos estdo relacionados uns aos
outros. Com isso, entende-se a impossibilidade de analisar um conceito isoladamente,
nao pode tomar como objeto uma rede conceitual de apenas um recorte, mas € preciso
construir esquemas de séries de conceitos de campos variados para se descrever as
relagdes que os enunciados estabelecem uns com o0s outros e, consequentemente,
recorrer as regularidades e dispersdes identificadas para caracterizar um tipo de
discurso.

Foucault (2012, p.63) chama de nivel pré-conceitual “o lugar de emergéncia dos
conceitos no discurso”. Logo, se compreende uma rede conceitual a partir do momento
em que se toma as regularidades apresentadas nas praticas discursivas como
organizadas e se instauram em agrupamentos que se possibilita constituir conjuntos de
regras de formacdo. Esses ultimos, segundo Foucault (2012, p.64) “ sdo bastante
especificos, em cada um desses dominios, para caracterizar uma formacao discursiva

singular e bem individualizada”.

1v) A Formacdo das Estratégias
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A coeréncia relativamente estavel entre objetos, conceitos e tipos de enunciagao
envoltos a um mesmo discurso formam os temas e teorias as quais Foucault as chamam
de estratégias.

Segundo Foucault (2012, p.70) “ uma formag¢do discursiva sera individualizada
se puder definir o sistema de formacdo das diferentes estratégias que nela se
desenrolam”. Isso implica na derivagdo dos pontos de difracdo de discursos que
exercem funcdes determinadas em um campo de agrupamentos de enunciados em
discursos exteriores. Entende-se, assim, que as regularidades sdo estabelecidas com base
em diversos elementos que devem por ora se aproximarem ora se distanciarem nesse
jogo de regularidades e dispersdes de objetos, conceitos e tipos de enunciados que

fazem emergir estratégias de especificagdo que constituem uma formagao discursiva.

I11 UM GESTO DE ANALISE DO CORPUS

Tomamos como material de andlise nove questiondrios (aplicados a nove
professores universitarios de uma instituigdo de ensino) compostos por um curto
formulario sobre a formagdo académica e trés perguntas subjetivas direcionadas para o
contexto da avaliagcdo. A delimitacdo do corpus de andlise ¢ baseada na selecao de
fragmentos recortados dos questionarios utilizando como critério de escolha a existéncia
de regularidades enunciativas encontradas entre os dizeres desses professores no que
condiz de se assemelharem no plano do contetido representado pela organizacdo de
sentidos condicionados pelo contexto universitario. Ainda, tomamos a instauracao de
um imaginario sobre o sujeito professor a partir das regras de formacdo como nosso
objeto de estudo.

Partindo desses elementos citados, € possivel desenvolver um gesto de leitura da
formagdo discursiva da avaliacdo a partir de uma breve descri¢do das quatro regras de
formagdo percebidas (objetos, modalidades enunciativas, conceitos e estratégias)

suficientes para instaurar a constitui¢cao do sujeito professor no ambito da avaliagao.
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No que se refere a primeira regra de formacao, pode-se detectar a construcao do
objeto simbdlico “aluno” em consonancia com as respostas dadas pelos professores nos
questionarios. Esse objeto ¢ construido a partir da regularidade de que a maioria das
acoes de avaliagdo do professor ¢ voltada para o estudante como uma nog¢ao de causa e
efeito, isto €, o professor realiza uma agdo a partir de uma determinada metodologia e
aguarda a reacdo do aluno a essa. Nesse sentido, a relagdo professor e aluno possui uma
fronteira nitida, j& que em momento algum houve a inser¢do do aluno na fala do
professor como um “nds” ou “a gente”, mas a presenca de “eu” e “ele”.

Desta forma, o objeto ¢ entornado de uma unidade passiva de ser afetada pelo
professor, pois ndo ha independéncia nas ag¢des dos alunos de acordo com falta de
abertura do professor para sugestdes dos alunos, como em: “atribuir conceitos ou
valores aos alunos”; “produ¢do de um pensamento critico”; “medir o contetdo
transmitido”; “Verificar se o aluno aprendeu”.

A segunda regra, as modalidades enunciativas podem ser descritas a partir de um
conjunto de enunciados distintos que se voltam a uma mesma ilusoria intencdo de
produzir os mesmos sentidos de que os problemas encontrados no processo de avaliagao
nao sdao responsabilidade dos professores. Todos os enunciados sdo constituidos por
verbos que tornam o dizer impessoal, isto €, ndo envolvem o sujeito falante docente. Ao
observar os dizeres: “E preciso trocar de processo”; “Ha alguns alunos que sdo
retraidos”; “alunos tem muito problema com leitura”; “avaliacdo oral. Nao funciona
pela disciplina [ministrada]”; “a turma teve [...] falta de preparo com o conteudo”;
“trabalhos em grupos, por ser algo pratico” de professores diferentes se observa a
regularidade da tentativa de se omitir no problema e acionar a responsabilidade ao
“outro”.

Ja o terceiro foco, a constituicdo dos conceitos, pdde-se detectar um sistema de
dispersdes na palavra “erro”. Tomando o ambiente universitirio como campo de
ocorréncia da agdo de avaliar, entende-se que o conceito “erro” emerge no momento em

que se ha a mesma instancia sdcio-historica e ideoldgica do professor para utilizacdo do
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mesmo em diferentes situacdes. Desta forma, constatou-se que o termo aparece no
momento em que o aluno nao possui um conhecimento que o professor o porta. Isso ¢
percebido de forma clara em diferentes dizeres: “te¢o comentarios [...] para que o aluno
saiba”; “comentarios € questionamentos. As vezes [...]”; “procuro explicar o conteido
que o aluno errou [...]"; “erros sdo comentados [e] comentados”. Nesse sentido,
percebe-se que o conceito de “erro” nao se enquadra na concep¢ao de Hoffmann (2004,
2009) E Luckesi (1999).

Por ultimo, no que se trata da formagao das estratégias, ou seja, a forma como se
arquitetou os objetos, modalidades enunciativas e conceitos, percebeu-se uma
regularidade no que se refere a arquitetura desses. Constatou-se que o objeto “aluno” ¢
construido a partir de uma fronteira entre a acao delimitada do professor e do estudante,
de avaliador e avaliado e isso estd intrinsecamente ligado a escolha das palavras pelo
professor ao responder o questiondrio que torna explicita essa distancia ao nao inserir
verbos na primeira pessoa do singular ou plural, o que reflete diretamente na atribui¢ao
de sentidos a palavra “erro” que ¢ construida a partir de um professor que possui um
conhecimento ¢ um aluno que nao possui um conhecimento, chamando esse ultimo

aspecto de “erro do aluno”.

CONSIDERACOES FINAIS

Fez-se um esbogo sobre o processo de avaliacdo, de modo a elencar algumas
teorias quanto ao papel do professor e do aluno na pratica pedagogica, assim como se
apresentou a nogao deturpada do erro € os poucos métodos utilizados para avaliar que,
consequentemente, medem o que o aluno aprendeu segundo um padrao pré-estabelecido.

Utilizamos a nocao de descricdo dos acontecimentos enunciativos proposta por
Foucault para descrever a formagdo discursiva da avaliacdo. Em seguida, aplicamos
questionarios a professores para descrever a pratica discursiva. Por ultimo, delimitamos,
agrupamos ¢ analisamos os quatro elementos das regras de formacao suficientes para

fundar um imaginario sobre o sujeito professor.
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Concluiu-se que esse sujeito professor se caracteriza por ser uma unidade que
ndo ¢ dissolivel ao aluno, pois as caracteristicas do sujeito-professor sdo diferentes as
do sujeito aluno. O primeiro ¢ detentor de conhecimento e o segundo ¢ um instrumento
vazio do qual se preenche com esse conhecimento e logo em seguida se verifica se esse
preenchimento aconteceu em uma relagdo de causa e efeito, sendo, da-se o nome de
“erro”. Assim, a partir da formagao discursiva da avaliagao dessa institui¢ao de ensino e
dos professores participantes, pode-se produzir enunciados que ora pertencem aos
alunos, ora aos professores, ja que ha uma distancia entre ambos e, além disso, ha a
presenca de dizeres que apenas competem aos professores, como os conhecimentos que
sdo ensinados, ja que foi verificado que os alunos “erram” quando ndo reproduzem um
conhecimento ensinado pelo professor.

Professores e alunos precisam aprender a ter no erro um elemento para
mudangas, pois por meio dele € necessario tragar novos caminhos a favor de métodos
avaliativos que nao excluam e/ou classifiquem. Apesar de, aparentemente, a avaliagao
ser tida como democratica, na pratica cotidiana em sala de aula e nas respostas obtidas
pelo questionario aplicado o que se observa ainda ¢ seletivo e polarizado entre o certo e

o errado.
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