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Grande parte da hostilidade a teoria, sem duvida, vem
do fato de que admitir a importancia da teoria €
assumir um compromisso aberto, deixar a si mesmo
numa posicdo em que ha sempre coisas importantes que
vocé ndo sabe [...]. A natureza da teoria [se € que
existe alguma] € desfazer, através de uma contestacao
de premissas e postulados, aquilo que vocé pensou que
sabia, de modo que os efeitos da teoria ndo sdo
previsiveis. Vocé ndo se tornou senhor, mas tampouco
estd onde estava antes. Reflete sobre sua leitura de
maneiras novas. Tem perguntas diferentes a fazer e
uma percepcdo melhor das implicacbes das questbes
que coloca as obras que 1€ (JONATHAN CULLER,
1999, p. 24-25).



RESUMO

A pesquisa intitulada Pareceres Descritivos: narrativas que a escola nos conta tem
como foco os Pareceres Descritivos de classes de alfabetizagdo, problematizando como
estes Pareceres se constituem em textos onde alunos/as sdo narrados, suas historias
escolares sdo contadas e, ainda, buscando examinar como a subjetividade se da na narrativa
e produz identidades. A pesquisa tem seu aporte tedrico no campo dos Estudos Culturais,
da Teoria Literaria e da Analise Critica do Discurso, sendo que o primeiro possibilita
analisar os Pareceres Descritivos como textos forjados para fins de avaliacdo, onde
representacOes sdo estabelecidas discursivamente, instituindo significados de acordo com
critérios de validade e legibilidade estabelecidos em tempos e espacos determinados.
Considerando os discursos circulantes sobre alfabetizacdo, os Pareceres Descritivos séo
examinados conforme as representacfes que ganham em tais textos. A partir dessa
perspectiva teorica, os Pareceres Descritivos visibilizam determinadas representacdes dos
discursos pedagogicos circulantes e constituem um conjunto de saberes regidos por uma
dada ordem, estabelecido em uma disputa por imposi¢cdes de significados, sendo essas
representacbes  produzidas, eleitas e reproduzidas através desses documentos. A
aproximagdo com os estudos da teoria literaria torna-se necessaria para tratar os Pareceres
Descritivos como narrativas sob 0 ponto de vista pos-moderno, que aponta a centralidade
da cultura na narrativa, pois é através das historias que compreendemos as coisas, tanto
para entendermos nossas vidas quanto para entendermos o mundo. Tais narrativas escolares
podem ser vislumbradas como uma préatica social constitutiva do mundo e da vida dos
sujeitos em questdo, pois esses textos sdo “produzidos” pelas professoras, “assimilados” e
“interpretados” pelos/as alunos/as, podendo ainda, serem “(re)produzidos” pelos seus
familiares. Alunos/as s@o subjetivados por essas narrativas e sdo posicionados em relagao
aos niveis de aquisicdo da lingua escrita e aos modos de comportamento escolar prescritos.
Mas também, sdo apresentados aos seus familiares como alunos/as, sendo essa uma das
identidades que seréo forjadas ao longo de sua escolarizagéo. Procuro, ainda, compreender
os discursos que levam as professoras a constituir as narrativas dos Pareceres Descritivos
da forma que o fazem, problematizando e analisando os discursos pedagdgicos sobre a
avaliacdo escolar e a alfabetizacdo. Embasada na interpretacdo do carater constitutivo da
linguagem, a avaliacdo e a alfabetizacdo sdo analisadas como discursos que constituem
préticas escolares como os Pareceres Descritivos. E a partir do que se diz sobre a avaliagio
nos diferentes discursos pedagdgicos que vao se produzindo diferentes jeitos de avaliar nas
escolas. Os discursos veiculados atraves da legislagcdo estdo implicados com a construcéo
de identidades sociais, entre elas as de quem avalia e de quem ¢ avaliado, ou seja,
diferentes significados e sentidos sdo produzidos pelos diferentes sistemas simbolicos.

Palavras-chave: Pareceres Descritivos — avaliacdo — alfabetizacéo - discursos



ABSTRACT

The research entitled Pareceres Descritivos: narrativas que a escola nos conta
(‘Descriptive opinions: the school tells us stories’) focuses on the teachers’ descriptive
opinions wondering how these opinions are texts narrating students, their school stories,
and how subjectivity occurs in the narratives and shapes identities. The theoretical
contribution of this research is in the Cultural Studies, Literary Theory and Discursive
Critical Analysis, in which the former enables analysing Descriptive opinions as forged
texts for purposes of assessment in which representations are discursively established,
producing meanings according to criteria such as validity and readability established in
particular times and spaces. Considering the current discourses on literacy, the Descriptive
Opinions are examined against the representations they receive in these texts. From this
theoretical perspective, the Descriptive Opinions turn visible particular representations of
the current pedagogical discourses and shape a set of knowledges governed by a particular
rule, established in a challenge for meaning imposition, with these representations being
produced, chosen and reproduced through these documents. The close position to the
studies of the literary theory is necessary to take these Descriptive Opinions as narratives
from the postmodern viewpoint, which show the centrality of culture in the narrative
because stories make us learn things, both our lives and the world. These school stories can
be visualised as a social practice making the world and life of the subjects concerned,
because these texts are ‘produced’ by teachers, ‘naturalised’ and ‘read’ by (fe)male
students, and may even be ‘(re)produced’ by their relatives. (Fe)male students are
subjectified by these narratives and are positioned concerning written language learning
and received ways of behaviour at school. And they are also introduced to their relatives as
students, when this is one of the identities forged during their schooling. Further I try to
understand discourses leading female teachers to make narratives for the Descriptive
Opinions in the way they do it, problematising and analysing the pedagogical discourses on
assessment and literacy. Based on the reading of the shaping character of the language,
assessment and literacy are analysed as discourses shaping school practices and as
Descriptive Opinions. It is from what is told about the assessment in different pedagogical
discourses that different ways of assessment are produced at school. The discourses
conveyed through the rules involve the construction of social identities, among them, those
of the one who assesses and who is assessed, that is, different symbolic systems produce
different meanings and senses.

Keywords: Descriptive Opinions — assessment — literacy — discourses
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1 APRESENTACAO

Neste espaco, apresento algumas das tramas que julguei possiveis nesta dissertacdo
intitulada Pareceres Descritivos: narrativas que a escola nos conta. Ao submeté-la a outros
olhares, certamente, seré ressignificada e reproblematizada, pois, conforme Larrosa (2001, p.
146): “ enfiar-se na leitura é en-fiar-se no texto, fazer com que o trabalho trabalhe, fazer com que
0 texto teca, tecer novos fios, emaranhar novamente o0s signos, produzir novas tramas, escrever de
novo ou de novo: escrever.”

Ao tecer o inicio do fim (ainda que provisorio), é possivel afirmar que esta dissertacao se
delineou sob forte influéncia dos seminarios de que participei no Programa de Pds-Graduacgdo
em Educacdo desta Universidade, na linha dos Estudos Culturais em Educagéo, onde procurei
localizar minhas discussdes relacionadas as praticas escolares a partir desse (novo) olhar de
estranhamento que o referencial tedrico me possibilitou exercitar.

Foram, principalmente, as discussfes ocorridas nos semindrios dirigidos pela Prof? Dr2
lole Maria Faviero Trindade, que deram inicio a tecitura desta dissertacdo. Ao desnaturalizar
algumas praticas escolares, foi possivel compreender a alfabetizacdo como regida por discursos,
que, atravessados por relagdes de poder, a constituem e constituem o0s sujeitos no seu entorno.

Nesse sentido, foi ao eleger os Pareceres Descritivos das classes de alfabetizacdo como
material de pesquisa, que novas tramas foram tecidas. Ao compreender estes documentos
escolares como produtos dos discursos em evidéncia no cendrio educacional, procurei analisar 0s
discursos que os constituiram, bem como seus efeitos nas representacGes de alunos/as e

professoras, que podem ser visibilizadas nos Pareceres Descritivos.
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Dessa forma, passo entdo a apresentar 0s capitulos que compdem esta dissertacdo. No
capitulo — Os Estudos Culturais e a possibilidade de uma nova trama — apresento meu interesse
de pesquisa em trés secOes que se articulam entre si. Na primeira se¢cdo — Delineando a pesquisa
— narro minhas experiéncias como aluna, professora e coordenadora da rede municipal de ensino
de Canoas, que estdo diretamente ligadas com a escolha de olhar os Pareceres Descritivos como
historias, narrativas sobre os/as alunos/as que sdo engendradas pelos discursos sobre a avaliacao e
a alfabetizacdo. Ainda neste espaco, apresento o foco e as questdes de pesquisa. Na segunda
secdo — A trama — apresento o campo teorico a partir do qual problematizei o0 meu tema de
pesquisa. Abordo, portanto, o referencial tedrico dos Estudos Culturais em Educacdo, da teoria
literaria e alguns pontos referentes a perspectiva pos-estruturalista. Na terceira secdo — Das
escolhas metodoldgicas — discuto as escolhas necessarias a analise, os materiais que foram
selecionados e recortados, ou seja, os fios escolhidos para a tecitura desta dissertacao.

O terceiro capitulo — Narrar é preciso — subdivide-se em duas se¢des. Inicialmente,
contextualizo os Pareceres Descritivos como narrativas sob o ponto de vista pds-moderno, que
aponta a centralidade da cultura na narrativa, pois é através das histérias que compreendemos as
coisas, tanto para entendermos nossas vidas quanto para entendermos o mundo. Dessa forma, na
primeira secdo — Do objeto da pesquisa — apresento mais detalhadamente as narrativas escolares
dos Pareceres Descritivos das classes de alfabetizacdo, procurando pontuar que 0s mesmos, além
de descritivos, sdo prescritivos. Na segunda secdo — Tecer retecendo — abordo a questdo da
prescritividade dos Pareceres Descritivos, pois eles definem o que seria tornar-se um bom/boa
aluno/a, alfabetizado/a e responsavel. No entanto, destaco que essa pratica ndo é inédita em
educacao, o que justifica o titulo da secéo.

No quarto capitulo — A avaliacdo: um dos fios que tecem a trama das narrativas

escolares — abordo alguns conceitos que me permitem problematizar e analisar os discursos
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pedagdgicos sobre a avaliagdo escolar, com o intuito de vislumbrar os efeitos produzidos nas
narrativas escolares examinadas. Embasada na interpretacdo do carater constitutivo da
linguagem, procuro analisar a avaliagdo escolar como um dos discursos que constituem praticas
escolares como os Pareceres Descritivos. E a partir do que se diz sobre a avaliagdo nos diferentes
discursos pedagdgicos que vao se produzindo diferentes jeitos de avaliar nas escolas. A primeira
secao — Professora ou teceld — é dedicada a analise dos discursos sobre a avaliagdo, direcionados
as professoras, problematizando como se estabelecem como verdades, bem como a forma que
esses discursos ganham visibilidade a fim de determinar o que é vélido em avaliagdo. A
avaliacdo, ao ser constituida linguisticamente, através de suas abordagens teoricas, subjetiva as
professoras e lhes inscreve identidades docentes, que por sua vez produzem narrativas escolares,
atribuindo identidades aos alunos. Na segunda se¢éo — Tecitura a muitos fios — procuro olhar para
os discursos legais, engendrados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n°
9394/96), a Resolucdo n° 323/99 do Conselho Estadual de Educagdo (Parecer CEED 323/99), a
Proposta Politico Pedagdgica e o Regimento Escolar da escola pesquisada, a fim de demarcar o
possivel entrelacamento dos discursos que forjam a avaliacdo escolar. Em cada um desses
documentos, busquei mapear como a avaliacdo seria significada, bem como seus fins
diagndsticos no tocante a docéncia. Os documentos em questdo apontam a importancia de o
desempenho do aluno ser acompanhado e registrado diariamente, atribuindo um lugar de
destaque a observacdo, aos registros e aos fins diagnosticos da préatica avaliativa, que também
podem ser observados na bibliografia sobre a avaliacdo, que orienta a producdo desses
documentos. Neste ponto, retomo a idéia de entrelacamento de discursos ou fios, pois 0s
documentos analisados, ao discorrerem sobre a avaliacdo escolar, a constituem, a partir do que é

aceitavel dizer sobre a mesma e os Pareceres Descritivos neste momento.
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No quinto capitulo — A alfabetizacd@o: outro dos fios que tecem a trama das narrativas
escolares — problematizo a visibilidade que os discursos sobre alfabetizacdo ganham nos Planos
de Estudos de Lingua Portuguesa de 1%érie e nos Pareceres Descritivos. Assim como 0s
discursos sobre a avaliagcdo, alguns discursos sobre a alfabetizacdo s&o tomados como
“verdadeiros” na escola e produzem efeitos, estabelecendo regularidades e produzindo outros
discursos, outras praticas escolares. Pensar o que estd sendo construido em relacdo a
alfabetizacdo, na escola em foco, implica entender a trajetéria dos discursos de alfabetizagéo,
seus deslocamentos e representagcdes. Dessa forma, busco, numa breve contextualizacéo, situar o
leitor na trajetdria dessa area de conhecimento. Na secdo — Tracos dos discursos sobre letramento
nos Planos de Estudos — procuro olhar os conhecimentos valorizados e selecionados pela escola.
Compreendo, entdo, os Planos de Estudos como um artefato constituido pelos discursos da
trajetoria da alfabetizacdo, pois esse documento apresenta os objetivos e 0s conteldos que sdo
relevantes para aprovagdo ou reprovacao dos/das alunos/as, a0 mesmo tempo em que apontam
sua produtividade. Na segunda secdo — A hegemonia de uma *“‘avaliacdo” por niveis
psicogenéticos nos Pareceres Descritivos — procuro olhar como as narrativas escolares séo
perpassadas pelos discursos da Pedagogia e da Psicologia, tendo como base os estudos da
psicogénese da lingua escrita. Alguns dados apontam para uma evidente preocupacdo em
explicitar o nivel em que o/a aluno/a se encontra no processo evolutivo da aquisicdo da leitura e
da escrita, a qual estaria diretamente vinculada a prética avaliativa dos Pareceres Descritivos. Tal
categorizaco estaria centrada na pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1999)*, que mostra como as

criancas construiriam e desenvolveriam suas hipoteses sobre o sistema de escrita, bem como

! Emilia Ferreiro, doutora pela Universidade de Genebra, orientanda e colaboradora de Jean Piaget, e Ana
Teberosky, sua colaboradora, se destacariam nas discussdes sobre alfabetizacdo ao buscar explicar, a partir de uma
“perspectiva psicolinglistica pioneira, resultante do entrecruzamento de dois marcos conceituais - a teoria da
linguagem de N. Chomsky e a teoria da inteligéncia de J. Paiget — a aquisicédo da lingua escrita pela criangca como um
processo psicogenético, que se inicia antes da escolarizagcdo” (MORTATTI, 2000, p. 263), e que seguiria uma linha
de evolugdo marcada por certa regularidade.
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conhecimentos legitimados na proposta didatica do Grupo de Estudos sobre Educacdo e
Metodologia de Pesquisa e A¢do — GEEMPAZ.

No sexto capitulo — Os sujeitos nas tramas das narrativas escolares — busco pontuar a
produtividade discursiva (sobre a avaliagdo e a alfabetizagcdo) nas narrativas escolares,
visibilizando representacbes de alunos/as e professoras. Na primeira secdo — Na tecitura: o
sujeito aluno — busco apontar que a ordem discursiva do construtivismo evidencia a hegemonia
de um discurso pedagdgico centrado na epistemologia genética, produzindo um tipo de aluno, o
“sujeito cognitivo” e, ainda, “jeitos” de olhar para esse aluno/a norteando a prética pedagdgica.
Na segunda se¢cdo — A professora tece e desaparece nas narrativas escolares — analiso como €
produzido o “apagamento” da professora nas narrativas escolares dos Pareceres Descritivos, a
partir dos discursos da Pedagogia atual. Demonstro, também, a impossibilidade de “encapsular” a
formacdo, a atuacao e representacfes docentes a partir de um Unico discurso. Ao mesmo tempo
em que se visibiliza a legitimidade de uma ordem discursiva sobre o construtivismo no momento
em que ha o apagamento da professora, também a vemos ressurgir como uma figura detentora do
saber. Ou seja, somos interpelados por diferentes discursos, e isso pode ser visibilizado nas
representacdes docentes.

Na parte final desta dissertacdo, faco algumas consideracdes provisorias, retomando

algumas questdes que nortearam esta trama.

2 0 GEEMPA, coordenado por Esther Grossi, atuou na formacao dos/das professores/as da rede municipal de ensino
de Canoas, durante a década de 90, através de cursos custeados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Canoas
aos/as professores/as alfabetizadores/as, seguidos de assessorias individualizadas para este grupo.



Eu sempre gostei de contar historia, porque historia é que nem fio: a gente tece e o fio cresce,
a gente inventa e tudo o que a gente tenta se transforma em coisa nova. E foi por isso que eu
resolvi contar esta histdria. (SOUZA, 2002, p. 4)



2 OS ESTUDOS CULTURAIS E A POSSIBILIDADE DE UMA NOVA TRAMA

[...]Jpenso que se deve desconfiar das bases sobre as quais se assentam as promessas e as
esperangas nas quais nos ensinaram a acreditar. Tudo indica que devemos sair dessas
bases para, de fora, examina-las e critica-las. Afinal, enquanto pessoas envolvidas com
a Educacdo, temos compromisso ndo apenas com n6s mesmos mas, também e por
oficio, com ou “sobre” aqueles com os quais trabalhamos. (VEIGA-NETO, 2002, p.23)

Tecer em pedacos, retecer ou reler (ou, ainda, reescrever) sdo as vias percorridas no
caminho de escrita, e 0 envolvimento com a mesma deixa marcas dos pressupostos tedricos que,
escolhidos, me capturaram e oportunizaram este texto, esta trama. A epigrafe acima remete a
uma questdo central nesta dissertacdo: colocar sob suspeita as “verdades” que acolhemos, ou que

nos ensinaram a acolher, e para isso € preciso retecer a trama que nos foi apresentada pronta.

2.1 DELINEANDO A PESQUISA

Ao iniciar esta se¢do, conto um pouco da minha histéria para que se possa entender como
esta tecitura se delineou. Este exercicio € desafiador, e ao mesmo tempo fascinante, pois permite
compreender as vivéncias que me constituem como académica e profissional da éarea da
educacdo. Busco visibilizar minha histéria com o intuito de situar o leitor desta dissertacdo
quanto aos lugares® de onde falo.

Parece-me importante considerar aqui que, na medida em que conto as minhas vivéncias
as reescrevo, pois os discursos e a linguagem nos constituem enquanto sujeitos e constituem as

coisas das quais falamos, conforme Silva (1996).

% Ocupo e ocupei muitos lugares — mulher, aluna, professora, pesquisadora, amiga, mae, irm4, filha e outros.
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As experiéncias que poderia compartilhar sdo tantas, desde a vivéncia como aluna do
Ensino Fundamental e Médio — curso de Magistério - , as vivéncias como professora de Ensino
Fundamental, como aluna do curso de Especializacdo, como académica do curso de Pos-
Graduagéo desta Universidade ou, ainda, como Professora substituta da mesma, — sendo este um
lugar novo que ocupo e que ao final desta escrita passa a compor minha histéria. No entanto, farei
algumas delimitagdes ao contar minha trajetoria, fazendo um recorte para destacar as
experiéncias que tém uma relacdo direta com a escrita desta dissertacao.

Falar das escolhas que fiz sdo importantes, porque penso ser fundamental para quem se
prop0e viver a pesquisa, pois, durante a escrita, 0 meu olhar foi interessado e, desta forma, fui me
inscrevendo nas tramas da dissertagéo.

Enquanto cursava o Magistério e o curso de Letras, tive experiéncias de sala de aula como
professora alfabetizadora e professora de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental na rede
publica de ensino. Atuei na rede municipal de ensino como alfabetizadora durante dois anos e
passei entdo a ocupar a funcdo de Coordenadora de Lingua Portuguesa na Secretaria Municipal
de Educacgéo de Canoas (SMEC), funcdo que exerci durante dez anos. Todas estas experiéncias
foram me constituindo como profissional que lutava e sonhava com uma transformacdo da
escola que, pensava eu, estava em crise.

Vale salientar que tanto minha formacdo quanto minha atuacdo como Coordenadora de
Lingua Portuguesa na SMEC/Canoas estavam embasadas por teorizagdes criticas em Educacéo,
cujos questionamentos estariam centrados no papel da escola, da Pedagogia e do curriculo
constituindo formas de dominacdo. Nessa perspectiva, o poder seria entendido como algo que se
detém, e estaria principalmente centrado no Estado, sendo possiveis as explicacdes a partir de
binarismos como dominadores e dominantes, pobres e ricos, explorados e exploradores, e muitos

outros.



19

Como Coordenadora de Lingua Portuguesa, lugar que ocupei por mais tempo, era
responsavel pela formacéo dos professores da rede municipal de ensino, ministrando-lhes cursos,
encontros, oficinas e organizando seminarios e palestras. Todas estas a¢Ges, situadas no interior
dos discursos modernos, objetivavam buscar,através da teoria, formas de entender e transformar a
escola. Um dos eixos norteadores deste trabalho consistia em aproximar teoria e pratica — como
se ambas estivessem separadas e fossem distintas.

Tal funcdo me colocava em posicdo de destaque frente aos colegas que exerciam a
docéncia em sala de aula e de certa forma me instigava a estar participando constantemente de
cursos e semindrios, ou seja, estar sempre atualizada com relacdo as discussdes pedagdgicas. O
desejo de transformar a escola em algo mais significativo, prazeroso e lidico se incorporou a
minha voz e, conseqlientemente,incorporou-se a pratica — ou a voz - de alguns professores. Ao
pensar a escola “diferente” e propor “novas” préaticas, as discussdes tomavam novo rumo, uma
vez que, se a pratica de ensino na lingua materna se ressignificava, também a avaliagcdo deveria
sofrer 0 mesmo processo. N@o era possivel transformar a pratica e avaliar os/as alunos/as da
maneira como se fazia realizada. Assim, a avaliacdo sempre foi uma tematica cujas discussdes no
contexto escolar geraram muita polémica.

Ao continuar delineando o problema de pesquisa, apresento como entrei em contato com
os Estudos Culturais e com o referencial poés-estruturalista, utilizados como instrumentos
orientadores desta dissertagéo.

Entrei em contato com os Estudos Culturais através de algumas leituras que incitaram
uma luta “interna” com as “minhas verdades”. Essa desestabilizacdo me levou a buscar, a
procurar outras formas de pensar e compreender aquilo que tinha como naturalizado. Passei,

entdo, a participar dos Seminarios Avancados oferecidos pelo Programa de Pés-Graduacgdo, nesta
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Universidade, como aluna PEC. Como meu interesse de pesquisa estava na alfabetizacdo, tornei-
me aluna assidua dos seminarios oferecidos pela Prof? Dr? lole Maria Faviero Trindade.

Paralelamente, fazia um curso de Especializagcdo na Universidade Luterana do Brasil e, ao
realizar minha monografia cujo tema foi Letramento e o ensino de Lingua Portuguesa nas séries
finais do Ensino Fundamental®, algumas questdes surgiram com relago  avaliacdo escolar, pois,
ao analisar o Plano de Estudos de algumas das escolas da rede municipal de Canoas, percebia
que tracos dos discursos sobre letramento ganhavam visibilidade na atuacdo docente, mas néo
constituiam os referidos documentos, ou seja, ndo eram considerados para fins avaliativos, uma
vez que a avaliagdo tomaria como base 0s conhecimentos legitimados em tais Planos de Estudos.
Desse modo, as tematicas alfabetizacdo e avaliacdo foram sempre, de uma forma ou de outra,
pensadas em funcdo do trabalho que eu desenvolvia junto a rede municipal de Canoas.

Foi preciso me embrenhar na perspectiva tedrica dos Estudos Culturais, para que pudesse
“olhar com certo estranhamento” as préticas naturalizadas tanto na mantenedora quanto nas
escolas as quais estive e estou vinculada®. A tematica — alfabetizacdo — sempre atraiu meu olhar
pela historia de alfabetizadora que construi a partir dos investimentos feitos pela SMEC/Canoas,
através de cursos, oficinas e palestras, e foi nessa fusdo de interesses que a pesquisa comegou a
se delinear.

A partir desse ponto, comecei a vislumbrar a possibilidade de uma nova trama: olhar os
Pareceres Descritivos como textos em que os/as alunos/as sdo narrados/as, suas histérias

escolares sdo contadas. Enfim, passei a compreender tais textos como narrativas escolares,

* Cf. PINHEIRO, Claudia Gewehr. Letramento e o ensino de lingua portuguesa nas séries finais do ensino
fundamental. Canoas: ULBRA, 2002. Monografia referente ao Curso de Especializacdo em Estruturas da Lingua
Portuguesa, realizada sob orientacdo da Prof? Dr2 Lodenir Becker Karnopp.

> Atualmente exerco a docéncia com uma turma de 3? série do Ensino Fundamental; etapa 5, 6, 7 e 8 da Educacéo de
Jovens e Adultos — o equivalente a 52, 62, 72 e 82 série do Ensino Fundamental como professora de Lingua Portuguesa
e como professora substituta na Faculdade de Educagdo das disciplinas: “Educacdo e evolucdo da linguagem na
crianga”, “Educacdo e Literatura Infantil” e “Psicogénese da leitura e da escrita”.
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buscando examinar como a subjetividade se da na narrativa e produz identidades. Conforme
Larrosa (1996), a produtividade tanto das histérias que contamos como das que ouvimos sobre
nos é bastante significativa, pois o ser humano é um sujeito que constantemente se auto-
interpreta, sendo interpelado e subjetivado por essas historias.

Em meio a tantas possibilidades, escolhi meu objeto de pesquisa nos Pareceres
Descritivos das classes de alfabetizacdo, elaborados por uma das escolas da rede municipal de
ensino de Canoas®.

No entanto, acredito ser importante salientar que, no processo de definicdo do objeto de
pesquisa, foi fundamental “considerar que ndo ha objetos naturais, que € preciso exatamente
desviar o olhar dessa ‘naturalidade’ que nos espreita e depositar nossa atencdo sobre esta ou
aquela pratica bem datada, localizada” (FISCHER, 2002, p.62). Dessa forma, penso que 0s
Pareceres Descritivos — compreendidos como registro de avaliacdo — se constituem, na
perspectiva tedrica dos Estudos Culturais, em artefatos culturais, que resultam de um processo de
construgéo social que os naturaliza como a melhor forma de registrar os resultados de avaliagéo,
ao ter sua formacdo inicial esquecida. Ou seja: as andlises feitas pelos Estudos Culturais
permitem a desnaturalizagcdo das origens dessas invencfes para, entdo, entendé-las como um
construto cultural (SILVA, 2001).

Os Pareceres Descritivos, a0 mesmo tempo em que podem ser vistos como uma forma de
registrar os resultados obtidos durante um periodo letivo, podem ser reconhecidos como
narrativas escolares, uma vez que esses documentos narram o0s/as alunos/as, atribuindo-lhes

uma identidade a partir dos discursos sobre avaliacéo e alfabetizagdo, no caso, das 1%° séries.

® A escola na qual realizei a pesquisa é hoje uma das escolas em que trabalho com as turmas de EJA.
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Assim, procuro problematizar o que leva as professoras alfabetizadoras’ que participam
desta pesquisa, atravées de seus pareceres, a produzirem essas narrativas escolares da forma como
as fazem, analisando os discursos sobre alfabetiza¢do que as constituem.

O titulo desta Dissertacdo — Pareceres Descritivos: narrativas que a escola nos conta — é
paréafrase do titulo do livro Professoras que as histérias nos contam (SILVEIRA, 2002b), que
apresenta oito estudos de diferentes autoras cujo objetivo é analisar, em mais de cem obras de
literatura infanto-juvenil, a partir do eixo teérico dos Estudos Culturais e dos estudos sobre
docéncia, algumas representaces de docentes nesses artefatos culturais. No estudo que faco,
pretendo analisar outros artefatos — os Pareceres Descritivos — e as representacdes que recebem
outros sujeitos do processo ensino-aprendizagem — os/as alunos/as — em um universo especifico —
a escola —, reconhecendo tais artefatos como narrativas escolares.

Portanto, é importante salientar que a avaliacdo e a alfabetizacdo sdo entendidas como
discursos que constituem, linguisticamente, o objeto de que falam, produzindo e legitimando
praticas escolares, como a dos Pareceres Descritivos. E € sob a inspiracdo dos Estudos Culturais
que pretendo analisar os Pareceres Descritivos como textos forjados para fins de avaliagdo, onde
representacdes de alunos/as podem ser visibilizadas. Essas representacdes serdo entendidas como
“resultado de um processo de producéo de significados pelos discursos, e ndo como um contetdo
que é espelho ou reflexo de uma ‘realidade’ anterior ao discurso que o nomeia” (COSTA, 2001,
p.40). Ou seja, os Pareceres Descritivos visibilizam representacgdes estabelecidas discursivamente
e que instituem significados de acordo com critérios de validade e legibilidade estabelecidos em

tempos e espagos determinados. Em outras palavras, considerando os discursos circulantes sobre

" Usarei “professora/s” e/ou “alfabetizadora/s” sempre que me referir aquelas que contribuiram com a pesquisa, uma
vez que todas elas sdo mulheres. Usarei “aluno” ou “aluna” quando estiver examinando um Parecer Descritivo
pertencente a alguém do sexo feminino ou masculino. Nas demais situagdes, a generalizacdo sera feita através da
marca dupla de género, mesmo com o prejuizo que possa causar ao fluxo da leitura.
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alfabetizacdo, o0s Pareceres Descritivos sdo examinados, inicialmente, conforme as
representacdes que ganham em tais narrativas escolares.

Os estudos da area da linguagem me permitem olhar os Pareceres Descritivos como
textos, que, segundo Marcuschi (2002, p. 24), seriam entidades concretas realizadas
materialmente e corporificadas em algum género textual e que, nesta pesquisa, designo de
narrativas escolares. Para o autor, o discurso é o que um texto produz ao se manifestar em
instancias discursivas, ou seja, se realiza nos textos. Inspirando-me em tal pensamento, analiso a
realizacdo dos discursos sobre avaliacdo e alfabetizacdo em textos especificos - 0s Pareceres
Descritivos de 12 série . Ja a teoria literaria contribuiu com este estudo através da colaboracédo de
autores que, numa perspectiva poés-moderna, afirmam a “centralidade cultural da narrativa”
(CULLER,1999, p.84), pois a mesma é tida como a principal maneira de entendermos o0s textos.

A possibilidade dessa nova trama me interessou como educadora e pesquisadora que tem
se confrontado, tanto académica quanto profissionalmente, com as seguintes questdes: como 0s
discursos sobre a avaliacéo e a alfabetizacdo interpelam os/as professores/as ao produzirem textos
— 0s Pareceres Descritivos — em que narram o0s/as seus/suas alunos/as? Que representagdes de
alunos/as podem ser visibilizadas nessas narrativas escolares?

Nessa perspectiva, a pesquisa que pretendi realizar apresentou-se como uma dificil tarefa,
pois, através dos seus principais pressupostos, difere de tudo que ja havia realizado em minha
trajetoria académica e profissional. Minha investigacgdo ndo buscou avaliar os Pareceres
Descritivos, ou seja, discutir se eles seriam bons ou ruins, inovadores ou tradicionais, ou mesmo,
se eles seriam dispensaveis para aqueles/as a quem se destinam. Trata-se, sim, de discutir e
analisar a producéo dos Pareceres Descritivos.

Além disso, é importante referir que as analises dos Estudos Culturais, em uma

perspectiva pds-estruturalista, perturbaram préticas pedag6gicas naturalizadas, provocando
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deslocamentos quanto as concepcles de sujeito, cultura, identidade, discurso e aprendizagem,
propostos pelos paradigmas modernos, permitindo-me certo estranhamento em relacdo as
mesmas. Tal estranhamento deslocou também meu objeto de estudo. Inicialmente eu me
propunha examinar os discursos sobre alfabetizacdo e letramento que aprovam e reprovam nas
classes de alfabetizacdo para, entdo, problematizar como se constituem as narrativas escolares
dos Pareceres Descritivos, discutindo sua producdo através da analise critica dos discursos que as
forjam. Cabe destacar que considero os Pareceres Descritivos como narrativas provisorias,
contingentes e produzidas por modelos pedagdgicos que, em diferentes momentos e
circunstancias, investem na avaliagdo e na alfabetizacdo a partir da influéncia de determinados
discursos.

Por um lado, acredito ser desnecessario dizer o quanto a avaliagdo e a alfabetizacdo tém
sido discutidas pela teorizacdo educacional, com base nos ideais modernos de escolarizagédo. Por
outro, ndo sdo muitos os trabalhos que questionam os pressupostos modernos dos Pareceres
Descritivos®. Considero, portanto, oportuna para o campo educacional a discussdo aqui proposta,
tendo como referencial tedrico os Estudos Culturais, ja que 0s mesmos permitem problematizar
os discursos produtores de tais praticas escolares.

Esta dissertacdo pode ser concebida como uma trama que foi tecida aos poucos, aos
pedacos, povoada por muitas vozes, se pensarmos em todos 0s discursos e vozes que, de uma
forma ou de outra, possibilitaram a producéo deste texto. Por essa razdo, acrescento a0 meu texto
como epigrafes, que antecedem os capitulos, trechos da histéria de uma personagem®, que, a cada

ponto da trama, tece um pouco da historia que nos conta, como parece ocorrer nos Pareceres

8 Alguns destes trabalhos serdo mencionados adiante.

% Tecelina é a personagem principal de um livro de literatura infantil (SOUZA, 2002), cujo titulo recebe seu nome. A
autora, ao contar a vida de Tecelina, faz uma analogia ao ato de tecer, uma vez que a personagem vive a tecer e
retecer.
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Descritivos a cada texto produzido pelas alfabetizadoras sobre seus/suas alunos/as e no texto
desta dissertagdo, ambos marcados por uma interdiscursividade e intertextualidade circulantes.
Para ilustrar a capa desta dissertacdo uso uma das imagens dessa histéria (SOUZA, 2002,

contracapa), produzida por Cristina Biazetto, buscando também tal analogia.

2.2. ATRAMA

Pretendo, nesta secdo, focalizar o campo tedrico que permitiu a tecitura desta pesquisa, ou
seja, os Estudos Culturais, enfatizando o0s conceitos que entendo serem centrais a uma analise

critica do discurso. No momento seguinte, caracterizo as escolhas metodoldgicas que orientaram

»10

0 “caminho investigativo”™ em concordancia com Corazza (2002b, p.118) ao salientar que

Para mim, constituir um problema de pesquisa é comecar a suspeitar de todo e qualquer
sentido convencional, de toda e qualquer concepcao partilhada com as quais estamos
habituadas/os; indagar se aquele elemento do mundo — da realidade, das coisas, das
praticas, do real — é assim tdo natural nas significacdes que lhes sdo proprias; duvidar
dos sentidos cristalizados, dos significados que sdo transcendentais e que possuem
estatuto de verdade (seja esta verdade cientifica, magica, artistica, filosofica,
psicanalitica, religiosa, bioldgica, politica etc.); recear a eternidade, o determinismo, a
ordem, a estabilidade, a seguranga, a solidez, o rigor, o universal, o apaziguado. Em
suma, criar um problema de pesquisa € virar a propria mesa, rachando os conceitos e
fazendo ranger as articulagdes das teorias.

Conforme ressaltei na se¢do anterior, minha formacdo e minhas praticas pedagdgicas
estavam situadas no interior dos discursos modernos, referencial tedrico que se opde ao que

assumo nesta dissertacdo. “Virar a mesa” foi necessario, e tal movimento traz as marcas tedricas

que passo entdo a apresentar”.

19 Utilizo a expressdo no sentido concebido por COSTA (2002).
1 No decorrer da dissertacao, retomarei alguns conceitos apresentados nessa se¢do, conforme forem necessarios para
ampliar as discussdes dos capitulos que seguem.



26

Os Estudos Culturais compdem um campo de investigacéo e teorizag¢do que se originou na
fundacdo do Centro de Estudos Culturais Contemporaneos da Universidade de Birmingham, na
Inglaterra, em 1964. Inicialmente esse movimento era constituido de intelectuais de esquerda que
ndo interpretavam a cultura como estritamente ligada as grandes obras da literatura e das artes
em geral, isto é, ligada ao pensamento e a producdo de grupos hegemdnicos que excluiam a
producdo e as formas de pensar dos grupos sociais que representavam as ditas minorias,
representadas por “espacos alternativos de atuacdo para fazer frente as tradicGes elitistas”
(COSTA,; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p.37).

Para Escosteguy (1999), os Estudos Culturais vao além dos muros académicos,
promovendo o debate de problematicas até entdo desconhecidas, enfatizando a importancia de
vincular suas investigacbes a demandas sociais, de acordo com 0 contexto em que estdo
inseridas. Mais: na tentativa de constituicdo de um projeto politico, pretendem examinar as
praticas culturais aliadas ao compromisso de intervencdo e engajamento nas lutas de grupos
étnicos, de classe, sexualidade, género e outros. Ou seja, quando escolhemos determinado objeto
de estudo a partir dessa perspectiva tedrica, isso pode significar a indicacdo de alguma forma de
intervencdo politica que nos permita (re)pensar questdes pertinentes a cultura, a escola, ao
conhecimento ou a um saber produzido na sociedade em torno de algo especifico. Nessa
perspectiva, todo conhecimento constituido em um sistema de significacéo é cultural, e a cultura
é concebida como um campo dindmico e de luta, constituinte do social e ndo mais como produto
dado e estatico que precisaria ser transmitido. E também com este aporte tedrico que a educagio
pode ser vista como campo de conflito das dimensdes centrais da cultura.

Na cultura, os diferentes grupos produzem e manifestam suas crencas, costumes e atitudes
através dos sistemas de significacdo, das instituicdes e das estruturas de poder, estando

diretamente ligados a disputa pela criacdo e imposicdo de sentido para os diferentes grupos
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sociais. E essas formas de producdo de sentido e significacdo ndo ocorrem isoladas das relagdes
sociais. Nesse sentido, Hall (apud COSTA,; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p.38) defende que é na
esfera cultural que os grupos em desvantagem social podem resistir a imposicdo dos significados
que sustentam os interesses dos grupos poderosos.

E a chamada “virada lingiiistica”, alicercada na teorizag&o social e outros campos, que
inicia um processo de descentramento do sujeito do humanismo e sua consciéncia do mundo
social, ou seja, a existéncia de uma consciéncia humana como fonte de todo significado e toda
acdo se desloca em prol de uma visdo que coloca em seu lugar o papel das categorizacdes e
divisdes estabelecidas pela linguagem e pelo discurso, sendo este ultimo “entendido como o
conjunto de dispositivos linglisticos pelos quais a realidade é definida” (SILVA, 1996, p.238). O
sujeito e sua consciéncia sdo descentrados pois ndo podem mais ser concebidos como
determinantes, sua autonomia passa a ser contestada assim como sua soberania. A defini¢do de
linguagem como neutra e transparente representacdo da ‘realidade’ ¢é refutada para entendé-la
como parte integrante e central da sua defini¢do e constituicdo. A linguagem também deixa de ser
fixa, estavel e centrada na presenca de um “significado” que Ihe seria externo: ela é “encarada
como um movimento em constante fluxo, sempre indefinida, ndo conseguindo nunca capturar de
forma definitiva qualquer significado que a precederia e ao qual estaria inequivocamente
amarrada” (SILVA, 1996,p.238).

Conceber a linguagem dessa forma implica deixar de entender o conhecimento como uma
“verdade” evidente por si mesma, natural, l6gica, objetiva e mesmo suficiente. Conforme Veiga-
Neto (2003, p. 110) “ o conhecimento passa a ser entendido como produto de discursos cuja
logicidade é construida, cuja axiomatizacdo é sempre problematica porque arbitréaria, cuja
fundamentacdo tem de ser buscada fora de si, no advento; [ por meio de] discursos que séo

contingentes e também subjetivos.”
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Para Foucault (1996), o discurso ndo pode ser entendido como o reflexo dos
acontecimentos, mas, sim, como uma série de enunciados apoiados em formac@es discursivas
definidas em diversas condicOes de existéncia. Silva (2000a, p.43) observa que, “no contexto da
critica pos-estruturalista, o termo é utilizado para enfatizar o carater linguistico do processo de

construcdo do mundo social”. O autor destaca ainda que para Foucault

0 conceito de enunciado ndo se limita ao enunciado estritamente linglistico, mas se
amplia para abranger elementos tais como tabelas, graficos, arvores genealdgicas,
organogramas, relatérios contabeis, balancos contabeis, grades curriculares, equacGes
etc. O conceito de enunciado articula-se [...] com os de “arquivo’ — conjunto de regras
que definem a possibilidade de existéncia de determinados enunciados; [com o de]
‘discurso’ — conjunto de enunciados que pertencem a um mesmo sistema de regras e
leis de formag&o; [com o de] ‘formacdo discursiva’ — o sistema mais amplo de regras e
leis de possibilidade no qual se inscrevem os enunciados e os discursos (SILVA,2000a,
p. 50-51).

Outro conceito muito caro aos Estudos Culturais é o de representacdo, que se refere as
formas textuais e visuais através das quais descrevemos os diferentes grupos culturais e suas
caracteristicas. A representacdo, entdo, equivale ao resultado de um processo de producdo dos
significados pelos discursos, ou ainda, sdo nogdes estabelecidas discursivamente que instituem
significados conforme os critérios de validade e legitimidade estabelecidos segundo as relacbes
de poder. Hall (1997, p. 25)*, a partir de uma abordagem construcionista do significado da
lingua, admite que “nem as coisas em si nem os usudrios individuais da lingua podem estabelecer
os significados. As coisas ndo significam: construimos o significado, utilizando sistemas de
representacdo — conceitos e signos”. Dessa forma, as representacdes mudam, ndo séo fixas e ndo
expressam aproximacgdes com categorias avaliativas (“correto”, “verdadeiro”, “melhor”), pois

iSO seria desnecessario nessa perspectiva teorica.

12 Tradugdo disponibilizada pelo Nucleo de Estudos sobre Curriculo, Cultura e Sociedade (NECCSO) da linha de
pesquisa Estudos Culturais em Educacdo, do Programa de Pés-graduacdo em Educacgdo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.
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Os Pareceres Descritivos, enquanto artefatos culturais que visibilizam determinadas
representaces dos discursos pedagdgicos circulantes, constituem um conjunto de saberes
regidos por uma dada ordem®, estabelecida em uma disputa por imposicdo de significados,
sendo que essas representacdes sdo produzidas, eleitas e transmitidas por meio dessas narrativas.

E nesse carater constitutivo da linguagem, de inspiracdo pos-estruturalista, que esta
pesquisa se inscreve, tomando o discurso como um artefato produtivo, que constitui ndo apenas o
social mas também as identidades sociais dos sujeitos. Hall (2000b, p. 108), ao discutir e
problematizar a formagédo da identidade e da subjetividade a partir da teoria cultural e social,

afirma que

as identidades ndo sdo nunca unificadas; (...) elas sdo, na modernidade tardia, cada vez
mais fragmentadas e fraturadas; (...) elas ndo sdo, nunca, singulares, mas multiplamente
construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢cBes que podem se cruzar ou ser
antagdnicos. As identidades estdo sujeitas a uma historicizacdo radical, estando
constantemente em processo de mudanga e transformacdo. (HALL, 2002b, p.108)

Para o autor, a constituicdo das identidades se d& dentro do discurso e, assim, torna-se
necessario compreender o entorno dos mesmos, com todas as suas especificidades. A constituicdo
das identidades no discurso e por meio da diferenca traz uma forte implicacdo para sua

teorizacao,

o reconhecimento radicalmente perturbador de que é apenas por meio da relagdo com o
Outro, da relagdo com aquilo que ndo é, com precisamente com aquilo que falta, com
aquilo que tem sido chamado de exterior constitutivo, que o significado “positivo” de
qualquer termo — e assim, sua “identidade” — pode ser construido (Derrida, 1981;
Laclau, 1990. Butler (1993). As identidades podem funcionar, ao longo de toda sua
histéria, como pontos de identificacdo e apego apenas por causa de sua capacidade para
excluir, para deixar de fora, para transformar o diferente em “exterior”, em abjeto. Toda

13 A Proposta de Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo desta
Universidade: Os discursos sobre curriculo e alfabetizacdo nos Planos de Estudos: construcGes interdiscursivas, de
Pinho (2004), aborda uma discussdo importante sobre o conceito de ordem, relacionando-o com seu objeto de
pesquisa.
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identidade tem, a sua “margem”, um excesso, algo a mais. A unidade, a homogeneidade
interna, que o termo “identidade” assume como fundacional ndo é uma forma natural,
mas uma forma construida de fechamento: toda identidade tem necessidade daquilo que
Ihe “falta” — mesmo que esse outro que Ihe falta seja um outro silenciado e inarticulado
( HALL, 2002b, p.110).

Nos Pareceres Descritivos, € o que falta ao sujeito narrado que permite Ihe atribuir uma
certa identidade através das categorizacBes que permeiam os discursos sobre alfabetizacéo™.

Esta dificil tarefa de articulacdo entre os Estudos Culturais e as praticas pedagogicas
(como a dos Pareceres Descritivos) torna-se possivel a partir do momento em que ha um
descentramento da questdo identitaria vinculada as grandes historias, aos grandes sujeitos
coletivos (a sociedade, 0 povo, a classe) para as narrativas particulares. Conforme Arfuch (2002),
esse descentramento trouxe implicacGes para as teorizacdes sobre identidade, valorizando as

historias particulares.

2.3 DAS ESCOLHAS METODOLOGICAS

Como realizar a pesquisa? Que escolhas sdo feitas para a tecitura da trama? Essas séo
algumas das questdes que assolam a pesquisadora e que ndo sdo tdo livres como acreditava.
Estamos tdo imersos ou subjetivados por textos e discursos que as respostas a essas questdes nao
sdo univocas e também ndo estdo marcadas pela autonomia. Compactuo com Dalla Zen (2005,

p.19), quando afirma que

As escolhas tedricas nascem motivadas pelas mdltiplas interlocucGes e dos varios
contextos que védo, gradativamente, moldando trajetorias. Esse percurso polifonico de
construcdo da escrita, [...] foi se fazendo perceber pela incorporacdo de um outro modo
de olhar o objeto de pesquisa, [...] por meio de um referencial que coloca em discusséo
as “verdades”, as grandes generalizagBes historicamente estabelecidas, e enfatiza a

4 Retomo essa discussdo no capitulo 5, intitulado A Alfabetizac&o: outro dos fios que tecem a trama das narrativas
escolares.



31

particularidade, a parcialidade, a idéia de que os “dados” sdo produzidos ao serem
selecionados como “dados” e ao serem analisados, tendo em vista que toda leitura e
todo relato sdo sempre interessados e, portanto, recortam, marcam, veiculam e
privilegiam determinados sentidos e outros néo.

A autora argumenta que as analises culturais na perspectiva dos Estudos Culturais e
fundamentadas na vertente pds-estruturalista incitam o/a pesquisador/a a perguntar sempre e
trabalhar com os deslocamentos e “as fissuras das evidéncias e recorréncias”, demarcando
sentidos que poderiam ser atribuidos apenas a detalhes.

Um dos pressupostos que assumo nesta investigacao é o carater construcionista conferido
a linguagem, referido por Hall (1997) e discutido por muitos autores/as no contexto da chamada
“virada linguistica”.

Ao abordar a virada linguistica como fator determinante na producédo do sujeito, Larrosa
(1996, p. 463)™ dira que a linguagem ocupa importante papel na construcdo das narrativas de
vida e marca trés movimentos importantes. Em primeiro lugar, cita a “virada hermenéutica”,
onde “o ser humano € tido como um ser que se interpreta e como toda interpretacéo € linglistica,
ela é impossivel fora da linguagem” e, ainda, essa auto-interpretacdo se fundamenta de maneira
significativa nas formas narrativas. Na seqliéncia, apresenta a “virada semioldgica”, cuja idéia
central esta em perceber que “o significado de um texto € impensavel fora das relacbes com
outros textos”, ou seja, a construcdo de um texto € um fendmeno intertextual. Por fim, na “virada
pragmatica”, o sujeito estd num mundo em que o discurso funciona socialmente em um conjunto
de préticas discursivas, “praticas sociais entendidas como constitutivas do mundo e da vida, cujas
narrativas e autonarrativas sao produzidas e interpretadas”.

Saliento a centralidade da linguagem na cultura por considerar que os diferentes discursos

articulam-se na constituicdo dos Pareceres Descritivos dos/das alunos/as das classes de

> Tradug&o de minha responsabilidade.
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alfabetizacdo, permitindo pensar que as praticas escolares sédo permeadas pelas relacbes de poder.
Ao colocar a linguagem num patamar central na cultura, é preciso compactuar com a idéia de que
“as palavras tém histdria, vibram, vivem, produzem sentidos, a0 mesmo tempo em que vao
incorporando nuancas, flexionadas nas arenas politicas em que o significado é negociado e
renegociado, permanentemente, em lutas que se travam no campo do simbdlico e do discursivo”
(COSTA,; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 37).

Compreendendo que discurso é préatica (FISCHER, 2002, p.66), busquei analisar as
praticas discursivas que se articulam, definindo, regulando e produzindo as narrativas escolares
expressas nos Pareceres Descritivos. Enfim, elegi, sob o ponto de vista metodolégico, a analise
critica do discurso, apontando para a inseparabilidade de pratica e discurso. No entanto, vale
acrescentar que, no processo de construcdo metodologica desta pesquisa, encontrei muitas
incertezas advindas da escolha do referencial tedrico e das implicagdes tedrico-metodoldgicas,
pois ndo ha um modelo pré-estabelecido para ser seguido, ja que, a0 pesquisar, 0 objeto vai se
constituindo quanto aos aspectos a serem analisados. Também a idéia de uma investigadora numa
posicdo privilegiada, fazendo a pesquisa de um modo distanciado e neutro, é rejeitada nessa
perspectiva tedrica, uma vez que o envolvimento com o que se analisa e como analisa € intenso.

Analisar os Pareceres Descritivos numa perspectiva critica do discurso compreende
conceber a andlise tendo como “foco 0 modo como as relagdes sociais, a identidade, o
conhecimento e o poder sdo construidos por meio de textos falados e escritos nas comunidades,
nas escolas, nas salas de aula” (LUKE, 2000, p. 93).

O autor citado destaca o papel da linguagem e do discurso na vertente pos-estruturalista
da analise critica do discurso, uma vez que linguagem e discurso nessa vertente sdo tidos como
constituidores, reguladores e controladores do conhecimento, das relagdes sociais, das

instituicdes e das préaticas analiticas. Nesse sentido, a analise busca examinar como as praticas e
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os discursos se constituem como construtivos e conseqlientemente forjam identidades e as

praticas dos sujeitos. E ainda

as instituicBes sociais como escolas e universidades sdo constituidas por e através dos
discursos, que engendram o denso tecido dos textos falados, escritos e simbdlicos das
buraocracias institucionais (isto é, politicas, documentos curriculares, formularios) e seus
ubiquos encontros face a face (isto &, interacdes em sala de aula, conversas informais).
Dentro dessas instituicdes, 0s sujeitos humanos sdo definidos e construidos tanto em
categorias genéricas (isto é, como “criancas” e “professores”) como em histdricas mais
especializadas e determinadas (por exemplo, como “profissionais”, “adolescentes”,
“déficit linguistico”, “pré-operacional”). (LUKE, 2000, p. 97)

E a partir dessa “primazia do discurso” que os fatos estudados nas pesquisas académicas —
por exemplo — sdo tidos como artefatos construidos nos préprios discursos e “nomeacdes” do
pesquisador, assim como os dados de campo que sdo examinados podem ser compreendidos
como textos, pois podem ser lidos, relidos, sujeitos as interpretacdes.

No tocante a tarefa da analise critica do discurso como desconstrutora e construtora,

vemos 0s seguintes movimentos:

Em seu momento desconstrutor, visa quebrar e problematizar os temas e as relagdes de
poder da fala e escrita do cotidiano. Em seu momento construtor, a analise critica do
discurso tem sido aplicada ao desenvolvimento de um curriculo de alfabetizagéo critica
com o objetivo de uma distribuicdo mais equitativa dos recursos discursivos.
(FAIRCLOUGH, 1992 apud LUKE, 2000, p.103)

Nessa perspectiva, o texto é entendido como a principal unidade de andlise, capaz de
visibilizar como o mundo é retratado, como as a¢Ges humanas sao representadas, sancionadas e
criticadas nos documentos oficiais das instituicdes educacionais. Segundo o autor, a analise
critica do discurso possibilita compreender como os textos constroem representagdes do mundo,

das identidades e das relacdes sociais.
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Luke (2000, p. 107) apresenta trés implicacdes para os estudos educacionais a partir de
uma andlise critica do discurso. Primeiro, que o texto é compreendido como um “fenémeno
interpretavel, constitutivo de todo empenho educacional e intelectual”. Segundo, “ela refunde
todos os dados e artefatos como discurso, e levanta e aborda a questdo da auto-reflexividade ao
tornar os préprios usos do discurso pelos pesquisadores uma problematica-chave em termos de
projeto e investigacdo”. Em terceiro lugar, a andlise critica do discurso demarca o terreno para
que se “repensem as praticas pedagdgicas e suas resultantes como discurso”.

Esta dissertacdo busca, através da andlise critica do discurso, delinear como a linguagem,
0 texto e os discursos figuram na producdo das narrativas escolares visibilizadas nos Pareceres
Descritivos. Parece-me oportuno destacar que o0 desenvolvimento de pesquisas que
problematizem e desnaturalizem os discursos sobre avaliagdo e alfabetizacéo, considerando a
importancia dessas discussfes na formacgdo dos/das professores/as, se caracteriza como uma

espécie de intervencdo tedrica nada comoda. E tal incomodo me levou a acolher a idéia de que:

A saida é aprender a viver em uma tensdo constante, testando permanentemente a
vitalidade das teorias em confrontos com as materialidades de suas praticas cotidianas.
Viver nessa tensdo € o preco de ndo abdicar de pretensGes intervencionistas. A
exclusiva prética intelectual é tranquila. Atribulada, incerta, instidvel e cambiante é a
prética intelectual como politica. (COSTA, SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 43)

Esse incomodo tedrico me levou a assumir o Parecer Descritivo como uma narrativa, que
atribui  identidades a quem € narrado e a quem narra, possibilitando-me, assim, “olhar” os
discursos que levaram essas professoras a produzir tais narrativas da forma que as fazem. Para
alcancar esse propdsito, selecionei alguns artefatos que reconheci como necessarios para minhas
analises, aléem dos Pareceres Descritivos, e que sdo: a Lei de Diretrizes e Bases de Educacéo
Nacional (LDB — n° 9.394/96), o Parecer do Conselho Estadual de Educacdo do Rio Grande do

Sul (Parecer CEED n° 323/99), a Proposta Politico Pedagodgica, 0 Regimento e o Plano de
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Estudos de Lingua Portuguesa™® de uma escola. Esses documentos ndo foram analisados em sua
totalidade, mas neles fiz um recorte no sentido de analisar os discursos sobre a avaliacdo e a
alfabetizacéo.

A escola escolhida, entre tantas, para analise dos Pareceres Descritivos das turmas de 12
série examinados nesta pesquisa, teve como critério determinante os investimentos da equipe
diretiva'’ na avaliacdo, enfatizando a importancia dos mesmos, tanto em relacéo a sua aplicacéo
quanto a sua elaboragédo, por acreditar ser este um momento de reflexdo para o/a professor/a.
Cabe ressaltar, entdo, que os Pareceres Descritivos colhidos para a analise pertencem a uma
escola da rede municipal de ensino de Canoas que, no decorrer da dissertagdo, nomearei de escola
XX. Tais Pareceres Descritivos foram recolhidos na medida em que foram entregues aos
responsaveis, ou seja, ao final de cada trimestre de 2004, totalizando duzentos e quarenta e oito
pareceres, que correspondem a quatro turmas de alfabetizagdo, sendo produzidos por trés
professoras regentes. Duas professoras cumpriam uma carga horéria semanal de vinte horas/aula,
e uma, quarenta horas/aula, sendo esta responsavel por duas classes de alfabetizacdo. Ressalto
ainda que, os Pareceres Descritivos, em alguns casos, sdo similares entre si. E, por isso, trouxe
para o corpo da dissertacdo, a fim de exemplificar minha andlise, aqueles cujos aspectos julguei
relevantes a partir do olhar que lancei sobre eles.

Busquei, também, em outros artefatos, como no referencial tedrico que norteou as
discussdes sobre avaliacdo, quando a escola teve que elaborar sua Proposta Politico-Pedagdgica
e Regimento Escolar, elementos para compreender como se instituiu a avaliacao, da forma como

era e continua sendo realizada nesse estabelecimento.

16 Os Planos de Estudos podem ser compreendidos como uma nova forma de organizagdo curricular, conforme o
Parecer CEED n°323/99. A estrutura do documento pode ser composta por: principios norteadores, objetivos gerais
do Ensino Fundamental, areas do conhecimento (objetivos gerais e especificos, contelidos, carga horaria), aspectos
da vida cidada (temas transversais) e componentes curriculares de livre escolha do estabelecimento.

7 Utilizo a expressdo “equipe diretiva” para nomear o grupo pedagdgico que administra a escola: Diretora, Vice-
diretora, Supervisoras e Orientadoras.
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Luke (1996, p. 6)*® ao discutir a aplicagdo da anélise do discurso a uma sociologia critica

da educacéo, afirma que

Muda nossa visdo, a partir de uma reflexdo sobre o texto e o discurso como artefato
construido explicavel por referéncia a caracteristicas essenciais de seus produtores e
contextos produtivos, para o estudo de como os textos sdo construtivos de formacGes
sociais, comunidades e identidades sociais dos individuos. Na verdade, para Foucault
(1979), o proprio conceito de “sujeito” é uma construcéo histérica relativamente recente
do discurso que serve a propo6sitos politicos e governamentais particulares, embora em
um outro momento o discurso nos constroi e nos posiciona como sujeitos através de
nossas trajetorias de vida.

Dessa forma, ndo h& nada fora do discurso, e pensar sobre os Pareceres Descritivos é
pensar a partir dos discursos que os constituem e, ainda, pensa-los como constituidores de
préticas e sujeitos. Conforme o autor citado, uma das grandes contribuices de Foucault foi o fato
de seu trabalho ter sido aplicado para mostrar “como o discurso pedagdgico estd implicado nos
sistemas de ‘governabilidade’, vigilancia e regulamento moral”(LUKE, 1996, p. 7). Pois, 0
cenario educacional pode ser visibilizado como uma arena onde os discursos competem para se

impor.

Cabe salientar outro aspecto importante, destacado por Luke (1996, p. 8), quando ele nos
indica que “o problema simplesmente é que muitas andlises educacionais tém dificuldades em
mostrar como os discursos sociais em larga escala estdo sistematicamente (ou para aquela
questdo, ndo sistematicos) manifestos na conversa e escrita didria em espagos locais”. Assim, é
possivel analisar os Pareceres Descritivos como a materializacdo de discursos “maiores” ou de
“larga escala” no cenario educacional, ou seja, os Pareceres Descritivos visibilizariam os

discursos em destaque nessa instituicao.

'8 Traduc#o disponibilizada pelo NECCSO.
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Dentro dessa vertente teorica, a analise critica do discurso considera o contexto ja que seu
foco estd em como o poder e a identidade séo legitimados e negociados, destacando, conforme
Luke (1996, p. 9), que *“o discurso na vida institucional pode ser visto como um meio para a
naturalizacdo e disfarce das relagdes de poder que estdo ligadas as desigualdades na producéo
social e distribuicdo de recursos simbdlicos e materiais”. Ou seja, 0s discursos “transformam-se”
em senso comum e, dessa forma, as relagdes de poder ndo ficam tdo evidentes, elas se

naturalizariam.

A andlise critica do discurso possibilita que se possa ver 0s textos como posicionamento
dos sujeitos e das relagcdes de poder institucional que ocorrem nas escolas. Segundo Luke (1996,

p. 10)

o0s textos sdo0 momentos de intersubjetividade — as relagBes discursivas e sociais entre
os individuos — eles envolvem escritores e leitores, falantes e ouvintes, individuos cujas
intengdes ndo sdo evidentes nem recuperaveis sem recorrer a um outro textol[...] Os
textos sdo momentos em que a linguagem conectada a outro sistema semidtico é usada
para troca simbdlica. Todos os textos estdo localizados em instituigcdes sociais chaves:
familias, escolas, igrejas, trabalho, meios de comunicagdo de massa, governo e assim
por diante. Os seres humanos usam os textos para dar sentido ao seu mundo e construir
acOes e relagdes sociais necessarias no trabalho diario. Ao mesmo tempo, os textos
posicionam e constroem os individuos, expondo varios significados, idéias e versdes do
mundo

Por um lado, pretendo, com esta dissertagdo, explorar a produtividade do referencial
tedrico usado nas discussdes sobre avaliacdo na elaboracdo do Pareceres Descritivos da escola
XX, por outro, pretendo problematizar os Pareceres Descritivos das classes de alfabetizagéo,
analisando como os discursos que 0s constituem, também constituem os sujeitos narrados nesses
documentos, ao considerar que “nossos discursos sdo atravessados por outros discursos, as vozes
gue ouvimos ecoam outras vozes e 0 sentido das palavras e expressdes varia, freqiientemente, de
voz para voz, embora, em nossos esforcos racionalistas e unificadores]...] procuremos cristalizar

0s sentidos certos™ (SILVEIRA, 20023, p, 80).



... histdria é que nem fio: a gente tece e o fio cresce, a gente inventa e tudo o que a gente
tenta se transforma em coisa nova. (SOUZA, 2002, p. 4)



3 NARRAR E PRECISO®

E contando historias, nossas proprias historias, 0 que nos acontece e o sentido que
damos ao que nos acontece, que nos damos a nés préprios uma identidade no tempo.
(LARROSA, 2001, p. 69)

A partir do final do século XIX acontecem algumas transformacdes que afetam as regras
do jogo da legitimacdo da ciéncia, da literatura e das artes. Apds estas transformacgoes € que surge
0 estado da cultura chamado p6s-moderno. Lyotard (1998), ao discutir essa condi¢do pos-
moderna, situara essas transformacGes na crise dos relatos, ou seja, os metarrelatos (ou
metanarrativas®®), que seriam os responsaveis pela legitimacdo dos saberes em tais areas de
conhecimento. O autor, ao simplificar tal condicdo, considera “p6s-moderna a incredulidade em
relacdo aos metarrelatos” (LYOTARD, 1998, p. xvi). Pontua, entre outras coisas, que a funcao
narrativa, numa perspectiva pos-moderna, perde seus autores (os grandes herdis, os grandes

perigos, os grandes objetivos). A funcdo narrativa se disporia em elementos de linguagem

19 A expressdo “narrar é preciso” é inspirada no artigo “Deixa eu te contar uma coisa: o trabalho sociolégico de
narrar na conversa cotidiana”, de Garcez (2001), que apresenta o ato de narrar sob uma Otica socioldgica, relatando
uma perspectiva descritiva especifica sobre o ato de narrar na conversa cotidiana, nomeadamente da Analise da
Conversa de tradicdo etnometodoldgica. Nesse artigo, o autor discute o fato de que o participante, o qual vai contar
uma estoria, precisa assegurar um espaco interacional para sua narrativa mediante a suspensdo do andamento regular
da troca de turnos e sobre o tipo especial de atencéo que se exige do interlocutor. “A nocéo de turno vem da Andlise
da Conversacéo e se refere a cada intervencdo de um falante em uma troca linglistica, ou seja, conversa, qualquer
gue seja sua extensdo. A troca de turnos caracteriza a conversa e as variadas formas como ela se da — em diferentes
culturas — tém sido objeto de interessantes estudos da area” ( SILVEIRA, 2002, p.129).

20 As metanarrativas seriam compreendidas “na critica pos-modernista feita pelo filésofo francés Jaen-Francois
Lyotard, [como] qualquer sistema teérico ou filoséfico com pretensdes de fornecer descricdes ou explicagdes
abrangentes e totalizantes do mundo ou da vida social. A mesma coisa que ‘grande narrativa’ ou ‘narrativa mestra’”
(SILVA, 20004, p. 78).
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narrativos, mas também denotativos, prescritivos, descritivos, cada um veiculando consigo
validades pragmaticas sui generis.
Ao apresentar os relatos como definidores dos critérios de competéncia que seriam 0s

mesmos da sociedade nas quais eles sdo contados, o autor compreende que

a forma narrativa, diferentemente das formas desenvolvidas dos discursos de saber,
admite nela mesma uma pluralidade de jogos de linguagem: encontram facilmente lugar
no relato dos enunciados denotativos, que versam, por exemplo, sobre o céu, as
estacOes, a flora e a fauna; dos enunciados dednticos que prescrevem o que deve ser
feito quanto a estes mesmos referentes ou quanto ao parentesco, a diferenca dos sexos,
as criancas, aos vizinhos, aos estrangeiros, etc.; dos enunciados interrogativos que esto
implicados, por exemplo, nos episodios de desafio (responder a uma questdo, escolher
um elemento em um lote); dos enunciados avaliativos, etc. As competéncias cujos
critérios o relato fornece ou aplica encontram-se ai misturadas umas as outras num
tecido cerrado, o do relato, e ordenadas numa perspectiva de conjunto, que caracteriza
este género de saber (LYOTARD, 1998, p. 58).

O autor, afirma ainda, que € a narrativa que legitima o saber, exemplificando que até
mesmo o discurso cientifico se valerd das formas narrativas (relatos) a fim de firmar-se como

legitimo:

O fato é que o discurso platénico que inaugura a ciéncia ndo é cientifico, e isso a
medida que pretende legitima-la. O saber cientifico ndo pode saber e fazer saber que ele
€ 0 verdadeiro saber sem recorrer ao outro saber, o relato, que é para ele o ndo-saber
[..] (LYOTARD, 1998, p. 53).

Silva (1996), ao focalizar a interacdo entre a Teoria Educacional Critica e 0 p0s-
estruturalismo, considerando certos elementos do questionamento pos-moderno, afirma que “o
campo educacional € um campo minado de metanarrativas” (SILVA, 1996, p.248), pois as
usamos para construir as teorias da educagdo, sendo, ainda, os curriculos educacionais
constituidos por metanarrativas — historicas, sociais, filosoficas, religiosas e cientificas.

Conforme o autor,
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Em termos de teoria, as metanarrativas educacionais tém servido freqiientemente
apenas para que certos grupos imponham suas visdes particulares, disfarcadas como
universais, as de outros grupos. As metanarrativas com freqiiéncia impedem a discussao
publica e aberta ao suprimirem antecipadamente perspectivas que se Ihe opdem. Por
outro lado, em termos mais curriculares, as metanarrativas tém servido apenas para
justificar a exclusdo do curriculo de outras narrativas que ndo se encaixam nos
pressupostos e dogmas da narrativa mestra que estd no comando. (SILVA, 1996, p.
249)

Em concordancia com os autores acima citados, Costa (2001) afirmara que o curriculo
escolar se apresenta repleto de narrativas, mas que principalmente se caracteriza como sendo um
lugar onde se ddo processos de subjetivacdo. “Mesmo as narrativas que se intitulam
‘emancipatorias’ anunciam a centralidade da escola na tarefa de produzir subjetividades
adequadas ao que tais projetos consideram desejavel, o que evidencia uma forma muito peculiar
de emancipacdo” (COSTA, 2001, p. 51). Segundo a autora, é a partir da selecdo de narrativas
para compor o curriculo escolar que 0 mesmo pode ser compreendido como um espago “perverso
e cruel” da subjugacdo de sujeitos de culturas consideradas inferiores.

E possivel afirmar que as narrativas sdo praticas que moldam a “realidade”. Quando uma
narrativa fala sobre algo ou alguém, ela também Ihe situa numa posicdo adequada (ainda que

provisoria): nomeando-a, enquadrando-a e regulando-a. Nesse sentido, a autora salienta que

de acordo com Foucault, as narrativas constituem o aparato de conhecimentos/saberes
produzidos pela modernidade com a finalidade de tornar administraveis os objetos
sobre os quais falam. Conhecer o que deve ser governado é parte da estratégia que
permite a regulacdo e o controle dos individuos e das populagdes que habitam os
nlcleos urbanos das sociedades organizadas(COSTA, 2001, p.42)

Arfuch (2002), em analises sobre questdes identitarias, afirma que houve um importante
descentramento de certezas, subjetividades e identidades ao se revalorizar as pequenas e
particulares historias. Essa revalorizacdo surgiu como consequéncia do debate sobre modernidade

e pos-modernidade, colocando sob suspeita as grandes historias e 0s grandes sujeitos coletivos
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(sociedade, povo, raca), onde o pensamento estava centrado numa nogéo de identidade articulada
a sujeito Unico e substancial para uma légica de um sujeito descentrado, légica nada harménica,
mas sim conflitiva.

Os Pareceres Descritivos podem ser vistos como pequenas histérias (individuais), que se
constituem na e pela narrativa, atribuindo identidades aos sujeitos em questdo. Identidades
forjadas num processo aberto a confluéncia de discursos, instavel, provisorio, e que rejeita a
posicdo de aprisionamento do sujeito, pois “os significados de nossas historias se transformam,
ndo permanecem para sempre do mesmo modo, ou seja, as instabilidades e os deslizamentos
desses significados estdo marcados pelas vozes que narram, pelos lugares de onde narram e nos

quais narram” (DALLA ZEN, 2005, p.33).

3.1 DO OBJETO DA PESQUISA

Nesta secédo, apresento os Pareceres Descritivos da escola XX: como se estruturam, como
séo organizados e elaborados. Busquei mapear os discursos que os legitimam como registros de
avaliagdo, mas principalmente mapear a forma com que narram os/as alunos/as.

Para Ferreira (2002), Parecer pode ser entendido como “ser da opinido ou parecer (de
alguém); opinido fundamentada sobre o assunto” (p. 550); sendo descritivo, entendido como “que
descreve ou préprio para descrever; relativo a descri¢des”. Assim, descrever significa “fazer a
descricdo de; narrar; expor, contar minuciosamente” (p.237).

O Parecer Descritivo é a forma de registro da avaliacdo utilizada pela maioria das escolas
municipais de Canoas nas classes de alfabetizagdo. E importante observar que as escolas da rede

municipal tiveram “autonomia” na elaboracdo das suas propostas pedagdgicas, regimentos e
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planos de estudos, tendo a Secretaria Municipal de Educacao a funcéo de assessora-las conforme
suas escolhas. No entanto, cabe ressaltar que ha uma delimitacdo nessas escolhas, dada, no
minimo, pelos discursos que instituem as “verdades” que os/as professores/as reconhecem como
“teorias” que “orientam” as suas propostas didatico-pedagogicas e 0s regimentos das escolas.

Assim, os Pareceres Descritivos, segundo os pressupostos tedricos que embasaram a
opcao por este tipo de registro de avaliagcdo, buscam descrever o processo de aprendizagem de
cada aluno/a, garantindo o “respeito as diferencas de cada um/a”, apontando para um trabalho de
observagdo reflexiva de seu desempenho.

Dessa forma, os Pareceres Descritivos sd8o construtos culturais, que posicionam 0s/as
alunos/as, mas, principalmente, resultam de uma construcao pedagdgica que atende as exigéncias
de um dado projeto educacional. Portanto esses ndo podem ser vistos com neutralidade, pois
estdo permeados por relagdes de poder, que dizem respeito a quem esta autorizado a falar sobre
o/a aluno/a ou, ainda, quais discursos legitimam e autorizam o/a professor/a a narrar os/as
alunos/as do modo como sdo narrados/as.

Dentre a bibliografia que discute a avaliacdo escolar é possivel situar autores como
Hoffmann (1996), em uma posicao de destaque devido a vasta producdo tedrica sobre o tema. A

autora demarca o surgimento dos Pareceres Descritivos da seguinte maneira:

E interessante observar que registros de avaliacio sob a forma de parecer descritivo (relatos
escritos do desempenho da crianga) surgem justamente na pré-escola e que ela é precursora
dessa modalidade de registro. O que pode significar uma tentativa de caracterizar a natureza
“qualitativa” e “descritiva” do seu processo avaliativo, corrente a natureza do trabalho
pedagdgico, desprovido das “provas” de aprendizagem, de graus, mencdes e outras medidas
quantitativas do ensino regular. (HOFFMANN, 1996, p.57)*

21 As citagdes que forem analisadas como fonte consultada serdo apresentadas como os demais documentos
(Pareceres Descritivos, Legislacdo, Parametros Curriculares Nacionais, Planos de Estudos). Isto é, receberdo
tratamento diferenciado das citagdes utilizadas como referencial tedrico, pois aparecerdo em quadros.
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A invencdo dos Pareceres Descritivos como registros de avaliacdo se da num momento
onde s&o demarcadas diferencas entre avaliagdo quantitativa e qualitativa. Surgem, entdo, como
documentos que descrevem e, principalmente, comunicam aos responsaveis, 0 progresso e as
dificuldades de aprendizagem dos/das alunos/as, apontando sugestdes de como auxilid-los/las em
casa. Avaliacdo, conforme Ferreira (2001, p. 84), seria entendida como “ato ou agédo de avaliar” e
“valor determinado pelos avaliadores”, sendo que avaliar seria definido como “determinar a valia
ou o valor de”.

Ao demarcar as diferencas entre uma avaliacdo quantitativa e qualitativa, Hoffmann
(2005, p. 51) pontua a importancia de uma acdo reflexiva passar da observacdo ao registro

escrito.

Sendo a avaliacdo um olhar interpretativo e singular, somente ao escrever o professor
reorganiza e anuncia suas proprias concepcdes pedagdgicas e significados atribuidos ao que
observou e interpretou de cada aluno, revelando o que considera importante, tanto em relacéo
ao fazer pedagogico, quanto sobre os desempenhos individuais. O que permite também aos
diretores e supervisores das instituicdes acompanhar o desenvolvimento dos alunos e orientar o
professor quanto ao seu fazer pedagdégico.

Qualidade da aprendizagem dos alunos, portanto, se descreve, se explica, com comentarios,
argumentos, dados, fatos, datas, impressdes de quem escreve.

Os registros de avaliacdo, materializados nos Pareceres Descritivos, vém substituir os
boletins escolares das classes de alfabetizacdo que colocavam em evidéncia notas ou conceitos
atribuidos aos/as alunos/as a partir da realizacdo de provas e testes. Cabe salientar que a
utilizacdo de Pareceres Descritivos, no lugar dos anteriores boletins, ndo extingue do cenario
educacional as provas e o0s testes para avaliar o/a aluno/a. Esses passariam, dependendo da

“proposta de alfabetizacdo”, a ser intitulados como trabalhos individuais ou em grupo ou, ainda,
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como testagens, sendo que o propdsito avaliativo se manteria e a categorizacdo em notas se
“ressignificaria”, passando a se apresentar por meio de niveis ou etapas (no caso das 1#° séries).
Corazza (1995, p.48) observa que tais documentos poderiam ser vistos como

instrumentos “inocentes” e “bem intencionados”:

Eleitos como documentos privilegiados para expressar os resultados obtidos pela
aplicacdo de tais instrumentos [auto-avaliacdo e observagdo], os Pareceres Descritivos
vém, desde entdo, sendo legitimados no campo educacional, como bastante avangados
em relacdo a “crueza impiedosa” das notas e mesmo dos conceitos, pelo fato de
promoverem uma avaliagdo mais humanizada e humanizadora, realizada por um
harménico processo educativo, ambos adequados ao “verdadeiro desenvolvimento”
daquela crianga, conhecida através da observagdo e da auto-avaliacéo.

Convém destacar, conforme a autora acima, que num projeto educacional que primaria
pela “democratizacdo” da educacdo e, principalmente, conceberia a alfabetizacdo como um
processo, ndo caberia uma avaliagdo “cruel’” que atribuisse notas ou conceitos sem levar em conta
0 processo de aprendizagem dos/das alunos/as. Se o projeto educacional passou a ser
ressignificado, também a forma de registro, ou ainda, a propria avaliacdo, deveriam ser
“modernizados”.

Na escola XX%, é a partir da LDB (Lei n° 9.394/96) que os Pareceres Descritivos, como
registro de avaliacdo, comegcam a circular na instituicdo, sendo utilizados nos dois primeiros
bimestres (na época, a organizacdo curricular se dava em quatro bimestres) para, nos dois
ultimos, tais pareceres serem convertidos em notas, o que daria ao professor uma visdo de o/a
aluno/a estaria apto para a 22 série ou ndo. Seria a partir de 2002, ja com a organizacdo por

trimestres, que a escola passaria a utilizar “somente” os Pareceres Descritivos como registros de

22 Esta informagéo decorre de uma conversa informal sobre a pesquisa com a diretora e a supervisora da escola XX,
que discorriam sobre a inexisténcia da documentacdo da escola no tocante as gestdes anteriores.
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avaliacdo, abolindo assim as notas no tocante as classes de alfabetizacdo. Vale ressaltar no
entanto, que discussdes sobre avaliagdo nas 1* séries marcariam as reunides pedagogicas da
escola XX, mas tal mudanga se daria gradativamente para que, segundo a equipe diretiva, os/as
professores/as fossem se familiarizando com a “nova” forma de avaliar e registrar a avaliacéo,
que implicaria a mudanca da pratica pedagdgica e culminaria em uma mudanga na pratica
avaliativa.

A seguir, trago trés Pareceres Descritivos do primeiro trimestre, sendo estes produzidos
por diferentes professoras, ou seja, sdo de turmas e também de alunos distintos. Trago esses
pareceres, para que se possa vislumbrar como se apresentam tais documentos na escola, quanto a

avaliacdo do “processo de alfabetizacdo”?.

O aluno D;?*, no decorrer do primeiro trimestre, demonstrou bom relacionamento com os
colegas e professores.

Na construcdo da escrita e da leitura, encontra-se no nivel alfabético. Bastante comunicativo,
demonstra muito interesse em realizar todas as atividades propostas na escola.

No que se refere ao pensamento Iégico matematico, consegue realizar as tarefas, possuindo
conhecimento sobre adicdo, subtracdo e pequenas quantidades. Tem conhecimento de
seriacao e classificacao.

Nas demais atividades como nas aulas de EPA?®, Hora do Conto, Informatica e Educacéo
Fisica participa com interesse.

Continue esforgando-se, confiamos em sua capacidade.

(Parecer de D, elaborado pela professora Lurdes?)

* Minhas anélises se restringem ao “processo de alfabetizacf0”, embora apresente os Pareceres Descritivos na
integra, o faco no sentido de mostrar como tais documentos descrevem o/a aluno/a quanto ao comportamento,
participacdo em aula, aprendizagem em relagdo as demais areas do conhecimento, apoio familiar etc. Alguns desses
aspectos serdo examinados, quando se referirem diretamente ao “processo de aprendizagem” e as representacoes
neles visibilizadas.

2 Ao trazer trechos dos Pareceres Descritivos, farei sua identificagdo com uma letra acompanhada de um niimero
subscrito que correspondera, respectivamente, a inicial do nome do/da aluno/a e ao trimestre pertinente. Nesses
Pareceres fiz altera¢cBes quanto ao aspecto ortografico e a pontuagao.

2> Espaco Pedag6gico Alternativo, espaco que se ocupa dos projetos escolares na propria instituicdo. Este segmento
vem substituir as Oficinas de Aprendizagem que teriam de atender aqueles/as alunos/as com dificuldades de
aprendizagem. Nessa nova remodelagem todos/a os/as alunos/as teriam acesso a esta abordagem pedagégica que néo
seria contemplada em sala de aula.

% A identificacdo dessas professoras pareceu-me interessante para que pudesse analisar os jeitos de narrar. No
entanto, seus nomes foram preservados, lhes atribuindo nomes ficticios. A identificacdo das professoras sera
apresentada apenas neste capitulo, onde julguei ser necessario, no restante da dissertacdo néo o farei.
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A aluna G4, no decorrer do primeiro trimestre, demonstrou bom relacionamento com colegas e
professores.

Nas atividades de sala de aula, apresenta dificuldades na realizagdo dos trabalhos propostos,
apesar de seu esforco e dedicacéo.

E responsavel com seu material escolar trazendo seus cadernos em dia e os temas feitos.

Na construcdo da escrita e da leitura, ainda estd em processo de constru¢do, encontrando-se
no nivel pré-silabico 2, necessitando de constante ajuda da professora.

No que se refere ao pensamento l6gico matematico, ainda ndo possui o conhecimento de
todos os numeros de 0 a 10.

Durante as aulas de ciéncias, historia e geografia realiza as atividades propostas com a ajuda
da professora.

Nas aulas de EPA, Hora do Conto, Informatica e Educacgéao Fisica participa com interesse.
Notamos que é preciso intensificar os estudos em casa. Contamos com o apoio da familia.

G vocé é capaz!

Continue esforcando-se!

(Parecer de G, elaborado pela professora Anelize)

O R; é um aluno que adaptou-se bem ao grupo, mantendo um bom relacionamento com todos.
Revela muita dificuldade no processo de sua alfabetizacéo, pois reconhece somente algumas
letras, sem valor sonoro.

Ainda confunde letra com nimero e nao identifica os numeros até 10, fazendo confusdo para
seriar, classificar e contar objetos.

Recomendamos o auxilio da familia para que o R; intensifique seus estudos em casa, a fim de
progredir para o préximo trimestre.

Apesar de ndo reconhecer todas as letras, ao copiar faz uma letra bonita e legivel.

R vocé é capaz!

(Parecer de R elaborado pela professora Renata)

Ao lancar olhares para os Pareceres Descritivos acima citados, € possivel notar que eles
sdo produzidos numa linguagem acessivel, de um modo geral. No entanto, a mesma torna-se
técnica na descricdo do processo de aquisicdo da lingua escrita e, dessa forma, sua compreenséao
seria acessivel somente aqueles que tém o conhecimento da area da alfabetizacdo. Tal linguagem
remete a idéia de um processo de construcdo cognitiva da leitura e da escrita, desenvolvido a
partir de niveis®’ psicogenéticos. Dessa forma, na tentativa de marcar e “respeitar” as diferencas,

0 registro de avaliacdo acaba homogeneizando os/as alunos/as, assim como as antigas notas, pois

27 Os niveis utilizados hoje nas classes de alfabetizacdo da Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura de Canoas,
para verificar a construcdo da escrita dos/das alunos/as, tém por base as pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1999),
documentados na obra Psicogénese da lingua escrita, bem como as propostas apresentadas pelo GEEMPA.
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todos/as se “encaixam” em um ou outro nivel, “principal” ou “intermediario”. Ndo somente no
registro dos Pareceres Descritivos os/as alunos/as séo posicionados/as e hierarquizados/as, como
também no discurso pedagogico que lhes atribui uma identidade proviséria até que alcancem

outro nivel®®

. Enfim, ndo seria possivel fugir das categorias.

Luke (1996, p. 12), ao discorrer sobre uma andlise critica do discurso, salienta que “cada
discurso, entdo, € identificavel através de construgdes de palavras, ‘nomeacdes’, ou
‘glossificacbes’ que s@o especializadas em construir significados para o campo particular de
conhecimento e crenca relevante”, aspecto que se pode observar na producdo dos Pareceres
Descritivos, como a transposicdo de nomeacdes que serdo visibilizadas nos discursos sobre
alfabetizacdo que norteiam a pratica escolar em relagdo as 1#° séries.

Muitos aspectos podem ser analisados nos Pareceres Descritivos e alguns foram
contemplados em trabalhos® como os de Corazza (1995) e Cardoso (2002), desenvolvidos no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo desta Universidade. Corazza (1995) analisa, a partir
da perspectiva foucaultiana e dos Estudos Culturais, os Pareceres Descritivos como dispositivos
avaliativos, descrevendo suas fungdes estratégicas para a politica cultural da infancia escolar e
dos saberes escolares. Cardoso (2002) examina os Pareceres Descritivos desde a perspectiva das
filosofias da diferenca, problematizando como a avaliagdo escolar subjetiva 0s sujeitos infantis.
Esta Gltima pesquisa privilegia a teorizacdo foucaultiana, ao lado de outras produgdes, para

demonstrar as tecnologias avaliativas que constituem saberes, poderes e verdades exercidas sobre

0S corpos, mentes e almas dos sujeitos escolarizados.

%8 Neste capitulo sdo apresentados Pareceres Descritivos ou trechos dos mesmos, a fim de exemplificar como os/as
alunos/as sdo posicionados/as a partir de niveis psicogenéticos da lingua escrita. No capitulo 4, deter-me-ei na
discussdo da categorizacao desses niveis.

»Ao consultar a base de dissertacdes e teses da CAPES, ndo encontrei trabalhos que se referissem aos Pareceres
Descritivos. Temas como avaliacdo e alfabetizagdo apresentam uma vasta bibliografia, sendo que, ao consultar tais
resumos, nao foi possivel localizar os Pareceres Descritivos como objeto de estudo, exceto pelos trabalhos que cito
nesta dissertacéo.
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Minha pesquisa se diferencia dos estudos citados anteriormente, pois trata os Pareceres
Descritivos como narrativas sob o ponto de vista pds-moderno, embasando-me em Jonathan
Culler (1999), que compreende a centralidade cultural da narrativa, pois € através das histdrias
que compreendemos as coisas, tanto para entendermos nossas vidas quanto para entendermos o
mundo. O autor aponta alguns elementos basicos para compor uma narrativa: situacao inicial,
uma mudanca ou algo que deve ser resolvido e uma resolugéo, ou seja, um enredo. Esse aspecto
estrutural da narrativa provém da Teoria Literaria, mas acredito ser possivel olhar para os
registros de avaliacdo, comparando-0s temporalmente quanto a sua producdo, a partir, também,
desse género textual.

Nesse sentido, os Pareceres Descritivos sdo compreendidos como narrativas, pois, ao
deixarem de atribuir uma nota ou conceito ao/a aluno/a, tentam visibilizar um processo que nao
poderia ser entendido se ndo fosse explicado, contado, ou melhor, narrado. Ou seja, é preciso
narrar para dar visibilidade e legitimidade ao discurso pedagdgico que produz o projeto
educacional da instituig&o.

Vejamos como se materializam as narrativas nos Pareceres Descritivos:

M; é um aluno que adaptou-se bem ao grupo apesar de, em alguns momentos, demonstrar
dificuldade de relacionar-se de forma adequada com os colegas.

No decorrer do trimestre, obteve progressos, tornando-se mais atento e participativo em aula.
No processo de sua alfabetizacdo, encontra-se no nivel sildbico, em alguns momentos, com
valor sonoro e outros momentos sem valor sonoro.

Na area do pensamento I6gico matematico, ainda apresenta certa dificuldade em classificar,
seriar e contar objetos.

Necessita de auxilio para organizar os registros das atividades no caderno.

Recomendamos auxilio da familia para intensificar os estudos em casa e incentivando-o na
aquisicado de seus saberes.

M confio em vocé!

(Parecer Descritivo de M — Professora Renata).

No decorrer deste trimestre, M, continua progredindo, apesar de suas faltas.
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Lé pequenas frases, interpretando adequadamente.

Na construcdo da escrita, encontra-se no nivel sildbico-alfabético necessitando de mais
leitura para avancgar de nivel na escrita.

Progrediu também na area do pensamento l6gico-matematico, pois realiza célculos simples de
adicao e subtracdo com facilidade.

Seu caderno esta mais organizado e sua letra bem legivel.

M continue progredindo...

Confio em ti.

(Parecer Descritivo de M,)

O aluno M; esta apto para freqlentar a 22 série no préximo ano. Encontra-se no nivel
alfabético na construcdo de sua alfabetizacdo, lendo e escrevendo pequenas frases.
Demonstra muita resisténcia para construir frases e textos espontaneamente.

Sugerimos que a familia incentive-o a ler mais nas férias, para garantir o sucesso na 22 série e
cuide para que ele seja mais assiduo as aulas, pois as faltas prejudicaram seu crescimento.
Na area do raciocinio l6gico matematico, reconhece os numeros até 60, efetua calculos de
adicao e subtracdo, porém, tem dificuldade para interpretar as historias matematicas.

M; te desejo muito sucesso...

Beijos

(Parecer Descritivo de M)

E possivel vislumbrar, a partir dos Pareceres acima, uma narrativa sobre M, estruturada
em trés partes, que seriam os trimestres. De modo geral, os Pareceres Descritivos das turmas de
12 série, que compdem o corpus desta pesquisa, sdo estruturados com seis ou sete paragrafos,
salvo os Pareceres do ultimo trimestre. Ha inclusive uma determinada ordem para narrar (ou
descrever): as questOes pertinentes ao relacionamento do/a aluno/a com a professora; descri¢éo
do comportamento e do perfil dos/as alunos/as; analise de realizacdo das atividades escolares;
atividades que devem ser realizadas em casa; o processo de leitura e escrita; descricdo do
pensamento I6gico-matematico; e, por fim, apresentacdo de sugestdes para que os pais auxiliem
seus/suas filhos/as no processo de alfabetizagéo.

Essa ordem para a escrita de tais Pareceres ndo é uma ordem sequencial, mas ordem no
sentido do que ndo pode deixar de ser dito sobre o/a aluno/a. Este ultimo aspecto pode ser

observado nos Pareceres Descritivos e, a titulo de ilustracdo, apresento pareceres do primeiro e
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segundo trimestre, de professoras e alunos/as distintos/as.

A aluna Gi;, no decorrer do
primeiro trimestre, demonstrou bom
relacionamento com o0s colegas e
professores.

Nas atividades de sala de aula,
ainda  apresenta  dificuldades em
concentrar-se nas tarefas.

Na construcdo da escrita e da
leitura, ainda estd em processo,
encontrando-se no nivel-silabico,
necessitando auxilio para desenvolver-se
melhor.

No que se refere ao pensamento
l6gico-matematico, consegue realizar
atividades, possuindo  conhecimento
sobre adicdo, subtracdo e contagem até
10.

Notamos que é preciso intensificar
os estudos em casa. Contamos com 0O
auxilio da familia para estimular seu
progresso.

Continue se esforgando, pois vocé
tem capacidade de avancar mais.

(Parecer de Gi, — professora Lurdes)

O aluno G;, no decorrer do primeiro
trimestre, demonstrou bom relacionamento
com colegas e professores.

Nas atividades de sala de aula, realiza
todos os trabalhos propostos com interesse
e organizacao.

E responsavel com seu material
escolar, trazendo os cadernos em dia e 0s
temas feitos.

Na construcdo da escrita e da leitura,
ainda esta em processo, encontrando-se no
nivel silabico necessitando auxilio para
desenvolver-se melhor.

No que se refere ao pensamento logico-
matematico, consegue realizar as atividades,
possuindo conhecimento de seriacao,
classificacdo e contagem até 10.
Durante as aulas de ciéncias, historia e
geografia, tem realizado todas as atividades
propostas.

Nas aulas de EPA, HORA DO CONTO,
INFORMATICA e EDUCACAO FiSICA
participa com interesse.

Notamos que € preciso intensificar os
estudos em casa. Contamos com 0 apoio da
familia.

G vocé é capaz!
Continue esfor¢cando-se.

(Parecer de G; — professora Anelize)

A Gi,, no decorrer do segundo
trimestre, adaptou-se bem ao grupo e
mantém um bom relacionamento com

O aluno G,, no decorrer do segundo
trimestre, demonstrou bom relacionamento
com todos.
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todos, porém gosta muito de conversar,
isto atrapalha seu desenvolvimento
escolar.

Na construcdo das palavras
encontra-se no nivel intermediario 3,
evidenciando que seu processo de
alfabetizacéo ainda esta em
desenvolvimento.

Na area do pensamento ldgico-
matematico, identifica os nUmeros,
classificando, e calculando contas de
adicao e subtracéo.

Nas demais areas, realiza todas
as atividades propostas.

Contamos com o auxilio da familia

para estimular seu progresso.

Continue se esfor¢cando, pois vocé
tem capacidade de avangar mais.

(Parecer de Giy,)

(Parecer de G,)

Nas atividades de sala de aula realiza
todos os trabalhos propostos, necessitando
melhorar a formacéo de frases.

E responsavel com seu material escolar
e seus cadernos estdo completos.

Na construcdo da escrita e da leitura
ainda esta em processo, encontrando-se no
nivel silabico-alfabético, necessitando auxilio
principalmente na leitura.

No que se refere ao pensamento ldgico-
matematico, consegue realizar as atividades,
possuindo conhecimentos de seriacao,
classificacdo e contagem até 50.

Nas demais areas do conhecimento,
realiza todas as tarefas.

Nas aulas de EPA, HORA DO CONTO,
INFORMATICA e EDUCACAO FiSICA
participa com interesse.

Contamos com o apoio da familia.

G, vocé é capaz!
Parabéns pelo teu progresso!

A partir do exposto, observei que as narrativas dos Pareceres Descritivos se assemelham

em relacdo aos aspectos que ndo podem deixar de constar em tais documentos. A segunda

professora incorpora ao parecer de G setores escolares responsaveis por “outros alfabetismos”,

como o EPA (Espaco Pedagdgico Alternativo), informatica, hora do conto e educacgdo fisica,

evidenciando que embora haja uma “ordem” a ser seguida, o jeito de narrar das professoras
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constituira narrativas a partir dos discursos que as interpelam*.

Para Marcuschi (2002) os géneros textuais se realizam em tipos textuais, podendo,
considero eu, um determinado género textual - como os Pareceres Descritivos - conter uma
seqliéncia narrativa (conta-se uma historia), uma descricdo (descreve-se uma situagdo) ou ainda
conter uma injuncdo ou prescricdo (uma determinacdo a ser seguida). Ou seja, um texto é
discursivamente heterogéneo, ja que em um mesmo género textual podemos observar diversos
tipos textuais.

Nas narrativas escolares, dos Pareceres Descritivos as posi¢cfes ocupadas nem sempre
sdo bem definidas, pois o/a professor/a pode assumir tanto a posi¢do de autor/a quanto o/a de
narrador/a. Penso, inclusive, que lhe cabe muito mais a posi¢cdo de narrador/a, pois se somos
polifonicamente constituidos, outras vozes fazem parte da nossa ao descrevermos um/a aluno/a.

Jé& a posicdo de personagem principal €, incontestavelmente, do/da aluno/a. Assim:

Quem somos como sujeitos conscientes, capazes de dar um sentido a nossas vidas e ao
que nos passa, ndo esta mais além, entdo, de um jogo de interpretacfes: 0 que somos
ndo é outra coisa que o modo que nos compreendemos; o modo cCOmMO noS
compreendemos € analogo ao modo como construimos textos sobre nés mesmos; e,
como séo esses textos, depende da sua relacdo com outros textos e dos dispositivos
sociais em que se realiza sua produgdo, bem como da interpretacdo dos textos de
identidade. (LARROSA, 19963, p.464)

Dessa forma, € possivel pensar a narrativa que integra o Parecer Descritivo como uma
pratica social constitutiva do mundo e da vida dos sujeitos em questao, pois essas narrativas sao
(re)produzidas pelos/as professores/as e assimiladas e interpretadas pelos/as alunos/as, podendo

também ser (re)produzidas pelos familiares destes/as Gltimos/as®?. Ou seja, sdo produzidas para

% O termo utilizado por Louis Althusser no sentido de demarcar que “a ideologia ndo pode ser separada do ato em
que os individuos reconhecem-se como sujeitos no exato momento em que sdo interpelados — ou convocados -
como tais” (SILVA, 2000a, p. 72).

%2 A Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em Educaco desta universidade: Préticas
escolares: aprendizagens e normalizacédo de corpos, de Barbosa (2006), aborda uma importante discussdo sobre a
identidade de alunos/as considerados/as ndo-aprendentes.
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atender aos discursos sobre avaliacédo e alfabetizacdo, que discutirei nos capitulos subsequentes.

Como observei anteriormente, Larrosa (1996a) aponta que a histdria de nossas vidas esta
permeada por um conjunto de histérias as quais contamos e ouvimos. Considero, entdo, que os/as
alunos/as sdo subjetivados/as por essas narrativas, assumindo algumas posi¢cdes em relacdo aos
niveis de aquisicdo da lingua escrita e aos modos de comportamento escolar prescritos.

Conforme Plummer (1995), a constituicdo das identidades esta centrada na verificagcdo do
papel social das narrativas, em como elas sdo produzidas, como sdo lidas e quais seus efeitos no
ordenamento social, ou seja, de que modo mudam e que papel desempenham no processo
politico. O autor alerta, ainda, que 0s mecanismos através dos quais as historias sdo contadas sao
0s que mais importam. Por isso, julgo possivel problematizar os Pareceres Descritivos como
registros de avaliacdo que descrevem, mas também prescrevem, funcionando como “diagnéstico”

133

e “receita””’.

Como diagnostico, podemos ler nos pareceres:

Na construcdo da escrita e da leitura, ainda esta em processo de constru¢do, encontrando-se
no nivel intermediario 2, necessitando auxilio para desenvolver-se melhor: revendo em casa
aquilo que foi trabalhado em aula, realizando os trabalhos que s&o enviados para casa,
ouvindo a leitura de pequenos trechos (lidos pelos pais). (Parecer de A;)

Reconhece algumas letras, porém sem o valor sonoro das mesmas. Na construcdo das
palavras encontra-se no nivel intermediario 2, demonstrando muita dificuldade no processo de
alfabetizacdo.(Parecer de M;)

Na construgdo da escrita e da leitura, encontra-se no nivel sildbico-alfabético, necessitando
auxilio para desenvolver melhor a leitura e interpretagédo do que lé.(Parecer de D,)

Escreve de forma legivel, 1€ e interpreta todos 0s materiais escritos, encontrando-se no nivel

¥ Conforme Ferreira (2001), diagnéstico “significa conhecimento ou determinacdo duma doenca pelos seus
sintomas, sinais e/ou exames diversos” (p. 253). Receita, segundo o dicionarista, pode ser entendida como
“3.Indicacdo das proporgdes dos componentes e dos métodos que se deve seguir no preparo de algo; férmula.
4.Indicacdo escrita de uma prescrigdo médica.” (p. 623)
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alfabético no processo de leitura e escrita. Apresenta oralidade adequada manifestando seu
pensamento com clareza, fazendo perguntas e contribuindo com idéias ao grande grupo.
(Parecer de B,)

Apesar de seu processo de aprendizagem estar indo muito bem, solicitamos que a familia
controle a sua assiduidade as aulas, pois faltas freqlentes podem prejudicar seu sucesso.
(Parecer de ML,)

Nos excertos acima, pode-se vislumbrar nos pareceres de A; D; e ML; que o fato de
diagnosticar esta entrelacado ao de prescrever, sendo algumas vezes impossivel separa-los e em
outras demarca-los separadamente. A predominancia de receita ou prescricdo, pode-se ler nos

exemplos:

Notamos que é preciso intensificar os estudos em casa. Contamos com auxilio da familia para
que possa avancar no processo de alfabetizacdo. ( Parecer de Bi;)

Nesta fase da alfabetizacdo € preciso intensificar os estudos em casa. Contamos com 0 apoio
da familia. (Parecer de Bry)

Recomendamos o auxilio da familia para que realize as tarefas de casa. (Parecer de Ch;,)

Recomendamos o auxilio da familia para que freqlente as aulas com o material escolar
completo e diminua as faltas no proximo trimestre. (Parecer de Da;)

Recomendamos o auxilio da familia para que controle sua assiduidade as aulas e continue
progredindo.(Parecer de L;)

Recomendamos o auxilio da familia incentivando-o nas suas conquistas. (Parecer de Je,)
Precisa de auxilio da familia para controlar sua assiduidade as aulas. (Parecer de Ma,)
Recomendamos o auxilio da familia no sentido de dar incentivo para que DR; leia,
diariamente, algum material escrito (jornal, livro de histéria, receita de bolo, etc) trocando

idéias sobre o que foi lido para que ela construa seu processo de interpretacdo daquilo que Ié.
(Parecer de DRy)

No caso dos Pareceres Descritivos, observo que seu papel social esta fortemente atrelado
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aos mecanismos de producdo de tais documentos, ou seja, ndo € possivel desvincula-los dos fins
avaliativos que os constituem. Se os mecanismos utilizados para contar as histérias sdo o mais
importante (PLUMMER,1995), acredito que o documento escolar que registra os resultados de
avaliacdo pode ter grande legitimidade junto aos responsaveis, bem como para os/as alunos/as
sobre seu desempenho e comportamento como aluno/a.

Nesse aspecto prescritivo dos Pareceres Descritivos, merece destaque a tentativa de
comprometer as familias com o processo de aprendizagem das criangas. No entanto, a linguagem
e 0s aspectos de aprendizagem explicitados em tais documentos podem ndo cumprir com essa
funcdo, que seria de informar para que possam auxiliar os/as alunos/as. Toda narrativa é pensada
e elaborada a partir da utilizacdo que faremos da mesma. O Parecer Descritivo teria por
finalidade descrever e explicar o processo de aprendizagem das criancas aos seus familiares. Para
tanto, é necessario apresenta-las como alunos/as**, sendo essa apenas uma das identidades (leitor,
escritor, alfabetizado, letrado e outras) que serdo forjadas ao longo da escolarizagcdo dessas
criangas. Nos Pareceres Descritivos do 1° trimestre é possivel visibilizar a apresentacdo dessas

criangas que sdo posicionadas como alunas no contexto escolar.

O aluno LG; mantém um bom relacionamento com todos. Bastante solicito, estd sempre
disposto a auxiliar colegas e professoras.

Ao longo do trimestre demonstrou muita iniciativa e vontade de aprender, vencendo com
empenho e sucesso as dificuldades iniciais. (Parecer de LG;)

O aluno Ge; adaptou-se bem ao grupo e mantém um bom relacionamento com todos.
Em alguns momentos evidencia total falta de limites, ndo observando as regras combinadas e
ndo atendendo as solicitacdes das professoras. (Parecer de Ge;)

Demonstra ter potencial para avancar, porém, evidencia uma certa inseguranca, que a impede
de arriscar-se mais no processo de sua alfabetizacéo. (Parecer de V)

E uma menina muito querida e que mantém um bom relacionamento com todos, apesar da

% Farei uma discussdo mais aprofundada sobre a construgdo do sujeito-aluno no capitulo 6 desta dissertagéo.
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sua timidez. (Parecer de Th;)

Demonstra muito interesse em aprender, porém as vezes, distrai-se, levando um tempo maior
para conclui-las [as atividades]. Evidencia organizacdo em seu material escolar. Seu caderno
€ cuidado com capricho e sua letra, bonita e legivel. (Parecer de H,)

E um aluno muito afetivo....
Demonstra interesse em aprender perguntando constantemente. (Parecer de Cry)

E uma menina amavel, afetiva e educada.
Ao longo do trimestre demonstrou iniciativa e interesse em aprender, empenhando muito
esfor¢o, conseguindo vencer suas dificuldades iniciais. (Parecer de Ca,)

O aluno Jh; no decorrer do trimestre demonstrou bom relacionamento com os colegas e
professores.

Nas atividades de sala de aula tem dificuldade de realizar os trabalhos, tendo falta de
concentracao. (Parecer de Jh,)

A aluna Bi; é uma menina meiga, amavel e esforcada. Evidencia interesse e participa de todas
as atividades propostas apesar de sua timidez. (Parecer de Bi;)

Nos excertos dos pareceres acima, pude constatar algumas diferencas e semelhancas que
marcam as posicdes dadas nessas narrativas escolares para os/as alunos/as®®, sendo que estas se
repetem em muitos dos demais pareceres de que dispus para analise. Para 0s meninos sdo usados
predominantemente termos como vontade de aprender, adaptou-se, falta de concentracéo,
relacionados diretamente a aprendizagem e a conduta necessaria para tanto. Ja para as meninas,
adjetivos como meiga, querida, insegura e esforcada, termos esses ligados predominantemente a
afetividade e boa conduta, com uma relacdo nem sempre direta desses predicados com a
aprendizagem.

Walkerdine (1995, p. 214) observa que atribuem-se diferentes significados ao
desempenho de garotas e garotos em sala de aula. Ao analisar as caracteristicas atribuidas aos

meninos e as meninas na matematica, a autora ressalta que a potencialidade é atributo masculino

% para ampliar tal discussdo, ver Dissertagdo de Mestrado apresentada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
desta Universidade: ‘Desempenho escolar’ e relagGes de género: um olhar pos-estruturalista, de Dal Igna (2005),
cuja discussdo busca analisar a questio do desempenho escolar desde uma perspectiva dos estudos de género.
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e que, no caso das garotas, 0 que € visto na superficie € tudo, destacando que as mesmas podiam
apresentar um bom desempenho escolar porque eram “esforgadas”, “trabalhavam muito”,
“seguiam regras” e “comportavam-se bem”. Ou seja, mesmo que 0s garotos ndo respondessem
adequadamente as questdes propostas em sala de aula, considerava-se um potencial “oculto”
atribuindo aos meninos sucesso e caracteristicas como ativo e ludico. Ao questionar tais
constatacOes, Walkerdine (1995) afirma que o problema consiste na forma como tais invencdes
foram introduzidas nas historias contadas sobre as garotas e as mulheres e na forma como estas
historias foram utilizadas para as/nos regularem. Ou seja, sujeitos sdao produzidos através de
historias e estas, ao se repetirem, tornam-se “verdades”, produzindo efeitos sobre os sujeitos.

Enfim,

“os comportamentos ndo sdo ‘lidos’ de uma forma equivalente. O que é lido como
natural na masculinidade pode ser lido como ndo-natural e ameagador na feminilidade.
Pela mesma razdo, o fracasso em ndo ser ‘desobediente’, em ndo quebrar as regras, em
dominar argumentos racionais pode ser apontado também como néo-natural em relacdo
a masculinidade. Nesse argumento, a masculinidade é uma ficcdo tdo historica e
culturalmente construida quanto a feminilidade, mas vivida de forma bastante diferente.
As acbes dos garotos e das garotas sdo compreendidas dentro de um quadro que esta
repleto de mitos e fantasias [histérias] em torno da diferenca sexual”
(WALKERDINE,1995, p.217).

Nesse sentido, é possivel olhar para as narrativas dos Pareceres Descritivos, como
historias que sdo contadas na escola sobre os/as alunos/as. E, fazendo uma analogia com as
narrativas literarias, vejo o Parecer Descritivo do 1° trimestre como a situacdo inicial, o do 2°
trimestre como a transformacao ou desenrolar da narrativa e 0 do 3° trimestre como a situacéo
final e a legitimacdo da criangca como aluno/a. Melhor dizendo, o sujeito estd aprovado ou
reprovado. Isto é, como na estrutura da narrativa, os Pareceres Descritivos analisados apresentam
uma transformacao desses sujeitos produzidos temporalmente e especialmente pela linguagem e

reconhecidos ao final do ano letivo como alunos/as aprovados/as ou reprovados/as.
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Diferentemente da maioria das narrativas literarias, nessas narrativas escolares, o desfecho nem
sempre € feliz.

Vejamos, na seqliéncia, pareceres produzidos sobre J no 1°, 2° e 3° trimestres:

J1 € um aluno muito participativo, apesar da timidez.

No decorrer do trimestre, 0 progresso, tanto na aprendizagem quanto no relacionamento com
os colegas, foi muito bom.

Realiza todas as atividades propostas com interesse e responsabilidade. Seu caderno é
organizado e sua letra bem legivel.

Na construgdo da leitura e da escrita, encontra-se no nivel intermediério trés, demonstrando
gue o seu processo de alfabetizagéo esta em pleno desenvolvimento.

Na area do pensamento l6gico-matematico, reconhece e escreve de forma correta os niimeros
de um a dez, seriando, classificando e contando adequadamente.

Nas demais areas, realiza todas as atividades propostas.

J continue assim!

No decorrer deste trimestre, o aluno J, Fez grandes progressos.

No relacionamento com o0s colegas e a professora, jA& ndo demonstra timidez.

Na construcdo da leitura e da escrita, progrediu para o nivel alfabético, lendo e escrevendo
com desenvoltura.

Realiza calculos simples de adicao e subtracao com facilidade.

Constroi frases curtas com criatividade.

Lé e interpreta adequadamente textos curtos.

J vocé esta de parabéns!

Continue progredindo...

O aluno J; atingiu plenamente todos os objetivos da 12 série.

Esta apto para freqlientar a 22 série no proximo ano.

Encontra-se no nivel alfabético, lendo e escrevendo, com clareza, frases e pequenos textos.
Sugiro que leia muito, nas férias, para garantir o sucesso na interpretacao de suas leituras.
Seu raciocinio légico-matematico esta adequado, pois efetua calculos de adicdo e subtragédo
com facilidade.

J te desejo tudo de bom...

Beijos

No primeiro trimestre, podemos vislumbrar a situacdo inicial quando é apresentada a
problemética que precisaria de resolucdo, através da expressao apesar da timidez. Apresenta,
também, o aluno em pleno desenvolvimento, situando-o no nivel intermediério 3. No segundo

trimestre, que aqui pode ser compreendido como 0 meio da narrativa, o conflito inicial comeca a
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ser resolvido, vemos que J fez grandes progressos e ja ndo demonstra timidez, encontra-se no
nivel alfabético e a palavra desenvoltura é utilizada com o intuito de afirmar o quanto J avancou,
embora esta ndo seja uma terminologia muito frequente no contexto familiar. Enfim, no terceiro
trimestre, temos a situacdo final dessa narrativa, onde J é compreendido como um aluno que
atingiu plenamente todos os objetivos da 12 série, estando apto para freglientar a 22 série. Nessa
situacdo, sugestdes sdo feitas a esse aluno, como a de que leia muito, nas férias, para garantir o
sucesso na interpretacdo de suas leituras. O final feliz foi alcancado, so restando dizer: te desejo
tudo de bom. Beijos.

No entanto, os finais felizes ndo compdem todas as narrativas, como se pode visibilizar na

narrativa sobre JL:

JL; é um bom aluno que apesar da sua timidez, mantém um bom relacionamento com todos.
Demonstra interesse em aprender porém, as vezes, distrai-se com outros assuntos,
prejudicando sua concentracao.

E um aluno inseguro que precisa de estimulo da familia para desenvolver sua autonomia.

Seu processo de alfabetizacdo estd em construcao.

Na &rea do pensamento I6gico-matematico ainda ndo reconhece os numeros até 10, fazendo
confuséo para classificar, seriar e contar objetos.

JL; vocé é capaz!

No decorrer deste trimestre JL, ndo demonstrou progressos.

Esta cada vez menos interessado em realizar as atividades em aula.

No processo de sua alfabetizagdo encontra-se no nivel sildbico, pois ao escrever usa uma
letra para cada silaba, porém, algumas vezes, sem valor sonoro.

Ja reconhece 0s nimeros até dez, mas néo realiza célculo simples de adicdo e subtracao.
Continua demonstrando inseguranga para participar de atividades mais descontraidas e para
expor suas idéias no grande grupo.

E necessario que reserve um tempo para estudar em casa e que realize as atividades em
aula.

JL, conto contigo e tua familia.

Neste trimestre, o aluno JL; demonstrou mais interesse em realizar as atividades, porém ainda
encontra-se no nivel sildbico na construcdo da leitura e da escrita.

Ainda ndo reconhece, nem escreve 0s numeros até 50 e para efetuar calculos de adicdo e
subtracao precisa de auxilio.
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JL; observamos o teu esforgo e progresso neste trimestre, mas deveré freqiientar a 12 série no
préximo ano, para concluir o processo de construcéo da leitura e da escrita.

Leia muito nas férias.

Estarei torcendo por ti.

Beijos.

Na narrativa sobre JL, vemos no parecer do primeiro trimestre que apesar da timidez é
um aluno que mantem um bom relacionamento com os colegas, demonstra interesse mas distrai-
se com outros assuntos, prejudicando sua concentracdo. JL € caracterizado neste primeiro
momento como um aluno inseguro, que precisaria de auxilio para resolver questbes que
envolveriam o pensamento ldgico-matematico. No parecer do segundo trimestre, onde iniciaria a
resolucdo do problema apresentado no primeiro parecer, temos um alerta aos familiares através
das premissas ndo demonstrou progresso, menos interessado, inseguranca para participar de
atividades mais descontraidas e para expor suas idéias no grande grupo. No entanto vale
lembrar que, inicialmente, JL foi caracterizado como um menino timido e que, talvez, essa
“inseguranca” ao participar de tais atividades seria em decorréncia disso, ndo caracterizando um
empecilho para o desenvolvimento da lecto-escrita. Por fim, o parecer do terceiro trimestre é
uma confirmacdo do que se anunciou no segundo trimestre, embora JL tenha demonstrado mais
interesse na realizacdo das tarefas, a conclusdo € a permanéncia na 12 série para concluir o
processo de construcdo da leitura e da escrita. Essa narrativa, com o final temido e sobretudo
ndo desejado, conclui com a esperanca de um novo final, a ser reescrito ao término do proximo

ano, afirmando estarei torcendo por ti.

3.2 TECER RETECENDO

Nas andlises dos Pareceres Descritivos, localizo-os como prescritivos, pois ndo somente
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descrevem os sujeitos ali narrados como também lhes inscrevem determinadas identidades.
Prescrevem o que fazer para tornar-se um/a bom/a aluno/a, alfabetizado/a, letrado/a, obediente,
responsavel etc. Esse aspecto ndo pode ser considerado novo no contexto escolar, pois, ao
discutir a escolarizacdo da educacéo e da alfabetizacdo, Trindade (2004)*® dira que, a partir da
segunda metade do século XIX, a escola precisou redefinir os fins do ensino, partindo de uma
nova concepcdo de infancia relacionada a debilidade e a inocéncia. Passaria a ser da escola,
entdo, a fungdo de educar, instruir e superar tais imperfei¢cdes. Surge, assim, “uma escola que
desejaria, acima de tudo, educar e ndo apenas instruir € o/a bom/a professor/a privilegiaria a boa
educacdo, acima da instrucdo. As boas maneiras e a aparéncia externa marcariam a crianga
educada”.(TRINDADE, 2004, p. 388)

Para Hall (2000a), num mundo onde as fronteiras estdo se dissolvendo e as continuidades
sdo rompidas, velhas certezas e hierarquias, principalmente em torno da identidade, tém sido
postas em jogo. As identidades culturais traduziriam essa fragmentacdo de cddigos, a
multiplicidade de estilos e a énfase do flutuante, do provisdrio, do efémero, tornando-se
fragmentadas, ou seja, abertamente discutidas, negociadas e disputadas. O autor observa que o
impacto que a globalizagcdo pode trazer sobre as identidades tem um efeito pluralizante,
produzindo uma variedade de possibilidades e de novas posi¢cdes de identificacdo, tornando as
identidades mais politicas, diversas e plurais. Mas seu efeito permanece contraditério, pois
também existem movimentos e processos que atuam na tentativa de “recuperar” algumas
identidades tidas como perdidas, buscando resgatar uma suposta pureza interior e reafirmar

antigas certezas.

% Trindade (2004, p. 458), ao realizar uma pesquisa de carater macroanalitico quanto & iniciacdo a leitura e & escrita
no Estado do Rio Grande do Sul, pontua que para os ideais republicanos da Primeira Republica “o/a bom/a filho/a,
bom/a aluno/a se tornariam o/a bom/a trabalhador/a, o/a bom/a cidaddo/a e o/a bom/a brasileiro/a. A educacdo fisica,
moral (incluindo a civica) e intelectual concorreram para a formagdo desses modelos de homens e mulheres, desde a
infancia”.
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Ndo se trata aqui de defender ou ndo tal pratica escolar, mas de reler préaticas
naturalizadas como inovadoras. E, principalmente, perceber os efeitos produzidos por elas a
partir de uma outra perspectiva. Consiste, especialmente, em pensar as praticas educativas como
lugares onde se produzem e se interpretam historias. Os Pareceres Descritivos criam um/a aluno/a
discursivamente a partir da histéria que dele/a é contada nas narrativas escolares. Larrosa
(1996a) comentara as historias exemplares, retomando a importancia das historias que ouvimos,
dizendo que elas servirdo de exemplos para criarmos discursivamente as nossas historias e,
ainda, que “a subjetividade esta na narrativa” (LARROSA, 1996a, p. 471). Conforme o autor, 0
ser humano é um sujeito que se interpreta e essa auto-interpretacdo se da fazendo uso de maneira
significativa, das formas narrativas.

A necessidade de explorar as narrativas escolares, analisando o0s discursos que se
constituem em diferentes épocas e lugares e que levam essas professoras a produzir tais
narrativas, torna-se central pois, conforme Sawin (1999), “a liberdade de inventar identidades néo
pode ser vista como uma atividade autdbnoma, ou seja, essa liberdade € coagida discursivamente
por forcas sociais”. Tais forcas sociais podem ser relacionadas ao projeto educacional da
instituicdo e, ainda, ao prdprio sistema avaliativo que os discursos sobre alfabetizacdo forjam ao
longo do tempo.

Passo, no proximo capitulo, a discutir alguns conceitos que me permitem problematizar e
analisar os discursos pedagdgicos sobre a avaliagdo escolar com vistas a entender seus efeitos

produtivos nas narrativas escolares examinadas: os Pareceres Descritivos.



- Mas, e hoje, por que vocé tece em pedacinhos?

Tecelina fez cara de isso-eu-ja-ndo-me-lembro e foi entdo que eu vi 0 que era tecer em
pedacinhos: era voltar e retecer, era pular pedacos, era contar os pontos e as palavras, e,
depois pular de propdsito para poder recontar. (SOUZA, 2002, p. 24)



4 A AVALIACAO: UM DOS FIOS QUE TECEM A TRAMA DAS NARRATIVAS

ESCOLARES

A realidade assume muitas formas, tantas quantas nossos discursos sobre ela forem
capazes de compor. Quando alguém ou algo é descrito, explicado em uma narrativa ou
discurso, temos a linguagem produzindo uma “realidade”. Embora tenhamos
preferéncias, ndo existe pardmetro que nos permita julgar o valor de verdade de um
discurso. (COSTA, 2002, p. 152)

Ao assumir os Pareceres Descritivos como narrativas escolares, tornou-se necessario
fazer delimitacGes no ato de eleger os pressupostos tedricos para esta pesquisa. Lembro que o
levantamento apresentado a seguir, acerca dos discursos sobre avaliacdo, esta embasado na
interpretacdo do carater constitutivo da linguagem. A partir desse posicionamento tedrico, 0
conceito de discurso foi central para tal estudo.

Veiga-Neto (2003, p. 107) discute temas fundamentais as pesquisas pedagdgicas a partir
da perspectiva foucaultiana, mostrando como tal filésofo assumia o carater construcionista da
linguagem ao sublinhar que “a linguagem é constitutiva do nosso pensamento e, em
consequiéncia, do sentido que damos as coisas, a nossa experiéncia, ao mundo”. O autor observa,
ainda, que o discurso ndo é mera tradugdo das lutas pela dominag¢do, mas sim o préprio poder
almejado, a razdo pela qual lutamos. Assim, o discurso ndo descreve as coisas, ele as fabrica.

Outros autores, que tratam a lingua em seus aspectos discursivos e enunciativos e ndo em
suas peculiaridades formais, como Bakhtin e Bronckart, citados por Marcuschi (2002), concebem
a lingua como atividade social, historica e cognitiva, privilegiando seus aspectos funcional e
interativo ao reconhecer seu carater constitutivo. E, neste contexto, os géneros textuais Pareceres
Descritivos, constituem acdes socio-discursivas para agir sobre 0 mundo e dizer o mundo.

Diferentes discursos disputam lugar na producdo discursiva sobre avaliacdo escolar,
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diferenciando-a em reflexiva, mediadora, formativa e reguladora. A forma como ela é pensada na
escola XX e na mantenedora foi analisada nesta pesquisa, para compreender sua producéo e seus
efeitos.

A avaliacdo vem sendo construida a partir de diversos discursos, entre eles os que sdo
dirigidos especificamente as professoras alfabetizadoras. Podemos observar, na literatura
utilizada junto as escolas, algumas tentativas de vincular a pratica avaliativa a qualificacdo
docente, bem como uma maneira de comprometer a familia com o processo de aprendizagem das
criangas. Produz-se, assim, em diferentes momentos histéricos, um discurso especifico para a
avaliacdo que, ao mesmo tempo em que pretende fixar e naturalizar idéias e posicOes, pode
produzir transformacdes ligadas a novos interesses no dmbito social. E a partir do que se diz
sobre a avaliacdo, nesses discursos pedagdgicos, que vao se produzindo jeitos de avaliar nas
escolas. Os discursos veiculados através da mantenedora e da legislacdo®’ estdo implicados com a
construcdo de identidades sociais, entre elas, as de quem avalia e de quem € avaliado, ou seja,
diferentes significados e sentidos sdo produzidos pelos diferentes sistemas simbdlicos.

Segundo Veiga-Neto (2003), a verdade é aquilo que dizemos e acreditamos ser
verdadeiro, ressaltando, assim, as verdades como invengdes e ndo como descobertas. Dessa
forma, a linguagem ndo pode mais ser concebida com um sujeito ativo, pois ao nascermos ja
somos inseridos num mundo repleto de discursos circulantes, tornando-nos sujeitos capturados
por tais discursos. Para Foucault (apud Veiga-Neto, 2003), o sujeito ndo pode ser visto como
dono de sua intengdo comunicativa, pois é incapaz de se colocar fora do discurso para falar sobre
ele.

Entender a linguagem como constitutiva implica ver o conhecimento como produzido

%" Quando me refiro & legislagao, estou considerando o Parecer n.° 323/99, do Conselho Estadual de Educagéo do Rio
Grande do Sul, que norteia as orientacdes dadas as escolas municipais, pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Canoas e a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°9394/96).
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pelos discursos que podem ser ndo apenas contingentes, mas subjetivos, formando, dessa forma,
os objetos de que falam. Assim, torna-se significativo conceber as préaticas discursivas ndo apenas
como atos de fala, mas sim como a maneira de vermos o mundo, de compreendé-lo e,
principalmente, de falar sobre ele.

As préticas discursivas estdo sempre ligadas umas as outras, pois necessitam se alimentar
em préticas que, muitas vezes, estdo localizadas em outros campos teéricos e discursivos, a fim
de que possam ser visibilizadas e, principalmente, valorizadas, como o discurso sobre a
avaliacdo, que esta inserido num discurso maior, 0 da educacdo, mas que buscard suporte em
discursos de varios campos, como o da Pedagogia, da Psicologia, da Medicina, entre outros. E
situados nessa pluridiscursividade, que discursos tidos como “verdadeiros” se imp&em para criar
um proprio, no caso, sobre a avaliacdo, fazendo-nos pensar que esta pode ser vista como um texto
e analisada como um discurso. Portanto, os discursos sobre a avaliacdo podem ser configurados
como um construto a partir do qual sdo produzidos e organizados determinados sentidos,
significados sociais e préaticas que podem tanto apresentar aspectos de permanéncia quanto de
incerteza.

Em relacdo ao enunciado, Veiga-Neto (2003, p.113) afirma que ndo precisa,
necessariamente, ser verbalizado. Uma imagem pode ser aceita como um enunciado, desde que
manifeste saber, o qual poderd ser aceito, repetido e transmitido. Ou seja, 0os enunciados se
transmitem e se conservam devido ao seu valor, incitando nos sujeitos o desejo de apropriacao,
para que sejam repetidos, reproduzidos e transformados.

J& o conjunto de discursos que contam como conhecimento em determinado periodo

histérico podem ser entendidos como manifestacdes da episteme®, ou seja, a episteme determina

% Sheridan (apud VEIGA-NETO, 2003, p.115) dira que, para Foucault, a episteme “esté relacionada ao conjunto de
regras que regem os discursos de uma determinada época.”
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quais sdo os discursos permitidos e 0s ndo-permitidos, os verdadeiros e os falsos. Os
reconhecidos como ndo-permitidos e falsos certamente serdo aqueles estranhos a episteme da
época em questdo. Tal pensamento pode ser produtivo ao perguntarmos: quem esta autorizado a
falar sobre avaliacdo? Quem elege os discursos que ganham maior visibilidade em relacdo a
avaliacdo? O que ¢ falado? Para quem?

A partir de tais questionamentos, torna-se possivel analisar os discursos que legitimam a
avaliacdo escolar, presentes em documentos como a LDB — Lei n° 9.394/96, o Parecer CEED n°
323/99, o Regimento Escolar, a Proposta Politico — Pedagdgica, o Plano de Estudos e seu
referencial tedrico, reconhecendo-os como um conjunto de saberes que, na contemporaneidade,
delimitam o que pode ser dito sobre a avaliagdo e que, principalmente, pontuam o que ndo pode
ser dito sobre a mesma.

As questBes acima remetem ao conceito de poder em uma analise discursiva de inspiracao
pos-estruturalista. Foucault (1996) subverte a nocdo de poder binario (oprimido/opressor),
afirmando que nem sempre o poder é repressivo, uma vez que ele incita, provoca e produz. E
produtivo na medida em que seu exercicio tem efeito sobre os sujeitos, efeitos que ndo sdo apenas
coercitivos, e exercicio que se constitui num jogo de disputas.

S&o esses pressupostos que conduziram meu olhar para o Parecer n.° 323/99, organizado
pelo Conselho Estadual de Educagéo do Rio Grande do Sul.

Observando o item referente a avaliacdo, podemos ler a seguir:

5.3 - A avaliacdo: a avaliacdo é uma atividade intrinseca ao agir humano. A
pergunta, extremamente simples, que cada um se faz, em relacio a  qualquer
empreendimento, se deu certo ou ndo, é avaliacdo. Nesse sentido, a avaliagdo s6 tem algum
sentido se for feita com fins diagnosticos.

A avaliagcdo escolar é, pois, responsavel pelo acompanhamento e controle
sistematicos da operacionalizacao do curriculo, visando oferecer dados capazes de informar o
redirecionamento do planejamento e orientar o desenvolvimento curricular. Avaliar — na escola
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— passaré a significar, entdo, buscar informacdes capazes de orientar a tomada de decisdes a
respeito do curriculo e sua implementacao.

Nem sempre a avaliacdo realizada por quem executa a acdo € mais confiavel.
Havera sempre condicionantes importantes, capazes de desvirtuar seus resultados. Nao é por
outro motivo que a avaliacdo externa se torna parte importante de uma avaliacdo mais geral e
abrangente.

Se a avaliagdo interna tem suas limitantes, o mesmo se podera dizer, a rigor, da
avaliacdo externa. Talvez, por isso mesmo, devam as duas — a avaliacdo interna e a avaliacao
externa — ser consideradas complementares.

Também nesse segmento, além das formas institucionalizadas de avaliagao
externa — como 0s exames nacionais (SAEB, ENEM, etc.) — a supervisdo educacional das
entidades mantenedoras, sejam elas entidades privadas, Prefeituras Municipais ou o Governo
do Estado, e a inspecao afeta a administragao do sistema educacional tém importante papel a
cumprir.

De modo geral, a avaliacdo, na escola, tem sido referida ao aluno. Essa avaliacao é
importante por se destinar a fornecer um diagndstico ao professor, contendo elementos para
tomar decisdes sobre a forma de conduzir 0 processo ensino-aprendizagem. Para o aluno, a
avaliacdo de aprendizagem fornece uma informacéo sobre seu desempenho, orientando-o a
respeito de aspectos que merecem relevo especial no seu estudo.

De outra parte, a avaliacdo institucional raramente é exercitada de forma continua e
permanente, mesmo que os Regimentos Escolares Ihe dediguem um capitulo especial. Dessa
avaliacéo institucional deve fazer parte a avaliacdo do processo de definicdo e aplicacdo do
curriculo.

Em todo caso, da avaliacdo depende a possibilidade de contar com dados capazes
de informar a tomada de decisdes sobre o curriculo. Se os dados n&o existirem ou forem de
validade duvidosa, o curriculo ficar4 a mercé de pressentimentos e improvisos, incompativeis
com a seriedade e responsabilidade com que a educacdo merece ser tratada. (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO (RS) [Parecer n° 323], 1999, p.7 — 9)

Conforme o Parecer CEED 323/99, a avaliacdo s6 poderia ser concebida com o objetivo
de diagnosticar ndo s6 a aprendizagem do/da aluno/a como também orientaria o/a professor/a em
seu planejamento e na implementagdo curricular, acentuando sua responsabilidade pelo

acompanhamento, controle e operacionalizagdo do curriculo®.

% para uma discussdo sobre o curriculo, na perspectiva apontada nessa pesquisa, ver Costa (2001), que abordaré o
curriculo como um campo de disputa, de conflito e de contestacdo. Mas, sobretudo, que “numa sociedade que chega
aos limiares do novo milénio marcada por divisdes de classe, raca, género, idade, entre outras dimensdes, as decisdes
e prescri¢des relativas ao curriculo estdo estreitamente vinculadas a estruturas de poder e de dominagdo” (COSTA,
2001). Ainda, nessa perspectiva, Silva (2001) analisa o curriculo como um artefato cultural, ndo deixando de
destacar as estreitas conexdes entre a natureza construida do curriculo e a producdo de identidades culturais e sociais.
Assim, “o curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confinaram”
(SILVA, 2001, p. 150).
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Os discursos legais*® teriam o poder de anunciar o que é avaliacdo e, na medida que a
anunciam, produzem uma pratica avaliativa, (re)produzindo-se em outras instancias, como nas
escolas, nas universidades e nas mantenedoras. A representacdo que a avaliacdo assume no
discurso legal a legitima como pratica discursiva ao assumirmos que os discursos ndo séo
subjetivos, eles subjetivam. E é admitindo o carater constitutivo da linguagem que analiso as
praticas discursivas que se articulam, definindo e regulando a avaliacdo na alfabetizacéo,

atentando para os discursos envolvidos nesse processo.

4.1 PROFESSORA OU TECELA?

A pergunta que intitula esta se¢do surgiu das reflexes decorrentes da trajetoria de
pesquisa e poderia supor trés respostas: professora (aquela que exerce a docéncia); poderia
responder também: teceld (aquela que tece narrativas e atribui identidades); como poderia
responder ainda: professora e teceld. ldentidades provisorias, as vezes sobrepostas, divergentes,
mas sobretudo efeitos dos discursos que estdo em evidéncia.

Os enunciados que regem um discurso marcam o que é tomado como verdade, num dado
momento histérico, ou seja, estabelecem regimes de verdade. Mas como essas verdades se
estabeleceram? Como esses discursos ganham tamanha visibilidade a fim de determinar o que é

verdadeiro?

A vontade de verdade, como os outros sistemas de exclusdo, ap6ia-se sobre um suporte
institucional: é ao mesmo tempo reforcada e reconduzida por todo um compacto
conjunto de praticas como a pedagogia, é claro, como o sistema dos livros, da edicéo,
das bibliotecas, como as sociedades de sabios outrora, os laboratérios hoje. Mas ela é
também reconduzida, mais profundamente sem dlvida, pelo modo como o saber é

0 Chamarei de discursos legais aqueles que integram a legislacdo, bem como os documentos elaborados pela escola,
como o Regimento Escolar e a Proposta Politico-Pedagdgica.
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aplicado numa sociedade, como é valorizado, distribuido, repartido e, de certo modo,
atribuido. (FOUCAULT, 1996, p.17)

Por conseguinte, a vontade de verdade pode ser entendida como uma busca pela
dominagcdo que os sujeitos empreendem, marcando e sinalizando os discursos atraves da
exclusdo, como o que pode ser dito e 0 que ndo pode ser dito, 0 que pode ser pensavel e o
impensavel, o que é verdadeiro e o que € falso. Todo campo de conhecimento formado por um
conjunto de enunciados que determinam o que € pensavel e o que é dizivel, determinam que ha
uma série de discursos admitidos e outros excluidos.

Dentre as orientacdes dadas as escolas*’ da rede municipal de Canoas, alguns discursos
de avaliagdo tiveram maior visibilidade, marcando o que pode ser dito, através de encontros,
oficinas e palestras.

Alguns/as autores/as receberam papel de destaque nesta tarefa. S&o eles/as: Melchior
(1999, 2001), Hoffmann (1993, 1996, 2004), Arroyo (2000), Perrenoud (1999) e Vasconcelos
(1998)*?. Procuro problematizar alguns desses discursos, questionando quais 0s processos que 0s
estabeleceram como verdade, pois, ao serem eleitos como referéncia, outros discursos foram
excluidos. Veiga-Neto (2003, p.125) dira que no campo pedagdgico ha uma tendéncia a dividir os
discursos em blocos: os admitidos e os excluidos, os dominantes e 0s dominados, os de poder e
os de resisténcia, mas que, segundo a perspectiva pds-estruturalista, ndo ha lugar para “dialetizar

0 mundo”.

*1 Menciono, aqui “escolas” porque as orientacdes, sessdes de estudos e assessorias prestadas as escolas de Canoas
foram Gnicas ou, pelo menos, tiveram o mesmo referencial tedrico. No entanto, cabe lembrar que o material colhido
para pesquisa foi 0 de uma dessas escolas, cujos critérios de escolha ja foram explicitados anteriormente.

*2 Eis alguns dos livros utilizados como referéncia: Avaliacdo pedagdgica: funcdo e necessidade (1999) e A
avaliacdo para qualificar a préatica docente: espaco para acdo supervisora (2001), de Maria Celina Melchior;
Avaliacdo mediadora: uma pratica em construcdo (1993), Avaliacdo na pré-escola: um olhar sensivel e reflexivo
sobre a crianca (1996) e Avaliar para promover: as setas do caminho (2001), de Jussara Hoffmann; Oficio de
mestre: imagens e auto-imagens (2000), de Miguel Arroyo; Avaliacio: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens
— entre duas ldgicas (1999), de Philippe Perrenoud e Avaliacdo: préaticas de mudancas (1998), de Celso dos Santos
Vasconcelos.
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No material analisado®®, a avaliacdo serviria aos/as alunos/as como diagndstico de seu
desempenho, tendo em vista a defini¢do de encaminhamentos para a sua aprendizagem. Ja para a
professora, forneceria dados para uma anélise reflexiva, no sentido de avaliar sua prépria atuacao
docente. Também sdo apresentados dois tipos de Pedagogia, as quais requerem avaliacGes
diferenciadas: o modelo de educacdo conservadora e o0 de educagdo transformadora,
apresentando, assim, mais um binarismo em educagao.

Melchior (1999, p. 31) diré& que:

Se o modelo é o conservador e a educacdo € vista como a acdo exercida pelas geracdes
adultas, visando a enquadrar o educando em um sistema social preestabelecido, a avaliagéo,
neste caso, vai ter funcdo classificatéria, com o objetivo basico de qualificar os alunos. A
preocupacdo com sua sistematizacdo visa, apenas, a verificar se 0s alunos atingiram os
objetivos de conhecimento previstos. Ela serve, neste caso, como forma de controle.

Se o0 modelo é de uma educacéo transformadora, ela é vista como resultado da acdo do
educando na realidade que o cerca. O professor acredita na capacidade de investigar, de criar
e no espirito de pesquisa. A educacao vai ajudar o aluno a adquirir consciéncia de sua forca e
responsabilidade na construcdo de sua histéria e da histéria de seu grupo. O professor que
tem consciéncia do verdadeiro significado e importancia de seu papel, como co-participante do
processo de desenvolvimento de seus alunos, é aquele que assume ser um companheiro de
jornada no processo de formacgéao e capacitacdo do educando.

O binarismo conservador/transformador marca linguisticamente o discurso que assume
maior destaque, atribuindo-lhe status de verdade. E, de alguma forma, leva as professoras a se
verem em um ou outro modelo de educacgdo, ainda que todos sejam inveng¢Oes. Em outras
palavras, os/as professores/as sdo categorizados/as assim como categorizam seus/suas alunos/as

na elaboracdo dos Pareceres Descritivos.

*3 Refiro-me, aqui, a um dos livros utilizados pela SMEC/Canoas como referéncia em suas assessorias pedagégicas
as equipes diretivas na elaboracdo do Regimento Escolar e da Proposta Politico-Pedagdgica de suas escolas,
Avaliacdo Pedagdgica — fungdo e necessidade, de Maria Celina Melchior. Cabe salientar que a propria autora
participou como colaboradora de varios encontros com as equipes diretivas, a fim de discutir a avaliagao escolar.
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No entanto, é atribuido ao discurso transformador maior destaque, pois esta dito que “o
professor que tem consciéncia do verdadeiro* significado e importancia de seu papel”
(MELCHIOR, 1999, p.31) deve assumir tal postura, 0 que, em uma perspectiva pos-estruturalista,
corresponderia a compreensdo de como se da a inscricdo de sua identidade nessa forma de ser
professora. A partir dessa citacdo podemos questionar: que verdadeiro seria esse? Se pensarmos
nos Pareceres Descritivos como narrativas “reproduzidas” pelos/as professores/as, € possivel
atribuir ao/a aluno/a uma participacdo na construcdo da “sua” histéria? Quem narra essas
historias?

O modelo chamado de educacdo conservadora apresenta-se como um modelo
ultrapassado, exercido “pelos adultos”, que tentariam enquadrar os/as alunos/as em um padréo
preestabelecido, cuja funcdo seria classificar para melhor qualificar. Parece-me importante
destacar que, no trecho referente a educacdo conservadora, a mesma € considerada uma acao
exercida “pelos adultos” e difere do modelo de educacdo transformadora, pois, conforme a
autora, nesse ultimo modelo um papel central estaria ligado “aos educadores” na realidade que 0s
cerca, valorizando, provocando e convocando o/a professor/a a uma identificacdo com tal
modelo.

Na perspectiva tedrica a que se alinha esta pesquisa, a identidade ndo é tida como algo
“natural”, muito menos fixa, mas como historica, contingente e em constante construco. E a
partir de um processo cultural e social de producéo das diferengas que as identidades se definem.
Dizer, entdo, que a identidade é alguma coisa, significa dizer o que ela ndo é.

Tanto o modelo chamado de educagdo conservadora quanto o modelo chamado de
educacao transformadora resultariam de processos linglisticos que partem de critérios de

valoracdo diferenciados, e tais enunciados se estabeleceriam para atender uma vontade de

4 Grifo meu.
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verdade que estaria diretamente ligada a uma vontade de poder. Silva (2000), ao discutir
identidade e diferenca, menciona que as mesmas S80 processos que ndo se separam, pois existe
uma relacéo de dependéncia entre eles para que possam ser produzidos.

Ao discutir Os binarismos que habitam a educacéo e sua desconstrugéo, Silva (1996, p.
244) afirma que seria uma tarefa um tanto quanto dificil compreender o campo educacional fora
de binarismos como libertacdo/opressdo, repressao/libertacdo, teoria/pratica, racional /irracional,

e busca, nas reflexdes de Derrida, a desconstrucgao de tais oposigoes:

[...] nessas oposi¢cdes um termo ndo representa a superacdo do outro, como se pode
pretender a partir da posicdo que argumenta em seu favor. Embora nessas oposi¢des um
termo sempre apareca como positivo, reprimindo o outro, na verdade elas supfem uma
esséncia que lhes esta subjacente. Ocorre ndo apenas que essa esséncia ndo apenas ndo
existe, como a identidade que é definida pela oposicdo ndo é fixa, mas flutuante,
cambiante. (SILVA, 1996, p. 244)

Essa critica as oposi¢Ges binarias estd diretamente ligada a critica dos significados
transcendentais, e Silva (1996, p. 245) pontuara que a filosofia ocidental teria se caracterizado
pela busca deste significado ultimo de todas as coisas, “que permitiria uma compreensao final,
um significado que serviria de referéncia para todos os outros, e que estaria na sua origem”,
pensamento que vai de encontro a perspectiva pds-estruturalista, pois nesta o significado nédo
seria fixo, mas sim cambiante. N&o caberia, entdo, pensar em um significado, mas em
significados. Ndo cabe pensar na origem, mas nas origens que levariam a instituicdo de tais
significados.

No referencial utilizado pela escola XX, é possivel demarcar uma certa categorizacao da

educacdo em modelos estanques, e esses modelos produzem um discurso especifico para a
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docéncia com relacdo a avaliagdo. Em outras palavras, ao ler no modelo de “educacéo
transformadora”(MELCHIOR, 1999, p. 31) que o professor acredita na capacidade de
investigar, de criar e no espirito de pesquisa observamos sua reproducéo no Regimento da escola
XX, desta vez focalizando a agdo docente na definicdo de avaliagdo apresentada no documento,
ou seja, ficaria demarcada a necessidade de ““compreender a avaliacdo como uma agio humana
que busca investigar o ambiente de sala de aula atraves da participacdo, da dinamizacéo,
problematizacdo e estabelecimento de relacGes. Buscando assim, o sentido de organizar este
cotidiano investigativo(...)””. Conforme se pode observar nas considera¢des de Melchior (1999, p.

25)

num processo participativo de avaliacdo, o professor faz o registro do desempenho do aluno,
constata 0 que o aluno ainda ndo aprendeu, prop0e atividades alternativas, torna a observar o
desempenho e discute com eles as respostas apresentadas. Assim, na dindmica do processo,
o professor vai obtendo dados provisérios sobre o estagio de desenvolvimento do aluno.
Desse processo resulta um parecer descritivo com base nas anotagbes anteriores e nas
discussoes realizadas.

Ao serem visibilizados procedimentos como a observagdo, 0s registros e as anotacdes,
necessarios a realizacdo da avaliacdo, ensina-se uma maneira de avaliar, constituindo um/a
“bom/a” avaliador/a. Tais passos podem ser examinados nos Pareceres Descritivos e esse
discurso é produtivo, ao prescrever uma forma de avaliar. As tarefas realizadas pelos/as
alunos/as, anexadas aos Pareceres Descritivos, funcionariam como “amostra” daquilo que a
professora procura descrever e que, de certa forma, “prova” que sua pratica seria coerente com o
discurso legitimado pela escola, pela cultura.

Penso também que, ndo raramente, temos as identidades apresentadas como se fossem

absolutas, universais e coerentes, ou seja, como uma referéncia verdadeira que serve para
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estabelecermos critérios, a fim de categorizar quem pertence ou ndao a tal identidade. As
mudancas ocorridas na sociedade produzem o sujeito pés-moderno, isto €, nossa identidade é
constantemente “formada e transformada em relagdo as forcas pelas quais somos representados
ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL, 2000a, p. 12-13). Assim, 0
sujeito assumiria diferentes identidades em diferentes momentos, podendo, inclusive, assumir
identidades contraditorias.

Na secdo que segue, busquei examinar como a legislagdo orienta a elaboracdo dos

Pareceres Descritivos, a partir do que pode ser dito sobre a avaliagéo escolar.

4.2 TECITURA A MUITOS FIOS

H& um entrelacamento entre os discursos sobre a avaliacdo, que nomeei de “discursos
legais”, incluindo a LDB — Lei n°® 9.394/96 e o Parecer CEED n° 323/99, a Proposta Politico —
Pedagdgica e o Regimento da escola pesquisada. A escolha desses discursos para analise deu-se
pelo fato de que o Parecer CEED n° 323/99 serviu de referéncia a todas as escolas na elaboragéo
de suas propostas e regimentos, de acordo com a LDB — Lei n°® 9.394/96. Assim, torna-se
imprescindivel olhar para tais discursos como constituidores da avaliagdo escolar.

Na escola XX, é a partir da LDB — Lei n° 9.394/96, que se estabelecem os Pareceres
Descritivos como registro de avaliacdo das primeiras séries do Ensino Fundamental. Cabe
salientar que, em outras escolas, j& era uma pratica recorrente, principalmente na Educacdo
Infantil. Essa opcdo da escola, surge no momento em que as escolas passam a adotar um
Regimento proprio e Proposta — Pedagdgica exclusiva ou especifica de cada escola.

Na LDB — Lei n.° 9394/96 (p.10,14-15), nos Artigos 12 e 24, podemos ler o seguinte:
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Artigo 12: Os estabelecimentos de ensino, respeitando as normas comuns e as do sistema de
ensino, terdo a incumbéncia de:
VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da
sociedade com as escolas;
VII - informar os pais e responsaveis sobre a freqiiéncia e o rendimento dos alunos, bem como
a execucgao de sua proposta pedagogica.
Artigo 24: A educacao basica, nos niveis fundamental e médio, serd organizada de acordo
com as seguintes regras comuns:
V - A verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
. avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre as eventuais provas finais,

. possibilidade de aceleracdo de estudos para os alunos com atraso
escolar,

. possibilidade de avan¢o nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado,

. aproveitamento de estudos concluidos com éxito,

. obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao

periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicGes de ensino em seus regimentos.

Vemos que a LDB — Lei n.° 9394/96, através do Artigo 12, convocaria a escola a criar
lacos mais estreitos com a familia e a assumir o compromisso de socializar informagdes sobre o
processo de aprendizagem durante o seu desenvolvimento. Talvez, por essa razdo, nos Pareceres
Descritivos, ha sempre uma recomendacdo a familia quanto ao auxilio domeéstico as tarefas
escolares. Também é possivel verificar nos Pareceres Descritivos a informagéo aos pais quanto a

assiduidade dos/das filhos/as, conforme o previsto na LDB — Lei n.° 9394/96:
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Recomendamos auxilio da familia para que intensifigue os estudos em casa, cuide de sua
assiduidade e o incentive nas conquistas. (Parecer de MA;)

Revela, ainda, algumas dificuldades na sua aprendizagem, necessitando reforcar os estudos
em casa, fazer os temas e diminuir as faltas. (Parecer de T,)

E uma crianga com potencial para avancar, necessitando apenas apoio da familia para que
nao falte as aulas, tenha sempre o material basico na mochila e realize os temas de casa.
(Parecer MH,)

Suas faltas freqlientes e seus atrasos tém contribuido para que ele perca gradativamente seu
interesse de aprender. (Parecer de MH,)

Sua assiduidade melhorou neste trimestre. ( Parecer de ML;)

JA, és um menino muito especial, que tem condi¢cbes de progredir. Procure ndo faltar e
participar mais ativamente das aulas. (Parecer de JA;)

H, parabéns pelo teu desempenho e procure ndo faltar as aulas. (Parecer de H,)

Parabéns pelo teu esforco, procure ndo faltar mais as aulas e reserve um tempinho para
estudar. (Parecer de DA;)

A aluna K, no decorrer do segundo trimestre, demonstrou dificuldades de relacionamento,
recusando-se a entrar na sala. Necessitamos do auxilio da familia no sentido de nao deixa-la
faltar. (Parecer de Kj)

Recomendamos o auxilio da familia para que ele consiga progredir mais e avancar,
organizando um horério diario para leitura em casa, acompanhado de um adulto e freqiiéncia
nas aulas de reforgo. (Parecer de ML,)

AV,. teve seu desempenho um pouco prejudicado devido as faltas constantes e pouco
incentivo da familia para a realiza¢édo das tarefas de casa. (Parecer de AV,)

Em relacdo a informacdo sobre a assiduidade das criancas, penso que o Parecer Descritivo
atinge sua meta; no entanto, faz-se necessario salientar que Xavier (2003, p. 213), ao discutir a
presenca dos padrastos e avds nas configuracdes familiares, comenta tal fato em relagdo ao seu
objeto de pesquisa, sugerindo “que tais apelos parecem ser enderecados ndo as familias que
compdem 0s grupos estudados, mas aos padrdes mais usuais de familias de classes médias”.

Também nessa pesquisa, é possivel compreender os apelos dirigidos as familias da mesma
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maneira. Apelos como o0s ja citados sdo direcionados as familias onde pelo menos um dos
responsaveis tenha disponibilidade para organizar o tempo que este aluno/a passa em casa,
observando como realiza as tarefas escolares e, ainda, se vai para a escola ou nao.

Ao discutir as fungdes da avaliacdo, Perrenoud (1999) salienta que, ao se dirigir a familia,
a avaliagdo teria o objetivo de prevenir. Prevenir tanto no sentido de alertar contra o fracasso que
se anuncia, ou de tranquilizar. Nos Pareceres Descritivos, as frases que tranquilizariam os pais
sdo: estou adorando conviver contigo; parabéns pelo teu sucesso; parabéns pelo teu progresso;
vocé é capaz; parabéns, continue assim; vocé vai conseguir; continue batalhando; continue na
batalha, vocé vai longe. Ja as frases de alerta ndo apresentam muitas variacOes: s6 depende de ti,
conto contigo; conto com maior empenho da tua parte e apoio diario da tua familia; nds
gostamos muito de vocé. Algumas frases direcionadas aos/as alunos/as e seus familiares sdo
frases que servem tanto de alerta como tranquilizantes, sendo possivel entendé-las pelo o
contexto da narrativa escolar no Parecer Descritivo: continue esforcando-se; continue se
esforcando, pois vocé e capaz de superar os obstaculos; continue se esforcando, pois vocé tem
capacidade; continue se esforcando, pois vocé tem condi¢es de progredir muito mais. Essas
ultimas frases sdo usadas tanto para aqueles/as alunos/as que apresentam avan¢o consideravel em
sua aprendizagem, como também para aqueles que ndo evidenciam 0s mesmos avancos.

No Artigo 24, inciso V, a énfase estd na forma de avaliar: ela ndo poderia mais ser
realizada somente através de provas ou testes; deveria ser continua e considerar avancos,
conforme a aprendizagem dos/das alunos/as. Além disso, deveria prever a possibilidade de
recuperacdo de estudos, no caso da aprendizagem ndo ser satisfatéria. Este ultimo aspecto
referente aos estudos de recuperacdo, s6 pdde ser mapeado no Parecer de ML? conforme

apresentei no quadro anterior.
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E a partir da LDB — Lei n.° 9394/96 que as escolas elaboram o seu Regimento, que
poderia ser compreendido ndo s6 como um instrumento ordenador do funcionamento do
estabelecimento, mas também como o documento elaborado a fim de viabilizar a execucao da
Proposta Politico Pedagdgica. Seguindo uma “hierarquia legal”, podemos situar a LDB — Lei n.°
9394/96, o Regimento Escolar e, finalmente, a Proposta Politico — Pedagdgica. No Regimento da
escola XX, ha uma reafirmacdo da concepcdo de avaliacdo ja visibilizada no Parecer CEED
n°323/99, determinando-a pelos efeitos diagndsticos tanto para o/a professor/a como para o/a
aluno/a, através da tomada de consciéncia do processo de ensino e aprendizagem. Ao referir a
avaliacdo do/da aluno/a, seguindo o que orienta a LDB — Lei n.° 9394/96 e a Proposta Politico
Pedagdgica, o Regimento ressalta, conforme veremos a seguir, a importancia da avaliacdo ser
compreendida como um processo “global, continuo e cumulativo”, durante o periodo letivo,

prevalecendo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Regimento Escolar

4.7. Avaliacao

A avaliacdo é uma acdo formadora tanto para o professor como para o aluno, que vao
tomando consciéncia do seu processo de ensino e aprendizagem.

As questdes - 0 qué, como, com qué, por qué e para qué avaliamos - nascem da necessidade
de compreender a avaliacdo como uma acdo humana que busca investigar o ambiente de sala
de aula através da participacdo, da dinamizacdo, problematizacdo e estabelecimento de
relacbes, e buscando assim, o0 sentido para organizar este cotidiano investigativo com
principios claros e apropriados, para que se possa nortear 0 que ocorre na escola e o que se
deseja dela.

4.7.1. Avaliacdo da aprendizagem

A avaliacdo do aluno é global, continua e cumulativa durante o ano letivo, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais.

O desempenho do aluno é acompanhado e registrado pelos professores e Servico Pedagégico
em instrumento para este fim.

4.7.2. Descricdo dos procedimentos da avaliacéo
A avaliacdo é realizada através de atividades e observacdes diarias e de trabalhos, testes e
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provas trimestrais.

4.7.3. Expressao dos resultados da avaliagao

O periodo letivo é dividido em trés trimestres.

Na primeira série do Ensino Fundamental a forma usada é de Parecer Descritivo no final de
cada trimestre, considerando as aprendizagens estabelecidas nos Planos de Estudos,
utilizando-se a mencéo A (aprovado) ou R (reprovado), no final do ano letivo.

4.8. Estudos de recuperacao

Os estudos de recuperagcdo sdo realizados pelo professor titular através de estudos e
atividades diferenciadas que auxiliem o avan¢go do aluno em seu processo de ensino-
aprendizagem.

Quando os estudos paralelos de recuperacédo ndo forem suficientes, estdo a disposicao, em
turno inverso, os professores dos setores e a Equipe Diretiva, para realiza-los.

Ao discutir os programas e textos legislativos sobre a avaliagdo, Perrenoud (1999, p.31)

observa gque o/a professor/a se encontraria em uma “esfera de autonomia”, e ainda

Quando a avaliacdo é essencialmente continua, cada professor pode de modo mais facil
— sem, alias, tomar forcosamente consciéncia disso — adotar sua prépria definicdo da
exceléncia, apropriando-se e especificando, a sua maneira, as normas de exceléncia
estabelecidas pela instituicdo, nelas investindo sua propria concepgdo da cultura e do
dominio. A ele cabe fixar, mais ainda, segundo o que Ihe parece ao mesmo tempo justo
e razodvel, o nivel de exigéncia na ou nas disciplinas que ensina. Também decide, em
larga medida, a maneira de fazer com que os desempenhos correspondam a notas, assim
como o patamar que revela o dominio “suficiente”. Enfim, o professor goza de uma
ampla autonomia no modo como compd@e, administra, corrige e da nota a suas provas
escritas ou outros momentos do trabalho escolar, de modo que quando se comparam as
exigéncias entre turmas e entre estabelecimentos, observam-se grandes variagdes.

Essa “autonomia” no entorno escolar marcaria a grande diversidade das concepgoes e das
praticas criando, assim, julgamentos de exceléncia que seriam anunciados em nome da
Instituicao, adquirindo legitimidade.

J& a Proposta Politico — Pedagdgica®, vista a seguir, ¢ um documento elaborado por toda

a comunidade escolar, conforme a LDB — Lei n.° 9394/96 e o Parecer CEED n° 323/99, devendo

** Na bibliografia pesquisada sobre avaliacdo, encontramos tanto a terminologia Proposta Politico — Pedag6gica
guanto Projeto Pedagogico, ao referir a esse mesmo documento escolar.
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ser um retrato* do estabelecimento e de como este entenderia seu papel, finalidades, objetivos e

metas investidas, podendo ser revista anualmente.

Proposta Politico — Pedagdégica

09. Avaliacdo

09.02 — Do aluno

A avaliacdo do aluno é global, continua e cumulativa durante os trés trimestres em que esta
dividido o ano letivo.

O desempenho do aluno é acompanhado e registrado, através de atividades que visem o
desenvolvimento, principalmente, da leitura e interpretacdo e do raciocinio l6gico. Todas as
atividades séo convertidas em pontos de 10 a 100, pelo professor, conforme as
especificidades e caracteristicas de cada disciplina, acordadas entre os professores de cada
area.

Da mesma forma em que sdo salientes nos Pareceres Descritivos o0s tracos da
prescritividade, os documentos legais também carregam esses tracos interpelando as professoras.
Tanto para a Proposta Politico — Pedagdgica quanto para o Regimento Escolar, 0 desempenho
do/da aluno/a deveria ser acompanhado e registrado, devendo isso acontecer diariamente. De
modo geral, é possivel pontuar que hé entre os documentos uma “coesa unidade de discurso”*’
sobre a avaliagdo, atribuindo um lugar de destaque a observacéo, aos registros* e aos fins
diagndsticos da prética avaliativa, que também pode ser localizada na bibliografia sobre avaliagdo
que orientaria a producdo desses documentos. No entanto, ha uma ruptura, uma quebra de

harmonia do discurso, apontando para o confronto entre essas duas logicas avaliativas como se

pode observar no trecho a seguir: todas as atividades s&o convertidas em pontos de 10 a 100,

*® Terminologia usada na Resoluc&o n°239/98, do Conselho Estadual de Educaco do Rio Grande do Sul.

T Expressdo utilizada por Corazza, (2002a, p.34), quando faz um paralelo entre a Didatica Tradicional e a Didatica
Renovada, ao discutir os Pareceres Descritivos.

*® Ao iniciar a pesquisa, me propunha a analisar o caderno de registro de uma professora da escola, com o intuito de
“olhar” para os instrumentos de avaliacdo que eram utilizados para a elaboracdo dos Pareceres Descritivos. No
entanto, apds varias tentativas, tornou-se inviavel o acesso a tais registros.
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pelo professor, conforme as especificidades e caracteristicas de cada disciplina, acordadas entre
os professores de cada area.

Perrenoud (1999), ao discutir a avaliacdo escolar, argumenta que a mesma esta situada
entre duas logicas, da exceléncia e da regulacdo das aprendizagens. A primeira estaria
eminentemente associada a criacdo de hierarquias de exceléncia, onde os alunos seriam
comparados e posteriormente classificados a partir de uma norma de exceléncia, definida pelo/a
professor/a e pelos/as melhores alunos/as. A segunda logica estaria vinculada a certificacdo de
aquisicdes em relacdo a terceiros, tal certificacdo garantiria a regulagdo de aprendizagens, a fim
de que os/as alunos/as ao avancarem de uma etapa, ciclo ou série tenham uma base global de
conhecimentos, ou seja, “0 que é necessario saber” para a proxima fase de aprendizagem. Para o
autor, “essa certificacdo é sobretudo uma regulacdo da diviséo vertical do trabalho pedagdgico. O
que certifica ao professor que recebe os alunos oriundos do nivel ou ciclo anterior é que ele
podera trabalhar como de hébito” (PERRENOUD, 1995, p.13).

Ao situar a avaliagdo entre essas duas logicas, o0 autor afirma que mesmo quando a escola
ndo é conivente com as questdes tradicionais da avaliacdo, a mesma ndo dispensaria 0s/as
professores/as de dar notas ou redigir pareceres sobre o rendimento escolar, a fim de fornecer
informacdes aos pais sobre os/as alunos/as. Em outras palavras, ainda que a instituicdo escolar
valorize e visibilize em seus documentos uma avaliagdo gradativa e cumulativa, com fins
diagndsticos, ela converte as aprendizagens de 10 a 100, classificando e regulando tais
aprendizagens a partir das notas e Pareceres Descritivos, conforme sua Proposta Politico-
Pedagdgica. Ao evidenciar em seus documentos uma avaliacdo gradativa e cumulativa, a
observacgdo do desempenho dos alunos passa a constituir a pratica pedagogica.

Hoffmann (2004, p.119) tragca um paralelo entre a medicina e a docéncia, a fim de

valorizar e legitimar a observagdo como metodologia para avaliagcdo, sugerindo que:
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[...] todo médico faz muitos registros sobre o que observa nos pacientes ao examina-los, tal
como se vale de outros instrumentos, para além da observacdo clinica para chegar a um
diagnéstico [...] também em sala de aula, a observacéo diaria dos alunos é parte natural do
processo.

Logo, as observacdes diarias precisariam transformar-se em dados confidveis,
justificando, assim, as “amostras” de atividades realizadas pelos/as alunos/as que acompanham 0s
Pareceres Descritivos.

Para Melchior (2001), a observacao seria um recurso “importantissimo” na avaliacdo, pois
somente através dela seriam colhidos dados significativos, sem a interferéncia da subjetividade
para a producdo dos registros das observacdes, que, segundo a autora, necessitariam ser
frequentes e sujeitos a reformulagdes. J& na perspectiva que se inscreve esta pesquisa, ndo seria
possivel “colher” dados, uma vez que os dados sdo produzidos, e essa producdo ndo pode ser
destacada da subjetividade de quem os produz.

A autora considera a observagdo como um item imprescindivel a educacao
transformadora®®. Vale lembrar, no entanto, que jé teria sido o movimento em favor da Escola
Nova® que formularia alteracBes referentes a avaliacdo da Escola Tradicional, através da
valorizacdo da auto-avaliacdo e da observacdo do aluno, num momento em que a educacao teve

de ser repensada, ao se reconhecer que “os procedimentos didaticos que haviam logrado éxitos

* Terminologia utilizada por Melchior (2001) e que se localiza em um discurso moderno de educacéo, que
reconhece o sujeito como agente transformador e critico.

%0 Segundo Xavier, a expressdo “Escola Nova” comecou a ser usada “referindo-se ndo a um tipo de escola ou sistema
didatico determinado, mas a todo um conjunto de principios tendentes a rever as formas tradicionais de ensino.
Inicialmente estes principios derivaram-se de uma nova compreensdo de ‘necessidades da infancia’, a partir de
estudos emergentes da ‘biologia e psicologia’. Estas preocupacdes iniciais alargaram-se, depois, a partir de
discussdes sobre as funcbes da escola em face das exigéncias surgidas com as mudancas da vida social” (XAVIER,
2000, p. 16-17).
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com as criancas de classes mais abastadas ndo conseguiam 0s mesmos resultados com a nova
clientela”. (XAVIER, 2000, p.17)
Ao discutir a elaboracdo dos Pareceres Descritivos, a partir das orientaces que séo dadas

aos/as professores/as, Corazza (2002a, p. 26) observa que:

As professoras acreditam ser imprescindivel realizar registros continuados das
ocorréncias em sala de aula e dos comportamentos individuais das criancas. Para que,
de tal acimulo — gradual, constante, cumulativo e, de preferéncia cooperativo - possam
retirar evidéncias, que as dotem de “condigdes 6timas” para descrever o “verdadeiro”
desempenho escolar de cada aluna/o.

Neste ponto, retomo a idéia do entrelacamento de discursos (ou fios), pois tanto o0s
discursos legais quanto a bibliografia utilizada como referéncia para discutir a avaliacdo pelas
escolas da rede municipal de ensino de Canoas, atribuem, de forma diferenciada, valorizacdo a
observacao e aos registros, produzindo, assim, a pratica avaliativa dos Pareceres Descritivos. Em
outras palavras, os discursos sobre a avaliagdo constituem tal pratica na medida que a descrevem
a partir do que é aceitavel dizer sobre a avaliacdo e sobre os Pareceres Descritivos neste
momento.

Por fim, torna-se necessario pontuar, agora, que os discursos que forjam a avaliacdo
escolar através de todos os artefatos aqui apresentados, constituem um espaco de
interdiscursividade, ou seja, “o tecido de multiplos discursos em que nos movemos” (SILVEIRA,
2002a, p. 69).

Os discursos legais apresentados neste capitulo podem ser compreendidos como efeitos de
outros discursos. Hoffmann (2005, p. 21), ao abordar a concep¢do formativa e mediadora da
avaliacdo, busca as contribuicGes de Piaget e Vigotsky, uma vez que esses autores alertariam
“sobre a importancia de interferéncias mediadoras significativas para que o aprendiz tenha

melhores oportunidades de desenvolvimento intelectual e moral”. Para a autora, 0 que se diz
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sobre avaliac&o, no cenario educacional®

, estaria sob influéncia da concepc¢éo de aprendizagem
de Piaget e do conceito de mediagéo inaugurado por Vigotsky. Pois seria a partir da “intervencéo
pedagogica desafiadora”, sugerida por ambos os tedricos, que o “bom ensino” estaria vinculado
ao desenvolvimento dos alunos. Este “bom ensino” seria demarcado entdo, pela confianca mutua
entre alunos e professores, pelo papel insubstituivel do professor na constru¢do do conhecimento;
pelo conhecimento que o professor teria de seus alunos (com base na observagédo simultanea).

Os discursos sobre avaliacdo escolar estdo engendrados a outros discursos, demarcando
uma coesdo discursiva que os legitima. Os discursos sobre avaliagdo estdo fortemente

entrelacados aos discursos sobre alfabetizacdo, especialmente aqueles ligados a concepcdo tedrica

piagetiana da aquisi¢do de conhecimento, que passo a discutir e analisar no proximo capitulo.

51 Ao citar os estudos de Vigotsky com relacdo & mediacdo, Hoffmann (2005, p. 22) destacara que “tais estudos
associados a nocdo de ZDP (zona de desenvolvimento proximal), desenvolvida pelo tedrico, ressaltam a importancia
do papel mediador do professor no processo de ensino e sugerem a necessidade de uma observacdo simultanea sobre
0 que o aluno ‘ja é ou conhece’ e sobre tudo o que ‘pode vir a ser ou conhecer’, isto é, sobre o desenvolvimento real
(conquistas ou capacidades ja construidas e consolidadas) e sobre a area de desenvolvimento proximal (os
conhecimentos a construir, as fungdes cognitivas a desenvolver)”.



Quando eu Vi 0 que era tecer em pedacos, aprendi um pouco também. E por isso que eu
conto essa histéria em pedacinhos: porque eu quero e porque Tecelina lembra aos
pouquinhos. (SOUZA, 2002, p. 25)



5. A ALFABETIZACAO: OUTRO DOS FIOS QUE TECEM A TRAMA DAS

NARRATIVAS ESCOLARES

... todos nds somos mais ou menos alfabetizados/as, ou mais ou menos
letrados/as, dependendo dos dominios que temos e dos usos que fazemos das
tecnologias de que dispomos e que nos sdo reclamadas em nossos dias. A
andlise de artefatos e préaticas culturais que comp8em o nosso mundo letrado
exige que examinemos o0s diversos discursos que os constituem, discutindo
os efeitos desses discursos e suas representaces. Tais reflexdes exigem
novos olhares sobre os diversos artefatos e praticas sociais e escolares de
alfabetizacdo e alfabetismo. (TRINDADE, 2005, p. 132)

Neste capitulo, procurei analisar, nas narrativas escolares examinadas — os Pareceres
Descritivos — os discursos sobre alfabetizacdo que as constituiram. Pois assim como os discursos
sobre avaliacdo, aqueles artefatos séo tidos como verdadeiros na escola e produzem efeitos,
estabelecendo regularidades e produzindo outros discursos. Algumas questdes nortearam a
reflexdo realizada neste capitulo: quais seriam os discursos sobre alfabetizacdo valorizados pela
escola e visibilizados nos Pareceres Descritivos? De que forma eles constituiriam os Pareceres
Descritivos? Estariam eles definindo quem sera aprovado ou reprovado no final da 12 série?

Para essa andlise, fiz um recorte no sentido de observar os discursos de alfabetizacdo
presentes nos Planos de Estudos e nos Pareceres Descritivos da escola XX, por entender que
esses ultimos visibilizariam os discursos de alfabetizagdo valorizados por essa instituicdo. Dalla
Zen e Trindade (2002, p.125), ao fazerem uma retrospectiva historica sobre a alfabetizagéo,
contando com os aportes tedricos dos Estudos Culturais, observam que as “representagdes da
leitura, da escrita e da oralidade sdo construidas a partir de determinadas praticas culturais e
estruturas sociais, de acordo com as demandas/necessidades da escola”.

Desse modo, pensar 0 que estd sendo construido em relagdo a alfabetizacdo, implica

entender os “deslocamentos” por que passaram os discursos nessa area de conhecimento. As
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autoras apontam que, com a ampliacdo do acesso a escolarizac¢do, no inicio do seculo XX, a
alfabetizacdo tornou-se o meio de iniciar os/as alunos/as nos conhecimentos cientificos. Com o
movimento da Escola Nova, a leitura e a escrita seriam ressignificadas e seu ensino deveria ser
simultaneo, recebendo destaque, nesse momento, a leitura silenciosa e 0 método da sentenciagao.
Nos anos 70, com a expectativa de uma escolarizacdo prolongada, a leitura passaria a ocorrer
mais cedo, o trabalho em turmas de alfabetizacdo passaria a exigir uma “formacao particular,”
que ndo poderia ser entregue aos/as professores/as iniciantes. A relacdo entre linguagem oral e
escrita, bem como a expressdo livre assumiram um lugar de destaque em discussdes mais
recentes e repercutem, nos nossos dias, pela “preparacdo da producdo escrita através de textos
orais ou oralizados” (p. 128). A partir daqui, a escrita precoce antecederia a leitura.

As autoras reconhecem novos deslocamentos nos discursos sobre alfabetizagdo em
meados dos anos 70, em que a preocupagdo com o como ensinar daria lugar ao como se aprende.
Assim, surgiriam os estudos sobre o processo de aquisicdo da leitura e da escrita, fortemente
influenciados pela teoria piagetiana® da construcdo do conhecimento, a Psicogénese da Lingua
Escrita. A partir dai, a escrita deixaria de ser reconhecida como um “simples” sistema de
codificacdo para ser vista como um objeto de conhecimento. Os principios basicos que guiariam
essa construgdo romperiam com 0s principais pressupostos que fundamentavam os métodos de
aprendizagem, ao defender que: 1) ler ndo é decifrar; 2) escrever ndo é copiar; 3) avangos na

copia e no decifrado ndo correspondem a progressos na conceitualizacdo da escrita. Surgiu,

52 Para Ferreiro e Teberosky (1999, p.xi), “a concepcao tedrica piagetiana de uma aquisicdo de conhecimento esta
baseada na atividade do sujeito em interacdo com o objeto do conhecimento. As autoras mostram que as criangas tém
idéias, teorias e hipo6teses que continuamente colocam a prova frente a realidade e que confrontam com as idéias do
outro. O método piagetiano de exploragcdo das nocOes infantis por meio de um dialogo, durante o qual o
experimentador elabora hipéteses sobre as razdes do pensamento da crianga, provoca perguntas e cria situacGes para
testar, no proprio momento, suas hipoteses, o que acaba sendo — neste campo como em muitos outros — 0 mais
frutifero método”.
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entdo, a “Teoria Construtivista de Emilia Ferreiro”>.

Ao final do século XX, novo deslocamento é situado por Dalla Zen e Trindade (2002) nos
discursos de alfabetizacdo. Os “novos” estudos passam a incluir os usos que se fazem dessas
habilidades nas préaticas sociais da leitura, da escrita e da oralidade nomeados por outro termo:
letramento (KLEIMAN, 1995). Este “novo” conceito marcaria, entdo, uma nova expectativa para
o termo alfabetizacé@o, passando essa a ser compreendida como aquisicdo da leitura e escrita,
enquanto o termo letramento abrangeria 0 uso que se faz da mesma nas praticas sociais de leitura,
escrita e oralidade. A trajetéria dos estudos sobre alfabetizacdo, aqui sumariamente apresentada, a
partir de seus discursos e representacdes, é interpretada como “invencdo, no sentido de mostrar
que toda producdo teérica se constitui como discurso, ocupando posicdo diferenciada de
poder/saber em relacdo a outros discursos” (DALLA ZEN; TRINDADE, 2002, p.124, N.n°3).

Tendo por referéncia os estudos sobre a psicogénese da lingua escrita, a Secretaria
Municipal de Educagdo e Cultura de Canoas, em meados dos anos 90 investiu no
construtivismo, enquanto fundamento tedrico para a alfabetizacdo, através de cursos, oficinas,
palestras e relatos de experiéncias. A propria Secretaria mudou sua estrutura de atendimento
aos/as professores/as, dando maior énfase a formacao das alfabetizadoras e, em 1993, foi criado o
Centro de Estudo e Pesquisa®™, formado inicialmente por pedagogas com experiéncia em
alfabetizacdo cuja tarefa principal era difundir uma maneira diferente de ensinar e prazerosa de

aprender através de oficinas pedagogicas e cursos. Nos anos seguintes, houve a incorporacao de

%% Destaco a denominacéo usada por Mortatti (2000).

> Essa é uma data aproximada, pois tive como base minha data de ingresso na rede municipal de ensino.

> A partir de 1997, foi designado Servigo de Estudo e Pesquisa do Ensino Fundamental, formado por coordenadores
de areas de conhecimento, responsaveis pela formacgdo continuada de docentes da rede municipal. Neste momento,
esta se transformando em Servico de Estudo e Pesquisa da Educacgdo Basica (SEPEB), compondo-se novamente por
pedagogas.
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um outro discurso, o interacionista®®, que, conforme Mortatti (2000, p. 275), apresentou um

aspecto “mais novo”>’

que destoaria do construtivismo. A autora observa que “Smolka apresenta
a alfabetizagdo como processo discursivo, enfocando as relacGes de ensino como fundamentais
nesse processo e deslocando a discuss@o de como, para por que e para gque ensinar e aprender a
lingua escrita na fase inicial de escolarizacdo de criancas”, sem desconsiderar o discurso
construtivista e a abordagem psicolingiiistica®™. A partir desses pressupostos de alfabetizacéo,
muitos dos cursos e oficinas oferecidas pela SMEC/Canoas as professoras tinham um caréater
eminentemente pragmatico, com sugestdes de atividades que poderiam ser desenvolvidas em sala
de aula. Esse investimento resultou na incorporagdo de algumas atividades pedagdgicas “de roupa
nova”*.

Todo investimento discursivo sobre o construtivismo e, especialmente, sobre a
psicogénese da lingua escrita, produziu efeitos no trabalho realizado nas classes de alfabetizacéo
que contribuiram com a pesquisa, ja que estas utilizam os niveis psicogenéticos apresentados por

Ferreiro e Teberosky (1999). Ao descrever as causas e 0s efeitos do processo de implantacdo do

Ciclo Basico®, em Sdo Paulo, Mortatti (2000, p. 286) considera que:

Como decorréncia do referencial tedrico construtivista e de sua posi¢cdo contréria a
utilizacdo de cartilhas e métodos de alfabetizacdo, disseminou-se, no discurso “pelo

% Segundo Mortatti (2000, p. 275 - 276), o interacionismo “fundamenta-se na relacdo entre pensamento e
linguagem, de acordo com as teorias de L.S. Vigotsky, M. Bakhtin e M. Pécheux, e propde um ‘confronto’
pedagdgico com os resultados das pesquisas de Ferreiro. Para entender melhor as diferencas entre uma interpretagdo
piagetiana e uma vigotskyana cabe observar que Piaget afirma, por exemplo, que, quando ensinamos alguma coisa a
crianca, a impedimos de realizar uma descoberta por si mesma, enquanto Vigotsky, a partir do conceito de ‘zona
potencial de desenvolvimento’, afirma que a crianca fard amanhd, sozinha, o que hoje faz em cooperagéo”.

>" Grifo da autora.

%8 Goodman (1987) observa que a abordagem psicolingiiistica estabeleceria uma ponte interdisciplinar entre a
psicologia cognitiva e a linguistica.

> Tomo emprestada a expressdo utilizada por Mortatti (2000), para referir-me a um processo semelhante ao que
descrevo nesta dissertacdo, ocorrido em S&o Paulo entre 1876 e 1994.

% O Ciclo Baésico foi implantado em S&o Paulo pelo Decreto n° 2.183, publicado em 1983, e se propunha reorganizar
a estrutura curricular em um ciclo de alfabetizacdo, composto por dois anos de escolariza¢do, bem como reorganizar
a sistematica da avaliacdo, prevendo a promogao dos/das alunos/as e a garantia de acompanhamento continuo do seu
rendimento; ampliava a carga horaria na alfabetizagdo para 6h/a. O Ciclo Baésico estaria fortemente sustentado na
teoria construtivista, enfatiza Mortatti (2000, p. 263).
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baixo”®, um método eclético de novo tipo. Resultando da combinacéo dos métodos

tradicionais com as implicagdes pedagogicas das pesquisas de Ferreiro, esse “método”
baseia-se no diagndstico e posterior classificacdo “construtivista” dos alfabetizandos em
“pré-silabicos”, “silabicos” e “alfabéticos”, a partir dos quais o professor deve
desenvolver um “trabalho” que respeite a realidade da crianca e seu ritmo de construcéo
do conhecimento, de preferéncia com textos e por meio deles.

Para ampliar tal discussdo, Marzola (2002), ao examinar 0 modismo dos modelos de
alfabetizacdo, observa que existiria uma tendéncia em educacdo de acreditar que a novidade é
sempre a melhor opcao. Para a autora, no caso da teoria construtivista, além de a mesma estar em
evidéncia, teria o respaldo por ter sido elaborada nos laboratérios de psicologia do
desenvolvimento da Europa e dos Estados Unidos, produzindo efeitos de verdade, até que um
novo método fosse inventado. A autora ndo diferencia “proposta de alfabetizacdo” de “método de
alfabetizacdo”, posicionando a psicogénese da lingua escrita como um método de alfabetizacéo.
Pondera, ainda, que as diferentes formas de levar os/as alunos/as a estabelecer a relacédo entre fala
e escrita produziriam diferentes formas de pensar. Sugere que na metodologia construtivista, ha
requisitos sociais de um momento historico que valorizam a producao de um sujeito “autdnomo”
e, para tal, entram em evidéncia as formas como os sujeitos “descobririam” as relacdes
necessarias a sua aprendizagem, evidenciando, assim, sua “autonomia”. Dessa forma, embora o
construtivismo defenda maior “autonomia” do sujeito, esta nem sempre parece clara, segundo a
interpretacdo que fazemos a partir dos discursos pos-criticos, como veremos a segulir.

Silva (1993), ao fazer um paralelo entre as pedagogias visiveis e invisiveis®?, constata que
0 construtivismo seria compreendido como pedagogia invisivel, pois ndo teria uma nocao de

tempo e espaco bem definida. As pedagogias visiveis apresentariam o ponto onde se deve chegar,

61 Segundo Mortatti (2000), o discurso “pelo baixo” é constituido, nas escolas, pelos/as professores/as e o discurso
“pelo alto” compreende o discurso académico.

62 Silva (1993, p.7) destaca que “diferentes pedagogias implicam diferentes aparatos, diferentes arranjos, diferentes
noc¢des de espaco e de tempo, diferentes regras de ordem, controle e regulacdo” e essas diferencas nos permitiram ver
ou deixar de ver as pedagogias. Ao apresentar o construtivismo como uma pedagogia invisivel, o autor afirma que o
mesmo apresenta um ritmo mais lento e um tempo imprevisivel para a obtencdo dos resultados, o que poderia
justificar sua adog8o nas séries iniciais, pois as familias ndo estariam, ainda, preocupadas com os resultados.
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de maneira clara e definida, antecipadamente, centrando-se nos resultados. O autor pondera,
entdo, que tais aspectos ndo poderiam ser observados em um referencial construtivista, uma vez
que “suas preocupacles estdo centradas no processo e o/a professor/a é quem sabe quais
elementos caracterizam os diferentes estagios do desenvolvimento” (SILVA, 1993, p.8). O
“aprendiz” ndo teria a clareza do ponto ao qual deve chegar, de que “nivel” deveria alcancar.

A partir dessas discussGes sobre teorias e métodos, € possivel pensar que as formas de
representar a alfabetizacdo em nossa cultura sdo alvo constante de discusséo e negociagdo. Elas
produzem identidades docentes, efeitos dos discursos que estdo em evidéncia num dado
momento. A exemplo disso, Trindade (2002, p. 131) mostra que as representaces dos/das
alfabetizadores/as, na literatura infantil, estdo marcadas pelos discursos que forjam as

habilidades exigidas dos/das alfabetizadores/as, e pontua que

a aquisicdo das habilidades de ler e escrever é representada como parte da formacéo
inicial de um/a leitor/a iniciante que aprende letras e silabas, se a formacdo da
alfabetizadora for condizente com a orientagdo dos “tradicionais” métodos de
alfabetizacdo; por outro lado, tal aquisigdo é representada através da criagdo do gosto
pela leitura, de oralizaglo e escrita de textos, se a formagdo da alfabetizadora for
orientada pelo uso de “novas” metodologias que propiciem a motivacao para a recepcao
do texto, sua leitura e exploragdo, permeada de atividades ditas criativas, visando ao
envolvimento do/a leitor/a infanto-juvenil e a sua formagdo como um/a produtor/a de
histérias.

Essa breve contextualizagdo de trajetéria dos discursos de alfabetizacdo, seus
deslocamentos e representagdes, considerando certo periodo de sua implementacdo na Secretaria
Municipal de Educacéo e Cultura de Canoas, em meados dos anos 90, buscou mostrar “o quanto
nossas aulas, nossos planos ndo sdo produzidos de forma tdo autdbnoma e criativa como
imagindvamos, mas que decorrem de discursos e representacdes que nos constituem, ao mesmo

que tempo que constituem possiveis entendimentos do que é ler, escrever e oralizar” (DALLA
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ZEN; TRINDADE, 2002, p. 131). Mais do que buscar entender se os “metodos de alfabetizacdo”
ou as “propostas de alfabetizacdo” pertencem a pedagogias visiveis ou invisiveis, interessou-me
analisar como os discursos que produzem tais pedagogias podem estar produzindo os Pareceres
Descritivos.

Passo, entdo, nas segdes que seguem, a mapear como tais discursos produzem as
narrativas escolares. E, para tal, busco primeiramente, nos documentos elaborados pela escola e

que antecedem a producao dos Pareceres Descritivos, analisar os efeitos desses discursos.

5.1 TRACOS DOS DISCURSOS SOBRE LETRAMENTO NOS PLANOS DE ESTUDOS

Uma das atribuicOes da escola tem sido selecionar os conhecimentos que circulam nessa
instituicdo. Desse modo, os conhecimentos costumam ser escolhidos, separados por area de
conhecimento e distribuidos em carga horéria, definida pela escola, a fim de constituir uma base
curricular que deva ser seguida. Esses conhecimentos devem ser qualificados, quantificados e
homogeneizados e, assim, legitimados como verdadeiros. O documento encarregado pela
legitimacdo dos conhecimentos selecionados pela escola é o Plano de Estudos. Dessa maneira, é
possivel compreender o Plano de Estudos como o documento onde podem ser visibilizadas as
representacOes de leitura, escrita e oralidade que constituem os Pareceres Descritivos.

Nesse contexto, 0s Pareceres Descritivos funcionam ndo s como registros de avaliacéo,
mas também como modo de controle sobre 0s conhecimentos que devem ser disseminados. Ha,
dessa forma, a fabricacdo de identidades escolares, se entendermos que o/a professor/a, ao narrar
os/as alunos/as, conta suas historias, tendo tais conhecimentos como referéncia. Identidades séo
atribuidas, ainda que provisoriamente, e 0s mesmos discursos que levam a producdo de tais

narrativas também forjam a identidade docente.
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Ao olhar para os conhecimentos selecionados pela escola XX, na area da linguagem,
podem ser visibilizados o0s discursos sobre alfabetizacdo e letramento. Para essa analise,
apresento a seguir fragmentos do Plano de Estudos do ano de 2004, no que se refere a &rea de

Lingua Portuguesa para a 12 série, 0 qual apresenta a seguinte estrutura:

Plano de estudos de Lingua Portuguesa — 12 série

Objetivo geral: compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é
destinatario direto e indireto e saber atribuir significado, comeg¢ando a identificar elementos
possivelmente relevantes, segundo os propdésitos e intengdes do autor, incentivando o habito
da leitura como fonte de prazer e pesquisa.

Objetivos especificos: narrar histérias conhecidas e relatos de acontecimentos, mantendo
0 encadeamento dos fatos e sua sequéncia cronoldgica com ajuda de terceiros (professor,
colega, outros); ler palavras, frases e pequenos textos; escrever palavras, frases e pequenos
textos, utilizando a escrita alfabética e respeitando a ortografia e gramatica basica; perceber
as funcbes sociais de diferentes textos; interpretar pequenos textos; reescrever suas
producdes textuais, apds analise e revisao.

Conteudos/Estratégias/Atividades: Expressédo oral: histdria da escrita; Expressao escrita:
diversidade textual (bilhetes, cartbes...); Estudo gramatical: alfabeto (vogais, consoantes;
ordem alfabética; maildsculo, minasculo), encontro vocdlico e consonantal, letra, silaba,
palavra, frase e texto, acentuacdo (til, circunflexo, agudo), pontuacdo (ponto final),
substantivo (classificacdo: proprio/comum; flexdo: género e nimero).

A partir do que € eleito pela escola como primordial para o desenvolvimento das criancas,
posso observar que discursos se entrelacam na constituicdo da alfabetizagdo, nesse momento,
nessa instituicdo. Como seria um documento elaborado conjuntamente pela comunidade escolar,
considerei a heterogeneidade de sua constituicdo, formada pelas diferentes concepc¢des de cada
integrante do grupo docente, ja que esses sujeitos sdo subjetivados por diferentes discursos e
experiéncias. Observei a influéncia dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua

Portuguesa®(PCN) na elaboracdo desse documento, pois, ao elencar os objetivos de Lingua

%3 Segundo o0 ex-Ministro da Educacéo e do Desporto, Paulo Renato de Souza (1997), o proposito da consolidagdo
dos Pardmetros consistiria em apontar metas de qualidade que ajudassem o/a aluno/a a enfrentar o mundo atual como
cidaddo participativo, reflexivo e autbnomo, conhecedor de seus direitos e deveres.
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Portuguesa para 0 1°ciclo® (BRASIL, 1997, p.103), h4 a apresentacdo de sete objetivos que
devem nortear o ensino da lingua, sendo o primeiro “compreender o sentido nas mensagens orais
e escritas de que é destinatario direto ou indireto: saber atribuir significado, comecando a
identificar elementos possivelmente relevantes segundo os propdsitos e intengdes do autor”,
assim como consta no objetivo geral apresentado pela escola. N&o se trata de pensar que seja
apenas um caso de “cépia”, mas sim de questionar os processos nos levam a acolher algumas
verdades que ndo sdo produzidas por nés, mas reproduzidas como se fossem. No entanto, é
possivel indagar como se institui a legitimacdo de tais discursos e, ainda, como um fragmento do
texto garante todo respaldo para sua aplicabilidade?

Perrenoud (1999, p. 30) ao discutir o percurso entre o programa [institucional] até a

avaliacdo observa dois fatos fundamentais:

[Primeiro] Os textos legislativos e regulamentares dizem o que se deve ensinar, mas
definem muito menos claramente o que os alunos supostamente devem aprender,
portanto, o que se deve avaliar; em certos sistemas educativos, enquanto uma circular
precisa detalhnadamente a maneira de arredondar uma média ou de construir uma tabela,
o0 contetdo da avaliacdo e o nivel de exigéncia sédo totalmente deixados a apreciagdo do
professor.

[Segundo] Os programas deixam aos professores uma significativa margem de
interpretacdo e uma esfera de autonomia quanto a sua transposi¢do didatica. Segundo a
expressdo de Chevallard [...], 0 programa é um vazio: se o professor “vé o quadro ja
pronto”, é porque nele projeta tudo o que tem na mente, devido a sua formagdo, mas
também a sua concepg¢do pessoal da cultura e da exceléncia. Decorre que, mesmo que
avaliem exatamente 0 que ensinam, os professores ndao avaliam as mesmas aquisicoes,
porque ndo valorizam, ndo dominam e ndo ensinam exatamente 0s mesmos saberes e
competéncias.

Tal aspecto observado por Perrenoud me parece bastante significativo, pois, a partir disso,
ndo seria possivel conceber a avaliacdo de maneira Unica na escola XX, ainda que se tenha o

Plano de Estudos, pois tal pratica estaria atravessada pela subjetividade docente.

® Qs Parametros Curriculares Nacionais, utilizados nessa pesquisa, estdo organizados por ciclos, sendo que o
1°ciclo compreende a primeira e a segunda série do ensino fundamental seriado.
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E possivel demarcar o carater interdiscursivo que pode ser visibilizado nos documentos
elaborados pela escola XX, entendendo que estes sdo constituidos em tramas de muitos sentidos,
ou seja, relacbes sdo estabelecidas entre os discursos legais, os Parametros Curriculares
Nacionais (1997), as orientacfes da SMEC e, ainda, pelos/as professores/as que elaboram o Plano
de Estudos.

Dos objetivos especificos elaborados pela escola XX, destaco inicialmente, para andlise,
um deles: narrar histdrias conhecidas e relatos de acontecimentos, mantendo encadeamento dos
fatos e sua seqiiéncia cronoldgica com ajuda de terceiros (professor, colega, outros®®). Esse
trecho visibiliza a incorporagdo do discurso interacionista, apresentado anteriormente na
trajetoria dos estudos sobre alfabetizacdo. Isso ocorre no momento em que ha a inclusdo do
“outro” no processo de construgcdo do conhecimento. Os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997, p.101) também pontuam que “aquilo que num dado momento um aluno
consegue realizar apenas com ajuda, posteriormente poderd fazé-lo com autonomia. Dai a
importancia de uma pratica educativa fundamentalmente apoiada na interacdo grupal”.

Outro dado significativo é que, repetidamente, temos nos objetivos especificos do Plano
de Estudos, a sequiéncia “palavras, frases e pequenos textos”, tanto para leitura quanto para
escrita. E ainda, “letra, silaba, palavra, frase e texto”, no que se refere ao estudo gramatical. Tais
sequéncias podem ter seguido critérios proprios e diversos para a sua listagem, no entanto, nos
remetem a questdo metodoldgica da alfabetizagdo e sua subdivisdo em duas “grandes ordens” e
combinacdes variadas destas. Para a ordem analitica, o ensino da leitura e da escrita partiria de
um todo (palavra, frase ou texto) para as partes (letra, silaba ou fonema) e destacaria o privilégio

dado a visdo. Para a ordem sintética, seguiriamos um “caminho” inverso, ja que o0 ensino teria

% Grifo do documento.
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como ponto de partida as partes (letra, silaba ou fonema) para, entdo, chegar ao todo (palavra,
frase ou texto). A ordem analitico-sintética se configuraria pela mescla das duas “grandes
ordens”, podendo haver a predominancia de uma delas, no leque de combinacdes possiveis entre
unidades linguisticas, suas partes e valores fonéticos. Trindade (2004a) observa que, mais do que
tentar classificar e “encaixar” toda essa diversidade metodol6gica em um tipo de discurso
pedagdgico redutor, precisariamos discuti-la como parte de um contexto histdrico e cultural.

Observo ainda outra sequéncia nos objetivos especificos, “palavras, frases e pequenos
textos,”” como um fim a ser alcancado e, assim como no estudo gramatical, uma sequéncia que
vai do menor — a palavra — para 0 maior — pequenos textos — remetendo-nos, de alguma maneira,
a trajetodria da producdo do conhecimento pela lingtistica (KATO,1986).

E importante ressaltar que fago essa relagio apenas levando em consideracéo a seqiiéncia
apresentada no Plano de Estudos da escola XX. Observo comumente, nos demais Planos de
Estudos da SMEC, a mescla de pressupostos de uma “teoria” construtivista marcada por tragcos de
uma didatica que privilegia a funcionalidade da escrita e de uma didatica que considera a
exploracdo das unidades linguisticas, suas partes e valores fonéticos, conforme a produtividade e
confluéncia dos discursos da alfabetizacdo e das suas representaces na formacao docente. Dessa
forma, o que teriamos nas escolas seriam “arremedos” da pratica construtivista (MORAIS, 2006).

Ao ler, no Plano de Estudos, perceber as funcdes sociais de diferentes textos®;
interpretar pequenos textos; reescrever suas produgdes textuais ap6s analise e revisdo, observo
tracos da perspectiva sociolinglistica da alfabetizacdo, que pode ser compreendida como um
processo relacionado com os usos sociais da lingua. Ao fazer uma releitura de artigos sobre

alfabetizacdo e letramento, ja publicados nas décadas de 80 e 90, Soares (2003, p. 20), numa

% Grifo do documento.
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tentativa de rediscutir As muitas facetas da Alfabetizacdo, observa que, na perspectiva

sociolinguistica,

uma questdo fundamental que se coloca [...] é o problema das diferencas dialetais. Quando chega
a escola para ser alfabetizada, a crianga ja domina um determinado dialeto da lingua oral; esse
dialeto pode estar mais proximo ou mais distante da lingua escrita convencional, que se baseia
numa norma padrdo que, na verdade, ndo é usada na lingua oral, por falante nenhum, mesmo em
situacBes mais formais.

A autora acrescenta que “essa perspectiva é uma das facetas da alfabetizacdo, sendo as
demais as perspectivas a psicolégica e a linglistica”.Segundo Mortatti (2000, p.277-278), um
dos maiores destaques no ambito da perspectiva interacionista, que desacomodaria 0 ensino da
lingua a partir de suas teorizacdes, ainda que estas ndo estejam relacionadas inicialmente a
alfabetizaco, encontra-se nas discussées de Geraldi®’. Tal discuss&o esta centrada em “por que™
e “para que” se ensina e se aprende, a partir da necessidade de conciliar teoria e metodologia,
segundo a opc¢do politica do/da professor/a, tendo como eixo norteador o ponto de vista
interacionista, as contribuicbes da Andlise do Discurso, da Teoria da Enunciacdo e da
Sociolinglistica. Para o autor, o ensino da lingua estaria centrado no trabalho com o texto, sendo
esse entendido como uma atividade de producéo de sentidos. O/A professor/a assumiria um papel
de interlocutor/a ou mediador/a entre o texto (que, a partir desse momento, passa a ser o objeto de
ensino) e a aprendizagem. Ja ao aluno/a caberia o papel de sujeito leitor e autor dos proprios
textos. Cabe destacar que tais teorizagdes se instituem na década de 80, no momento em que as
discussdes sobre alfabetizacdo ndo se contentavam mais em pensé-la somente como um processo

de aquisicdo da lingua escrita.

Ao mapear o estado da arte dos estudos sobre alfabetizacdo, Trindade (2004a, p. 31)

%" Algumas de suas obras mais importantes sdo: O texto na sala de aula: leitura & producdo (1984); Portos de
passagem (1991) e Linguagem e ensino: exercicio de militancia e divulgacao (1996).



101

examina as contribuicbes da linguistica, da psicolinguistica, da analise do discurso e da
sociolinglistica, em suas diversas interpretacdes, ressaltando aquelas cuja preocupacgdo estavam
centradas nos “textos” das cartilnas e livros de leitura que, segundo Geraldi (1984),

caracterizavam-se como “pseudotextos”®®

, pois apresentariam vocabulos e frases repetitivas, ou
seja, os assuntos abordados néo refletiriam a realidade econémica e social dos/das alunos/as, com
auséncia de nexo entre as sentencas e sem a consideracdo dos aspectos sociolingisticos, por ndo

serem consideradas as variagdes regionais e sdcio-culturais. A autora conclui que:

Com a valorizagdo de uma concepcao psicolingliistica (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985), discursiva (SMOLKA, 1998) e sociolinguistica (BRAGGIO, 1992) da
alfabetizacdo, as cartilhas perderam por fim o status que possuiam na didatica da
alfabetizacéo e que ja vinha sendo posto em xeque por influéncia das pedagogias ativas
e pelas interpretagdes sociolinguisticas (TRINDADE, 20044, p. 31).

A énfase na funcionalidade da escrita e da leitura teve sua origem num momento em que
se discutia o surgimento dessa “nova” necessidade de verificar o funcionamento do individuo em
determinado contexto social. Soares (2003, p. 34) observa gue surgiu, nesse contexto, a expressao
alfabetismo funcional como “o conjunto de habilidades e conhecimentos que tornam o individuo
capaz de participar de todas as atividades em que a leitura e a escrita sd0 necessarias em sua
cultura ou em seu grupo social”.

Tal discurso sobre a funcionalidade ganhou tamanha importancia a ponto de influenciar
fortemente a definicdo de alfabetismo® proposta pela UNESCO em 1978, numa tentativa de

padronizacado internacional das caracteristicas educacionais. Conforme Scribner (apud SOARES,

% Grifos da autora.
% Uma das defini¢Bes dadas para literacy, conforme nota n°63 do artigo O mito do alfabetismo (1990), de autoria de
Harvey J. Graff, traduzido por Tomaz Tadeu da Silva.
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2003, p. 34), o “alfabetismo funcional”’™ assumiu importancia para a sobrevivéncia do individuo,

porque:

A necessidade de habilidades de alfabetismo na vida cotidiana é dbvia: no trabalho,
dirigindo, na cidade, comprando em supermercados, todos nds encontramos situagdes
que demandam leitura e producdo de simbolos escritos. Ndo é preciso justificar a
insisténcia na obrigacdo que tém as escolas de desenvolver nas criancas habilidades de
alfabetismo que as tornem capazes de responder a essas demandas em situagdes de vida
cotidiana. Programas de educagdo basica tém a mesma obrigacdo de desenvolver em
adultos as habilidades que precisam ter para obter trabalho ou progredir nele, para
receber o treinamento e os beneficios a que tém direito e assumir suas responsabilidades
civicas e politicas.

A partir de pressupostos que privilegiam uma “dimensdo social” da alfabetizacdo, o
alfabetismo funcional passou a ser reconhecido por outro enfoque — o dos estudos sobre
letramento.

E possivel mapear a visibilidade e legitimidade que os discursos sobre a funcionalidade da
leitura e da escrita ganharam em producdes como os Parametros Curriculares Nacionais - Lingua
Portuguesa (1997). Tais discursos também permeiam os Planos de Estudos da escola XX, ainda
que esses ndo facam mencéo direta a tais fontes. No entanto, vale citar que Geraldi (1984) consta
nas referéncias bibliogréaficas dos PCNSs, juntamente com outras autoras que abordam a tematica
da alfabetizagéo e do letramento, tais como Kato, Kleiman, Soares e Tfouni. Devo observar
também que nem todas as obras desses/as autores/as tratam diretamente do letramento como
objeto de pesquisa. A abordagem sobre letramento pode ser observada nas obras de Kato, Tfouni

e Kleiman. Segundo Mortatti (2004), haveria nos PCNs uma timida relacdo entre a palavra

® Devemos ter presente que literacy recebia a traducdo de alfabetismo funcional nesse periodo, passando, em
seguida, no final da década de 80 e décadas seguintes, especialmente a ser traduzida por letramento ou alfabetismo, a
partir de uma tentativa dos estudos académicos realizados no Brasil de diferenciar a aquisicdo da lingua escrita dos
usos que se faz da leitura, da escrita e da oralidade.
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alfabetizacdo e a palavra letramento, talvez, penso eu, por se embasar em publicacfes bastante
recentes a época.

A centralidade que o texto assume no ensino da lingua, bem como as discussfes sobre 0
letramento, tém sido os fatores propulsores das novas discussGes na area da alfabetizacdo. Ao
ampliar as concepcdes de alfabetizacdo para além de aquisicdo da leitura e da escrita, entram em
cena as praticas sociais de leitura, escrita e oralidade, de acordo com as concepgles de
letramento. E, para que se possa pensar didaticamente como levar os/as alunos/as a se apropriar

de tais praticas “sociais”"*

, entra em cena o letramento escolar, tal como propde Soares (1998),
ao sugerir a possibilidade de “alfabetizar letrando”.

Conforme Kleiman (1995), este modelo de letramento teria como referéncia o modelo
ideoldgico de Street (apud KLEIMAN, 1995, p. 21), “que afirma que as préaticas de letramento,
no plural, sdo social e culturalmente determinadas e, como tal, os significados que a escrita
assume para um grupo social dependem dos contextos e instituicdes em que ela foi adquirida”.
Em outras palavras, as praticas de letramento seriam aspectos da cultura mas também das
estruturas de poder numa sociedade. Segundo interpretacdo que Kleiman (1995) faz dos modelos
propostos por Street (1984)"?, o modelo ideoldgico se oporia a0 modelo auténomo de letramento,
uma vez que este Ultimo “pressupBe que ha apenas uma maneira de o letramento ser
desenvolvido, sendo que essa forma esta associada quase que casualmente com o progresso, a
civilizagdo, a mobilidade social” (apud KLEIMAN, 1995, p, 21). A escrita, nesse modelo, estaria
desvinculada do contexto de sua producéo para ser interpretada, pois seria um produto completo

em si mesmo. Para Kleiman (1995), esse € 0 modelo que prevalece na area de lingua materna na

atualidade, reproduzindo-se desde os primeiros movimentos da educacdo de massa.

™ Entendo que todas as praticas de leitura, escrita e oralidade sdo sociais, no entanto, o uso aqui objetiva diferenciar
tais praticas que originalmente ocorrem fora da escola.
"2 Traduc#o disponibilizada pelo NECCSO.
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No entanto, Trindade (2004b) ao descrever os dois modelos de letramento propostos por
Street (1984), destaca que, segundo o autor, o modelo ideoldgico e 0 modelo autbnomo de

letramento n&o estariam marcados por serem modelos opostos, mas sim que

O modelo que caracteriza como autdbnomo esta representado por estudos que
privilegiam os aspectos técnicos, independentemente do contexto social, enquanto que o
modelo categorizado como ideolégico representa 0s estudos que tentam entender as
praticas de letramento, ligadas as estruturas sociais e de poder. Ele [Street] avalia que o
modelo ideoldgico ndo nega as habilidades técnicas e os aspectos cognitivos de ler e
escrever, mas os entende encapsulados em contextos culturais mais amplos e em
estruturas de poder. Dessa forma, o modelo ideoldgico mais inclui do que exclui o
trabalho empreendido pelo modelo autbnomo. (TRINDADE, 2004b, p. 134)

As contribuicBes tedricas de todos os autores mencionados anteriormente estdo
discursivamente presentes na producdo do Plano de Estudos da escola XX, direta ou
indiretamente, através da teorizacdo presente nos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua
Portuguesa (1997). Assim, podemos observar que ha a instituicdo de um modo de pensar e de
agir com relacdo a alfabetizagdo para as escolas. Esses modos de pensar e agir “podem” ser 0s
mesmos em tempos e lugares diversos numa tentativa de homogeneizagdo da escolarizagéo, da
alfabetizacéo e do letramento.

Morais (2006, p. 3) ao discutir Concepcdes e Metodologias de Alfabetizacéo: por que é

preciso ir além das discussdes sobre velhos “métodos™? afirma que

Se aquele recente documento [PCN] defende um ensino de lingua inspirado em uma
vertente do construtivismo, estudos e pesquisas disponiveis|...] e a experiéncia dos que
freqlientam, enquanto professores de estagio ou investigadores, as nossas salas de aulas
das séries iniciais, permitem afirmar com clareza: o que se faz, na maioria das turmas
de alfabetizacdo, tanto nas que atendem a criancas como a jovens e adultos, esta muito
longe do que apregoam os PCN; e seus autores. Tendemos a encontrar, ainda, um
amplo emprego de métodos tradicionais (sobretudo silabico), “casado” com praticas de
leitura e producdo de textos que, de fato, ndo eram realizadas na escola ha algumas
décadas, mas que assumem ainda um claro formato “escolar”.
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No entanto, € importante salientar que os discursos que valorizam a funcionalidade da
escrita, ja que o termo letramento ndo aparece, estdo presentes no Plano de Estudos e aparecem

timidamente em alguns Pareceres Descritivos.

Recomendamos auxilio da familia no sentido de dar incentivo para que D leia, diariamente,
algum material escrito (jornal, livro de histéria, receita de bolo, etc) trocando idéias sobre o que
foi lido para que ela construa seu processo de interpretacao daquilo que |é. (Parecer de D)

Lé e interpreta todo material escrito, encontrando-se no nivel alfabético. (Parecer de B,)
Evidencia muita vontade de aprender a ler. Ja tenta escrever cartinhas e pede que a professora
diga se esta tudo certo. Nas horas livres esta sempre tentando ler os livrinhos que temos na

sala. (Parecer de BL,)

... habitue-se a rever, em casa, 0 que foi estudado em aula e faca leituras de histdrias infantis
com o apoio dos familiares. (Parecer de CC,)

Afirmo a presenca timida do letramento, porque, na totalidade dos Pareceres Descritivos
analisados nesta pesquisa, apenas nos pareceres acima pode ser mapeada tal visibilidade e,
desses, dois mencionam portadores de textos que fundamentalmente circulariam fora do contexto
escolar, como pode ser observado no primeiro e no terceiro parecer. Embora esses portadores
sejam citados nos Pareceres Descritivos, hd um deslocamento da sua funcionalidade, pois ndo se
utilizariam tais textos (a0 menos fora da escola) se estes ndo fossem necessarios, nao se leria uma
receita ou carta para ter certeza de que foram adequadamente compreendidas, mas sim em funcéo
de uma dada situacdo, como fazer um bolo ou comunicar-se com alguém que esteja distante, que
de certa forma remete ao que afirmou anteriormente Morais (2006).

Outro aspecto que cabe ressaltar é que tais pareceres sdo do primeiro trimestre e foram
produzidos pela mesma professora, o que, de certa forma, visibiliza a produgéo interdiscursiva do
Plano de Estudos. A funcionalidade da escrita presente nesse documento expressa um dos

discursos sobre a alfabetizacdo e produz (eu diria que minimamente) a pratica dessa professora.
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Nos Pareceres Descritivos produzidos pelas outras duas professoras, ndo foi possivel demarcar os
tracos da concepcao de letramento.

No entanto, nos documentos analisados observei que a funcionalidade da escrita ou o
letramento, embora apresentados como conhecimentos valorizados pela escola através do Plano
de Estudos, nos Pareceres Descritivos sdo considerados como auxiliares para a leitura. A leitura
assumiria nos Pareceres Descritivos a carga de auxiliar na aprendizagem e ndo como pratica

social, como podemos localizar em alguns fragmentos que apresento a seguir:

Rever em casa aquilo que foi trabalhado em aula, realizando os trabalhos que sdo enviados
para casa, ouvindo leitura de pequenos trechos (lidos pelos pais). (Parecer de AR;)

Recomendamos que a familia auxilie-o a intensificar os estudos em casa, fazendo leituras e
estimulando-o nas suas conquistas. (Parecer de ES;)

Precisa ler muito, todos os dias, para sanar suas dificuldades. (Parecer de LG,)

Seu processo de alfabetizagdo encontra-se no nivel silabico-alfabético, pois apesar de ler com
certa facilidade, ao escrever ndo usa todas as letras indicando que ainda n&o apropriou-se da
escrita. E necessario que faca leituras diarias para sanar esta dificuldade. (Parecer de DW,)

MT é preciso que reserve um tempo diério para ler e estudar em casa. (Parecer de MT))

Sugiro que a familia incentive-a a ler, nas férias, para garantir o0 sucesso na interpretacao de
textos. (Parecer de AM;)

G leia bastante!!l! (Parecer de GR,)

Olhar para o Plano de Estudos da escola XX — para a 12 série - num primeiro momento,
implica compreendé-lo como um artefato constituido pelos discursos sobre alfabetizacéo, isto &,

por alguns dos tantos fios que tecem as narrativas escolares. Tal documento apresenta 0s
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objetivos e 0s conteidos que sdo relevantes para a aprovacao ou a reprovacao dos/das alunos/as,
ao mesmo tempo que visibiliza o quanto s@o produtivos os discursos sobre alfabetizagdo que
estdo em destaque no cenario académico. Embora ndo haja a explicitacdo do referencial
construtivista nos Plano de Estudos, este é elaborado considerando estudos que se embasam em
tal referencial, como os de Ferreiro e Teberosky (1999) e do GEEMPA (1996, 1999, 2001),
incluindo tragos bastante frouxos dos estudos sobre letramento, na medida em que se baseiam nas

orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Portuguesa (1997).

52 A HEGEMONIA DE UMA “AVALIACAO” POR NIVEIS PSICOGENETICOS NOS

PARECERES DESCRITIVOS

Se, na elaboragéo dos Planos de Estudos da escola XX, observei um maior entrelagamento
dos discursos que passam a constituir a alfabetizacdo, na totalidade dos Pareceres Descritivos é
possivel visibilizar o predominio do discurso centrado na evolugdo da aprendizagem, que se
estabelece como um processo gradativo através de estagios, até o/a aluno/a atingir plenamente
sua aprendizagem.

Walkerdine (1995) comentarad que as pedagogias-centradas-na-crianca, sob influéncia da
psicologia do desenvolvimento piagetiano, produziriam o saber numa determinada direcéo,
através de uma sequéncia fixa, a fim de o/a aluno/a alcangar o sucesso em sua aprendizagem,
instituindo procedimentos, formas de dominagdo, modos de sujeicdo e saberes. Dessa forma, €
possivel demarcar que professoras estabelecem a normatizagdo da aprendizagem a partir de
“niveis” ou “etapas”.

Nesta secdo, procurei olhar para os Pareceres Descritivos como narrativas produzidas na

escola e perpassadas pelos discursos da Pedagogia e da Psicologia, embasadas sobretudo nos
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estudos da psicogénese da lingua escrita.

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 190-257) localizam cinco niveis na trajetéria pela qual a
crianca passaria na apropriacdo da lingua escrita. No nivel 1, escrever seria reproduzir os tragos
tipicos da escrita, identificados como formas béasicas da mesma. Nele, a intencionalidade conta
mais do que o resultado, ou seja, as diferencas objetivas da escrita ndo seriam observadas ainda e
a mesma nao poderia funcionar como transmissdo de informacdes, pois a crianga interpretaria sua
escrita, mas 0 mesmo ndo poderia ser dito em relacdo aos/as leitores/as dessa escrita. No nivel 2 a
crianca apresentaria uma hipétese central: para poder ler coisas diferentes seria necessario que a
escrita apresentasse diferencas objetivas na grafia. Esse nivel seria marcado pela hipotese de que
falta uma certa quantidade de grafismos, bem como uma variedade deles para se escrever algo. O
progresso grafico mais evidente seria que a forma dos grafismos se tornaria mais definida, mais
proxima das letras. O nivel 3 estaria caracterizado pela tentativa de dar um valor sonoro a cada
uma das letras que compdem uma escrita. A crianca, nesse momento, atribuiria uma letra para
cada silaba, o que, conforme as autoras, corresponderia a “hipétese silabica”. Pela primeira vez,
seria possivel observar a crianca relacionando a escrita com as partes sonoras da fala. A hipotese
silabica seria compreendida como uma “construcdo original” da crianca, ndo podendo ser
transmitida pelos adultos™. O nivel 4 corresponderia & passagem da hipétese silabica para a
alfabética. Ao confrontar a escrita silabica com as formas graficas que o meio lhe oferece, a
crianca se depararia com um conflito: a exigéncia de quantidade minima de caracteres. Assim, a
crianga associaria a hipdtese sildbica a hipdtese alfabética. O nivel 5, segundo as autoras,

corresponderia ao final do processo evolutivo. A criancga, nesse nivel, ja& compreenderia que cada

* Em nenhum momento, as autoras consideram os adultos como sujeitos n&o-alfabetizados. E como se todos os
adultos fossem alfabetizados e as hipoteses apresentadas pela pesquisa fossem exclusivas da trajetdria infantil. A
pesquisa apresenta o binarismo - adultos x criancgas - ao invés de discutir a pluralidade de nuancas existentes entre ser
ndo-alfabetizado e alfabetizado.
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um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba e realizaria uma
analise sonora dos fonemas para a escrita das palavras. Seria a partir desse momento que ela se
defrontaria com os aspectos ortograficos da escrita, 0 que nao acarretaria problemas de escrita, no
seu sentido estrito.

Examino agora, os Pareceres Descritivos das quatro turmas de alfabetizacdo, dos trés
trimestres letivos de 2004, sendo que no terceiro trimestre apenas duas turmas disponibilizaram
seus pareceres. Apresento, entdo, o mapeamento que foi possivel delinear a partir desses

Pareceres Descritivos no tocante a categorizacdo desses/as alunos/as em “niveis”.

Estagios de leitura 1° Trimestre 2° Trimestre 3° Trimestre

e escrita

Pareceres sem

designacéo de nivel
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Legenda:
o PS1: Pré-silabico 1

« I1: Intermediario 1

o PS2: Pré-silabico 2

« 12: Intermediario 2

. S: Silabico

« 13: Intermediario 3

. SA: Silabico-alfabético
. A: Alfabético

. AO: Alfabético-ortografico

Este mapeamento visibiliza a preocupacdo das professoras em saber como seus/suas
aluno/as representariam a leitura e a escrita, a fim de que podessem dar um novo
encaminhamento didatico ao seu planejamento e informar aos pais sobre o desenvolvimento de
seus filhos/as. Cabe salientar que o encaminhamento didatico nada mais seria que a metodologia,
seja ela “tradicional” ou “construtivista”. Para as professoras da escola XX, o uso do referencial
construtivista ndo impede a utilizacdo de uma metodologia ou proposta de alfabetizacédo, pois é
esse referencial que dita o “caminho” a ser seguido, instituindo, assim, a “metodologia
construtivista de alfabetizacdo”. Morais (2006, p. 2), observa que haveria um “desinvestimento”
no estudo de métodos de ensino, a partir da divulgacéo da teoria da psicogénese da escrita, pois 0
interesse académico estaria centrado em estudar os processos de aprendizagem e as interagdes de
sala de aula. Conforme o autor, os discursos sobre letramento direcionariam os estudos em uma
compreensdo da “aprendizagem espontanea da escrita alfabética” (que seria resultado da
interacdo das criangas com situacdes de leitura e escrita do “mundo real”), mas salientaria a
necessidade de uma concepgdo de que “o sistema de notacdo alfabética constitui em si um
dominio cognitivo, um objeto de conhecimento com propriedades que o aprendiz precisa

reconstruir mentalmente, a fim de vir a usar, com independéncia, o conhecimento de relacGes
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letra-som, que Ihe permitira ser cada vez mais letrado” (p.3).

Os dados apresentados no quadro evidenciam, ainda, que a preocupagdo em explicitar o
nivel em que o/a aluno/a se encontra esta fortemente ligada a prética avaliativa, uma vez que nos
Planos de Estudos ndo encontramos referéncia ao processo evolutivo da aquisigéo da leitura e da
escrita, ja que a escola XX ndo dedica uma se¢do do plano a avaliagdo, como o fazem algumas
outras escolas da rede municipal de ensino de Canoas’.

Esse tipo de categorizacdo dos/as alunos/as em “etapas” ou “niveis” estaria centrado na
pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1999), uma vez que esta mostraria como as criangas
construiriam e desenvolveriam suas hipéteses sobre o sistema da escrita. Ao relatar sua pesquisa,
as autoras afirmam que “entendem por processo 0 caminho que a crianga devera percorrer para
compreender as caracteristicas e a funcao da escrita, desde que esta se constitui 0 objeto de sua
atencdo (portanto do seu conhecimento).” E nesse caminho, segundo elas, se encontrariam 0s
estagios ou niveis que toda crianga percorreria ao seu tempo. Tal concepcdo de alfabetizacdo
parece ser confirmada no Parecer Descritivo de Kls. “Parabéns KI!!! Este € apenas o inicio de
um caminho iluminado™.

Assim como hé a presenca dos niveis instituidos por Ferreiro e Teberosky, ha os niveis
intermediérios, legitimados na proposta didatica do GEEMPA™, com excecdo do nivel

silabico-alfabético que ja havia sido definido por Ferreiro (1999). Tal didatica incorpora o nivel

™ Para entender como as escolas municipais de Canoas organizam seus Planos de Estudos, ver Pinho, 2004.

" Vieira (1999) apresenta interessante estudo sobre A metéafora do “caminho religioso”, onde se propde analisar a
producdo do discurso construtivista veiculado pela revista Nova Escola. No proximo capitulo, apresento as
contribuicdes de tal estudo para problematizar a producéo da identidade do professor.

76 Esther Pillar Grossi, é autora da Trilogia: Didatica da Alfabetizagdo (1990), composta pelos titulos Didatica do
Nivel Pré-Silabico, Didatica do Nivel Sildbico e Didatica do Nivel Alfabético. Tal trilogia estd centrada na
constatacdo de que a leitura e a escrita sdo acdes ndo-simultaneas nos seus processos de aquisicdo. Baseada no
pensamento construtivista de Jean Piaget, nas descobertas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky associadas a
antropologia pedagdgica eminentemente engajada de Paulo Freire, essa trilogia abrange os trés estagios decisivos de
aquisicdo da linguagem escrita. Essa trilogia merece analise cuidadosa quanto a sua produtividade na constitui¢do de
uma hegemonia da proposta construtivista de alfabetizacdo no nosso pais e, especialmente, no Estado do Rio Grande
do Sul.
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intermediario 1, entre o pré-sildbico 1 e o pré-silabico 2. Também acrescenta um nivel
intermediario 2, entre o pré-silabico 2 e o silabico, além de incluir um nivel intermediério 3, entre
o0 nivel silabico e o alfabético, e acrescem, ainda, um nivel intermediario 4 e um nivel ortografico
ap6s o nivel alfabético. Para Grossi (1999, p.106), esses niveis mereceriam um lugar
significativo no caminho evolutivo da escrita, pois “0s comportamentos dos niveis intermediarios
se caracterizam pela tomada de consciéncia de uma incompeténcia para solucionar os problemas
vividos naquele momento na constru¢do do sistema de escrita.” Embora Ferreiro e Teberosky
apresentem o nivel silabico-alfabético, que seria um nivel intermediério entre o nivel silabico e o
nivel alfabético, as pesquisadoras apontam que poderiam existir outros niveis intermediarios,
pois, a0 mapearem o desempenho das criangas com as quais realizaram seus estudos com vistas a
observar a distribuicdo dos niveis de escrita por idade e por procedéncia social, produziram
quadros’’ onde o “conflito” que caracteriza os periodos intermediérios poderia ser visualizado.
Em outras palavras, € a partir das pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1999) que sdo “inventados”
0s niveis psicogenéticos da lingua escrita, seguindo as categorizagdes criadas pelas autoras ou
ampliando-as.

Os niveis intermediarios”® sdo invences a partir das interpretacdes da psicogénese da
lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), apresentados pelo GEEMPA. O nivel
intermediario 1 (11), se caracterizaria pelo conflito de que ndo é com desenho que se escreve. De
que o desenho ndo seria univoco, isto é, ndo poderia ser decodificado sempre como aquilo que se
quis escrever. No nivel Intermediario 2 (12) o pensamento da crianca revelaria o seu conflito

com a forma como vinha resolvendo o problema da escrita, isto €, por um aglomerado de sinais

" Tais quadros podem ser localizados em Ferreiro e Teberosky (1999, p. 233-234).

"8 Os “niveis” apresentados pelo GEEMPA, foram descritos nesta dissertacdo a partir do material que foi entregue
aos/as professores/as da SMEC/Canoas, que participaram de um dos cursos de formacao durante o ano de 2000. O
material impresso se intitula: Prova ampla de alfabetiza¢cdo — conjunto de tarefas sobre os trés eixos em torno dos
quais gira a alfabetizacéo, que funcionaria como um texto prescritivo.
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gréficos. Ela passaria a se dar conta de que esta forma ndo seria valida, demonstrando que
avancaria na compreensdo do sistema da escrita, vendo-o como um cddigo social estavel que
passaria a se vincular mais estritamente com a leitura do que com os niveis anteriores. No nivel
Intermediario 3 (I3), a crianca se daria conta de que suas escritas silabicas ndo resolveriam
satisfatoriamente a questdo da vinculacdo da pronuncia com a escrita, pois suas escritas ndo
seriam decodificadveis adequadamente. A propria crianca ndo saberia 0 que suas escritas
significam se ndo tivesse na memoria sua intencdo no momento de escrita. Entre o nivel
alfabético e o alfabético-ortografico, haveria o nivel intermediario 4 (14), que ndo apresentei no
quadro, por ndo ser utilizado pela escola que participa da pesquisa. Por fim, caberia ao nivel
alfabético-ortografico o posicionamento dos/das alunos/as que tivessem dominio de algumas
convencdes ortograficas.

Sendo a alfabetizagdo compreendida como um processo nos Pareceres Descritivos, 0S
mesmos posicionam os/as alunos/as no desenvolvimento da leitura e escrita, atribuindo-lhes uma
identidade: “ser” pre-silabico, intermediario, silabico, sil&bico-alfabético, alfabético, ou ainda,
“estar” no nivel pré-silabico, intermediario, silabico-alfabético, alfabético, considerando algumas
das subdivisOes categorizadas e comumente usadas. Tendo como base o referencial construtivista,
os Pareceres Descritivos encaixam os/as alunos/as em algum dos “niveis” comentados
anteriormente, a partir da apresentacdo das pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1999) e de Grossi
(1999). Tais posicionamentos sdo encontrados nos Pareceres Descritivos como listamos a seguir,

a titulo de ilustracéo:
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(...) encontrando-se no nivel alfabético. (Parecer de Ky)
Progrediu para o nivel alfabético. (Parecer de JS,)
Demonstra ter regredido para o nivel silabico. (Parecer de L,)
Ao escrever continua no nivel silabico. (Parecer de G,)
Encontra-se, ainda, no nivel intermediario 3. (Parecer de E;)
Continua no nivel intermediario 2. (Parecer de M)

A aluna T encontra-se silabica. (Parecer de T,)

O aluno G permanece no nivel silabico. (Parecer de GG3)
Esta no nivel alfabético-ortografico. (Parecer de DB3)

Avancou para o nivel alfabético. (Parecer de MLj3)

Referindo-se a classificacdo por “niveis”, presentes nos Pareceres Descritivos, Cardoso
(2002, p. 36) observa que “esse discurso técnico fixa regras de como [os/as alunos/as] devem
iniciar, desenvolver e concluir a escrita e a leitura, instituindo saberes sobre os escolares”. Ou
seja: todos/as eles/elas deverdo passar por todos os “niveis”.

Ao discutir as dificuldades em aplicar a didatica da alfabetizacdo os principios
construtivistas de extracdo piagetiana, que embasariam a teoria da psicogénese da lingua escrita,
Morais (2006, p. 5) pontua que “durante mais de uma década, o que predominou na formacéo
continuada dos professores foi 0 acesso dos docentes a descricdo do percurso evolutivo vivido
pelo aprendiz, ao aprender o sistema alfabético e ndo uma discussdo sobre formas de didatizar
aquela informagé&o.”

Nos Pareceres Descritivos, ndo temos uma legenda que “dé conta” da descri¢cdo do que
seria cada um desses “niveis”, nem o tipo de escrita que caracterizaria cada um deles, ou ainda

que atividades seriam realizadas para que os mesmos chegassem a este ou aquele “nivel”. Ao
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relacionar os Pareceres Descritivos examinados nesta pesquisa com os analisados por Cardoso
(2002), observei divergéncias nesse processo de avaliacdo e descrigéo, pois, nos documentos que
a autora analisa, se evidencia a preocupacdo em descrever detalhadamente o processo evolutivo
de aprendizagem da lingua escrita, assim como as intervencdes necessarias. Por outro lado, na
pesquisa que realizei, ao analisar os Pareceres Descritivos, percebi a categorizacdo dos/das
alunos/as em “niveis” assumir a centralidade nessas narrativas escolares, permitindo-me pensar
que os Pareceres Descritivos ndo sdo produzidos da mesma maneira nas diferentes instituicoes,
mas conforme a maior ou menor produtividade dos discursos legitimados em cada instituicéo e
pratica docente.

Se os discursos que definem e regulam a avaliagdo na alfabetizagéo apontam o observar e
0 registrar como tarefas primordiais para que a mesma seja efetivada, também o discurso da
psicogénese e da didatica da alfabetizacdo, através do acompanhamento necessario em cada etapa
do desenvolvimento e da evolucdo da aprendizagem das criancas, atribui um lugar central a
observacgdo. Assim, os discursos sobre alfabetizacdo atrelados aos discursos sobre avaliacéo
produzem uma pratica norteada pela necessidade de observar o sujeito em processo de
aprendizagem da escrita e da leitura. E, ainda, definem o que observar nos sujeitos em processo
de alfabetizacdo, a partir do que é valorizado e visibilizado nos planos de estudos da escola XX,
bem como nos Pareceres Descritivos.

Outro aspecto a destacar se refere a funcionalidade dos Pareceres Descritivos. No intuito
de descrever o processo de aprendizagem dos/das alunos/as, algumas vezes, as professoras o0s/as
classificam e tentam prescrever algumas atitudes enderecadas a familia ou ao/a préprio/a
aluno/a. Nos Pareceres Descritivos do segundo trimestre, ja apresentados, podemos localizar a
classificagcdo do/da aluno/a de acordo com as etapas da leitura e da escrita. No entanto, ndo

podemos afirmar que este registro de avaliacdo tenha sua funcionalidade garantida ao ser
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enderecada as familias, pois suas descricdes pouco informam aos pais ou responsaveis, que
dificilmente compreendem a linguagem técnica empregada com relagdo a aprendizagem da
leitura e da escrita. A partir disso, cabe questionar: serd que 0s pais ou responsaveis, ao lerem que
seu/sua filho/a encontra-se no nivel silabico, [estd] construindo uma nova hipotese de escrita [€]
precisa [de] mais auxilio da familia para que ele possa avancar, compreenderdo o que devem
fazer e de que forma poderéo ajudar?

A responsabilidade da familia com o desenvolvimento dos/as filhos/as estd marcada nos

Pareceres Descritivos, conforme vemos a seguir:

Recomendamos que a familia o auxilie estimulando a leitura e a escrita. (Parecer de E,)
Conto contigo e com o apoio da tua familia. (Parecer de LG,)

B vocé e seus pais estdo de parabéns pelo seu sucesso. (Parecer de B,)

Vocé vai longe e com certeza trara muitas alegrias para teus pais. (Parecer de BF,)

Notamos que é preciso intensificar os estudos em casa. Contamos com o0 apoio da familia.
(Parecer de Ry)

E importante o estudo diario em casa com o auxilio da familia. (Parecer de RC,)

Solicitamos o auxilio da familia para estimular seu progresso. (Parecer de KO,)

Klaus (2004), ao discutir a alianca familia/escola, apresenta um estudo genealdgico da
mesma demonstrando sua produtividade e a positividade. A autora busca na Didatica Magna, de
Comenius, o surgimento dessa alianca, ainda que em seu surgimento tal alianca estivesse
estritamente ligada a universalidade na educacdo (que todos freqlientem a escola e aprendam
todas as coisas). Pensar essa alianca no tempo presente, conforme a autora, implica novos

olhares e novos deslocamentos, o que possibilita mapear em sua pesquisa outros tipos de alianca
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familia/escola que se instituiram, como a “publicizacdo da educacdo”, a “pedagogizacdo da
familia” e o “indice zero por cento de nossas criancas fora da escola”.

A “pedagogizacdo da familia”, apontada por Klaus (2004), determina func6es as familias
com relacéo a aprendizagem das criancas; “a estas familias € estendida certa expertise sobre a
educacao das criangas: respeito a suas fases de desenvolvimento; importancia de auxilia-las na
construcdo de conhecimentos; dentre outros” (p.115). Assim, é possivel demarcar nas narrativas
escolares dos Pareceres Descritivos uma convocagdo aos familiares no sentido de auxiliar,
ajudar, apoiar, acompanhar, mas sem explicitar de que maneira, sem dizer como.

As descrigdes acerca da evolucdo dos/das alunos/as pelas etapas de escrita e leitura nos
Pareceres Descritivos ocupam um papel de destaque nas narrativas, sugerindo o quanto essas
professoras séo subjetivadas pelos discursos que naturalizam a aquisi¢do da alfabetizacdo como
um processo natural, gradativo, continuo e imprescindivel.

Outro dado a destacar é o de que dos duzentos e quarenta e oito Pareceres Descritivos,
dezoito™ deles ndo explicitam o “nivel” em que se encontra o/a aluno/a e sdo produzidos pela
mesma professora, tornando possivel questionar até que ponto a indicacdo desses niveis é tdo
importante para 0s pais, para escola ou para as professoras. Seria a categorizagdo dos/das
alunos/as de acordo com niveis da psicogénese que atribuiria a escola ou as docentes uma
identidade “progressista”, “libertadora” ou “transformadora”? Nos exemplos abaixo, apresento
pareceres referentes ao segundo trimestre que descrevem, ainda que minimamente, o processo de
aprendizagem de duas criangas, sendo que apenas um deles explicita o nivel em que o/a aluno/a

Se encontra.

" A referéncia quantitativa feita neste momento, tem o intuito de evidenciar o poder do discurso hegeménico de uma
“alfabetizacdo construtivista”.
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Neste segundo trimestre, A, demonstrou maior
tempo de concentracdo e atencdo para realizar
suas tarefas de aula, concluindo a maioria dos
trabalhos propostos.

Ja reconhece todas as letras do alfabeto,
porém, demonstra dificuldades para associa-
las ao respectivo valor sonoro.

Realiza, com dificuldade, a leitura de pequenas
frases, mas n&o consegue interpretar aquilo
que lé.

Na area do pensamento légico matematico,
realiza célculo simples de adicdo, demonstra
dificuldade para reconhecer nimeros acima de
dez e ainda ndo entendeu como se processa 0
calculo da subtracéo.

Recomendamos que a familia dé o seu apoio
diario para que ele possa continuar
progredindo.

A, confio na tua capacidade de alcancar o
sucesso. Continue batalhando...

(Parecer deA,)

deste trimestre a aluna C,
suas

No decorrer
continua esforcando-se para vencer
dificuldades.

No seu processo de alfabetizacdo progrediu
para o nivel intermediario 3, necessitando
reservar um horario para leitura diariamente, a
fim de superar suas dificuldades para escrever
alfabeticamente.

Lé frases e textos curtos, porém encontra
dificuldades para interpretar aquilo que leu.

Ja reconhece 0s numeros até dez, mas
demonstra inseguranca para realizar calculos
simples.

C, continue sendo esforcada e reserve um
tempo em casa para estudar.
Conto contigo e tua familia.

(Parecer de C,)

Como é possivel observar nos Pareceres Descritivos acima, a informacdo de que C,

encontra-se no nivel intermediario 3 poderia ndo estar presente, pois as demais informacdes sobre

0 processo de alfabetizacdo é que levam os familiares a compreensdo de que a aluna, embora

progredindo, esta apresentando dificuldades e que precisaria superéa-las com o auxilio da familia.

Com relagdo a A, a situacao se repete, mas dessa vez, sem a indicagdo do “nivel” que 0 mesmo se

encontra.

Essa problematizacdo em relacdo a categorizacdo do/a aluno/a, posicionando-o/a em um

nivel da psicogénese da lingua escrita, me parece interessante, pois a cobrangca em categorizar
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os/as alunos/as de acordo com o0s “niveis” pode se dar subjetivamente, a partir da hegemonia dos
discursos que conformam a alfabetizagcdo na escola, legitimando um dos discursos sobre a
alfabetizacio, pelo seu carater avaliativo, nessas narrativas escolares. E possivel localizar a
maior ou menor produtividade dos discursos na pratica docente de uma mesma instituicdo, pela
descricéo realizada no parecer.

Ao mesmo tempo em que observo a influéncia do discurso da Psicogénese da Lingua
Escrita e da Didatica da Alfabetizacd0®’, na elaboracéo dos Pareceres Descritivos, percebo um
ponto contraditério em relacdo a concepcdo de leitura exposta nos mesmos. Ao descrever, no
Parecer de C — Lé frases e textos curtos, porém encontra dificuldades para interpretar aquilo
que leu — temos uma concepcdo de leitura divergente dos discursos que sdo legitimados nos
Pareceres Descritivos. Isso ocorre porque Ferreiro e Teberosky (1999, p. 283) apresentam como
afirmacdo tedrica que “ler ndo é decifrar”, pois compreendem que, num ato de leitura, duas
informagdes sdo utilizadas, uma visual e outra ndo-visual. Essa informagdo ndo-visual seria a
competéncia do/a leitor/a, que vai além de decifrar a organizacéo das letras na pagina. Ao rejeitar
a idéia de leitura em termos perceptivos, Goodman (apud FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p.

283) observa que:

Se compreendemos que o cérebro € um o6rgdo humano de processamento da
informacdo; que o cérebro ndo é prisioneiro dos sentidos, mas que controla os 6rgaos
sensoriais e seletivamente usa o input que deles recebe; entdo nao nos surpreendera que
0 que a boca diz na leitura em voz alta, ndo é o que o olho viu, mas o que o cérebro
produziu para que a boca o diga.

Para as pesquisadoras, o circuito signo visual — traducéo sonora — significacao surgiu em

virtude da importancia demasiada atribuida a leitura em voz alta na pratica escolar. No entanto,

% Didatica da Alfabetizacdo é aqui referida como a proposta didéatica geempiana, que teve forte influéncia na
alfabetizacdo através dos cursos e oficinas oportunizadas as professoras da rede municipal de ensino de Canoas.
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defendem a idéia de que a leitura seria uma selecdo de informacgdes da lingua escrita para Ihe
atribuir significado, ou seja, a leitura seria compreensdo, ndo sendo dessa forma, decifrar.
Portanto, para as autoras, ou C. Ié com compreensao ou apenas decifra.

O mesmo pode ser observado no Parecer Descritivo de A., que realiza, com dificuldade, a
leitura de pequenas frases, mas ndo consegue interpretar aquilo que lé. Sobre o decifrado,

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 286) sdo categoricas ao afirmar que:

O decifrado, como via de acesso ao texto, leva a sua propria caricatura nos casos de
criangas que decifram — isto é, “fazem um ruido com a boca em fung¢éo dos sinais que
véem com os olhos” — mas sem compreender absolutamente nada. [...] Desligado da
busca constante de significacdo, o texto se reduz, no melhor dos casos, a uma longa
série de silabas sem sentidol...].

Esta interpretacdo da leitura seguindo o circuito signo visual — traducdo sonora -

significacdo pode ser visibilizada nos Pareceres Descritivos:

Lé com certa facilidade, porém, as vezes, ndo consegue fazer a adequada interpretacao.
(Parecer de Tj)

Lé pequenas palavras e frases, mas nao interpreta a leitura. (Parecer de G,)
Lé pequenas frases, mas ndo interpreta o que leu. (Parecer de LG))

Lé com dificuldade pequenas palavras e frases simples, porém néo interpreta adequadamente.
Necessita praticar a leitura. (Parecer de P,)

Lé com seguranca, interpretando adequadamente. (Parecer de LH,)

No processo de sua alfabetizacdo encontra-se no nivel alfabético, lendo com desenvoltura e
arriscando-se mais ao escrever. (Parecer de JS;)
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Goodman (1987, p. 14), ao expor sua teoria e algumas consideragdes sobre 0 processo de
leitura, situa seu trabalho no momento em que a psicolingiistica surgia entre a psicologia
cognitiva e a linglistica, com o objetivo de estudar a interagdo entre o pensamento e a linguagem.
O autor defende a existéncia de um Unico processo de leitura, ou seja, ndo haveria “muitas
maneiras de dar sentido a um texto sendo apenas uma”. Para 0 autor, este processo deveria ser
suficientemente flexivel para que o leitor pudesse adequar seus conhecimentos e as
especificidades de cada texto ou lingua ao seu objetivo de leitura, que seria a atribuicdo de

significado. E salientaria

ainda que precise haver flexibilidade na leitura, o processo tem caracteristicas
essenciais que ndo podem variar. Deve comecar com um texto com alguma forma
gréafica, o texto deve ser produzido como linguagem e o processo deve terminar com a
construcdo de significado. Sem significado ndo ha leitura; e os leitores ndo podem obter
significado sem utilizar o processo. (GOODMAN, 1987, p. 14)

Goodman (1987) destacaria também a importancia de serem consideradas no processo de
leitura as maneiras como leitor, escritor e o texto contribuem na atribuicdo de significado para
este ultimo. Toda leitura seria interpretacdo, mas a compreensdo teria um elo forte com aquilo
que o leitor conhecesse ou ja soubesse antes da leitura, seja sobre o que esta no texto, seja sobre
caracteristicas especificas de cada tipo textual.

Abordagens recentes tratam a leitura como processo discursivo, como as que se baseiam
na andlise pos-estruturalista de Michel Foucault. Larrosa (1996b) nos mostra que a experiéncia de
leitura é acontecimento. E no texto certo, no tempo certo, no sentimento certo que a relagdo texto
versus leitor possui a chance de acontecer como experiéncia. Nao ha sentido original, sendo que
todo sentido € ja resultado de uma “traducéo”.

Desse modo, podemos pensar, a partir do exposto, que, tradicionalmente, a escola, numa

tentativa de desvendar a alfabetizacdo, procede de forma dual em relacéo a leitura, sendo entdo
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considerados os dois processos separadamente, primeiro o de leitura como oralizacdo de grafias
e, posteriormente, o de atribuicdo de significado. Nesse sentido, a concepcdo de leitura
apresentada pela escola XX, nos Pareceres Descritivos, vai ao encontro das discussdes
metodoldgicas, onde é privilegiado o mecanismo de correspondéncia entre o oral e o escrito,
contrapondo-se ao referencial tedrico construtivista, segundo o qual ler ndo equivaleria a
decodificar as grafias em sons, e aos avangos mais recentes da interpretacdo de leitura pela
linglistica, incluindo a consideracgao dos seus aspectos discursivos.

Os Pareceres Descritivos examinados permitem concordar com Silva (1993, p.4), quando
ele observa que “o construtivismo fornece uma direcdo relativamente clara para a pratica
pedagdgica, além de ter como base uma teoria de aprendizagem e do desenvolvimento humano
como forte prestigio cientifico”. Seria um discurso legitimado e valorizado, que carregaria em si
a direcdo a ser percorrida (atraveés das pesquisas de Ferreiro e Teberosky ou da Didatica
Geempiana) e o como fazer. No entanto, podemos analisar através dos dados expostos, neste
capitulo, que outras préticas discursivas constituem as identidades docentes, tornando-as hibridas,
mualtiplas e, principalmente, provisorias.

Ao olhar para o Plano de Estudos da escola XX, podemos visibilizar a predominancia de
alguns discursos sobre alfabetizacdo, que privilegiariam a funcionalidade da leitura e da escrita,
conforme as representagdes construidas pelas alfabetizadoras. Quando a analise focaliza os
Pareceres Descritivos, 0 que se visibiliza é a hegemonia de uma avaliagdo centrada nos “niveis
psicogenéticos. Esses sdo os discursos difundidos e, especialmente, legitimados e valorizados,
uma vez que outros foram deixados de lado na producédo do Plano de Estudos e dos Pareceres
Descritivos pelas professoras. No entanto, a possibilidade de mapear os discursos que constituem
as narrativas escolares é uma tarefa ardua e complexa, pois a pureza de um discurso é descartada

nessa perspectiva tedrica, sendo importante considerar sua dimenséao polifénica. Podemos, assim,
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reconhecer, nas narrativas escolares, uma “incorporacdo, ao proprio discurso, das vozes de
outros enunciadores ou personagens discursivos - o(s) interlocutor(es), terceiros, a opinido
publica em geral ou 0 senso comum -, ou seja, 0 coro de vozes que se manifesta normalmente em
cada discurso, visto ser o pensamento do outro constitutivo do nosso, ndo sendo possivel separa-

los radicalmente”( KOCH apud SILVEIRA, 2002, p.67).



Por isso que Tecelina ndo lembrava o que era o presente. Ou melhor, fazia questao de tecer
0 presente com o0 passado e assim o presente parecia outros dias. (SOUZA, 2002, p. 25)



6 OS SUJEITOS NAS TRAMAS DAS NARRATIVAS ESCOLARES

[...]a educacédo é analisada como uma pratica disciplinar de normalizacdo e
de controle social. As praticas educativas sdo consideradas como um
conjunto de dispositivos orientados a producdo dos sujeitos mediante certas
tecnologias de classificacdo e divisdo tanto entre individuos quanto ao
interior dos individuos. (LARROSA, 2001, p. 52)

A educacéo escolar brasileira visibiliza a consolidacdo da pedagogia construtivista a partir
do discurso elaborado por/para ela, acentuando a hegemonia de um discurso pedagdgico, cuja
maior contribuicdo estd nos estudos de Piaget e Emilia Ferreiro, a quem se atribui a “descoberta”
do processo de aquisicao da lingua escrita.

Sommer (2004, p. 29), ao analisar o discurso pedagogico em Construtivismo: a ordem

discursiva das classes de alfabetizacéo brasileira, ressalta que

pode-se dizer que o construtivismo estaria funcionando como o regime de verdade da
educacdo brasileira contemporanea, estabelecendo certas regras, sancionando alguns
enunciados e interditando outros tantos, regulando as acBes dos professores e
professoras, na medida que estabelece um campo de visibilidade e dizibilidade acerca
das coisas da sala de aula.

Essa ordem discursiva® produz a pratica pedagdgica ndo s6 na escola XX mas no cenario
nacional. De modo geral, ao referir o processo de alfabetizacdo, a idéia de categorizacdo das
criancas a partir dos “niveis” de psicogénese da lingua escrita e seus arremedos ndo fica a parte

das discussbes pedagogicas. De fato, o que é realizado em sala de aula, a organizacdo de tais

81 Sommer (2004, p.29) analisa 0 construtivismo “como uma dimensdo ordenadora, reguladora das praticas

docentes, na medida em que sanciona algumas assertivas e coloca em circulacdo significados especificos que se
pretendem generalizaveis. Nesse sentido, ndo se discute o estatuto de verdade do construtivismo, mas sim seus
efeitos de verdade. No caso brasileiro, a epistemologia genética piagetiana ndo é sinénimo de construtivismo, mas
sua base teorica privilegiada. Em todo caso, ndo se atribui a Piaget um conjunto de ditos compartilhados por
professoras e formadoras de professoras que se autodenominam construtivistas.”
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classes, a avaliagdo, o planejamento, o vocabulario do/da professor/a, enfim, o que se refere a
alfabetizacdo hoje, esta inegavelmente atravessado pela ordem discursiva do construtivismo.

Toda essa produtividade discursiva institui o objeto que busca descrever, a alfabetizacdo.
Mas também os sujeitos® envolvidos na alfabetizacdo tém suas identidades atravessadas pelas
nocOes que constituem esse discurso. S&ao as representactes dos/das alunos/as e das professoras
que procuro analisar nas narrativas escolares dos Pareceres Descritivos, nas se¢des que seguem,
pois, conforme Luke (1996, p. 11), uma analise critica do discurso “assume que as subjetividades
sdo estrategicamente construidas e contestadas de praticas textuais e que elas sdo trabalhadas na
dindmica do cotidiano”.

Embora ja tenha citado em capitulo anterior, neste retomo a idéia de representacdo
adotada para esta andlise. Conforme Hall (1997), toda producéo de sentido através da linguagem
é entendida como uma representacao, ndo havendo uma relagdo simplificadora de reflexibilidade

onde 0s signos seriam naturais, mas sim sao produtos de convengdes sociais.

6.1 NA TECITURA: O SUJEITO - ALUNO

Pareceres Descritivos: narrativas que a escola nos conta pressupfe visibilizar quais
representacfes de alunos/as estdo nesse instrumento de avaliagdo legitimado na

contemporaneidade. Para isso, acredito ser necessario demarcar alguns caminhos tedricos que me

82 « Na tradicéo da filosofia ocidental, que culmina — com Descartes e Kant — na chamada “filosofia da consciéncia’,
0 conceito de ‘sujeito * é utilizado para expressar a idéia que o ser humano é constituido de um ndcleo auténomo |,
racional, consciente e unificado no qual se localiza a origem do centro da acdo. De perspectivas variadas, Marx,
Nietszche, Heiddeger e Freud efetuaram a critica desta ‘teoria do sujeito’. Mais recentemente, esta nocdo de ‘sujeito’
foi radicalmente contestada por Jacques Lacan, Jacques Derrida e Michael Foucault, entre outros. Na critica pds-
estruturalista de Michel Foucault, por exemplo, 0 ‘sujeito’ ndo passa de um efeito do discurso e do poder. E no
contexto desse questionamento que se fala na ‘morte do sujeito’. Na critica educacional, o questionamento pds-
estruturalista do ‘sujeito’ é utilizado para problematizar o ‘sujeito’ centrado, racional e autbnomo que esta no nicleo
tanto das pedagogias tradicionais — como a educagdo humanista, por exemplo — quanto das pedagogias criticas —
como a educagdo libertadora, por exemplo” (SILVA, 2000a, p. 102).
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possibilitaram realizar tal analise.

As narrativas escolares que se apresentam nos Pareceres Descritivos sdo produtoras de um
saber sobre o sujeito-aluno. A nogdo de sujeito, neste estudo, estd alicercada na idéia de que o
sujeito € constituido discursivamente, considerando-se as relagcdes de poder que engendram tal
producdo. Analisar as representacbes do sujeito-aluno nos Pareceres Descritivos significa,
também, pensar esse sujeito a partir das narrativas escolares que o constituem. Veiga-Neto
(2003, p.138) pontua que, na perspectiva tedrica dos Estudos Culturais, é preciso tomar o sujeito

de fora, pois

uma analitica do sujeito, seja qual for a adjetivacdo que se atribua a esse sujeito -
pedagdgico, epistémico, econdmico -, ndo pode partir do proprio sujeito. E preciso,
entdo, tentar cerca-lo e examinar as camadas que o envolvem e o constituem. Tais
camadas sdo as muitas praticas discursivas e ndo discursivas, os variados saberes, que,
uma vez descritos e problematizados, poderdo revelar quem é esse sujeito, como ele
chegou a ser o que dizemos que ele é e como se engendrou historicamente tudo isso que
dizemos dele.

Torna-se central olhar para o sujeito-aluno de fora dele mesmo, descentrando-o, mas olhar
para os discursos que o produzem. A ordem discursiva do construtivismo evidencia a hegemonia
de um discurso pedagdgico centrado na epistemologia genética e produz um sujeito norteando a

pratica pedagogica.

Esta representacdo de crianga natural, em continuo (e “natural”) processo de
desenvolvimento, € principio e fim da organizagdo didatico-pedagdgica da sala de aula,
isto &, das préticas de professores e professoras. O que estaria ocorrendo é que aquela
ordem discursiva que permite que algumas coisas sejam ditas (e feitas) e outras ndo,
estaria a balizar, a normalizar, a regular as proprias praticas docentes. Em outras
palavras, os professores e professoras ja ndo estariam exercendo a histérica arte de
ensinar, enquanto atividade intencional organizada, planejada, avaliada. Pelo contrério,
a dita crianca natural, a representacdo de sujeito cognitivo € que definiria a forma de
agir docente. Neste sentido, dominados, presos a uma ordem discursiva que produz o
sujeito cognitivo, os professores e professoras vao organizar o ambiente escolar para
que este sujeito emerja, se manifeste uma vez mais e sempre no espaco de sala de aula.
(SOMMER, 2004, p.29)
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A discursividade do construtivismo atrelada aos discursos sobre avaliacdo, analisados nos
capitulos anteriores, produz ndo apenas um sujeito, mas “jeitos” de olhar para esses sujeitos
escolares. Nos planos de estudos analisados, é possivel demarcar o que deve ser observado nos
sujeitos, como 0s comportamentos e 0s conhecimentos que devem ser construidos pelos/pelas
alunos/as.

Dentre os comportamentos valorizados pela escola e evidenciados nas narrativas
escolares, é possivel destacar algumas condutas esperadas pelas professoras com relacdo ao
cuidado que os/as alunos/as devem ter com seus pertences (material escolar) e com suas tarefas

escolares e extra-escolares:

Ainda precisa do acompanhamento da professora e da familia para manter seu material escolar
e caderno organizado. (Parecer de AV,)

Seu caderno é organizado e seu tragado seguro e legivel. (Parecer de DO)

E responsavel com seu material escolar trazendo os cadernos em dia e os temas feitos.
(Parecer de Ly)

Com os materiais, falta um pouco mais de organizacao, pois, muitas vezes, ndo sabe qual o
tema de casa |he foi entregue. (Parecer de R;)

E responsavel com seu material escolar, mas seus cadernos estdo incompletos pois € lenta na
realizacao das tarefas. (Parecer de RC,)

Nas atividades de sala de aula, realiza todas as tarefas, os cadernos estdo completos e
caprichados. (Parecer de GP5)

Nas atividades de sala de aula, esta um pouco lento. Os cadernos estdo incompletos devido as
faltas. (Parecer de JS,)

No caderno, j& evidencia maior organizacdo... (Parecer de CA,)

Cuida do material, mas ainda € um pouco lento na realizacdo das tarefas, com dificuldade na
elaboracgéo de frases. (Parecer de BS,)
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As narrativas escolares dos Pareceres Descritivos ndo apenas comunicam aos pais sobre o
rendimento das criancas, elas buscam também ajustar, modelar e adaptar essas criancas ao
contexto escolar — é preciso torna-las alunas. E os Pareceres Descritivos, junto as demais praticas
escolares, “ensinam” aos/as alunos/as e familiares como realizar essa transicdo de crianga para
aluno/a. Cardoso (2002, p.28) afirma que *“a tecnologia avaliativa se constitui num espaco de
producéo de saberes a respeito de como a infancia deve ser corrigida e dirigida, pois se o discurso
dos professores aponta que a crianca se impde no mundo dela®, esse mundo deve ser regulado
pelo espaco escolar”.

Os registros de problemas disciplinares também estdo presentes nas narrativas escolares,

como se pode observar nos excertos abaixo:

Continua ndo demonstrando interesse em aprender e realizar as tarefas em aula. Nao
acompanha o desenvolvimento da turma e nunca conclui suas tarefas, tanto em casa quanto
na aula. (Parecer de MA,)

Continua muito lento para copiar do quadro e reclamando constantemente de dor de cabeca.
Seu caderno j& est4 mais organizado e tem concluido suas tarefas, porém continua distraindo-
se com facilidade. No relacionamento com 0s colegas vem demonstrando muita agressividade
fisica e verbal, colocando apelidos e provocando-os para brigar. (Parecer de GM,)

E um aluno muito carinhoso, porém evidencia pouca tolerancia para frustracdes, revidando
com agressividade a todo e qualquer problema que venha a ter com os colegas. (Parecer de
CW,)

Apesar de ter progredido em sua aprendizagem, em alguns momentos foi preciso ser
chamada a sua atenc¢éo para o capricho e interesse na realizagcdo de suas tarefas. (Parecer de
MT>)

Em alguns momentos demonstrou-se mais agitado e agressivo com os colegas. (Parecer de
JRy)

E um menino carinhoso com as professoras, porém tem apresentado problemas com os
colegas, demonstrando certa agressividade para resolver os problemas do dia-a-dia. (Parecer
de GGZ)

Continua evidenciando, em alguns momentos, falta de limites, ndo observando as regras

8 Grifo da autora.
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combinadas. (Parecer de GC,)

Demonstra muito interesse em aprender, porém gosta muito de conversar em sala de aula,
isto faz com que ela se distraia muito e ndo preste atencdo nas atividades de sala de aula. E
preciso que tenha mais empenho e dedicacdo. (Parecer de TF,)

Demonstrou bom relacionamento com os professores, mas precisa diminuir as brigas com o0s
colegas. (Parecer de SS»)

Em alguns momentos demonstra total falta de limites com colegas e alguns professores.
(Parecer de EH,)

Mantém um bom relacionamento com todos, porém gosta muito de conversar, isto atrapalha
seu desenvolvimento escolar. (Parecer de AN,)

Parece-me oportuno destacar a relevancia que aspectos como agressividade fisica e
verbal, pouca toleréncia as frustracdes, falta de limites, ndo observancia as regras combinadas,
brigas com colegas e alguns professores ganham nas narrativas escolares. Se considerarmos uma
narrativa escolar em sua totalidade, e ndo apenas 0s excertos destacados, a visibilidade que tais
aspectos ganham torna-se evidente, podendo ser considerados como um problema a ser resolvido
em tal narrativa para assegurar a aprendizagem da leitura e da escrita. Como exemplo, trago a

narrativa sobre GM:

E um aluno muito afetivo e que mantém um bom relacionamento com todos.

Ao longo do trimestre evidenciou um progresso notavel, pois ja reconhece todas as letras e
encontra-se no nivel intermediario 3 na construcao das palavras.

E muito lento para copiar do quadro e reclama, constantemente, de dor de cabeca.

Gosta de jogos, historinhas e participa com entusiasmo de todas as atividades propostas,
porém distrai-se com facilidade.

Na area do pensamento logico-matemético reconhece os numeros até dez, classificando,
seriando e contando adequadamente.

GM vocé é capaz!

(Parecer de GM,)

No decorrer deste trimestre o aluno GM demonstrou um progresso muito bom no processo de
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sua alfabetizacéo.

Ja |é frases e pequenos textos interpretando adequadamente.

Realiza calculos simples de adicao e subtracao com facilidade.

Continua muito lento para copiar do quadro e reclamando constantemente de dor de cabeca.
Seu caderno ja esta mais organizado e tem concluido suas tarefas, porém continua distraindo-
se com facilidade.

No relacionamento com os colegas vem demonstrando muita agressividade fisica e verbal,
colocando apelidos e provocando-os para brigar.

GM sei que tens condi¢des de melhorar e ser mais amigo dos teus colegas, conto contigo.
(Parecer de GM,)

O aluno GM esta apto para frequentar a 22 série em 2005, pois esta alfabético, lendo e
interpretando pequenos textos com sucesso.

Apresenta ainda resisténcia para construir frases e pequenos textos.

Na area do raciocinio l6gico-matematico efetua calculos de adi¢do e subtracdo com facilidade
e reconhece os numeros até 50.

Distrai-se com muita freqiiéncia e demora para registrar suas atividades no caderno e concluir
suas tarefas.

Sugiro que a familia incentive-o a ler nas férias, para garantir o sucesso nos proximos anos.
GM estarei sempre torcendo por ti.

Beijos.

(Parecer de GMs)

Na narrativa que narra GM, ele inicialmente é apresentado como uma crianca afetiva e
que apresentaria bom relacionamento com todos, também & destacado o progresso durante o
primeiro trimestre, mas falta-lhe agilidade na copia. No segundo trimestre, instaura-se como
problema o comportamento do aluno, uma vez que GM continua progredindo na alfabetizacéo,
sua agressividade fisica e verbal seria o problema a ser solucionado. A professora ao apresentar
o problema, que foi citado no segundo trimestre, adverte que uma mudanca é necessaria
afirmando: sei que tens condi¢cdes de melhorar e ser mais amigo de teus colegas. Por fim, ao
encaminhar a narrativa para a conclusdo, ou para a retomada do equilibrio, temos um
afrouxamento das cobrancas®®, pois o problema da agressividade instaurado no decorrer do ano

letivo parece dissipar-se a ndo ser pela falta de agilidade na copia, que parece persistir. A

8 Expressao utilizada por Xavier (2003)
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felicidade final esta garantida nessa narrativa.
Xavier (2003) demarca a ocorréncia de registros semelhantes, pontuando o quanto 0s

mesmos ganham visibilidade na documentagéo dos/das alunos/as.

As ocorréncias mais freqlientes, diziam respeito a dispersdo, desorganizacdo, falta de
concentracdo, resisténcia para iniciar e também executar as atividades propostas,
necessidade de intervencdo constante da professora para execugdo das tarefas;
dificuldade de respeitar as combinacGes feitas em sala. Ha referéncias, em quase todos
os documentos examinados, as dificuldades dos estudantes, tanto dos alunos como das
alunas, de respeitarem “as combinacdes feitas” — essa é a forma como séo chamadas as
normas de convivéncia estabelecidas como um todo e retomadas a cada ano, na maioria
das salas de aula, visando a respeitar as particularidades de cada turma. E interessante
registrar que, poucas vezes, essas combinagdes sdo explicitadas. Ou seja, elas parecem
ser retomadas como sendo de conhecimento geral, posto que estdo afixadas na maioria
das salas de aula. (XAVIER, 2003, p. 196)

Ao analisar 0s registros observados em sua pesquisa, a autora questiona se essas
ocorréncias a respeito da resisténcia dos/das alunos/as em relagdo & execucdo das tarefas,
poderiam estar ligadas ao fato de ndo haver sanc¢des para quem ndo faz as tarefas solicitadas,
demarcando assim, um “afrouxamento das cobrangas”, o que poderia estar mantendo a populacéo
de “excluido” na escola, configurando, assim, a populacdo dos “incluidos”.

Também nas narrativas escolares dos Pareceres Descritivos tais aspectos ligados a
disciplina ganham maior visibilidade que outros. Em outras palavras, sobre a indisciplina ha mais
coisas para serem contadas, coisas essas que precisam ser contadas para que sejam advertidas ndo
s0 pela professora, mas também pelos familiares. Esses registros serviriam como uma

adverténcia, uma preparacao, para um daqueles finais de narrativas, nem sempre felizes.

MA é um aluno muito esperto e que mantém um bom relacionamento com todos.

Demonstra pouco interesse em aprender a ler e escrever.

Reconhece algumas letras, porém nao o valor sonoro das mesmas.

Na construgdo das palavras, encontra-se no nivel intermediario 2 demonstrando muita
dificuldade no processo de alfabetizacéo.

Reconhece os numerais 0, 1, 2 e 3; ainda faz confuséo para classificar, seriar e contar objetos.
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Recomendamos auxilio da familia para que intensifique os estudos em casa, cuide de sua
assiduidade e o incentive nas suas conquistas.

MA vocé é capaz!

(Parecer de MA,)

No decorrer deste trimestre o aluno MA demonstrou muitos problemas na aprendizagem e no
relacionamento com seus colegas.

N&o acompanha o desenvolvimento da turma e nunca conclui suas tarefas, tanto de casa
quanto de aula.

Conforme solicitado no trimestre anterior, € necessario 0 apoio constante da familia para que
tenha horario para estudos e realizacao das tarefas.

No processo de sua alfabetizagdo continua no nivel intermediario 2, usando letras para
escrever, porém sem valor sonoro.

Reconhece os numeros até dez, porém ndo consegue realizar célculos simples de adi¢éo e
subtracéo.

M conto contigo e com tua familia.

(Parecer de MA,)

O aluno MA encontra-se no nivel silabico na construcdo da leitura e da escrita, muitas vezes
sem valor sonoro.

Ainda ndo reconhece os numerais até 50 e nao resolve operacfes de adicdo e subtracdo sem
auxilio.

Devera freqlientar a 12 série no préximo ano para concluir o processo de alfabetizagéao.

Faz-se necessario que o aluno MA. receba mais apoio e incentivo de sua familia nas tarefas
escolares, para que possa construir responsabilidade com seus estudos e assiduidade as
aulas.

MA te desejo sucesso nos préximos anos.

Beijos.

(Parecer de MA3)

Mais uma vez pode-se vislumbrar no Parecer Descritivo de MA, do segundo trimestre, a
instauracdo de uma problematica que ndo findara feliz, mas, sobretudo, a apresentacdo de uma
narrativa onde MA é apresentado a seus familiares como um aluno que ndo acompanha o mesmo
ritmo da turma, ficando muitas vezes atrasado, com relacdo as tarefas escolares. O sujeito que se
visibiliza nessa narrativa € um sujeito que parece seguir “o caminho” solitariamente, sem 0 apoio
e 0 auxilio da familia — aspecto esse que é advertido pela professora. Vale ressaltar a falta de

assiduidade da freqiiéncia escolar, registrado pela professora no parecer do primeiro trimestre,
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assim como a importancia da familia na valorizacdo das conquistas de MA, demarcando assim as
responsabilidades daquela para com a crianga. Tais registros causam a impressao de que a
disciplina € uma area cujas fronteiras ndo estariam visivelmente demarcadas — ao menos néo hoje
— e através dessas narrativas escolares as mesmas poderiam vir a ser demarcadas novamente,
evidenciando o que caberia a escola mas também o que caberia a familia. De certa forma, tais
narrativas registram como as professoras se posicionam hoje em relacdo a alianca familia/escola.

Essa alianca com a familia ndo seria uma caracteristica exclusiva da contemporaneidade
que estaria instaurada a partir da funcionalidade dos Pareceres Descritivos. Tal relagdo pode ser
mapeada desde os pensamentos de Comenius, onde o homem poderia atingir a perfei¢éo, saindo
da suposta selvageria, desde que fosse educado.

Klaus (2004) aponta que, conforme Comenius, 0s pais seriam 0s responsaveis pela
educacdo e pela vida dos filhos, mas que a educacdo deveria também estar a cargo dos
especialistas, pois estes ultimos estariam mais preparados para educa-los no conhecimento de

todas as coisas. Nesse sentido,

Comenius ressalta a importancia da alianga familia/escola, que deve se dar através de
um acordo entre pais e professores, sendo que cada um deles tem um papel a
desempenhar na educacdo das criangas e da juventude. Os pais devem entregar o corpo
da crianca para a escola (este outro lugar). Para que tudo funcione da melhor forma
possivel, Comenius prescreve também algumas formas através das quais as criancas
podem ser estimuladas pelos pais e mestres a freqlientarem a escola e valorizarem o
saber escolar. (KLAUS, 2004, p. 105)

Ampliando a discussdo sobre a construcdo da categoria social aluno como uma pratica
cultural, Xavier (2003, p. 214) acrescenta a seguinte contribui¢cdo em relacdo ao disciplinamento

dos/das alunos/as, em tempos p6s-modernos:
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O que comecga a se tornar mais claro é que o comportamento usualmente esperado,
desejado e definido como comportamento do aluno, condicdo necessaria para o
desenvolvimento das aulas, parece ndo ocorrer naturalmente. E 0 que se constata, € que
ndo se fala nisto, a0 menos de forma substantiva, no periodo de formacdo de
professoras e também néo se esta discutindo tal tematica no recinto das escolas.

Sobre este tema, a autora apresenta as contribuicdes tedricas de autores como Dubet
(1997), Jean Hébrard (2000), Bernard Charlot (2000), Milstein e Mendes (1999) para analisar a
pratica escolar calcada nos pilares da modernidade, mas que atua com sujeitos da
contemporaneidade. A indisciplina seria entdo uma marca da atualidade, pois ndo haveria clareza
do que se espera dos alunos no contexto escolar ou, ainda, como seria 0 sujeito desejado pela
escola.

Dubet® (1997, p. 223) ao experimentar, durante um ano, lecionar como professor de

historia e geografia em um colégio da periferia de Bourdeaux, Franca, coloca suas impressdes:

A minha primeira surpresa(...) Os alunos ndo estdo “naturalmente” dispostos a fazer o
papel de aluno. Dito de outra forma, para comecar, a situacao escolar é definida pelos
alunos como uma situacdo, ndo de hostilidade, mas de resisténcia ao professor. Isto
significa que eles ndo escutam e nem trabalham espontaneamente, eles se aborrecem ou
fazem outra coisa.

A minha segunda surpresa: é preciso ocupar constantemente os alunos. N&o sdo alunos
capazes de fingir que estdo ouvindo, sonhando com outra coisa e ndo fazer barulho. Se
vocé ndo 0s ocupa com alguma coisa, eles falam.

Ao encaminhar todas as criancas para escola € preciso ensina-las a ser alunas. Os
comportamentos esperados pelas professoras de seus/suas alunos/as precisariam ser ensinados,
eles ndo vém “naturalmente” com a crianca. Xavier (2005) observa que as praticas que

objetivariam a construcdo da categoria social aluno ndo estariam sendo propostas as criangas

8'5 Frangois Dubet é pesquisador do Centre d"Analyse et d”Intervention Sociologiques ( CNRS — Ecole des Hautes
Etudes em Sciences Sociales), professor titular e chefe de departamento de Sociologia da Universidade de
Bourdeaux Il e membro sénior do Institute Universitaire de France .
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rotineiramente, mas que implicitamente atuariam no contexto escolar, principalmente quando as
mesmas sdo quebradas. Sobre este ponto, vejo que, na escola XX, as “regras de convivéncia”
marcam presenca nas narrativas dos Pareceres Descritivos, confirmando que “néo se ensina a ser
aluno, pelo menos dentro dos padrdes mais legitimados pela escola moderna, mas cobram-se sim
tais posturas, sem se delinear com clareza nem quais Sd0 essas posturas, nem quais S40 0S
motivos pelos quais as mesmas sao desejadas” (XAVIER, 2005, p.220)

Os Pareceres Descritivos que compdem o0 corpus desta pesquisa sdo de criangas que se
iniciam no processo de escolarizacdo, sujeitos que estariam em pleno processo de “mutagédo”,
processo em que estdo sendo constituidas como alunos/as. No entanto, ha outras representacGes
de alunos/as que sdo visibilizadas nos Pareceres Descritivos, como se pode observar no parecer

de JP:

E um aluno que mantém um 6timo relacionamento com todos.

Participa de todas as atividades propostas e evidencia muito interesse em aprender.

Seu caderno é muito organizado. Sua letra é muito bonita e legivel.

Esta construindo seu processo de alfabetizacdo, encontrando-se no nivel silabico-alfabético,
demonstrando estar em pleno desenvolvimento.

Na area do pensamento logico-matematico, reconhece os numeros até 10, classificando,
seriando e contando objetos adequadamente.

P® continue assim!!

(Parecer de JP,)

No decorrer deste trimestre o aluno JP continua demonstrando muita responsabilidade e
interesse em aprender.

Seu progresso foi muito bom, pois no processo de alfabetizacdo encontra-se no nivel
alfabético, lendo e interpretando adequadamente frases e textos curtos.

Constroi frases e pequenos textos com criatividade, fazendo o registro de forma adequada.
Realiza célculos simples de adi¢do e subtracdo com facilidade, reconhecendo os nimeros até
99.

P és um menino adoravel, carinhoso com todos e com potencial para progredir muito mais.
Parabéns pelo empenho!!!!

(Parecer de JP,)

8 A letra P refere-se ao segundo nome do aluno, no diminutivo.
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O aluno JP alcancou plenamente todos os objetivos da 12 série.

Lé, escreve e interpreta com sucesso. Demonstra algumas resisténcias para construir
pequenos textos, porém, ao fazé-lo, evidencia muita criatividade.

Seu raciocinio l6gico-matematico esta adequado, pois efetua calculos de adicdo e subtracdo e
soluciona historias matematicas.

JP Parabéns!

Estarei sempre torcendo por ti.

Beijos.

(Parecer de JP3)

A narrativa escolar sobre JP nos apresenta um sujeito bastante distinto dos que destaquei
anteriormente. Nesse parecer, 0 “problema” que precisaria ser solucionado refere-se estritamente
ao processo de alfabetizagdo. No primeiro trimestre JP estaria ““silabico-alfabético”, o que o
posiciona em “pleno desenvolvimento™, passando para o nivel “alfabético™ no segundo trimestre,
permitindo a professora registrar que ““seu progresso foi muito bom™, para finalmente, no terceiro
trimestre ser dito que JP “alcancou plenamente os objetivos da 12 série”. Os adjetivos dedicados
a JP - “responsavel, interessado, criativo, adoravel e carinhoso™ - constituem uma representacao
extremamente positiva, desejando apenas que ‘““continue assim”, ““parabéns pelo empenho”,
“estarei sempre torcendo por ti”. Parece haver uma correlacdo “desejavel” entre o
comportamento esperado em relacdo a alfabetizagdo e a disciplina.

Também ¢ possivel mapear as representacBes dos/das alunos/as que ndo apresentam
problemas com relacdo a disciplina, mas apresentam dificuldades com relacdo a outras
aprendizagens, sendo mais ““lentos no processo de alfabetizagdo, e nem sempre elas ficam bem
claras para que 0s pais possam ajuda-los. Nesses casos, o tratamento carinhoso é o mesmo que foi

dispensado ao JP, por exemplo. Vejamos os pareceres de CM:
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E uma menina amavel, afetiva e educada.

Relaciona-se bem com todos, apesar de sua timidez.

Ao longo do trimestre demonstrou iniciativa e interesse em aprender, empenhando muito
esforco, conseguindo vencer suas dificuldades iniciais.

No processo de alfabetizacdo encontra-se no nivel silabico, progredindo gradativamente.
Reconhece os numeros até dez, porém faz confusdo para seriar, classificar e contar objetos.
Nas demais areas, realiza todas as atividades propostas.

CM continue assim.

(Parecer de CMy)

No decorrer deste trimestre, a aluna CM continua esforcando-se para vencer suas
dificuldades.

No seu processo de alfabetizacdo progrediu para o nivel intermediario 3, necessitando
reservar um horario para leitura diariamente, a fim de superar suas dificuldades para escrever
alfabeticamente.

Lé frases e textos curtos, porém encontra dificuldades para interpretar aquilo que leu.

Jéa reconhece os numeros até dez, mas demonstra inseguranc¢a para realizar calculos simples.
CM continue sendo esforcada e reserve um tempo em casa para estudar.

Conto contigo e com tua familia.

(Parecer de CM,)

A aluna CM progrediu no processo de sua alfabetizacdo, neste 3° trimestre.

Demonstrou muito esfor¢co e dedicacdo para alcancar suas conquistas, porém na construcao
dos numeros ainda evidencia dificuldade. N&o reconhece os numeros até 100 e fica insegura
para realizar calculos de adicéo e subtracao.

Encontra-se no nivel alfabético na construcdo da leitura e da escrita. Recomendamos que
leia muito, nas férias, para garantir o sucesso no proximo ano, pois ainda, apresenta muita
dificuldade para interpretar textos.

CM estas apta para frequentar a 22 série em 2005.

Te desejo tudo de bom na tua vida.

Beijos.

(Parecer de CMs;)

A narrativa sobre CM apresenta um aspecto muito comum no discurso docente: é preciso
ser esforgada para alcancar os objetivos pretendidos, se ndo ha “facilidade” para atingir os
mesmos. Sobre esse ponto Walkerdine (1995) afirma que na escola séo produzidos discursos para
determinados grupos a partir da légica do que lhes falta, de uma caréncia com relacdo aos

modelos que sdo eleitos como parametro. Como ja apresentei em capitulo anterior, a autora
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ressalta ainda que o adjetivo esforcada tem sido usado predominantemente para as meninas,
implicando as mesmas pensarem que apresentariam um certa “incapacidade de pensar”. No
entanto, ao que parece, cabem no adjetivo “esfor¢cado/a” também o0s meninos que ndo estariam
no nivel esperado durante o decorrer dos trimestres.

Cabe em relacéo ao processo de alfabetizagéo ressaltar que, de modo geral, na totalidade
dos Pareceres Descritivos, ha uma grande divisdo, em relacdo aos/as alunos/as representados nas
narrativas escolares, entre os que apresentariam problemas disciplinares e aqueles que néo,
embora os/as alunos/as possam ser posicionados, de forma dual, como aprendentes e
indisciplinados ou como n&o-aprendentes e disciplinados ou, ainda, como aprendentes e
disciplinados. Ou seja, pode haver uma interseccao de critérios.

H& também, Pareceres Descritivos que seguiriam uma légica padréo, fazendo uso de um

texto quase idéntico, onde alteram-se apenas 0s nomes € 0s niveis de construcdo da leitura e da

escrita dos/das alunos/as. Trago exemplos deste tipo de ocorréncia, lembrando que tal narrativa se

repete para varios alunos/as.

WP é um aluno muito interessado e esforcado
em sala de aula. No segundo trimestre
adaptou-se bem ao grupo e aos professores
mantendo um bom relacionamento com todos.

O aluno tem dificuldade no processo da escrita
e da leitura, embora tenha avangado a primeira
etapa, precisa muito de auxilio para vencer a
préxima.

Na construcao da escrita encontra-se no nivel
intermediario 3 evidenciando que seu
processo de alfabetizacdo estd em
desenvolvimento.

Na éarea do pensamento logico-matematico
identifica os nameros até dez, classificando,
seriando e calculando adicdo e subtracéo.

WW é um aluno muito interessado e esforcado
em sala de aula. No segundo trimestre
adaptou-se bem ao grupo e aos professores
mantendo um bom relacionamento com todos.

O aluno tem dificuldade no processo da escrita
e da leitura, embora tenha avancado a primeira
etapa, precisa muito de auxilio para vencer a
préxima.

Na construgéo da palavra encontra-se no nivel
intermediario 3 evidenciando que seu
processo de alfabetizacdo estd em
desenvolvimento.

Na éarea do pensamento logico-matematico
identifica 0s numeros trabalhados,
classificando, seriando e calculando adicdo e
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Nas demais areas de estudo, realiza todas as
atividades propostas pelos professores.

WP continue se esfor¢cando, pois vocé tem
capacidade de superar os obstaculos.

(Parecer de WP)

subtracgéo.

Nas demais areas de estudo, realiza todas as
atividades propostas pelos professores.

WW continue se esforcando, pois vocé tem
capacidade de superar as dificuldades que
ainda apresenta.

(Parecer de WW,)

Penso que os Pareceres Descritivos, como o0s acima exemplificados, visibilizam as

representacdes daqueles/as alunos/as que ndo se destacariam nem pela indisciplina nem pela

desenvoltura na sua alfabetizacdo. Em outras palavras, ao ndo produzir narrativas especificas para

todos os/as alunos/as, as professoras poderiam também estar demarcando a impossibilidade de

todos os/as alunos/as serem observados/as e, de narrativas particulares serem contadas

considerando as especificidades de cada um/a. Sem esquecer, ainda, que pareceres de tipo padréo

simplificam a produgdo de tais narrativas, gerando uma economia no “trabalho” docente.

Outro aspecto que julguei importante destacar, refere-se ao modo como o0 conhecimento

escolar é fracionado dentro do periodo letivo e demarcado nos Pareceres Descritivos. Conforme

Silveira (2003, p.177)

A temporalizacdo e a especializagdo dos conteldos escolares, funcionam como
dispositivos de produtividade que situam o sujeito-aluno num dado percurso e falam da
sua posicdo nele, apontando-lhe simultaneamente 0s objetos dos quais ele deve se

apropriar para seu conveniente posicionamento na carreira pedagdgica.

No caso da pesquisa que realizei, os contelidos escolares a serem trabalhados a cada
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trimestre letivo marcam o que deve ser observado, avaliado em cada aluno/a, a fim de produzir
seu Parecer Descritivo, mas sobretudo produzem o/a aluno/a que as professoras esperam
“formar” ao final de cada trimestre. As representacbes do desempenho dos/das alunos/as,
visibilizadas nas narrativas escolares do Pareceres Descritivos, apresentam tragos da

temporalizacdo como dispositivo de produtividade, conforme se pode observar:

C o progresso que evidenciaste no final do trimestre, foi pouco, mas importante. (Parecer de Cs)

No decorrer deste trimestre a aluna PC continuou evidenciando muita dificuldade no seu
processo de alfabetizac&o. (Parecer de PC,)

A aluna PC demonstrou um bom crescimento neste ultimo trimestre. (Parecer de PCy;)

A aluna ML demonstrou mais empenho e responsabilidade com suas tarefas neste trimestre.
(Parecer de MLy)

Evidenciou progressos notaveis ao longo deste trimestre. (Parecer de RP;)

A aluna LO no decorrer do segundo trimestre, demonstrou bom relacionamento com todos.
(Parecer de LOy)

No decorrer deste trimestre a aluna GF ndo demonstrou progresso. (Parecer de GF,)

Os excertos acima sdo o primeiro enunciado de cada um destes pareceres e, de certa
forma, marcam através das palavras “no decorrer deste trimestre”, ““ao longo deste trimestre”,
“neste ultimo trimestre” o que sera dito dentro de um espaco de tempo situado pela propria
instituicdo. E, ainda, é possivel demarcar a espacializacdo dos contetdos escolares que pertencem

a um ou outro trimestre:

Reconhece os nimeros até 10, classificando, seriando e contando adequadamente. (Parecer
de KD]_)

Na area do pensamento l6gico-matematico reconhece os niumeros até dez, porém quando
classifica, seria e conta ainda demonstra certa inseguranga. (Parecer de Gl;)
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No que se refere ao pensamento l6gico consegue realizar as atividades, apresentando alguma
dificuldade na subtracao possuindo conhecimento dos nimeros até 50 (cinqlienta). (Parecer
de DMZ)

No que se refere ao pensamento l6gico-matematico consegue realizar as atividades,
possuindo conhecimento de seriacao, classificagdo e contagem até 50 (cinqiienta). (Parecer
de TRz)

No primeiro trimestre, os conteddos escolares dirigem o olhar da professora para a
observacao da especificidade esperada: se os/as alunos/as saberiam seriar, classificar e contar até
10; j& no segundo trimestre, seu olhar se volta para outras especificidades como: célculos de
adicdo, subtracdo e contagem até 50. H& uma demarcacdo temporal dos conhecimentos a serem
trabalhados em cada um dos trimestres, embora essa demarcacao trimestral ndo apareca no Plano
de Estudos da escola XX. Essa temporalizacdo dos conhecimentos posiciona como o sujeito sera
narrado no Parecer Descritivo. Tal temporalizacdo dos conhecimentos também é demarcada com
relacdo a aquisicdo da leitura e da escrita através da classificacdo dos/das alunas nos “niveis”
psicogenéticos, conforme tentei pontuar no capitulo anterior. Em outras palavras, tanto os
conhecimentos selecionados quanto 0 momento em que serdo trabalhados implicardo na producéo
das narrativas que constituem os Pareceres Descritivos.

Também a noc¢édo de ritmo, que s6 tem sentido se estiver relacionada ao tempo, pode ser
visibilizada nos Pareceres Descritivos. Silveira (2003) salienta que o curriculo escolar pode ser
compreendido como “percurso obrigatorio”, e percurso lembra caminho, e tanto percurso quanto
caminho pressupdem verbos de acdo. Nas narrativas escolares, 0s verbos utilizados para
demarcar essa “caminhada’ sdo: “progrediu”, “regrediu”, “avancou’, “continua’, apontando
para a necessidade de situar o/a aluno/a nesse curriculo escolar.

A autora, ao analisar a topologizacdo e temporalizacdo dos contetdos escolares, afirma
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que, embora ndo tenha sido o intuito do seu estudo, € imperativo salientar que “estamos frente a
dispositivos de produtividade que o [referindo-se ao sujeito-aluno] situam num dado percurso e
falam da sua posicéo nele, apontando-lhe simultaneamente os objetos dos quais ele deve se
apropriar ou onde — concretamente — deve buscar 0s instrumentos para Seu conveniente

posicionamento” (SILVEIRA, 2003, p.192).

6.2 A PROFESSORA TECE E DESAPARECE NAS NARRATIVAS ESCOLARES

[...]Jos professores aprendiam também a julgar-se e transformar-se em funcdo dos
parametros normativos implicitos na pedagogia que estavam introduzindo e na qual, ao
mesmo tempo, estavam se introduzindo. Tratava-se, portanto, de todo um conjunto de
operagOes orientadas a constituicdo e a transformagdo de suas préprias identidades.
(LARROSA, 2001, p. 51)

Na analise dos Pareceres Descritivos, € possivel constatar que 0 processo de
aprendizagem ¢é tido como do/da aluno/a, ndo sendo permitido vislumbrar, na maioria deles, a
intervencdo e participacdo da professora nesse processo. A exemplo: “B,. Vocé e seus pais estdo
de parabeéns pelo seu sucesso”; “LG,. Conto contigo e 0 apoio da tua familia™. Exemplos como
esses permitem dizer que a professora ndo estaria considerando a sua intervengdo no processo
de apropriacéo da lingua escrita de seus/suas alunos/as, pois delegaria, nos Pareceres Descritivos,
a familia e a propria crianca os resultados obtidos. A professora se excluiria das narrativas
escolares, exceto pelo fato que é a mesma que produz tais registros.

Trindade (2002, p. 122) observa, em sua analise nos livros de literatura infanto-juvenil,
que hd um “apagamento” das alfabetizadoras nas obras que visibilizam a aprendizagem da leitura
e da escrita enquanto processo. Penso que, nos Pareceres Descritivos, esse apagamento também
ocorre e a professora atribui a familia e ao espaco doméstico ensinamentos escolares.

Marzola (2002) pontua que, antes dos metodos, sd@o 0s requisitos sociais de um

determinado momento historico que ditam o uso de uma determinada metodologia. Como a teoria
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construtivista tem como pilar de sustentacdo a construgdo da autonomia pelo sujeito, no processo
evolutivo de aprendizagem, o sujeito “descobre” suas novas hipoteses, sendo ele responsavel por
tal progresso, isto é - o/a personagem principal -, podendo a professora assumir o papel de
coadjuvante ou até mesmo de narrador/a, sem assumir o de personagem principal. Tal posicao é
ocupada somente pelo/a aluno/a nos Pareceres Descritivos.

Ao pensar sobre 0 “apagamento” da professora em uma pratica “construtivista”, vale citar
que Ferreiro e Teberosky (1999, p. 31) defendem a idéia de que “o método (enquanto acdo
especifica do meio) pode ajudar ou frear, facilitar ou dificultar, porém, ndo pode criar
aprendizagem. A obtencdo do conhecimento € resultado da propria acdo do sujeito”. Assim, 0
sujeito-aluno torna-se o eixo central na aprendizagem, sendo possivel compreender, entdo, como
a professora se coloca como coadjuvante de tal processo, possibilitando, também questionar se
essa acao é prerrogativa somente do sujeito da aprendizagem - o/a aluno/a -, uma vez que as
professoras solicitam a ajuda dos familiares em todos os Pareceres Descritivos, quando ha a
necessidade de interven¢do para garantir o avango pelos niveis psicogenéticos.

Esse “apagamento” da professora mostra-se um aspecto interessante para essa pesquisa, a
fim de compreender como se chega a esse efeito, uma vez que a figura do/da professor/a seria
central nas propostas tradicionais de ensino. O “apagamento” da professora alfabetizadora no
processo de aprendizagem dos alunos mapeado nos Pareceres Descritivos, é entendido nessa
pesquisa como um dos efeitos produzidos pelos discursos que norteiam a educacdo no cenario
nacional.

Walkerdine (1999), ao analisar o construtivismo piagetiano, apresenta a ‘“crianga

1287

construtivista”™" como produto do discurso da Psicologia do Desenvolvimento/Pedagogia-

centrada-na-crianca, ou seja, ela é vista como resultado das formacGes discursivas e também de

87 Expresséo utilizada por Silva (1999, p. 10).
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uma série de aparatos materiais® que fazem com que essa crianca emerja das salas de aula. Se a

“crianca construtivista” é concebida a partir desses pressupostos, a pratica docente também:

Um posicionamento normativo no eixo poder-saber € uma posicdo-de-sujeito através da
qual e em relacdo a qual uma identidade como professor/a é tornada possivel. As
praticas discursivas e posicionamentos também fornecem, portanto, o método da
professora e a possibilidade de leitura que ela faz das ag¢des das criangas. Uma vez que
0s parametros da pedagogia também limitam aquilo que é permitido, o que conta e o
que nao conta como desempenho de um tipo particular e a classificacdo daquele
desempenho, os dispositivos regulativos e as posi¢des normativas sdo, pois, produzidas
para as criancas enquanto alunos/as. (WALKERDINE, 1999, p. 197)

Como ja havia antecipado em capitulos anteriores, ndo € possivel separar discurso e
pratica, o discurso produz a pratica. Entdo, para compreender a pratica, é preciso olhar para os
discursos numa perspectiva desnaturalizante.

A ordem discursiva do construtivismo teria como eixo central uma representacdo de
crianca natural e em continuo, que seria tomada como principio e fim da organizacdo escolar.
Ola professor/a passaria a ocupar o lugar daquele/a que interage com a crianca, para que possa
auxiliar em suas descobertas. A crianca construiria 0 conhecimento a partir de suas descobertas.
Nessa ordem discursiva, algumas palavras e enunciados sao interditados. Sommer (2004)
contribui com essa discussdo, pontuando que palavras como “ensino” e “método” destoariam do
discurso pedagogico corrente, que colocaria em evidéncia palavras como “aprendizagem” e
“prazer”, forjando outros discursos sobre alfabetizacdo e trazendo, assim, implicacdes para as
praticas escolares.

Dessa forma, € possivel conceber esse “apagamento” da professora como mais um dos

efeitos produzidos pelos discursos da Pedagogia atual. Nos Pareceres Descritivos analisados

8 Como aparatos materiais sdo citados: protocolos de observacdo, fichas de avaliacdo, arranjos da mobilia,
arquitetura.
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nessa pesquisa, quando foi possivel mapear a intervencao e presenca da professora no processo

de alfabetizacdo das criangas, foi assim que estas se mostraram:

Evidencia muito interesse em aprender a ler. Ja tenta escrever frases e pede que a professora
diga se esta tudo certo. (Parecer de DP,)

E um aluno muito esperto, solicito e carinhoso com todos, porém demonstra resisténcia para
cumprir as regras combinadas, quando ndo esta sob a supervisdo da professora. (Parecer de
TR3)

Demonstra muita dificuldade para realizar as atividades propostas, pois distrai-se com
facilidade, necessitando de interferéncia da professora constantemente. (Parecer de ML,)

Ainda necessita do auxilio da professora e da familia para manter seu caderno organizado.
(Parecer de EB;,)

Apresenta dificuldades na realizacdo das tarefas em sala de aula, necessitando o auxilio da
professora. (Parecer de DJ,)

A partir dos excertos acima, cabe destacar as representacdes da pratica docente como uma
“entidade” auxiliar, supervisora mas também como uma “entidade” que detém o saber como no
enunciado ““ e pede que a professora diga se esta tudo certo”. Sua presenca fica mais evidente ao
final dos Pareceres Descritivos, quando se despede dos alunos - * estarei torcendo por ti”” (JP3) —
ou quando se dirige diretamente aos alunos — ““ P és um aluno adoravel, carinhoso com todos e
com potencial para progredir muito mais™ (JP,) -, distanciando-se comumente na “descri¢ao”
inicial de cada parecer. De certa forma, € possivel demarcar aqui, a confluéncia dos discursos
que constituem a pratica docente, uma vez que a0 mesmo tempo em que a crianca teria a
responsabilidade por suas descobertas, pela construcdo do seu conhecimento, o controle dessa
aprendizagem estaria centrado na figura do/da professor/a, pois seria ele/a que saberia “se esta

tudo certo™.
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Cardoso (2002, p. 30) argumenta que

As posturas assumidas e praticadas pelos professores produzem “o bom professor”. Um
professor que tem como meta orientar o aluno. Um professor que é produzido pelo
discurso de uma determinada posi¢do que deve assumir frente aos alunos pelo que é
permitido ou ndo a um Professor Construtivista.

Dentre as posturas assumidas pelos professores, € possivel situar a de observador
constante de seus alunos/as para posterior producéo de um Parecer Descritivo, conforme procurei
pontuar no decorrer desta dissertacdo. Essa observacao produz uma pratica que normaliza a agédo
dos/das professores/as e gera um cuidado necessario para que a pratica como o registro de
avaliacdo ndo seja uma contradi¢cdo com relacdo ao que a escola e a propria professora tém como

pressupostos tedricos sobre aprendizagem.

Os professores sdo subjetivamente produzidos pelos saberes desse discurso
[construtivista], pelas praticas a que sdo submetidas e as seqiiéncias encadeadas sobre o
processo de desenvolvimento da aprendizagem dos escolares. Tanto 0 sucesso quanto o
fracasso dos escolares na aprendizagem séo tomados também como sendo do professor.
Esse cuidado que o professor deve ter com suas praticas, uma pratica que ndo pode ser
inadequada, que deve ser temporalmente acertada, que deve ser segura, auto-regula e
controla os comportamentos e atitudes do professor. Ao realizarem seus modos de
intervencdo durante a aprendizagem dos escolares, o0s professores estdo
fundamentalmente transformando a sua maneira de ser e de agir em relagdo ao seu
trabalho e a si proprios. (CARDOSO, 2002, p. 30)

A idéia de um estudo maniqueista sobre como o/a professor/a produz as narrativas
escolares nao era o objetivo desta dissertacdo, mas apenas o de compreender as praticas, como a
de producdo dos Pareceres Descritivos, se constituem interdiscursivamente. Dentre os discursos
sobre a alfabetizacdo e sobre a Pedagogia construtivista, estd aquele que faz analogia com um

“caminho” a ser seguido e que pode ser visibilizado também nas narrativas escolares.
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Vieira (1999), ao problematizar o construtivismo difundido pela Revista Nova Escola®,
analisa que o mesmo ndo normaliza apenas a crian¢a, mas também a propria professora. A autora
visibiliza em seu corpus de pesquisa 0s passos de uma conversdo que se assemelharia a

converséo religiosa.

[...]Jo “construtivista”, assim como o convertido, deve abandonar as experiéncias que
contrariam 0s principios e os dogmas da doutrina. (...) Os passos para a conversdo ao
“construtivismo” sdo idénticos aos que se ddo no dominio religioso: no inicio, a
descrenca e a resisténcia; depois, as duvidas, as dificuldades e criticas dos que ndo
optaram pelo mesmo “caminho”; e, finalmente, a conversdo total e a certeza da escolha
— 0 convertido passa a apregoar e defender os principios que o transformaram. E,
durante todo o processo, a conquista de adeptos: principios basicos tanto do
“construtivismo” quanto de religides, pois é essa conquista que garante a manutengéo
da doutrina; sem adeptos ela ndo sobrevive. (VIEIRA, 1999, p.84)

A partir disso, pode se afirmar que, durante os anos de implantacdo da pedagogia
construtivista, o discurso veiculado por revistas e periddicos semelhantes aos analisados por
Vieira (1999), ganharam maior “utilidade” no contexto escolar por apresentar, justamente, as
receitas e 0 novo jeito de alfabetizar, ainda que os/as tedricos/as que embasaram tal pedagogia
demarcassem distingBes entre construtivismo e métodos de alfabetizagdo.

Enfim, também este foi um dos discursos que estiveram em destaque e que subjetivaram
alguns professores, uma vez que passado tanto tempo dessas publicagdes sobre o construtivismo
como um “caminho” a ser seguido por todas as professoras alfabetizadoras é possivel mapear nas
narrativas escolares o seguinte enunciado “tens um longo caminho pela frente que, com certeza,
sera sempre muito iluminado™.

Trindade (2005), ao mapear praticas sociais e escolares da alfabetizacdo, alfabetismo e

% Este estudo, intitulado A metéfora religiosa do “caminho construtivista”, é um recorte da dissertacdo de Vieira
(1999): Construtivismo: a pratica de uma metafora — forma/contetdo do “construtivismo™ em Nova Escola, que
objetivou analisar o processo de producdo do discurso construtivista veiculado pela revista.
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letramento, busca indicios de discursos e representacdes nos relatos® de alfabetizadoras sobre si

e sobre sua préatica docente. A autora, ao analisar tais relatos observa que

Julgamos interessante observar que tais fragmentos de falas, se analisados de forma
descontextualizada, podem vir a ser interpretados com forte acento classificatério, como
se fosse possivel encapsular a formacéo e atuacdo docente em um Gnico discurso ou de
uma Unica “epistemologia”: essa préatica docente € tradicional; ela é construtivista; ela
ja trabalha com o letramento; etc. Queremos alertar que se faz necesséria a
ressignificacdo de determinadas atividades — reconhecidas como tradicionais,
construtivistas e letradas — considerando a compreensdo e 0s usos que sdo feitos das
mesmas. Conhecer o alfabeto, diferenciar tipos de letras, ler, oralizar e produzir textos
pode ser interpretado de formas diversas, quando nos referimos aos métodos de
alfabetizacéo, ao processo de aquisi¢do da leitura e da escrita ou ao processo e dominio
da leitura e da escrita de forma mais alfabetizada e letrada ou menos alfabetizada e
letrada. Nuancgas nessas interpretacdes ndo nos permite categorizar tais praticas como
préprias de um unico discurso. (TRINDADE, 2005, p. 129)

Essa impossibilidade de “encapsular” a formacéo e a atuacdo docente a partir de um unico
discurso, me permite olhar para as representacfes das professoras nos Pareceres Descritivos sob o
mesmo Vviés. Ao mesmo tempo em que se visibiliza a legitimidade de uma ordem discursiva sobre
0 construtivismo no momento em que ha o apagamento da professora, também a vemos ressurgir
(em poucos momentos, é verdade) como aquela figura que tem controle sobre a avaliacdo de
temporalidade e especificidade dos conteudos escolares “dados” as professoras alfabetizadoras:
ou seja, somos interpelados por diferentes discursos, ndo sendo possivel selecionarmos um — 0
mais “coerente” — para compor tais representacoes.

Morais (2006, p. 4) destaca que

% Apresento fragmentos dos relatos destacados por Trindade (2005, p. 128), a fim de ilustrar os posicionamentos. O
primeiro item se refere as falas sobre si e o segundo sobre suas respectivas praticas. “a) sou tradicional; sou
construtivista; sou piagetiana; tenho orgulho de ser tradicional; observo a linha construtivista; tenho a preocupagéo
primeiro de conhecer os alunos ndo de alfabetizar; fiz cursos e ja dei palestras sobre a psicogénese e o
construtivismo; respeito 0 processo das criangas; mesclo um pouco; b) ensino o tragado das letras; trabalho com os
nomes das criancas; exploro a letra inicial das palavras; faco texto coletivo com a turma; peco que os alunos
pesquisem palavras que iniciam por...; enceno com a turma a juncéo das letras; faco com que os alunos decorem seus
nomes; ndo permito a ajuda entre colegas; corrijo erros de ortografia; etiqueto tudo na sala; proponho a producéo de
textos pelos alunos, escrevendo do seu jeito; dou exercicios de fixacdo; uso a cartilha em aula; mostro no quadro a
escrita correta das palavras, frases e textos; proponho a leitura de imagens; transcrevo textos produzidos pelos
alunos; exploro a oralidade dos alunos; peco que facam igual a professora, que esta certa; faco o perfil da turma;
organizo a turma em fileiras; etc”.
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Se dentro do “guarda-chuva” construtivista tendemos a colocar matrizes tedricas como
a piagetiana e a vigotskiana, cabe arranjar lugar, para a teoria de aprendizagem
significativa de Ausubel, para as teorias baseadas no modelo de processamento de
informacéo, para todos os modelos pds-piagetianos e pos-vigotskianos que surgiram
dos anos 1970 para cd. Como “elo unificador” das varias teorias mencionadas, teriamos
um principio geral, segundo o qual o individuo ndo aprende somente por acumular
informacoes que Ihe sdo dadas prontas, mas por reorganiza-las em sua mente.

Ou seja, 0s posicionamentos “dados” aos/as professores/as, a partir dessas perspectivas
teoricas, ndo poderiam apontar para uma representacdo docente marcada pela homogeneidade,
mas justamente o contrério, pela heterogeneidade pautada na disputa pela imposicdo de
significados no cenario académico por aqueles grupos que conseguem impor (ou dar maior
visibilidade) aos seus significados perante os demais.

Luke (1996, p. 11) destaca que

os textos ndo sdo aleatorios nem arbitrarios, nem sdo unidades solitarias que requerem
que comecemos de um esbogo em cada evento do discurso. Os textos se conectam um
com o outro e se referem uns aos outros, as vezes sistematicamente ou néo, as vezes
através da escolha e deliberagdo do autor e as vezes através da coincidéncia. Todos 0s
textos se constroem de declaragdes recorrentes: alegacOes, proposicdes e palavras em
geral. Estas declaragdes recorrem entre os textos, estabelecendo redes e teias
intertextuais.

Dessa forma, € possivel pensar que os discursos que nos interpelam e nos subjetivam
estdo atrelados a outros discursos (materializados em diversos textos). Tal interdiscursividade
pode ser visibilizada nas representagdes que produzimos sobre nés mesmos, sobre 0s outros e

sobre as nossas praticas escolares.



Hoje, eu aprendi a tecer também, a tecer o meu tecido. E hoje teco do avesso porque
aprendi com Tecelina, que aprendeu com Tude e Técio, que aprenderam com tanta gente.
(SOUZA, 2002, p. 4)



7 DA PROVISORIEDADE DAS CONCLUSOES

A possibilidade de interpretar as teorias como discursos ndo nos da um olhar
privilegiado sobre elas; contudo, nos permite compreendé-las ndo mais (ou
somente) como produtos de autorias, mas como producgdo cultural e coletiva,
contextual e histdrica, a qual nos seus deslocamentos, sofre os efeitos de
mudancgas nas praticas que a produzem. Outrossim, interpretar as teorias como
discursos permite identifica-las como artefatos construtivos de praticas,
comunidades e identidades sociais ou sujeitos. (TRINDADE, 2004b, p. 127)

E preciso finalizar a tecitura desta trama, mesmo que provisoriamente. Alguns fios
ainda poderiam ser tramados, outros tantos desenrolados e alguns fios ficardo soltos.
Acredito que esta seja a situacdo esperada ao “finalizar” um trabalho de pesquisa nesta
perspectiva teorica, pois ela ndo almeja nada definitivo, apenas nos libertar de algumas
verdades. A pesquisadora que iniciou esta pesquisa ndo € a mesma que a finaliza e nem
tampouco permanecera dessa forma. Outras experiéncias virdo, outras leituras serdo
realizadas, outras escritas serdo esbocadas e outras identidades serdo forjadas.

Ao analisar os efeitos dos discursos forjando praticas escolares, ou ainda, narrativas
escolares, ndo tencionei a producdo de um texto prescritivo. Nem mesmo tive a intencéo de
produzir uma dissertacdo que viesse a contribuir no sentido de fornecer a melhor forma de
avaliar ou a melhor forma de registra-la em classes de alfabetizacdo. Procurei, isto sim,
deter-me na andlise critica de tais discursos, incluindo a discussdo da forma como
posicionam alunos/as e professores/as.

Vislumbrei os Pareceres Descritivos como narrativas escolares entendendo as
praticas educativas (entre outros aspectos) como “lugares” onde se produzem e interpretam

historias sobre os/as alunos/as, destacando que essas narrativas tém efeitos sobre eles/as.
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Para tanto, procurei ressaltar, com base no referencial tedrico que sustenta essa pesquisa,
que os sujeitos narrados nos Pareceres Descritivos séo criados discursivamente demarcando
assim, a produtividade dos mesmos.

Analisando os discursos sobre a avaliacdo, salientei que estes estdo atrelados aos
discursos sobre a alfabetizacdo para estabelecer-se com legitimidade. Na elaboracdo dos
documentos escolares, demarquei a presenca de “tracos” do letramento e a hegemonia de
um discurso centrado na evolucdo da aprendizagem, que se estabelece como um processo
gradativo, através de estagios, até o/a aluno/a atingir plenamente sua aprendizagem. Este
ultimo aspecto pbde ser visibilizado nas narrativas escolares, principalmente, pela
explicitacdo dos niveis psicogenéticos a partir dos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) e
de Grossi (1996, 1999, 2001), evidenciando sua produtividade discursiva. Embora os
discursos sobre o letramento possam ser visibilizados em documentos elaborados pela
escola XX, ndo sdo eles que definem os/as alunos/as que serdo aprovados/as ou
reprovados/as, mas sim os discursos sobre a evolugdo da aprendizagem, 0 que permite
pensar que a sua produtividade discursiva esta relacionada a sua “utilidade” para posicionar
os/as alunos/as nos Pareceres Descritivos.

E a partir da hegemonia de uma avaliag&o por niveis psicogenéticos que é possivel
abordar as posi¢cOes de sujeito-aluno visibilizadas nas narrativas escolares. Reconhecendo
que as narrativas escolares encontram-se implicadas por processos de subjetivacdo dos
sujeitos, através dos pressupostos da ordem discursiva do construtivismo, analisei nos
Pareceres Descritivos as posicOes e categorizacOes atribuidas aos/as alunos/as. A partir de
tal discusséo, analisei tal ordem discursiva ndo somente pelo aspecto de que constitui a

alfabetizacdo (processo que descreve), mas sobretudo constitui os sujeitos envolvidos nesse
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processo. A discursividade do construtivismo produz “jeitos” de olhar para os sujeitos
escolares, demarcando também, tracos identitarios (observaveis) da pratica docente.

Ao apresentar os Pareceres Descritivos das classes de alfabetizagdo, procurei
compreender como 0s mesmos se estabeleceram no cenario educacional como a melhor
forma de registro de avaliacdo para os/as alunos/as de 12 série, num momento histdrico
cujas discussbes estariam centradas numa avaliacdo qualitativa e ndo quantitativa. Ao
pensar os discursos sobre a avaliagdo como constitutivos das narrativas escolares, tentei
destacar quais sdo os discursos permitidos, legitimados e valorizados com relacédo a préatica
avaliativa escolar. Busquei, nesse sentido, pontuar que os discursos legais, assim como o
referencial tedrico sobre a avaliacdo, que orientam as discussfes da escola XX, esta
atravessado por relagcdes de poder. Poder que é entendido como produtivo, pois em seu
exercicio tem efeito sobre os sujeitos. Assim, a representacdo que a avaliagdo assume nos
discursos legais anuncia o que se espera das escolas em relagdo a avaliagdo. Como procurei
explicitar ao longo de toda esta dissertagdo, ndo ha nada fora do discurso, a prética
avaliativa é constituida discursivamente.

As narrativas escolares dos Pareceres Descritivos buscam ajustar, modelar e adaptar
as criangas ao contexto escolar, apresentando aos familiares que a transigdo de crianga para
aluno/a ¢ algo ensinavel e, portanto, algo exigido das criancas e dos pais, (re)estabelecendo
uma alianga entre familia e escola, atentando, assim, para a funcionalidade dos mesmos.
Procurei destacar algumas representacdes de alunos/as considerando que, embora o0s
Pareceres Descritivos pretendam ser documentos individualizados, as representagoes

dos/das alunos/as visibilizadas ndo apontariam tantas particularidades.
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Através dos textos analisados, observei que, na medida que alguns discursos sao
valorizados e legitimados para falar sobre a avaliacdo, a mesma esta sendo constituida
como a pratica de quem avalia, atribuindo-lhe uma identidade. Muitos aspectos observados
nos discursos legais sdo visibilizados nas narrativas escolares, demarcando a “necessidade”
da escola XX estar “afinada” aos discursos legais e ao referencial tedrico apresentado pela
mantenedora, bem como os discursos que ganham visibilidade no cenério educacional.

Outro aspecto mapeado durante as analises foi 0 “apagamento” da professora como
outro dos efeitos da ordem discursiva do construtivismo. Tal ordem discursiva, ligada aos
discursos sobre a avaliacdo escolar, destacariam o papel do/da professor/a como um/a
observador/a atento ao processo de aprendizagem das criangas e produziria uma préatica
docente quase é expectadora da alfabetizacdo, que ocorreria “naturalmente”, precisando
apenas de dire¢do, demarcando assim 0 seu “apagamento” nesse processo.

Por fim, pontuo que tal investigagdo me permitiu conceber os Pareceres Descritivos
como um dos efeitos dos discursos sobre a avaliagcdo e a alfabetizacdo que estdo em
destaque no cenario educacional. No entanto, parece-me oportuno considerar que tais
efeitos produzem outros efeitos decorrentes dos mesmos discursos, como as representacoes
que séo visibilizadas nas narrativas escolares.

A partir dessas consideragdes, procurei problematizar os Pareceres Descritivos das
classes de alfabetizagdo que estariam incorporados as préaticas escolares de forma
“naturalizada”. Nesse sentido, ndo apresentei “verdades” mas um outro jeito de olhar para
essa pratica escolar produzida discursivamente e que se impde nos nossos jeitos de agir e de

pensar a escola, e, especialmente, a alfabetizacdo escolar.
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Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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