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Infroducio

Nas duas décadas finais do século XX,
fortaleceu-se o debate mundial acerca da
avaliagdo institucional e da aprendizagem,
na perspectiva da melhoria da qualidade do
ensino. Nessa conjuntura, a Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE), através do
Nucleo de Avaliagdo e Pesquisa Educacio-
nal (NAPE}, vem encaminhando projetos in-
terinstitucionais de avaliacdo de sistemas
escolares. Foi a partir de dados gerados pela
aplicagdo desses testes que resolvemos fa-
zer nossos estudos de doutorado em Lin-
guistica na Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP). O artigo que ora tra-
Zemos a publico é uma sintese do estudo
que desenvolvemos na ocasido.

" Professora Adjunta do Departamento de Métodos e
Técnicas de Ensino, e do Programa de Pés-Graduagdo em
Educagio da Universida Federal de Pernambuco. E-mail:
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Importa destacar que nosso interesse
pelo tema e a opgao pelos dados gerados
no NAPE-UFPE foram definidos em fungéo
dos resultados que comegamos a encon-
trar nas primeiras leituras das respostas
dadas aos testes aplicados. O que particu-
larmente nos chamou a atengo foi o fato de
que os alunos avaliados formulavam respos-
tas ou produziam escritas no corpo da prova
que, de inicio, pareciam desarticuladas, er-
radas, sem relevancia, mas que, lidas com
outros olhos, adquiriam sentido e pertinén-
cia. Vejamos um exemplo. Em 1994, uma
ocorréncia do teste do NAPE nos chamou a
atengdo. O enunciado da questdo n® 8 do
referido teste dizia:



Os mais velhos ficam aborrecidos.

Passado:

08) Reescreva a frase abaixo, colocando o verbo nos tempos indicados:

Fuluro:

Entre as diversas respostas elaboradas
pelos alunos, encontramos amostras que si-
nalizam algo sobre a natureza dos modelos
de ensino e dos contratos didaticos estabe-
lecidos entre professores e alunos no que
tange & lingua portuguesa. Tudo parece in-
dicar que o contetido “verbo” é ensinado a
partir de paradigmas de conjugagdo. Sao
representativas desse fendmeno as respos-
tas citadas abaixo:

ensino de Portugués a partir dos anos 80,
em funcdo da “virada lingUistica”, seria pre-
ciso recriar a avaliagao; isto &, se foi opera-
do um deslocamento na concepgdo de
linguagem, gque conduziu & diversiticagdo
dos textos, & redefinicao de contetidos cur-
riculares, a um trabalho pedagogico que le-
vasse em conta 0s usos sociais da lingua,
imp0e-se, agora, um novo modo de avaliar
que seja processual, dindmico, formativo e

1.

Passado eu —{u — gl — nds - vos — eles
Futuro eu —tu — ele — nés - vos —eles

2

Passado Eu fico — tu fican - ele fican — nos ficamos — vds ficais

Futuro Eu fico — tu ficais - ele fican — nos ficaremos — vos ficais - ele fica

3

Passado fiquei — ficou - ficamos — ficaram - fiqueis

Futuro ficarei — ficara — ficaremos — ficareis - ficaram

4

Passado nos ficamos — vos ficaram — Ele ficou - Elas ficaram

Futuro nos ficaremos — vos ficareis - Eles ficaraste — Ela ficaram

5.
Passado onte eu fui ap cinema
Futuro quando eu cresce eu vou ser jogado

Nossas reflexdes iniciais sobre essas
questdes mostraram que seria valido fazer
um estudo sobre fundamentos e praticas da
avaliacdo institucional e da aprendizagem,
procurando, com isso, discutir alguns des-
dobramentos para a didatica da Lingua Por-
tuguesa, o curriculo e a formagao de
professores.

O que ja nos parecia claro, nesse
momento, é que, do mesmo modo como ti-
nham acontecido mudangas em relagéo aos
objetos, &s metodologias e aos materiais de
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que ultrapasse a dicotomia cerfo x errado
estabelecida com base na lingua escrita |i-
teraria, descrita e normatizada pelos grama-
ticos como sendo a lingua portuguesa.
Assim, tomamos como dados de pesqui-
sa alguns dos testes de avaliagéo de redes
escolares aplicados pelo NAPE-UFPE, pro-
curando entendé-los como produgdes dis-
cursivas, buscando perceber os enunciados
ai construidos como indicios das praticas de-
senvolvidas na escola e na sala de aula, das
concepgdes de lingua e ensino a elas sub-
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jacentes, dos niveis de aprendizagem dos
alunos, bem como dos entraves eventual-
mente postos a sua efetivagao.

Que dizeres analisar?
(constituigdo do corpus)

Na definigdo do corpus, levamos em con-
ta alguns pressupostos acerca da pesquisa
em educagdo sugeridos por Pérez Gomez
(1998). Inicialmente, concordamos com o
autor quanto ao fato de que o carater subje-
tivo & complexo dos fendmenos educativos
requer uma metodologia de investigagao
que respeite sua natureza.

Um outro aspecto importante é que o ob-
jeto da investigagao educacional & um com-
plexo sistema simbdlico, que se d& num
espago institucional determinado, de modo
que o canteQido e as formas de pensar, sentir
€ agir dos sujeitos envolvidos s30 necessari-
amente afetados por essas redes moventes
de significados. Nesse sentido, os procedi-
mentos de pesquisa devem possibilitar a in-
dagacao da producao e troca de significados,
a interpelagdo problematizadora dos dados.

Pérez Gomez denomina esse procedi-
mento investigativo, em virtude de seu as-
pecto simbdlico, de enfogue interpretativo.
Nele, o pesquisador segue, como estraté-
gia de trabathe, tanto a l6gica indutiva quanto
a dedutiva (e a ambas acrescentariamos a
abdutiva), de modo que haja interconexdes
entre teorias, hipdteses de trabalho, dados,
enfoques e acontecimentos. O pesquisador
ndo se limita, a principio, a comprovar hipd-
teses, mas amplia seus objetivos de modo
a apreciar 0s acontecimentos em sua com-
plexidade constitutiva, indagando sobre eles
com liberdade e flexibilidade, elaborando
descrigbes e abstragdes dos dados, estas
sempre provisdrias e tomadas como possi-
bilidades de busca e trabalho.

Em tese, todos os resultados, previstos
ou nao, devem ser levados em conta como
informagdes potencialmente Uteis para inter-
pretar e compreender a complexidade da re-
alidade educacional. No caso da nossa
pesquisa, ganharam relevo, especialmente,
as respostas desviantes em relagéo ao que

era esperado em termos da matriz de objeti-
vos testados. Se a resposta adequada pou-
€0 nos intriga, exatamente por ser previsivel
e indicar sucesso na aprendizagem, a res-
posta inesperada, ac contrario, pde-nos a
reverteorias, hipdteses, gabaritos, competén-
cias, enfim, o préprio processo de avaliagao.
Expondo os tragos do enfoque interpre-
tativo, Pérez Gomez afirma;
s acontecimentos anémalos e impre-
vistos, as variaveis ou fatores estranhos
5a0 sempre bem-vindos, j& que ¢ objeti-
vo prioritdrio dessa estratégia ndo é
construir feorias consistentes e organi-
zar sua comparagao, mas merguihar na
complexidade do mundo real do caso
concrelo que queremos esiudar, bem
como refletir sobre as observagoes, 0s
registros, as informagdes e as perspec-
tivas dos envolvidos, recolhidos pelas
mais diversas técnicas. Tais fatos emer-
gentes sao ocasioes ‘de ouro’ para com-
preender o funcionamente da realidade,
Jd que afteram a rotina e poem a desco-
berto conflitos, interesses, necessidades
e comportamentos, habitualmente ocul-
tos e solerrados. {p. 106).2

Dentro dessa perspectiva de frabalho,
nao privilegiamos um métedo especifico de
andlise e discussao dos dados. Estes foram
apreciados ora global, ora localizadamen-
te; ora quantitativa, ora qualitativamente; ora
com énfase nos acertos, ora com énfase nos
erros, numa espécie de pluralismo metodo-
ldgico e analitico que julgamos pertinente
em fungéo da natureza do nosso objeto de
estudo - a produgao discursiva em situagao
de avaliagao escolar.

Quanto & constituicao do corpus propri-
amente dito, foram investigados alguns re-
sultados dos testes aplicados em 1997,
Procurou-se estabelecer uma certa diversi-
dade considerando as varidveis turno, sexo
e idade do aluno.?

A amostra estudada corresponde a pro-
vas aplicadas na 52 série do ensino funda-
mental, que foi escolhida pelos motivos que
passamos a apresentar: (a) na 52 série deve
atuar um professor com, no minimo, gradu-
acdo em Letras (Licenciatura Piena), e essa
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formagao, conforme j& apontado, se consti-
tui em objeto de nossa pesquisa; (b) a 5°
série é representativa da integracio curri-
cular, devendo indicar que conhecimentos
dos dois primeiros ciclos do ensino funda-
mental o aluno j& deva estar dominando; e
(c) a 5% série, assim como a primeira, tem
apresentado altos niveis de retengdo em
todo o pais, sendo, portanto, decisiva em
termos do fluxo escolar;

No intuito de testar um maior nimero de
conteudos e habilidades, foram elaborados
e aplicados trés cadernos de questdes, com
estrutura similar. Cada um contém um texlo
principal e mais um ou dois de carater com-
plementar. Esse texto complementar, em
geral, trata da mesma temética do texto prin-
cipal, diferindo quanto ao género ou ao en-
foque dado ao assunto. Cada cademo de
teste tem 20 questdes de respostas fecha-
das (do tipo multipla-escolha, ou de com-
pletar lacunas) e 01 questdo de resposta
aberta, que é a de producdo de texto.

Uma parte da equipe técnica do NAPE
{nela incluidos professores do ensino fun-
damental e médio) elabora, para cada ca-
derno, & a parlir de um mesmo texto
principal, 63 questdes, que sdo pré-testa-
das. Apés a aplicagdo do pré-teste, a equi-
pe de elaboraco se reline com a equipe de
¢ritica; nesse momento, as questdes sdo
analisadas quanto a relevéncia do conteu-
do, habilidade ou competéncia exigides, e
recebem, depois disso, um tratamento es-

tatistico em termos de poder de discrimina-

¢do e grau de dificuldade. ApGs essa etapa,
as 63 questdes iniciais sao eliminadas, man-
tidas ou reformuladas e, dentre elas, sao
escolhidas as 21 que comporao afinal o ca-
derno de itens definitivo, conforme uma
matriz de objetivos definidos para a avalia-
¢&0 da série em questdo.*

Como havia trés cadernos de testes,
adotamos trés perspectivas distintas de ana-
lise: no primeiro caderno, atentamos para
os dados quantitativos, fazendo deles uma
leitura qualitativa e indicando diferentes pos-
sibilidades de interpretagio daquilo que
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mostram os numeros, os indices e as esta-
tisticas, considerando o teste como um todo;
no segundo caderno, buscamos identificar
algumas formas de representagéo/constitui-
¢ao do sujeitos-alunos em suas respostas &
questdo aberta de produgdo de texto; no ter-
ceiro, optamos por sugerir, a partir das es-
critas dos alunos, sequéncias didaticas que
contemplem os diversos niveis e planos de
organizagdo textual, considerando que a
avaliagdo permite ndo apenas identificar ne-
cessidades e possibilidades de aprendiza-
gem, como também reorientar o trabalho do
professor.

Foi esperando que o instrumento de ava-
liagao aqui apreciado pudesse, de fato, fun-
cionar como meio de interpretagao do que
5e passa na sala de aula, fornecendo um
panorama abrangente e fidedigne do ensi-
no de portugués, e, a0 mesmo tempo, es-
perando extrair dele também implica¢des
para a didatica da linguagem, o curriculo e
a formagao do professor de portugués que
nes debrugamos sobre 0 nosso material de
pesquisa.

Sobre discurso e avaliagéo
(referencial tedrico)

Tendo em mente os desafios contempo-
rdneos no campo da avaliagdo em lingua-
gem, passaremos a tomar como objeto de
exposicdo tedrica o discurso, pois, com base
nesse conceito, pode-se redefinir concep-
¢0es e praticas avaliativas.

Marcuschi e Viana (1997), expondo as
bases tedricas que arientam a construgédo dos
lestes do NAPE-UFPE, destacam gue a lin-
gua se manifesta no uso, é sensivel a0 en-
torno sociocultural e esta sujeita a vanagdes
temporais e situacionais Emdecorréncia dis-
s0, 0s significados s&o construidos no decor-
rer de processos discursivos. A leitura e a
escrita, enquanto atividades de compreensao
e producdo de sentidos, sao praticas sociais.

Marcuschi (1999) sustenta que esse
sentido amplo atribuido & leitura e 4 escri-
ta tem importantes conseqiiéncias para a
avaliagdo. As informagdes pragmaticas
devem compor, na opinido da autora, a
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avaliagdo da compreensdo e produgio de
textos, dada a relevancia do contexto situ-
acional que envolve a atividade discursiva
para a determinagdo dos sentidos. Outro
aspecto salientado pela autora é que, nos
processos interacionais, 0s usudrios de
uma lingua se deparam com textos/discur-
$0s e ndo apenas com estruturas linglisti-
cas ou itens lexicais isolades. O uso da
lingua - que é uma agéo social por exce-
léncia — pressupde a habilidade de inter-
pretar, produzir e negociar sentidos no
discurso, 0 que significa, necessariamen-
te, operar com textos.

Geraldi (1989; 1996) afirma que, no qua-
dro de uma concepgao sociointeracionista
de linguagem, o fendbmeno da interagéo ver-
bal & o espago proprio da realidade da lin-
gua, pois € nele que ocorrem as
enunciagGes enquanto trabatho de sujeitos
envolvidos nos processos de comunicagao
social. A lingua ndo é um produto acabado,
pronto, fechado; ao contrario, ela é histori-
ca, tanto porgue resulta da histéria passa-
da, como porque € condigdo de producéo
da histdria presente. Ha na lingua marcas
dos seus usos e dos espagos sociais onde
se dao esses usos.

O autor define a lingua como um conjunto
de recursos expressivos, conjunto esse nio-
fechado e sempre em constituicaoftransforma-
¢a0, que remete a um sistema cultural de
referéncias no interior do qual cada recurso
ganha sentido. A linguagem é produzida na
interlocugéo, espaco também de constituicéo
de sujeitos. Pode-se falar, entdo, da dimensdo
constitutiva da linguagem: os sujeitos se cons-
tituem pelo processo de internalizagao do que
lhes era exterior e no {rabalho de construgao
de novas palavras. O trabalho linglistico é,
assim, constitutivo tanto da prépria linguagem,
quanto dos sujeitos, cujas consciéncias signi-
cas se formam pela intemalizagdo de nogoes
e palavras que circulam nos diferentes discur-
50s produzidos nas infinitas interagbes de que
eles participam.

Cardoso (1999) esclarece que a lingua- -

gem, enquanto discurso, materializa o con-

tato entre o linguistico (a lingua como siste-
ma de regras e categorias) e 0 ndo-lingtisti-
co {um lugar de investimentos sociais,
histéricos, ideoldgicos), por meio de sujeitos/
locutores interagindo em situagfes concre-
tas. Isso porque a linguagem, a0 mesmo tem-
po em que & uma entidade formal (sistema),
& também atravessada por "entradas subjeti-
vas e sociais”, Como forma, a lingua se cons-
titui em estrutura; como funcionamento,
atualiza-se em discurso, definido como ma-
nifesta¢do interindividual da enunciagao.
Quanto ao contexto de acorréncia do discur-
50, a autora afirma que ele compreende ndo
s as circunstancias imediatas {0 aqui e 0
agora do ato de discurse), como também as
determinagdes historico-sociais e idealdgicas,
e o quadro institucional em que o discurso é
produzido.

O discurso é um conceito central na ana-
lise de discurso (AD), no interior da qual
pode ser entendido como “uma dispersao
de textos cujo modo de inscrigdo historica
permite defini-lo como um espago de regu-
laridades enunciativas” (Maingueneau,
1997).

A natureza do discurso & sécio-histori-
ca, ele € o medo mesmo de existéncia sé-
cio-histérica da iinguagem: ndo nasce ao
acaso e é sempre ideologicamente marca-
do, dai Pécheux {1997a) té-lo definido como
efeito de sentidos entre locutores.

E importante afirmar aqui a distingao en-
tre discurso e texto (Orlandi, 1988). O primei-
ro seria um conceito tedrico, correspondente
a uma pratica social; lugar em que se materi-
aliza a relagéo da lingua com a ideologia; es-
tado de um amplo e continuo processo
discursivo. O segundo corresponderia a um
objeto analitico. A unidade e regularidade do
discurso estariam ndo numa superficie visi-
vel e linear (como no texto), mas no proprio
sistema que rege a sua formagao. Enquanto
0 discurso € um objeto tedrico, ¢ texto é o
objeto de analise, exemplar do discurso. Vis-
to desse modo, 0 texto ganha importancia em
AD porque funciona como unidade de signifi-
cagédo em relagéo & situagdo de produgio. A
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compreensdo de um texto implica, por isso,
que ele seja remetido & formacao ideclogica
que o regula.

Outra caracteristica relevante do discur-
S0 € a sua heterogeneidade: ele ndo se fe-
cha num objeto acabado, pressupde uma
dispersdo de sentidos e do sujeito {embora
aparenie ser uma unidade) e remete sem-
pre a outros discursos que |he dao realida-
de significativa, razao pela qual Crlandi
(1988) afirma ser a contradigao constitutiva
do discurse, principio de sua historicidade.

Também merece destaque o postulado de
gue a troca discursiva e presidida por um jogo
de imagens, as quais correspondem as dife-
rentes posigoes dos sujeitos do discurso. As
formagdes imaginarias definem o lugar que
destinador e destinatario atribuem a si mes-
mo e ao outro, a imagem que fazem de seu
prépric lugar e do lugar do outro e a imagem
que fazem do referente {Pécheux, 1997a).

0O postulado da heterogeneidade do dis-
curso também se aplica ao texto. Primeira-
mente, porque nele o sujeito ocupa varias
posicoes e, em segundo lugar, porque, em
um mesmo texto, podemos encontrar enun-
ciados de discursos diversos, que derivam de
diferentes formagdes discursivas ¢ ideoldgi-
cas (Orandi, 1988; Foucault, 1998). Para efei-
to de analise, € preciso ver o texto como
objeto histérico, fato discursivo (e ndo super-
ficie plana, dado lingtistico pura, documento
que apenas ilustra idéias pré-concebidas),
com suas multiplas possibilidades de leitura.
E exatamente assim, como pega do proces-
s0 discursivo, dispersao do sujeito, conjunto
de relagdes significativas individualizadas gue
constituem sua especificidade e ineditismo,
que ele interessa a AD.

Fiorin {1998) vé o texto como um todo
organizado de sentido, um objeto linglistico
¢ histérico, a0 mesmo tempo. Isso quer dizer
que o sentido do discurso se constri por meio
de mecanismos intra e interdiscursivos, ou
seja, o sentido organiza-se por meio de uma
estruturacao propriamente discursiva e pelo
didlogo que mantém com outros discursos, a
partir dos quais se constitui.
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Para Geraldi (1997a), o texto {oral ou es-
crito) & um lugar de correlagoes. Construido
matenalmente com palavras —que carregam
significados -, organiza essas palavras em
unidades maiores para gerar informagdes
cujo sentido s6 & compreensivel na unida-
de global do texto. Este, por sua vez, dialo-
ga com outros textos, os quais, pelos temas
de que tratam, pelos pontos de vista que os
orientam, pela sua insercdo numa mesma
sociedade, relacionam-se entre si, constitu-
indo a nossa heranca cultural. O mesmo
autor salienta, no trabalho de 1996, que o
texto € uma unidade comunicacional, que
pode assumir diversos formatos e modos de
circulagdo, dada a complexidade da socie-
dade. Cada texto é produzido no ambito de
um processo interlocutivo; por isso, atende
aos objetivos desse processo, sendo mar-
cado pelos sujeitos nele envolvidos e pelas
praticas histéricas constituidas ao longo do
tempo nas diferentes instituicoes sociais.

Cardoso (1998) define o texto comao ma-
nifestacdo verbal do discurso, unidade sig-
nificativa global, inserida numa situagéo
discursiva, e para cujo sentido concorrem
os interlocutores, o referente, © modo de di-
zer e o contexto. Quanto ao discurso, ele é
constituido de uma pluralidade de textos; ao
mesmo tempo, um so texto é normalmente
atravessado por vanos discursos, o que per-
mite afirmar que o discurso é uma disper-
380 de textos.

Quando se alude a0 sujeito do discurso,
fala-se de um sujeito descentrado, regido
pelo inconsciente e pela ideologia; um su-
jeito que se constitui na relagdo com o sim-
bélico, na dindAmica mesma do processo
discursivo (Pécheux, 1997b.. Isso equivale
a dizer que o sujeito ndo ¢ a fonte do dizer
(na realidade, ele retoma sentidos pré-exis-
tentes, colocando-se como origem do que
diz); assim também, o sentido ndo & trans-
parente. O sujeito ndo é empiricamente co-
incidente consigo mesmo, funcionando, de
fato, como posicao {ou posi¢bes) no discur-
so, lugar de significagdo historicamente
constituido. A subjetivagao do individue acor-
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re na medida em que ele se desloca de seu
lugar no mundo para sua posicao no discur-
so - movimento da situagdo social empirica
para a posicao-sujeito (Pécheux, 1997a;
Foucault, 1998; Maingueneau, 1997).

As posicbes ocupadas podem ser vari-
as, pois 0 sujeito se representa de varias
maneiras no discurso, o que nos faz pen-
sar, por extensdo, num sujeito ideologica-
mente heterogéneo. Mas, assim como
ocorre com o dizer, ¢ modo pelo qual o su-
jeito se constitui em posi¢ao ndo he é aces-
sivel. Aqui também temos o apagamento
ideoldgico. A heterogeneidade é o ouiro do
discurso. No interior de uma formagao soci-
al, numa conjuntura historicamente determi-
nada, ela funciona cemo elemento
constitutivo das diversas praticas discursi-
vas. A presenga do outro na atividade do eu
é tipica de toda acéo de linguagem (Cardo-
s0, 1999; Geraldi, 1996; Maingueneau, s.d.;
Pécheux, 1997b).

A unidade do texto, ndo obsiante a sua
heterogeneidade constitutiva, seria um efeito
discursiva que deriva do principio do autor,
o qual funciona come uma das ordens regu-
ladoras do discurso; nesse caso, o autor ndo
& aquele que fala, pronuncia ou escreve,
mas que se constitui como principio de agru-
pamertto do discurso, unidade e origem de
sua significagdo. O principio da autoria, en-
tao, & um elemento que ordena, centraliza,
da unidade ao discurso sob a forma de tex-
to {Cardoso, 1999, Foucault, 1998).

Com o sentido da-se 0 mesmo que com
o sujeito, o discurso e o texto, ou seja, ele
ndo ¢ linear, nem evidente, nem homogé-
neo. Nem o sujeito nem o sentido sdo da-
dos; ambos devern ser pensados em seus
processos historicos de constituicao. Orlandi
(1998), referindo-se & génese multipla do
sentido, afirma que este “se faz” sentido,
existe sempre “em relagac a”; a autora ex-
plica essa nao-compacidade em fungéo dos
deslocamentos produzidos pela exposicéo
do sujeito e da lingua a historicidade.

Portanto, para a AD, ndo ha sentido uni-
co, verdadeiro, literal. A literalidade e a ob-

jetividade, na realidade, sdo produtos da his-
téria (sentidos sedimentados que constitu-
em o dominio da meméria). O sentido de
um discurso é constituido, a0 mesmo tem-
po, pelos interlocutores, pela situagao, pelo
contexto histérico-social-ideoldgico, néo
sendo esses elementos meros complemen-
tos que se “adicionam” ao sentido. Decisi-
vas também sa0 as posi¢oes colocadas em
jogo no processo em que a linguagem € pro-
duzida, dai que as patavras ganham senti-
do em relagao as formagdes ideoldgicas nas
quais essas posigdes se inserem.

Essa relagéo do discurso com a exteriori-
dade expiica tanto a multiplicidade dos senti-
dos quantg a sua sedimentagao e legitimagdo
institucional (Maingueneau, 1996 e 1997).
Desse modo, nao se pode dizer ou entender
0 que se quer, de qualguer maneira, em qual-

- quer situagao; 0s sentidos, em virfude de sua

materialidade, nao sao apropriados individu-
almente, nem derivam da intengéo e consci-
éncia dos interlocutores. Sao ideologica e
historicamente determinados, nao estao nas
palavras em si mesmas; migram, deslizam,
transformam-se, na confluéncia do retomo da
memdria e da singularidade de cada discur-
s0. Assim, 0 equivoco e a falha, a fluidez e &
incompletude sa0 constitutives do discurso e
nac fenomenos acidentais. {Orlandi, 1988,
Pécheux, 1997a; 1997b).

Rodriguez (1998) comenta que a realida-
de em que estamos insetidos & uma constry-
¢ao simbdlica. Isso ndo significa que ndo haja
um “real natural’, mas que o acesso a ele ndo
¢ direto; faz-se sempre por meio de uma in-
terpretagao especifica — a ideclogia— e é esta
que determina o funcionamento da linguagem
e a realidade humana. Entao, na AD, a ideo-
logia ndo é vista como representacao do real
ou ocultag@o de sentido, mas como fungdo
dessa relacao entre linguagem e mundo.

Ao lado da ideologia, outro conceito im-
portante em AD é o de formagao discursiva,
que, segundo Pécheux (1997b), se define
como aquilo que, numa formagao ideologi-
ca dada (a partir de uma certa posi¢do numa
certa conjuntura sécio-histérica) determina

231



0 que pode e deve ser dito; sdo as condi-
¢Oes de exercicio da fungdo enunciativa, que
também determinam a exclusao do nao-for-
mulével (Orlandi, 1988; Maingueneau, s. d.).

As formagdes discursivas sdo constitui-
das por préaticas discursivas que determinam
0s objetos, as modalidades de enunciagio
dos sujeitos, 05 conceitos, as escothas tema-
ticas... etc. Correspondem a grandes unida-
des historicas, constituidas pelos enunciados,
como sistemas de dispersao de dificil demar-
cagdo, isto &, ndo sao blocos fechados e es-
tabifizados. Para que se encontrem as
regularidades de funcignamento e os senti-
dos do discurso, este deve ser remetido &
formacéo discursiva & qual pertence {Cardo-
80, 1999; Pécheuyx, 1997a; Foucault, 1998).

Todo discurso resulta do uso da lingua-
gem e se situa num conjunto de condicdes
de produgéo. De acordo com Cardoso (1999),
essas condigdes incluem:

a) locutor {aquele que diz / sua posicéo
socio-historica);

b) alocutario (aguele para quem se diz /
sua posicao socio-histdrica);

c) referente {0 que dizer, determinado
por um sistema semantico de coeréncia e
restricdes);

d} forma de dizer {escolha de estratégi-
as para se dizer),

e} contexto em sentido estrito (o aqui e
0 agora do ato de discurso);

f) contexto em sentido laio (determinagdes
sécio-histdricas ¢ ideoldgicas, quadro insti-
tucional em que o discurso é produzido).

As condicBes de producéo do discurso
dizem respeito ndo apenas as formas de or-
ganizagdo dos elementos gque canstituem o
texto, mas, principalmente, as formas de ins-
tituicgo do seu sentido, incluindo sua repre-
sentagde no imaginario histérico-social.

Na produgdo de discursosftextos, sdo
mobilizados outros discursos/ textos, os ja-
ditos que compdem o arquivo que a huma-
nidade veio produzindo ao interagir nas mais
variadas situagbes sociais. Por outro lado,
a despeito dessa retomada do ji-dito, algo
de novo se produz a cada vez que um dis-
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curso é engendrado; a enunciagdo — prati-
ca social — parte de elementos reiteraveis,
gue se reconstroem por meias de diversifi-
cados processos enunciativos (Cardoso,
1999; Bakhtin, 1997).

Para Geraldi (1996), o estudo e o ensino
de uma lingua nao podem deixar de consi-
derar as diferentes insténcias sociais de pro-
ducgdo de linguagem, pois os processos
interlocutivos de retfomada e reconstrugéo do
ja-dito se déao no interior de miitiplas e com-
plexas instituicdes de uma dada formagéo
social. Essas diferentes instancias correspon-
dem a diferentes contextos sociais de intera-
cdo, e o trabalho linglistico/discursivo que
nelas ocorre caracteriza-se de medo diferen-
12 a cada vez.

A lingua, repita-se, n@o ¢ um sistema
pronto e acabado, dado previamente: ¢ pro-
prio processo interlocutivo estd sempre
constituindo-a, modificando-a. Nessa dina-
mica, vamos internalizando expressoes e
compreensdes oriundas de discursos ante-
riores e atuais, tornando intra-individual o
que era interindividual. A cada palavra, res-
pondemos com nossas contrapalavras, ar-
ticulando-as dialogicamente. Por isso,
Bakhtin (1986} afirma que a realidade es-
sencial da lingua é o seu ca ater dialdgico.
Toda enunciacao é dialdgica, faz parte de
um trabalho ininterrupto de comunicagio e
todo enunciado, visto como elo de uma ca-
deia, pressupde 0s que a ele seguirao e 0s
que o antecederam. O dialogismo € a con-
dicdo mesma de existéncia do discurso.

Cardoso (1999) lembra que o dialogis-
mo tem uma dupla face; a0 mesmo tempo
em que & lei do discurso constituir-se dos
ja-ditos de outros discursos {na medida em
que as palavras sao sempre palavras de ou-
trem), o discurso ndo existe independente-
mente daquele a quem se dirige (a visdo do
destinatario & incorporada e determinante no
processo de produgdo do discurso).

O dialogismo e a polifonia, tal como pen-
sados por Bakhtin, sdo, ambos, fenémenos
intrinsecos a produgao da linguagem. O pri-
meiro conceito traduz o principio de que o
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discurso &, necessariamente, dirigido a um
outro, situado historicamente, assim como
o locutor; ja no caso da polifonia, efa expres-
sa a incorporagéo de outros discursos no
discurso que estd sendo engendrado.

Pode-se estabelecer um paralelo entre
as nogdes de dialogismo/potifonia e o con-
ceito de interdiscurso proposto por Maingue-
neau (1997), que afirmava ser a formagéo
discursiva ndo um bloco homogéneo e deli-
mitado, mas uma realidade heterogénea. A
interdiscursividade & constitutiva do discur-
$0, N sentido de que um discurso nasce de
um trabalho sobre outros. Assim, uma for-
magcao discursiva incorpora elementos de
outras, com as quais pode estar até mesmo
numa relagio antagonica.

A natureza dialégica e polifonica do dis-
curso coloca em outras bases ¢ processo
ensino-aprendizagem-avaliagao na area da
linguagem. Como esclarece Geraldi (1996),
para participar de situagdes interlocutivas,
0 sujeito (aluno) ndo aprende antes a lin-
guagem para depois interagir; ele se consti-
tui como sujeito a0 mesmo tempo em que
constréi para si a linguagem enquanto pra-
tica social. Bakhtin (1986) ja afirmara que
n&o é a atividade mental que organiza a ex-
pressao, mas, ao contrario, & a expresséo
que organiza a atividade mental, que a mo-
dela e determina a sua orientagéo.

O deslocamento instituido pelas teorias
do discurso — da concepgdo de linguagem
como sistema’representa¢do para a idéia da
producao linglistica como um trabalho soci-
al — mostra que nao se trata de apreender
uma lingua para dela se apropriar para, pos-
teriormente, usa-la; trata-se, antes de usa-la
em processos interalivos enquanto espagos
produtivos e arganizadores da atividade men-
tal, e, assim, apreendé-la;

A fingua materna — a composigdo de seu
Iéxico e sua estrufura gramatical -, ndo a
aprendernos nos diciondrios e nas grama-
ticas, nds a adquirimos mediante enuncia-
¢dos concretos que oLvimos e reproduzimos
durante a comunicag&o verbal viva que se
efelua com os individuos que nos rodei-
am. Assimilamos as formas da lingua so-

mente nas formas assumidas pelo enunci-
ado e juntamente com essas formas. As
formas da lingua e as formas tipicas dos
enunciados, isto €, os géneros do discur-
50, infroduzem-se em nossa experiéncia e
em nossa consciéncia conjuntamente e
sem que sua eslrefta correlagdo seja rom-
pida. Aprender a fafar é aprender a estru-
turar enunciados {porque falamos por
enunciados e ndo por oragdes isoladas e,
menos ainda, é obvio, por palavras isola-
das). {Bakhtin, 1997, pp. 301-302).

Diversos sd0 0s processos através dos
quais os discursos se materializam. Também
diversas sao as configuragdes textuais que
eles assumem. Maingueneau (s.d.) afirma que
a prética discursiva € intersemidtica, pois con-
templa ndo apenas a producio lingdistica,
como também as finguagens de outros domi-
nios semidticos. Essa diversidade também &
apontada por Geraldi {1989). Para o autor,
como a linguagem esta sempre se constituin-
do em processos interlocutivos, & de sua na-
tureza ser vana e multiforme. Diferentes formas
lingtiisticas em circulagdo produzem novas
formas, o que faz da pratica discursiva um pro-
cesso de reelaboracéo cultural implicado nas
interagdes simbdlicas, no confronto entre mul-
tiplos discursos e posicdes.

Nessa perspectiva, em termos do ensi-
no da lingua, Cardoso (1999) considera
como sendo de fundamental importancia o-
dominio das regras que determinam o exer-
cicio da fungdo enunciativa dos diferentes
discursos. E necessério expor os alunos a
uma grande diversidade de textos, deixan-
do sempre aberta a possibilidade para a
emergéncia do outro (outro discurse, outra
leitura, outro interlocutor, outro sentido...).
Conforme Cardoso, cada discurso constitui
um universo semantico especifico; assim
sendo, dominar as estruturas e regras de
uma lingua, embora seja uma importante e
necessaria condicdo, ndo leva automatica-
mente a deminar oS universos semanticos
dos discursos em circulagéo:

Quando se diz que a missao da escola é
levar o aluno, de qualquer classe social,
a poder interagir nas mais variadas siu-
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agles concretas de discurso, entende-
mos que 0 gue se deve esperar da es-
cola é levar o aluno & dominar 0s
diferentes universos semanticos que 540
importantes para uma dada sociedade
ou culftura. (p. 32).

Geraldi {1996) estabelece diferengas en-
tre as instancias privada e publica de uso da
linguagem. No caso dessa (ltima, a produ-
¢ao linglistica se da a disténcia no tempo e
no espago, geraimente em contextos formais,
entre interlocutores desconhecidos, atenden-
do a objetives relacionados com a satisfagao
de necessidades de compreensdo do mun-
do; predominam ai categorias mais abstra-
tas {em razdo de o sistema de valores e
referéncias nem sempre ser compartilhado
pelos interlocutores) e a modalidade escrita
da lingua.

Partinde dessa distingado, 0 auior, num ra-
ciocinio analogo ao de Cardoso, identifica duas
aprendizagens fundamentais na escola:

a) a compreensao dessas diferentes ins-
tancias de uso da linguagem,

b) a compreensao da producao histori-
ca de diferentes sistemas de referéncia.

A escola teria como fungéo nao transmi-
tir conhecimentos tidos como prontos e aca-
bados, mas facilitar a circulagao e os
cruzamentos entre essas duas instancias de
produgao de discursos e saberes. Importa,
entdo, confrontar as miltiplos usos de lin-
guagem, explorando suas semelhangas e di-
ferengas, num dialogo constante e aberto
entre recursos linglisticos/discursivos e
modos de interpretar a realidade. E tarefa
da escola, em sintese, expandir a expéerién-
cia interlocutiva dos alunos, assumindo a in-
completude e o movimento da linguagem.

Em termos de avaliagao, estamos par-
tindo do pressuposto de que ela €, em si
mesma, um processo discursivo. A partir dai,
perguntamo-nos: que tearizagdes sobre ava-
liagao se podem produzir considerando essa
concepcao discursiva da linguagem?

Primeiramente, queremos salientar a im-
portdncia de se entender em profundidade
o objeto linguagem para encaminharmos,
nessa area, um processo avaliativo dife-
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renciado e conseqlente. Hadji (1994) diz
que a avaliagdo formativa (em oposicéo a
classificatéria) exige um triplo esforgo de te-
orizagdo: sobre o sujeito aprendente, sobre
a situagdo didatica e sobre o objeto ensina-
do. Nesse sentido, tomada a linguagem
como discurso, seu ensing ndo se reduziria
a descricao e memorizagao de regras de fun-
cionamento da modalidade escrita padrio,
tampouco a avalia¢do se reduziria ao cote-
jo da produg@o do aluno com um modelo de
lingua considerado ideal e correto.

Marcuschi e Viana (1997) sustentam que
a concepgdo de linguagem adotada num
processo de ensino-aprendizagem define e
estrutura os objetivos a serem avaliados, 0s
instrumentos e os critérios de avaliagao.
Mais do que cobrar do aluno respostas pre-
definidas sobre aspectos pontuais da lingua,
a partir de fragmentos de textos, em situa-
¢Oes artificiais de interagao, importa, antes
de tudo, considerar que a linguagem se re-
aliza na interagdo entre locutores socialmen-
te situados, ndo podendo ser considerada
independentemente de suas condigoes con-
cretas de produgdo. O discurso, j4 o salien-
tamos, ¢ lugar de contato entre o lingliistico
e 0 nao-lingiiistico. Dentro dessa visao,
deve-se tomar como centrais, juntamente
com as formas de organizagdo dos elemen-
tos (lingdisticos) que constituem o lexto, as
formas de insfituicao dos sentidos.

Fazer da aula de lingua (e da avalia-
¢a0) um processo legitimo de interlocugao,
devolver e aceitar a palavra do outro como
constitutiva de nossas proprias palavras é
uma exigéncia do proprio cbjeto de ensi-
no, conforme diz Geraldi (1996). Isso im-
plicaria mudancgas significativas no que
tradicionalmente tem sido definido como o
conteldo das aulas de poriugués, levan-
do-nos a fazer das proprias praticas dis-
cursivas dos alunos-sujeitos o objeto de

ensino-aprendizagem. Deslocamentos

ocorreriam também no ambito do planeja-
mento de ensino e nas relagdes aluno-pro-
fessor: em vez de blocos fechados de
conteddos, a elaboragéo de projetos dida-
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ticos e aulas que emergem da prépria in-
terlocugéo; em vez da relacdo unilateral
entre quem sabe e quem nao sabe, a bus-
ca de formas de convivio com a heteroge-
neidade.

Mayrink-Sabinson (2002} pensa que é
exercendo praticas sociais de leitura e escri-
ta que alguém viria a aprender a ler e escre-
ver. Se isso é verdade, seria, entdo, bastante
produtivo estruturar processos de ensing que
tivessem como eixo a leitura e a produgdo de
diversos tipos de textos enquanto materiali-
zagOes do discurso. Para Geraldi {1997a),
alunos e professores aprendem e ensinam
uns aos outros por meio de texios, para os
quais vao construindo novos contextos, mul-
tiplicando os sentidos em circulag&o na soci-
edade. Acrescenta o autor:

Conceber o texto como unidade de ensi-
no/aprendizagem € entendé-to como um
lugar de entrada para este didlogo com
oulros textos, que remelem a textos pas-
sados e que fardo surgir textos futuros.
Conceber ¢ aluno como produtor de tex-
fos é concebé-lo como participants ativo
deste didlogo continuo: com textos e com
feitores. (p. 22).

A sala de aula & um espaco privilegiado
desse movimento interlocutivo, lugar de in-
teragoes verbais e didlogo entre sujeitos e
saberes. Ai cabe fazer das aulas de lingua
materna momentos em que interlocutores
verdadeiros tém o que dizer, ¢ o fazem por
meio da lingua, tomada como atividade, pro-
cesso criativo que se materializa pelas enun-
ciagbes (Cardoso, 1999).

O professor atuaria como um “disciplina-
dor” da atividade do aluno no trabalho com o
texto, para empregar um termo sugerido por
Guimaraes {1998). Uma de suas tarefas & cri-
ar situages interativas e pedagégicas, de
modo a abrir espagos para o confronto entre
os diferentes discursos/saberes e a reflexao
sobre 0s mesmos. Mais do que repassar in-
formagdes a serem reproduzidas pelo aluno
nos momentos de avaliagdo, o professor é
aquele que orienta o aluno a correlacionar
textos, lendo-0s e produzindo-os numa ca-
deia interativa didaticamente organizada.

Cabe-lhe garantir ao aluno o direito de parti-
cipar de praticas sociais de leitura e escrita,
de viver eventos variados de letramento, in-
clusive fora da escola (Geraldi, 1997a;
Mayrink-Sabinson, 2002).

Ao defrontar-se com o texto do aluno, o
professor, numa perspectiva discursiva, per-
guntaria o que esse texto diz & como diz; é
um trabalho de conferir inteligibilidade ao
texto, buscando’interpretar seus sentidos e
identificar seu potencial didatico; um traba-
lho de considerar as elaboragdes do atuno,
resutfantes de seu confronto com novas in-
formacdes e de seu esforco de produzir co-
nhecimento a partir do que aprende. Em
outras palavras, o professor dinamiza um
processo de circulacdo de discursos, em que
a polifonia toma o lugar da monologia. Ele &
0 interlocutor verdadeiro do aluno, um co-
autor de suas producdes, na medida em que
interpreta, opina, sugere, corrige, orienta,
atribui valor,

Uma observagdo, contudo, faz-se neces-
safia: nao se pense que, quando propomos
uma avaliagdo dialogica, estamos escamote-
ando os conflitos e as contradicdes que the
580 inerentes. A circulagdo de discursos, sen-
tidos e conhecimentos se d4 em praticas soci-
ais complexas, que incluem disputas de classe,
antagonismos, mat-entendidos, luta por hege-
monia. E no embate de enunciados que se
podera atuar com vistas a construgéo de uma
sociedade de sujeitos {Geraldi, 1989). A sala
de aula € um espago social em que reprodu-
Ao e transformag&o estao em permanente ten-
sao; se funciona como aparelho ideologico,
produzindo sujeitos conformados, & também
arena de confiitos e de subversdo, permitindo
a quebra do instituido (Cardoso, 1999).

Em termos da avaliagdo em lingua portu-
guesa, importa termos em mente que o fim
dltimo do ensino é formar cidadaos leitores e
produtares de textos, em suas mais diversas
configuracdes, através de trés praticas articu-
ladas, de acordo com a sugestao de Geraldi
(1996, 1997b): leitura, producdo de textos e
analise linglistica. A leitura seria entendida
como possibiiidade de interlocucéo com o au-
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torfiexto, compreendendo, avaliando e critican-
do sua visdoe de mundo. A escrita diz respeito
a capacidade de colocar-se come alguém que
registra sua viséo de mundo para ser lido por
outros. Ja a atividade de anélise linglistica teria
como ponto de partida o uso da lingua, enfo-
cando aspectos linguisticos e discursivos des-
Se uso, para, em sequida, permitir o retorno,
com conhecimentos ampliados, as préticas lin-
giiisticas de leitura e escrita.

E relevante observar que a pratica de ana-
lise linguistica se aplica simultaneamente a
leitura e & produgao de textos, quaisquer que
sejam estes (dos alunos ou dos autores ira-
zidos para a sala de aula). Quanto & leitura, a
andlise linglistica ajudaria na aprecia¢o e
compreensdo dos muitos efeitos de sentido
presentes no texto. Quanto & produgéo de
textos, a andlise possibilita a expressdo da
subjetividade do autor e dos sentidos que ele
propde ao seu leitor (0 que também deman-
da apreciacdo e compreensao de efeitos de
szntido}. Assim sendo, a avaliagao ganha
muito em qualidade — diante de textos, fendo
e escrevendo com nossos atunos, podemos
superar a dicotomia certo x errado. Caso o
aluno cometa erros — e é certo que 0s come-
tera no processo de aprendizagem -, deve-
mos encara-los como resuitantes do nivel de
entendimento que ele possui da lingua, de
suas relagdes com as diferentes situagoes de
enunciagic com que se depara. Avaliar es-
ses erros passa a ser promover um trabalho
de reflexdo sobre a lingua e suas peculiari-
dades, uma atividade de construgao/apreen-
s80 de suas regras de funcionamento.

Dados, pistas, indicios
(paradigma de investigacdo)

Na pesquisa que empreendemos, utili-
zamos © paradigma indiciario, 0 qual pode
ser considerado um tipo especifico de pes-
quisa qualitativa. A segquir, ele sera explici-
tado e serdo moestradas as razdes pelas
quais ele foi adotado como metodologia de
analise dos nossos dados.

Liidke e André {1986), discutindo o es-
tudo de caso como estratégia de investiga-
¢éo qualitativa, dizem da importancia de se
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atentar para o maior nimero possivel de ele-
mentos presentes na situagdo estudada,
pois um aspecto supostamente trivial pode
ser essencial para uma melhor compreen-
sa0 do tema da pesquisa, ou seja, certas
informacdes e observagdes, aparentemen-
te isoladas e discrepantes, podem vir a se
constituir em elementos importantes na elu-
cidacao das questdes levantadas no e pelo
estude em andamento.

Quando se trata de um estudo de caso,
0 pesquisador preocupa-se em comgpreen-
der uma inst&ncia ou manifestagao singular
do fendmeno; nessa situagéo, o objeto de
estudo é tratado como Unico, uma represen-
tagdo singular da realidade, reconhecida
como multidimensiconal e historicamente si-
tuada. Quanto ao fato de o estudo de caso
ser ou nao tipico — empiricamente represen-
tativo de uma populagao determinada —, esta
é uma gquestdo inadequada, j& que cada
caso é tratado como tendo um valor intrin-
$eco em si mesmo. :

A singularidade e a eventual importén-
cia de cerios dados também foram objeto
de discussdo de André (1983). E possivel,
conforme a autora, que alguns dados de
pesquisa contenham aspectos, observa-
¢des, comentarios e caracteristicas Unicas,
mas extremamente relevantes para uma
apreensao mais abrangente do fendmeno
estudado. E possivel, ainda, encontrar nos
dados mensagens ndo-intencionais, impli-
citas e contraditorias que, embora unicas,
revelam dimensdes importantes da situagao.
Diante dessas possibilidades, André pde em
destague a importancia, ao lade do quadro
tedrico de referéncia, da subjetividade € da
intuicdo do pesquisador.®

O paradigma indiciario foi proposto pelo
historiador italiane Carlo Ginzburg. Ele par-
tiu da idéia de que a histéria tradicional ocul-
tou, deixou de lado cu simplesmente ignarou
uma série de detalhes que, ainda que con-
siderados casuais ou de pequena importan-
cia, eram relevantes para a explicagéo dos
fatos histaricos. Nesse sentido, Ginzburg
tentou valorizar as idéias, crengas e percep-
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¢oes dos individuos ou de determinados gru-
pos sociais frente aos acontecimentos his-
toricos {Ginzburg, 1998).

No texto Sinais — raizes de um paradigma
indicidrio, da coletanea Mitos, emblemas e si-
nais — morfologia e historia, Ginzburg (1999)
ressalta a pertinéncia de se trabalhar em his-
téria com um novo método interpretativo cen-
trado nos residuos, nos dados marginais que
possam, eventualmente, ser considerados re-
veladores. O historiador poderia, nessa pers-
pectiva, operar com pistas, sintomas e indicios,
e nao apenas com fatos explicitos. Essas pis-
tas permitiriam até captar aspectos da realida-
de, inatingiveis através das formas classicas
de investigagao. )

Apesar do "vasto territorio” e do valor ine-
gavel do saber conjectural, o paradigma in-
diciario permaneceu desprestigiado diante
dos modelos classicos de conhecimento, As-
sim, varias disciplinas indiciarias ficaram fora
dos critérios de cientificidade estabelecidos
pelo paradigma galileano. Essas disciplinas
$80 pricritariamente qualitativas e tomam por
objeto casos, situagbes, documentos indivi-
duais e particulares e que, justamente por
isso, conduzem a resultades dotados de um
aito grau de casualidade.

Como isso era considerado um ponto fra-
gil das disciplinas indiciarias, elas passaram a
seguir @ mesma tendéncia antiantropocéntri-
ca e antiantropomdérfica das ciéneias naturais
(isso porque, dentro do paradigma galileano,
guanto mais os tragos individuais eram consi-
derados perinentes, menor setia a possibili-
dade de elabora¢@o de um conhecimento
rigoroso). Como exemplo, Ginzburg cita a filo-
logia e a critica textual, que foram operando,
progressivamente, uma drastica redugdo de
certos elementos pertinentes ao objeto de es-
tudo: o texto foi se desmaterializando, depu-
rando-se de suas referéncias sensiveis como
a oralidade, a gestualidade e o prépric carater
fisico da escrita. '

De modo oposto, o paradigma indiciario
se apdia na idéia de que, sendo a realidade
opaca, alguns de seus sinais e indicios per-
mitiriam "decifra-la”, no sentido de que indici-

0s minimos podem ser reveladores de feng-
menos mais gerais. Tal principio foi sendo
adotado em varios campos do conhecimen-
to, modelando significativamente as ciéncias
humanas. Estas, no entanto, ndo se liviaram
do dilema entre um estatuto cientifico fragil
para chegar a resultados relevantes e um es-
tatuto cientifico forte para chegar a resulta-
dos de pouca relevéncia, até se concluir que
o rigor cientifico do paradigma galileano era
indesejavel para as disciplinas que elegiam

" como seu objeto a experiéncia cotidiana ou

situacdes em que a unicidade e o carater in-
substituivel dos dados eram de extrema im-
portdncia para a pesquisa.

Assim, Ginzburg usa a expressao “rigor
flexivel” para caracterizar o paradigma indici-
ario, no interior do qual ndo se trabalha com
regras explicitas, formalizadas ou preexisten-
tes, mas com o faro, o golpe de vista, a intui-
¢a0. No caso da histéria, esse paradigma
funcionaria como uma “sonda” para “perscru-
tar’ um conjunto de fatos inacessiveis aos ins-
trumentos usuais do conhecimento histérico.

Pimente! (1998) utilizou o paradigma in-
diciario em uma investigacéo sobre a produ-
¢a0 de textos na escola. A autora partiu da
hipbtese de que elementos constitutivos da
experiéncia anterior dos alunos com a lingua-
gem s&o reconstruidos nos textos que eles
escrevem; procurou, entao, verificar nesses
textos indicios de leituras anteriores, realiza-
das dentro e fora da escola. Para tanto, valo-
rizou detalhes, elementos aparentemente
residuais que poderiam revelar aspectos im-
portantes da trajetéria dos alunos até chegar
a versdo final do texto, trajetdria essa marca-
da pefas leituras que eles haviam feito. Nes-
sa pesquisa, foi reconhecida a relevancia de
dados singulares, episodicos e residuais,
pois, através deles, poder-se-ia chegar ac que
ndo era aparente.

Um aspecto importante do paradigma in-
diciario que foi destacado por Pimentel é que
o detalhe, o dado singular s¢ ganham rele-
vancia a partir de teorias e catalogagdes an-
teriores. O indicio, portanto, constitui-se
como um dado a luz de hipdteses iniciais e
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0 pesquisador se poe num movimento en-
tre a hipotese e os dados, com vistas a cons-
trugéo de explicagbes para os fendmenos
observados. Considerando, entdo, que o
aluno deixa pistas na escrita, Pimentel pro-
curou, a partir de sua hipétese, interpretar
essas pistas, identificande nefas marcas da
relagéo do sujeito com a linguagem em ge-
ral e com a leitura em particular.

Utilizando-se também do paradigma in-
diciario, Duarte (1998) fez um estudo sobre
a producdo textual de vestibulandos. No
caso, tratava-se de candidatos que deveri-
am produzir uma redacao a partir da leitura
de pequenos trechos relativos ao assunto a
ser desenvolvido, sendo que tais trechos ex-
pressavam diferentes pontos de vista sobre
a questao. A hipétese de Duarte era a de
que as redagdes trariam marcas de inter-
textualidade reveladoras dos diferentes pro-
cedimentos de leitura empregados pelos
vestibulandos.

Também aqui temos um trabalho em que
0 olhar do pesquisador voltou-se para o dado
singular, para o detalhe eventualmente signi-
ficativo, interpretado por meio de procedimen-
to abdutivo de investigacdo: parte-se de uma
base tedrica em direcdo aos dados, os quais
podem, por sua vez, levar a modificagdes na
teoria e assim por diante. Duarte esclarece
que a abdugao decorre da observacao aten-
ta dos dados, 0 que deve ser seguido de uma
selecdo das melhores hipoteses dentre as
varias gque se tomam como possiveis expli-
cagdes para o que foi observado. E possivel
também que a consideragio dos préprios fa-
tos sugira a hipdtese explicativa, num traba-
Iho de realizagéo de novas checagens dos
dados a cada hipotese levantada.t

A investigagao de Duarte deixa claro que
o dado singular pode ser extremamente re-
velador de um objeto tao complexo como é
a linguagem. Articulando o paradigma indi-
cirio com uma concepcdo discursiva de lin-
guagem, Duarte pdde encontrar explicagtes
consistentes para os diferentes tipos de lei-
tura realizados pelos veslibulandos, expres-
§0s em suas produgdes textuais.
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A respeito da sinqularidade de certas ocor-
réncias encontradas quande se investiga a
relagao sujefto-linguagem dentro da escola,
diz Duarte:

As vezes, um dado singular ndo tem apa-
rentemente uma explicagao para sua ocor-
réncia; é idiossincratico, diferente e, muitas
vezes, estrantio. Otrabalho do analista serd
o de justificar sua ocorréncia, buscando
compreender 0s fendmenos que estao por
lrds dele. Para isso, é importante que a ex-
plicitagdo dos processos inerentes a esses
fendmenos, ou seja, que a maneira como
delerminado dado possa ter aparecido seja
objeto de reflexao para o anafista, cujo ob-
jetivo é justamente tentar desvendar aqui-
lo que é surpreenden.e em um dado
singular. {p. 62}.

Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson em-
preenderam uma pesquisa integrada com
base no paradigma indiciario. Os primeiros
resultados foram sendo publicados em anais
de congressos e revistas cientificas, até que
apareceram compilados em Cenas de aqgui-
Sicdo da escrita — 0 sujeito e o trabalho com
o texto (1997a). Nessa obra, podemos en-
contrar um rico detalhamento sobre o para-
digma indiciario de pesquisa.

Inicialmente, as autoras esclarecem o
que tomam por “dado singular™: trata-se da-
quele dado que, efetivamente, ¢ revelador
do que se busca conhecer. Além disso, elas
discutem a validade da adogdo do modelo
indiciario para a andlise de fatos concernen-
tes & relagdo sujeito-linguagem, em compa-
ragao com o paradigma galileano, centrado
na quantificagao e na repetibilidade de re-
sultados obtidos em situacées experimen-
tais, conforme j& vimos. Citando Quartarolla,
as autoras pdem em relevo o papel da intui-
¢a0 do pesquisador na observagéo e anali-
se do dado singular, com vistas & formulagéo
de hipdteses plausiveis para explicar aspec-
tos da realidade nao captaveis diretamente,
mas recuperiveis exatamente através de
sintomas e indicios.

A atenco das pesquisadoras recaiu so-
bre textos produzidos em diferentes niveis de
escolarizagdo. Em todas as situagdes pesqui-
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sadas, visava-se a esclarecer o processo ge-
ral através do qual se vai continuamente cons-
tituindo e modificando a complexa relagao
entre o sujeito e a linguagem, especialmente
no interior da escola. As autoras argumentam
que, pelo fato de darem maior visibilidade a
alguns aspectos desse processo, os dados idi-
ossincréticos e singulares podem contribuir
para uma discusséo mais profunda da nature-
za da relagdo sujeito-linguagem no &mbito da
prépria teoria da linguagem:
Quando chamamos a atengdo para o infe-
resse fednco dos episddios e seus dados
muitas vezes singulares, fazemos isso ndo
do interior de uma teoria psicoldgica espe-
cifica, com seu conjunto de pressupostos
tedricos, hipdteses, axiomas e métodos
que cbrigam a certos procedimentos de
pesquisa, mas no contexto de um conjun-
to de estudos da linguagem em que & in-
terlocucdo, aos atores s0ciais, & micro e
macro-histdria é atribuido um estatuto teg-
fico especifico, em virtude das perquntas
que se deseja ver incorporadas por uma
teoria da linguagem mais abrangente, in-
leressada ndo apenas nas caracteristicas
formais do objeto fingUrstico, mas, tambérm,
no modo e na histéria da sua constituicio
e constante mutago. (p. 21).

Nos estudos especificos sobre & aquisi-
¢ao da escrita por criangas, Abaurre, Fiad e
Mayrink-Sabinson (1997b) assumem que os
erros cometidos pelos aprendizes sdo, na ver-
dade, preciosos indicios de um processo em
curso de aprendizagem da representagdo es-
crita da linguagem. Elas criticam as préticas
e 0s estudos pedagdgicos que ignoravarn
esse fato, referindo-se a um periodo de "sur-
das batalhas” entre, de um lado, professores
que, muitas vezes sem sucesso, corrigiam
esses erros, e, de outro lado, alunos que ten-
tavam ver sentido em orientagdes didaticas
em conflito com suas hipéteses. No que diz
respeito especificamente aos erros, as auto-
ras dizem ter procurado saber que fato sin-
gular, que aspecto de contexto, forma ou
significagao lingUistica (ou possivel combina-
¢do desses fatores) pode ter adquirido rele-
vancia para o sujeito, colocando-se como
objeto de preocupacdo para ele na busca de

solugdes para seus problemas epistemologi-
€os, ainda que essas solugdes muitas vezes
possam ser caracterizadas como episodicas
e circunstanciais.

Ginzburg {1999) reivindica, para o para-
digma indiciario, outros critérios de rigor e
cientificidade, compativeis com situagdes de
pesquisa em que a unicidade dos dados é
decisiva. Pensamos que esse é o caso do
nosso estudo, porque, além de cada ocor-
réncia de linguagem ser {nica em si mes-
ma, tal fato parece ter mais forga ainda
quando se trata da resposta divergente em
relagao as possibilidades previstas pelos
elaboradores dos instrumentos de avaliagao.

A critica de Ginzburg a redugdo feita pela
filologia e pela critica literaria nos textos ana-
lisados, desprovendo-os de aspectos sensi-
veis e materiais, aplica-se s situagfes em
que 0s alunos deixaram marcas nas “bordas”
do instrumento. Uma anélise meramente
quantitativa ou que se detivesse nas respos-
tas propriamente ditas escamotearia essa
escrita “excedente”, que, além de nio espe-
rada, ndo € autorizada. Em nossa analise,
pretendemos incluir essas manifestagdes sin-
gulares, por acharmos que elas materializam
algo das relagbes entre s afunos, a lingua,
a escola e 0 processo de avaliagéo.

Em vista do exposto e tendo recortado
como objeto particular de analise respostas
de alunos a instrumentos de avaliagao de
redes de ensino {especialmente aquelas to-
madas como desviantes ou inesperadas),
podemos afirmar que o paradigma indicia-
rio se faz adequado e proficuo na nossa pes-
quisa. Com base nas sugestdes de Minayo
(2000), Certeau (1999) e Cruz Neto (1994),
perseguimos o propdsito de integrar conhe-
cimentos, ultrapassando as fronteiras entre
campos cientificos ja constituidos, para ten-
tar explicar aspectos diversificados da pro-
dugao do discurso escolar, ou, pelo menos,
reformular caminhos de pesquisa e indicar
novos objetos de investigagdo para as cién-
cias da linguagem. Sem avangar na direcio
dessa abertura epistemolégica, no teria-
mos como dar conta das muitas "bricala-
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gens” dos alunos, identificadas em nosso
trabalho de coleta de dados e informagdes.

Em Abaurre e outros (1995), afirma-se
que somente um programa de pesquisa que
antecipadamente ja definiu hipoteses e re-
sultados pode dispensar-se da pergunta: “O
gue nos ensinam 0s dados ou acontecimen-
tos?”. Aos que dispensam a pergunta, resta
buscar exemplos e amostras que corrobo-
rem definicdes e pontos de vista prévios. A
outra possibilidade seria partir do microcos-
mo do texto ou da resposta encontrada para
formular hipéteses mais amplas sobre ¢ fun-
cionamento da linguagem. Isso exige do
pesquisador a escolha de técnicas de cole-
ta compativeis com o objeto investigado, na
medida em que a visibilidade do processo
de produgdo de texto resulta de uma cons-
trugdo analitica, nao sendo, por isso, Uum
dado j& disponivel no real.

Dai a relevéncia de se acionar mecanis-
mos diversos de interpretacao. E o que fa-
remos aqui, articulando algumas teorias do
discurso e da linguagem ao paradigma indi-
ciario e seus procedimentos abdutivos de
pesquisa, por acreditarmos, juntamente com
Abaurre (1997), que essas feorias e esses
procedimentos séo 0s mais adequados para
tematizar a linguagem enquanto processo
discursivo, bem como a questao de pesqui-
sa gue elegemos.

0 que e como os discursos significam
{andlise dos dados)

Caderno 1 -
entre a quantidade e a qualidade

Como ja anunciado, faremos a seguir a
andlise de alguns dados quantitativos e es-
tatisticos, abstraidos do teste descrito € to-
mados aqui como indicios do processo
ensino-aprendizagem, indicadores de ten-
déncias, fonte de indagagbes tedricas, pis-
tas para a explicacdo e a interpretagao dos
muitos significados engendrados na pratica
educativa/avaliativa.

O caderno 1 trazia como texto principal a
cronica O cajueiro, de Rubem Braga. O au-
tor, j& maduro, fala de um cajueiro que mar-
cou sua infancia e da tristeza que sentiu ao
saber, através da carta de uma irma, que ele
havia tombado numa tarde de ventania. O
teste tem, como ja descrilo, vinte questoes
de resposta fechada e uma de produgéo de
texto. Foi respondida por 976 alunos, distri-
buidos em 201 turmas. A média geral obtida
foi de 2,68 (nimero a que se chegou, numa
escala de zero a dez, somando-se todas as
pontuagdes e dividindo-se pelo nimero de
alunos}, a menor dos trés cadernos. Compa-
rando-se os dados gerais relativos aos trés
diferentes cademos utilizados na avalia¢ao,
enconira-se uma aparente uniformidade no
niimero de alunos envolvidos, no nimero de

Questao {6) do caderno 1

Escreva na linha abaixo o nome dela.

Apenas uma das arvores 4s quais o autor se referiu ainda permanecia viva.

Resposta esperada: pé de fruta-pao
* indices:

v acerto total: 26,54%

¥ acerto parcigk: §

¥ nulo: 66,8%

¥ em branco: 6,66%

* Objetivo da questdo: fazer inferéncia sobre o texto

¢ Para 0 mesmo obijetivo, indices de acerto:
v’ no mesma caderno; 22,34% (questdc 9}
v no caderno 2: 24,27% (questda 16) e 9,53% (questda 4)
v no cademnpo 3: 33,98% (questdo 7)
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Questao (9) do caderno 1

estacdo do ano o cajueiro morreu.

9) Refire do texto e reescreva, no espago abaixo, a frase que indica em que

indices:
v acerto total: 22 34%
v’ acerto parcial: 0
v nulo: 64,55%
v em branco: 12,91%

Objetivo da questao: fazer inferéncia sobre o lexto
Resposta esperada: Foi agora, em fins de setembro. / Estava carregade de flores.

turmas e até mesmo nas médias finais obti-
das, a variagdo maior indo de 2,68 (caderno
1) para 3,78 (cademno 2). Entretanto, obser-
vamos gue a singularidade de cada instru-
mento, e, no interior dele, a correlagdo entre
objetivo, formulagao da pergunta e escopo

escores diferentes obtidos quando da avalia-
¢&o de um mesmo objetivo.

Se, por um lado, os indices sao simila-
res nas guestdes (6) e (9) do caderno 1
(26,54% e 22,34%, respectivamente}, pare-
ceu-nos intrigante o baixo indice de acerto

Questdo (4) do caderno 2

4) Leia
Foi no verao.

no verao.

Retire do texto outra frase que comprova que a travessura de Clarissa aconteceu

* fndices:
v~ acerto tofal: 9,53%
v acerto parcial: 0
v nulo: 73,78%
v em branco: 16,47%

s Objetivo da questdo: Fazer inferéncia sobre o texto
» Resposta esperada: Fazia um soldo terrfvel, amarelo e quente.

da pergunta relativamente ao texto fazem
variar os resultados numéricos e as posi¢oes
ocupadas por um mesmo objetivo num mes-
ma instrumento, 0 que nos leva a buscar in-
terpretar os resultados pelo entendimento das
operagOes discursivas efetuadas pelos alu-
nos no enfrentamento das questdes que thes
sdo postas. Vejamos abaixo um exemplo de

na questao 4 do caderno 2: 9,53%, quando
se tratava de uma questao considerada fa-
cil e semelhante, tanto na forma como no
conteldo. Fagamos a comparagao.

Essa disparidade nos indices parece in-
dicar que em linguagem nao se pode espe-
rar resultados estabilizados. A fluidez do
simbélico e as reagGes singulares e idios-
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sincraticas diante de perguntas,-em contex-
tos nos quais 0s sujeitos sabem que estdo
sendo “esquadrinhados”, devem estar sem-
pre presentes quando se estudam resulta-
dos de avaliagdes; qualquer dado estatistico
pode ser contradito por outro dado, porque
objetivos ou inten¢bes comuns na formula-
¢40 das perguntas nao apagam as diferen-
¢as materiais dos textos, mesmo quando ha
remessas necessarias as mesmas materia-
lidades discursivas.

Caderno 2 - a constituigdo do sujeito
do discurso

O referido caderno trazia, como texto
principal, um trecho do romance Musica ao
longe, de Erico Verissimo, intitulado Traves-
sura de Clarissa {ver 0s anexos 4, com o
teste completo, & 5, com & chave de corre-
¢ao correspondente). Nesse trecho, Claris-
$4, ja crescida, numa tarde de tédio,
buscando o que fazer, recorda-se do dia em
que fez uma travessura — violando regras
da casa, entrou no $6t30 e comeu dos do-
ces e pdes que deveriam dar para uma se-
mana e que era proibido pegar sem
autoriza¢ao; descoberta no dia seguinte pela
mae, Dona Cleméncia, Clarissa levou meia
duzia de palmadas. A questao de producdo
de texto {n° 21) do cademno de teste n° 2 era
a seguinte: “Vocé ja deve ter feito muitas tra-
vessuras. Conte uma de suas travessu-
ras.”. A essa questdo, seguiam-se onze
linhas reservadas & escrita do aluno.

Emvez de produzir uma narrativa em pri-
meira pessoa, conforme era esperado, uma
aluna escreveu ¢ seguinte:

Aqui, as formagdes imagindrias trazem
ao discurso o fantasma da puni¢ao (no caso,
dos alunos que “nao querem saber de estu-
dar"). A autora parece tentar assegurar que
“aprendeu” mais essa ligdo, ou seja, habitu-
ada ao discurso moralista segundo o qual a
cada travessura deve corresponder uma
puni¢ao, transfere essa regra a personagem
Clarissa, aplicando-lhe uma punigo tipica-
mente escofar. Tendo em vista que 0 equi-
voco, a falha e o erro sao da ordem do
simbaiico, passamos a nos interrogar sobre
suas ocorréncias, procurando compreender
por que eles aparecem nos textos analisa-
dos, contrariando diretrizes sugeridas pelo
proprio enunciado da questio proposta. Co-
locamo-nos, entdo, a possibilidade de que
essas emergéncias tenham-se constituido
a partir do lugar (posigdo imaginaria) em que
a aluna se colocou para elaborar seu dis-
curso: falou a partir da posicéo-aluno, den-
tro da escola, para alguém que vai avalia-la;
fortemente afetada pelas coergdes exerci-
das sobre a produgao discursiva, repete as
‘coisas ja ditas que se conservam”, asse-
gurando a fixidez do discurso (Foucault,
1998); sob o efeito do pré-construido, traz a
superficie de seus textos imagens fixas de
escola, de bons meninos e meninas, de bom
comportamento; trata-se, ao nosso ver, de
um caso tipico de (auto)controle da disper-
sao do discurso.”

Caderno 3 - alternativas metodoldgicas

A analise do caderno 3 consistiu numa in-
dica¢ao de sugestdes de intervencéo didatica
a partir de alguns dos textos examinados O
texto principal do caderno era & fabula “A for-

RPA 6 - Texto 2 (T — 15 anos - Obs.: A aluna escreveu F na quadricula reservada para o sexo
masculino e marcou um X na quadricula reservada para o sexo feminino.)

hora do teste por isso ela ficou em recuperagéo.

Eu achei muits boa a histaria de Clarissa porque ela falava muita coisa bonita e fazia miuita travessuras com sua m3e e sva
mae ndo gostou de nada que essa menina fez quardo nao falava nada em estudar ela s6 sabia em fazer fravessuras na
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riga boa”, de Monteiro Lobato. Para a resolu-
¢ao das questdes 18, 19, 20 e 21 do teste, os
alunos deveriam tomar como base um texto
complementar, retirado de um livro, e cujo titu-
lo era "0 fascinante mundo das formigas”. Tra-
lava-se de um texto informativo/cientifico, com
dados diversos sobre as formigas, como seus
habitos, caracteristicas fisicas, modus viven-
di, especies, fungdes dentro do formigueiro e
outros. O comando da questéo 21 (produgio
de fexto) era o seguinte:

sao seqliencial; emprego de operadores 16gi-
cos e argumentativos; estruturagio de perio-
dos; concordéncia nominal, verbal e temporal,
paragrafagao; pontuacdo; ortografia etc.} e o
da adequagdo conceitual {que compreende
unidade tematica; tipos & géneros textuais; con-
tinuidade, progressao e néo-contradicdo; per-
tinéncia e relevancia dos argumentos;
adequagao vocabular e estilistica etc.). Pas-
semos & apreciagao de alguns exemplos rela-
tivos & atribuicao de titulo ao texto:

de complelar adequadamente o tilulo sugerido,
0 fascinante mundo

21) No texto O fascinante mundo das formigas, vocé leu algumas informagéies interessantes sobre esses
insetos. Agora, escolha um animal que vocé conhece e escreva o que vocé sabe sobre ele. Lembre-se

As segiiéncias didaticas e sugestdes me-
todologicas que apresentamos nos quadros
abaixo A e B, e nos quadres C, Dt e Diada
pagina sequinte, emergiram das respostas a
essa Ultima questdo. Estabelecemos alguns
critérios e niveis de andlise das producbes tex-
tuais, 0s quais podem ser agrupados em dois
grandes planos eventualmente imbricados: o
da adequacao formal (que compreende coe-

A) o aluno elabora um titulo adequado,
usando um substantivo genérico, no plural,
mas redige um texto sobre um animal parti-
cularizado, na forma de narrativa;

B) 0 aluno efabora um titulo que, apesar
de estar no singular, & genérico demais para
a tarefa que havia sido solicitada; além dis-
50, redige um texto particularizado, sobre um
animal especfiico:

A} Quadro relativo 3 atribuicdo de titulo de texto — Texto 21

Texto 21 — RPA 6 — Tarde - Fem, - 13 ancs
O fascinante mundo das abelhas

a abelha era uma jovem muilo
alegre e tinha muitas amigas mais
um dia chegou outras amigas e elas
deixaram ela de lado. Mas um dia
elas reconheceram & ficaram juntas
de novo.

B) Quadro relativo a atribuigdo de titulo de texto - Texto 85

Texto 85 — Noite — Masc. - 17 anos
0O fascinante mundo do animal

Um animal que eu conheco

& UM mico um mico quer

dizer um macaco

ele como na mageira da minha
casa
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C} Quadro relativa & atribuicéo de tituio de texto — Texto 54

O tascinante mundo

Texto 54 — RPA 2 - Tarde - Masc, - 12 anos

Em um formigueiro

vivem Treis Tipos diferentes
de formiga uma varia

rainha

D) Quadro refativo a atribuigaa de titulo de texto — Texto 73

0 fascinante mundo da Formiga

Abelhas vivem em colénias

formadas por milhares de membros

que trabalham em equipe

para garantir a sobrevivéncia da comunidade

Texto 73 - RPA 6 - Noite - Masc. - 17 anos

D1) Quadro relativo a atribuigéo de titulo de texic — Texto 56

Texto 56 - RPA 2 - Tarde - Fem. - 14 anos

O fascinante mundo das formigas

o cachorro Que vive de came

€ 050 ¢ comidas mesmo

e tenhe Que Toma vacina porque
s¢ morde alguém nio transmite
doéngas fim

C) o aluno deixa a lacuna do titulo em
branco:

D e D1) o alung, seja qual for o animal
que tenha escothido para descrever, copia
o titulo do texto gerador:

O que significam ou indiciam essas for-
mas de intitular o texto? Essa nos parece
uma pergunia importante porque pode nos
levar a supor que tipo de ensino subjaz as
producdes dos alunos. E interrogar o ensi-
no havide {e/ou ndo-havido) ajudaria a des-
cobrir novas formas de intervengdo didatica,
novos modas de operar com a linguagem
em sala de aula que ampliem os saberes
dos alunos.

Neste caso, especificamente, 0s desem-
penhos podem ser entendidos como decor-
réncia de algumas praticas escolares de
linguagem. Muitas vezes, sao dados a ler -
sobretudo em carilhas — textos artificiais,
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sem titulo, meras seqiéncias de frases sol-
tas e desprovidas de sentido. Outra pratica
comum na escola é a copia, seja para tirar
do quadro os apontamentos e tarefas pas-
sados pelo professor, seja para (suposta-
mente) levar o aluno a aprender a escrever
corretamente, ou mesmo para ocupar o tem-
po de atividade. E comum também se pedir
ac aluno que, apds a leitura, responda a
classica pergunta: "Qual o titulo do texto?”,
sem gue sejam feitos questionamentos mais
interessantes no Ambito das predigdes, in-
feréncias e efeitos de sentide do tituio. As-
sim, néo é de estranhar que as redagdes
dos alunos aparegam sem titulo, ou com ti-
tulos inadequados, ou, ainda, com titulos
simplesmente copiados do texto que lhes
serviu de modelo.

Qualquer gue seja a situagao, caberia ao
professor retomar os textos em sala de aula
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g promover uma discussdo coletiva com vis-
tas a identificacao e solugdo dos diferentes
tipos de problemas encontrados. Durante 0
debate, poder-se-ia mostrar que, emalgumas
situagdes, o titulo ficou inadequado porque o
tipo de texto também era inadequado (por
gxemplo, quando foi produzida uma narati-
va em vez de uma disserta¢do). Outro as-
pecto a ser debatido é a diferenga entre
informagdes gerais e particulares, em sua
relagéio com as flexdes de singular e plural
(por exemplo, o titulo O fascinante mundo
das formigas” seria mais apropriado para fa-
lar das formigas em geral, enguanto espéci-
es animais, do que “O fascinante mundo da
formiga”). Toda essa discussdo poderia ser
feita também por meio de comparagdes en-
tre os diferentes titulos atribuidos pelos de-
mais alunos aos seus textos, e também
através da andlise de fivros cientificos e en-
ciclopédias, nos quais figuram textos com
fungéo referencial ou informativa predominan-
te. Somando conhecimentos, usos € recur-
sos de linguagem, o professor pode, ainda,
experimentar atribuir titulos menos diretos e
mais metaféricos a textos informativos ou ¢i-
entificos, tendo sempre em vista os resulta-
dos das escolhas para 0 processo de
interacdo verbal. Acreditamos que o deslo-
camento operado na relagdo com a lingua-
gem, por meio desses tipos de alividades,
constitui-se em procedimento mais produtivo
do que apenas a identificacdo dos problemas
e dos conhecimentos necessarios a corregao
do texto. Alias, é a prépria mudanga no pro-
cesso de produgdo da linguagem, é a inter-
rogagao mesma do dizer, problematizando os
seus efeitos de sentido, que vai gerar novas
aprendizagens.

Conclusdo

Ac longo deste estudo, procuramos ter
presente que os dizeres dos alunos apre-
sentarn marcas dos atos e processos de
enunciagdo a partir dos quais sao produzi-
dos. Assemelham-se, assim, as “maneiras
de fazer” dos consumidores estudados por
Michel de Certeau em “A invengao do coti-
diana™ sao raios, reldmpagos, fendas ou

achados no reticulado de um complexo sis-
tema cuttural. Discutindo especificamente as
conexfes entre escola e cultura na obra “A
cultura no plural”, Certeay afirma que a re-
lagao pedagogica pode ser caracterizada de
duas maneiras diferentes: ou ela é por si
mesma produtora de linguagem, pratica de
comunicagao que pode intervir como deter-
minante na criagao da cultura escolar, ou se
constitui em canal pelo qual se transmite um
saber previamente estabelecido, uma téc-
nica que visa aos consumidores de produ-
tos fabricados por oficinas .especializadas.

Diante disso, o autor julga que a escola
pode se configurar como um espago onde
seja possivel a conjugacdo entre o saber (en-
quanto programagio objetiva, conjunto de
contetidos de ensino) e a relagdo simbdlica
{enquanto comunicagdo ou lugar de experi-
éncia). Eu acrescentaria que, no movimento
de realizacdo dessa conjugacao, a avaliacao
figura como elemento de grande importan-
cia, precisamente por ser ela propria um jogo
discursivo, que faz imomperem sempre Ou-
tros discursas. Como afirmou Certeau, a cul-
tura no plural exige incessantemente uma
luta, mas as “operagdes polimorficas” exigi-
das por essa luta - muitas vezes ardua e es-
pinhosa — podem resultar em achados
“alegres, poéticos e belos".

De outra parte, a singularidade e a hete-
rogeneidade do sujeito podem conferir ou-
tro estatuto & avaliacao institucional e de
sisiemas escolares. Se os resullados glo-
bais permitem fazer diagnosticos mais
abrangentes e indicar tendéncias, os dados

singulares, fraduzindo a emergéncia de su-

jeitos de discursos e processos peculiares
de interlocugdo, podem ser muito valiosos
no didloge com a escola e o professor, com
desdobramentos para ¢ ensing, o curriculo
e a formagdo docente. Quica tenhamos aqui
uma auténtica dialogia, em que o0s sistemas
também tém a aprender — em vez do mer-
cado como interlocutor, em vez de uma clas-
sificac@o estatica e definitiva das escolas,
gue nao garante por si mesma a transfor-
magdo da realidade encontrada, um dina-
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mico processo de interpretacéo de pistas,
levantamento de questdes, busca de expli-
cagoes e solugdes; em vez da sentenga, a
transformagdo. As formulagtes “erradas” e
"destoantes” dos alunos, ao invés de nos
assustarem ou causarem perplexidade e
desalento, constituem-se em pistas e pon-
tos de defini¢do da atuacdo do professor.
Da anélise aqui empreendida se pode ex-
trair um principio didatico-pedagogico em ter-
mos de avaliacdo: se a escola tem sido um
lugar de repeticao do autorizado e do previs-
to, e de escamoteacdo do diferente e do ines-
perado, algumas descobertas das teorias do
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discurso, especialmente a tese do sujeito des-
centrado, podem embasar, para além da mera
rotulagéo e classificagdo de respostas, ou-
tras leituras daquilo que produzem os alunos
em seus singulares processos de dizer. Este
foi 0 nosso intuito: problematizar e relativizar
numeros, tentar interpretar diferentes modos
de subjetivago pelo discurso, verificar pro-
cessos de aprendizagem implicados nas sin-
guiaridades, restaurando possiveis sentidos
e entrevendo modos de intervencao didatica
em dizeres que, numa outra perspectiva, iri-
am, com a etiqueta de “errados”, para 0 mon-
turo da escola.
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Notas

' Textos iranscritos conforme produzides, observacio que
vale para todas as demais escritas de alunos aqui apre-
sentadas. Fonte: arquivos do NAPE-UFPE.

? Marcuschi {2001) também aponia o valor do dado desvi-
anle, imprevisivel, produzido na interagac vesbal. O auler
acha que, do ponto de vista epistemoldgico, essa produtivi-
dade metodoldgica do dado irregular é um das fatores que
motivam a perspectiva interpretativa dominante nos estu-
dos atuais sobre a interagdo verbal.

* Ao lado da indicagao de cada texto, mostramos sucessi-
vamente essas variaveis, conforme a sequinie legenda: M
- manhd; T - larde; N - noite; Mase, - sexo masculino;
Fem. - sexo femiring.

* Amatriz de abjetivos resulta de uma intersecgo dos cur-
riculos enviades pelos diversos municipios participantes do
Projeto Intermunicipal de Avaliago de Rede. Para maiores
detalhes sobre o teste e seu processo de elaboragao, con-
sultar Marcuschi (1959} e Marcuschi e Viana (1997).

® Alves (2000) tambhém lembra que, a despeito de cuidade-
$0s arranjos para que nada de novo apdrega, ocasional-
mente nos deparamos com fatos inesperados que nio
podem ser analisados com as receitas tedricas ja disponi-
veis para a comunidade cientifica.

¢ Peirce, citado por Abaurre {1997), define a abdugao como
uma modalidade de inferéncia que consiste na busca de
conclusdes pela inerpretagde racional de sinais, indices
ou signos.

" Sobre o controle do discurso, ver Foucault {1998), que
diz: *... em tods sociedade a produgdo do discurso é ao
mesmo lempo conlrolada, selecionada, organizada e re-
distribuida por certe nimero de procedimentos que tém
por fung&o conjurar seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel
matertalidade.” (pp. 8-9).
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