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RESUMO: O objetivo deste trabalho é o de contribuir para a constru¢io de uma concep-
¢ao de avaliacao fundamentada na perspectiva socio-histérico-cultural, que tem orienta-
do nossa atuagao como professores e como pesquisadores. Para isso, contrastamos dois
modelos de avaliacido, denominados como psicométrico e dialégico, tendo como base
referéncias extraidas das teorias da atividade e da acao mediada. Os modelos sao diferen-
ciados a partir de seu potencial para: (i) explorar tensoes constitutivas da pratica educati-
va, que podem ser identificadas no processo de avaliagao; (i) proporcionar a tomada de
consciéncia, pelos estudantes e professores, das tensoes e desafios da pratica educativa
por eles vivenciada; (iii) otientar o planejamento pedagégico concebido pelos professores
a partir das contribui¢cdes dos estudantes. Entendemos essas potencialidades como
essenciais a instauracao de praticas de avaliacio comprometidas com a elevacao de pro-
fessores e estudantes a condi¢ao de sujeitos da experiéncia escolar.
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ACTIVITY, MEDIATED ACTION AND SCHOOL ASSESSMENT

ABSTRACT: The objective of this paper is to contribute to an assessment conception
grounded in social-historical-cultural perspective, which has oriented this research and
our practice as teachers. This objective is reached by contrasting two assessment models,
named psychometric and dialogic, using references extracted from the Activity and
Mediated Action Theories. The models are distinguished detaching their potential for: (i)
revealing constitutive tensions that can be identified in assessment process; (ii) raising stu-
dents and teachers’ awareness of the educational practice experienced by them; (iii) ori-
enting pedagogical planning conceived by teachers from students’ contributions. We
understand these potentialities as essential for the creation of assessment practices com-
mitted to improve students and teachers to a status of subjects in the scholar experience.
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Introducéo

A mais influente perspectiva de avaliagao escolar ainda em vigor
pode ser denominada como modelo psicométrico. A prevaléncia e as limi-
tacoes desse modelo — também chamado de condutista — sao apontadas
por autores como Hoffman (1993; 2005), Perrenoud (1999) e Romaio
(2003). Esse modelo esta por tras da ideia de avaliagado como uma medi-
da destinada a averiguar até que ponto os estudantes possuerz capacidades
e conhecimentos predefinidos por objetivos educacionais que orientam o
curriculo.

Todavia, outra perspectiva de avaliacao, que aqui denominamos
como dialégica, tomando de empréstimo um termo usado por Romao
(2003), atirma que, na educagao escolar, so se beneficia da avaliagio quem
se faz sujeito do processo. Sendo assim, torna-se fundamental rever o
papel secundario normalmente atribuido aos estudantes, que costumam
ser vistos como receptores passivos de informacgao e objetos da acao e da
avaliagao do professor. Os proprios professores também podem desem-
penhar um papel secundario, quando se tornam meros aplicadores de pra-
ticas de avaliacao cristalizadas na cultura escolar e que nao sao tomadas
como objeto de reflexao.

O trabalho aqui apresentado faz parte de um esforco de constru-
¢ao de uma concepgao dialogica de avaliagao escolar, dentro da perspec-
tiva socio-historico-cultural. Esse trabalho nasceu da necessidade de
encontrar um marco tedrico e construir uma pratica de avaliacao orienta-
da por uma interpretacao da atividade educacional a partir de suas tensoes
constitutivas.

HEscolhemos a Teoria da Atividade (T.A.) e a Teoria da Acdo
Mediada (T.A.M.) como bases desse empreendimento por entender que
elas nos fornecem fundamentos para compreender a estrutura e o dina-
mismo das atividades humanas. Alguns desses fundamentos sao apresen-
tados neste artigo.

Menos abrangente que a T.A.,; a T.A.M. é mais especifica em apon-
tar certos aspectos particularmente problematicos das praticas de avaliagao
vigentes na ampla maioria de nossas escolas. Esses aspectos, bem como
algumas direcdes para promover sua superagao serao aqui sinalizados.

Ao utilizar a T.A., por meio do diagrama do sistema de atividade
proposto originalmente por Engestrom (1987), contrastamos os modelos
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de avaliagdo psicométrico e dialégico. Por fim, ilustramos caminhos que
temos trilhado em dire¢do a novas praticas de avaliagdo, situamos o estagio
atual de nosso trabalho nesse campo, apontamos as dire¢oes que delineiam
sua continuidade e destacamos possiveis implicagoes das ideias aqui apre-
sentadas para a pratica pedagdgica, o trabalho docente e a cultura escolar.

Mediacao e Teoria da Acao Mediada

A Teoria da Agao Mediada (T.A.M.), proposta por Werstch
(1998), problematiza a distingao entre ferramentas materiais e ferramen-
tas psicologicas ou culturais, que foi introduzida nos trabalhos seminais de
Vygotsky (1981; 1991) e retomada por Engestrom (1987). Para Werstch
(1998), essa distingao é mais sutil do que parece. Assim, mesmo o uso de
terramentas materiais nao modifica apenas os objetos do mundo fisico ou
nossas acoes sobre tal mundo: essas ferramentas alteram, também, a nos
mesmos, ao interferitem no fluxo e na estrutura de nosso funcionamento
mental. Por essa razao, Werstch (1998) suaviza a distin¢ao entre ferramen-
tas materiais e psicologicas ou culturais, substituindo essas expressoes
pelo conceito mais amplo de mwediacional mean, um termo que temos tradu-
zido por meio da expressao recursos mediacionais (representada, a partir
de agora, pela sigla RM).

Na perspectiva vigotskiana adotada por Werstch (1998), a media-
cao ¢ imanente a toda a¢ao humana e, por essa razao, o termo a¢ao media-
da pode ser considerado um pleonasmo. Seu uso s6 se justifica em funcao
da necessidade de explicitar a centralidade do conceito de mediagao para
o entendimento da atividade humana.

Werstch (1998) atribui 10 propriedades a acao mediada. Com
exce¢ao da segunda propriedade, todas as outras estao contempladas nas
seis propriedades que apresentamos no Quadro 1, a seguir.
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QUADRO 1
Propriedades da acao mediada inspiradas
nas apresentadas por Werstch (1998)

1. A acdo mediada instaura uma tensao irredutivel entre agente e RM
(corresponde a primeira propriedade mencionada por Werstch).
2. A acao mediada costuma ser dirigida por maltiplos propdsitos que podem estar em conflito
(corresponde as propriedades 3 e 9 mencionadas por Werstch).
3. Os RM tanto possibilitam quanto constrangem a acao
(corresponde a propriedade 5 mencionada por Werstch).
4. Novos RM transformam a acdo mediada
(corresponde a propriedade 6 mencionada por Werstch).
5. A relacdo entre agentes e RM pode ser caracterizada em termos de dominio e apropriacao
(corresponde as propriedades 7 e 8 mencionadas por Werstch).
6. Os RM interferem nas relacées de poder e autoridade
(corresponde a propriedade 10 mencionada por Werstch).

A propriedade 1 é a mais importante, uma vez que todas as
outras estao a ela associadas. Um dos exemplos dados por Werstch (1998)
para explicar essa propriedade consiste na analise da multiplicacao de dois
numeros com trés casas decimais cada. Ao realizar essa acdo/operacio,
mesmo sem utilizar uma calculadora ou lapis e papel, fazemos uso de um
algoritmo e de um sistema de numeragao. Sem esses RM, tal acio nao
poderia ser realizada. Além disso, nossa proficiéncia na execugao dessa
acao/operacio ¢é totalmente dependente do RM especifico que aprende-
mos a utilizar. Por conseguinte, se formos impedidos de usar o sistema de
numeracao indo-arabico e tivermos de operar, por exemplo, com ndme-
ros romanos, a grande maioria de nds niao conseguira realizar essa
acao/operacio. Nesse sentido, podemos dizer que essa acdo, tomada
como exemplo, envolve uma tensao irredutivel entre o agente e o RM que
ele utiliza.

Nesse exemplo, a0 usar um algoritmo para fazer uma operagao
matematica, o “pensamento matematico” de qualquer agente torna-se dis-
tribuido e se realiza, também, ou simultaneamente, por meio da sintaxe do
algoritmo. O mesmo acontecera com qualquer outra acao humana, de
modo que o sucesso na realizacao de uma agao nunca podera ser atribui-
do, de maneira isolada, a “competéncia” do agente ou do RM que ele uti-
liza. A competéncia deve ser vista como dominio de um RM na realizagao
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de uma acao mediada, ou como a facilidade de uso do RM nesse contex-
to. Assim também, a inteligéncia s6 pode ser compreendida no contexto
das ferramentas culturais que o agente pode usar. Cada individuo tem uma
historia de experiéncias no uso de um dado conjunto de ferramentas cul-
turais, e a “inteligéncia” desse individuo esta associada a essa historia.

Essa propriedade da acdo mediada tem notaveis implica¢oes
para a educacdo e para a avaliacio escolar. A maioria dos professores e
dos gestores da educagdo escolar continua apostando na existéncia de
habilidades e competéncias abstratas, isto €, habilidades e competéncias
que: (i) estao “localizadas” no sujeito; (i) sao independentes dos RM espe-
cificos que ele possa vir a utilizar; (iii) sdo transferiveis a quaisquer situa-
coes ou tarefas que ele seja solicitado a realizar. Essa crenca é perfeita-
mente compativel com os modelos psicométrico ou condutista de avalia-
cio (HOFFMAN, 1993; 2005; PERRENOUD, 1999; ROMAQO, 2003)
nos quais a avaliacao é considerada uma medida das capacidades que os
estudantes deveriam “possuir” em um determinado estagio de sua expe-
riéncia escolar. Dessa crenca também decorre o uso quase exclusivo das
provas e testes como instrumentos de avaliacao. Tal exclusividade, em
nossa opiniao, produz dois problemas basicos.

Em primeiro lugar, quando consideramos ambientes educacio-
nais mais efetivos em termos da promocgao da aprendizagem, pensamos
em ambientes que engajam os estudantes em uma diversidade de acdes e,
consequentemente, no uso de uma diversidade de recursos mediacionais
especificos, que viabilizam essas ag¢Oes. Nesse caso, como sugerem
Pozzer-Ardenghi e Roth (2007), restringir a avaliagdo a provas e testes
equivale a exigir que os estudantes usem o lapis e o papel como unicos
recursos mediacionais e a escrita como unico modo de comunica¢ao para
expressar conhecimentos cuja construcao e utilizacao depende de outros
recursos mediacionais ¢ de multiplos modos de comunicacao. Essa exi-
géncia, segundo esses mesmos autores, nao ¢ nada razoavel, e disso decor-
re que as provas nao poderiam ser usadas como o unico recurso media-
cional das atividades avaliativas.

Cabe destacar a esse respeito, com base em Werstch (1998), que
quem se modifica na histéria das experiéncias de um sujeito no uso de um
dado conjunto de ferramentas culturais nao ¢é o sujeito e nem o RM toma-
dos isoladamente, mas a propria acao mediada. Por essa razao, cabe ques-
tionar a exigéncia de que um sujeito expresse conhecimentos construidos
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a partir de um dado conjunto de a¢cdes mediadas, sem permitir que ele uti-
lize os recursos mediacionais por meio dos quais essas agdes foram e sao
realizadas.

Quando consideramos ambientes educacionais que restringem
as acoes dos estudantes a escutar o que professor diz, a ler informagdes
que os livros apresentam ¢ a reproduzir os “‘conhecimentos’ supostamen-
te adquiridos por meio da realiza¢ao de exercicios de lapis e papel, existe
compatibilidade entre os recursos mediacionais usados e os instrumentos
de avaliagao restritos as provas e testes. Todavia, trata-se de uma compa-
tibilidade que limita a diversificacao das atividades de ensino e aprendiza-
gem, ampliando as chances dos estudantes desenvolverem uma relagao
alienada e alienante com a atividade escolar.

A segunda propriedade da agio mediada, mencionada no
Quadro 1, consiste na afirmacao de que as a¢oes costumam ser dirigidas
por multiplos propodsitos potencialmente conflituosos. Para isso contribui
o fato de que cada RM utilizado em uma a¢ao tem sua prépria histéria cul-
tural, sendo geralmente criado em outros contextos, para realizar outras
atividades e seus tespectivos objetos/motivos. Segundo Werstch (1998),
os usos sociais de um dado RM sao impossiveis de antecipar, pois a his-
toria de desenvolvimento das a¢oes mediadas que eles constituem nao
segue um #/os predeterminado.

Uma implicagao dessa segunda propriedade para a educagao e
para a avaliacdo escolar é a seguinte: muitas das caracteristicas dos testes
e provas usados como RM na avaliacao escolar foram herdadas de testes
psicométricos ou sao extraidas de exames vestibulares. Na condicdo de
professores, nds somos, muitas vezes, consumidores que ignoram a histo-
ria desses RM. Quando nés os utilizamos, incorporamos, inconsciente-
mente, parte dos objetivos para os quais eles foram originalmente desen-
volvidos, trazendo-os para o conjunto dos objetivos que, conscientemen-
te, n6s concebemos como norteadores das agoes que empreendemos em
nossas praticas de avaliacao. Ao fazer isso, n6s podemos reunir objetivos
conflituosos, ja que certos instrumentos e ritos de avaliacao foram criados
para classificar os estudantes e ndo para orienta-los ou orientar o profes-
sor quanto ao que fazer para promover avangos na aprendizagem.

De acordo com a terceira propriedade da agao mediada, mencio-
nada no Quadro 1, os RM tanto possibilitam quanto constrangem a agao.
Por conseguinte, qualquer tentativa de entender ou agir sobre a realidade
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estara inerentemente limitada pelos RM que necessariamente emprega-
mos em nossas agoes sobre essa mesma realidade. Assim, por exemplo,
nossos conceitos, na condi¢ao de recursos mediacionais que possibilitam
nossas agoes sobre o mundo, determinam nossas observagoes ou percep-
coes do mundo vivido, pois dirigem e restringem nossa aten¢ao, bem
como criam a rede de relagdes que podemos estabelecer entre os obser-
vaveis.

Uma implicacao dessa terceira propriedade para a educagao e
para a avaliacdao escolar ¢ a seguinte: os conhecimentos prévios e a cultu-
ra primeira dos estudantes nao apresentam apenas constrangimentos, pois
sao bem-sucedidos na mediacao de muitas acoes. Por outro lado, as for-
mas mais abstratas ou descontextualizadas de pensamento, que sao carac-
teristicas das ciéncias e do conhecimento académico, também trazem tes-
tricoes e ndao apenas beneficios ao pensamento. Essa tese desenvolvida
por Irwin (1998), no caso especifico das ciéncias, pode contribuir para que
superemos a perspectiva geralmente etnocéntrica a partir da qual os
conhecimentos académicos sao apresentados aos estudantes, bem como
para que repensemos as formas de julgar os conhecimentos prévios des-
ses sujeitos nas avaliacoes escolares.

Outra implicacao dessa mesma propriedade decorre da consta-
tacdo de que o uso quase exclusivo dos testes e provas, como RM das
agoes que compoem a avaliacdo escolar, inibe a avaliagio processual e a
avaliacao dialogica e nos “cega” em relagao a importancia desses proces-
sos. Além disso, esse uso exclusivo acaba conformando, nos professores,
a uma concep¢ao transmissiva da atividade escolar.

A quarta propriedade da a¢ao mediada vai-nos dizer que novos
RM transformam a agao. Segundo Werstch (1998), geralmente, uma
mudanca nos RM produz uma mudanca mais poderosa na capacidade de
agir dos agentes, do que o aumento de suas habilidades no uso de RM
anteriormente disponiveis. Novos RM transformam a agdo e o agente
porque a introdu¢ao de um novo RM produz um desequilibrio na organi-
zacao sistémica das acoes utilizadas em um dado momento do desenvol-
vimento filo, s6cio ou ontogenético.

Uma implicag¢do dessa quarta propriedade para a educagao e para
a avaliagdao escolar ¢ a seguinte: ha aspectos da cultura escolar, da organi-
zacao do trabalho pedagogico e das condigcoes nas quais esse trabalho se
realiza que impedem a emergéncia de agoes mediadas por novos RM,
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especialmente aquelas orientadas para a realizacdo de avaliagdes proces-
suais ou dialogicas. Com isso, também impedem que os professores
mudem o modo como concebem a si mesmos, seus estudantes e sua pra-
tica pedagdgica. A concretizagao de praticas avaliativas dialogicas e a rede-
tinicao dos papéis de professores e estudantes dependem, portanto, de
novos RM e novas acoes mediadas.

De acordo com a quinta propriedade da acao mediada, a relagdao
entre o sujeito de uma acao e o RM que medeia essa agao pode ser carac-
terizada em termos de dominio e apropriagao. A competéncia segue asso-
ciada a0 dominio e deve ser vista ndo como um atributo do sujeito, mas
como evidéncia de sua expertise no uso de um RM em um determinado
tipo de agdao. Além disso, a competéncia em uma a¢do nao implica a capa-
cidade do sujeito de fazer, em um plano completamente interno ou abs-
trato, aquela acdo. Essa afirmacdao é mero desdobramento da primeira
propriedade da agao mediada, que estabelece uma tensao irredutivel entre
o sujeito de uma agdo e o RM que a medeia.

Enquanto o dominio de um RM se refere a competéncia na rea-
lizagao de uma agao que é mediada por esse RM, a apropriagao implica
nao apenas uma competéncia na a¢ao, mas também uma transformacao
do sujeito, por meio dos desdobramentos da agao na constitui¢ao de seus
processos identitarios.

Ao distinguir dominio e apropria¢ao, Werstch (1998) utiliza a
palavra como um exemplo de RM que medeia as agoes de linguagem.
Nessa ocasiao, Werstch retoma a distingao feita por Bakhtin (1997) entre
palavra alheia e palavra propria. Ao fazer isso, ele afirma que, na lingua-
gem, a palavra é inicialmente do outro, tornando-se progressivamente
propria quando o falante a povoa com sua propria intengao, sua acen-
tuacdao. Antes desse momento, a palavra existe na boca dos outros, pro-
vém de outros contextos, serve a outras intencoes. E desses lugares que
o falante precisa resgatar a palavra se quiser transforma-la em palavra
propria.

Todavia, nem sempre ha interesse do sujeito em tornar prépria a
palavra alheia. Principalmente, quando ele percebe que essa apropriagao
sinaliza um rumo inadequado para seus processos identitarios. Quando
isso acontece, as palavras permanecem estrangeiras na boca de quem as
pronuncia. Muitas vezes, o sujeito escolhe conscientemente o dominio no
lugar da apropriacao do conceito que esta associado a uma determinada
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palavra. Nesses casos, o agente geralmente usa o conceito/palavra com
um sentimento de conflito ou resisténcia.

No entanto, mesmo quando hd interesse, muitas palavras/con-
ceitos nao se submetem tranquilamente a uma apropriagao por parte do
sujeito. Afinal, as palavras/conceitos nio sio neutras, ¢ a linguagem esta
superpovoada da intencao dos outros. Por isso, apropriar-se da palavra
alheia, expropria-la e submeté-la as proprias intengdes e acentos é um pro-
cesso dificil e complicado.

Uma implicacdao dessa quinta propriedade para a educagao e para
a avaliacao escolar € a seguinte: a educagao deveria ser vista como proces-
so de enculturacao e de ampliacdao de repertorios, ao invés de ser tratada
como mudanga conceitual e colonizagao. Essa é a tese defendida por
Ainkenhead (2009) para o caso da educa¢do em ciéncias naturais em con-
textos multiculturais. Esse autor compara o professor de ciéncias a um
agente de viagens que ensina os viajantes a cruzar as fronteiras entre as
formas de conceber e raciocinar sobre o mundo que constituem as cién-
cias e aquelas que constituem outras subculturas.

Nesse sentido, na educagao escolar, nao deverfamos perseguir a
apropriagao por parte dos estudantes da subcultura das ciéncias, mas o
dominio critico dessa subcultura, bem como a capacidade dos sujeitos em
realizar acoes mediadas com as ferramentas culturais historicamente
desenvolvidas por essa subcultura. Além disso, como o dominio é uma
consequéncia do uso repetido, em diferentes contextos, de agoes media-
das por RM especificos, os estudantes deveriam ser conduzidos a agir, a
exercer seu protagonismo na atividade escolar, ao invés de serem relega-
dos a um papel passivo e “reprodutivo”.

De acordo com a sexta propriedade da acao mediada, as relages
de poder e autoridade sdo também determinadas pelos RM que medeiam
as agoes. Werstch (1998) afirma que é um equivoco atribuir poder e auto-
ridade apenas aos agentes individuais. Ele retoma a tensido irredutivel
entre agente ¢ RM para afirmar que o poder esta nas acdes que os agen-
tes podem realizar. Tais a¢Oes, por sua vez, dependem do dominio e/ou
da apropriacao de um dado conjunto de RM. Além disso, as fontes de
autoridade e poder, associadas a determinadas a¢oes mediadas e seus RM
especificos, provéem de valores culturais, tais como os que, segundo
Santos (2000), postulam a superioridade da racionalidade cognitivo-ins-
trumental sobre as outras formas de racionalidade e, desse modo, privile-
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glam as acoes realizadas sob a égide de uma racionalidade “superior” em
relacdo aquelas realizadas a partir das outras racionalidades.

Como principal implicagao dessa sexta propriedade, destacamos
um aspecto particularmente problematico da educagao escolar que decor-
re das relacoes de poder estabelecidas em torno das acées e dos RM usa-
dos, tradicionalmente, nas praticas de avaliacao. E muito comum, nas
escolas, o uso da avaliagao escolar como um recurso para estabelecer ou
manter hierarquia e disciplina. Seguindo essa orientagao, muitos professo-
res atribuem pontos ao quesito “participa¢ao’” para punir os estudantes
“indisciplinados” e, assim, garantir a disciplina. Ha também situacoes nas
quais os professores resolvem aplicar uma prova “bem dificil” como
modo de sinalizar para os alunos que eles precisam “dar mais aten¢ao’ as
aulas ou “leva-las a sério”.

Mesmo sem esses desvios, as formas tradicionais de avaliacao
reduzem o poder dos estudantes, no sentido de reorientar escolhas peda-
gogicas e curriculares que norteiam os cursos. A avaliacao restrita a pro-
vas e testes tende a tornar os estudantes objetos da avaliacao e nao seus
sujeitos. Além disso, provas e testes sdao, geralmente, revestidos de um
poder que advém de sua identificagao com a suposta neutralidade dos RM
gestados a partir da racionalidade cognitivo-instrumental. Contudo, como
ja dissemos, a perspectiva de avaliacao, que aqui denominamos como dia-
logica, afirma que, na educagao escolar, s6 se beneficia da avaliagio quem
se faz sujeito do processo. Sendo assim, a diretriz de rever o papel secun-
dario, normalmente atribuido aos estudantes nas praticas de avaliagio,
implica conceber novas agoes que promovam a participagao desses sujei-
tos e que se realizem a partir de RM que lhes transfiram poder. Essa ¢ a
inspiracao do trabalho que temos realizado sob o referencial teérico apre-
sentado e discutido neste artigo.

Atividade humana e Teoria da Atividade

Toda atividade humana ¢ uma atividade objetal ou, em outras
palavras, é orientada para um objeto (LEONTIEYV, 1981, p.68). Os senti-
dos dados a palavra objeto na T.A. sdo similares a trés dos 10 sentidos atri-
buidos a essa mesma palavra pelo dicionario Houaiss (HOUAISS, 2009):

1. coisa mental ou fisica para a qual converge o pensamento, um senti-
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mento ou uma acio; 2. moével de um ato (agente, motivo, causa); 3. obje-
tivo, fim, proposito.

Na T.A., o objeto da atividade aparece em duas acepgdes inter-
ligadas. Em primeiro lugar, como algo objetivo ou com existéncia pro-
pria. Em segundo lugar, como uma imagem de algo objetivo que ¢é cria-
da pelo sujeito, tanto por antecipa¢ao, quanto por sua participa¢ao em
uma dada atividade. Além disso, o objeto da atividade esta necessaria-
mente relacionado a uma necessidade. A necessidade, por sua vez, ¢é
considerada uma condicao interna para que ocorra a atividade humana.
Assim, toda atividade humana tem uma necessidade que participa da
constitui¢io do motivo ou da razdo para que a atividade aconteca. O
motivo da atividade é criado a partir do encontro da necessidade com o
objeto da atividade. Em outras palavras, o objeto, a necessidade e o
motivo sao aspectos complementares daquilo que define o mével, o fim
ou o proposito de uma atividade.

Uma segunda caracteristica essencial da atividade humana é o
tato de ela se constituir de agoes mediadas por ferramentas materiais e
simbolicas cuja constru¢ao remete a histéria cultural da comunidade
em que se insere a atividade. O carater mediado da atividade humana é,
em si, uma fonte de tensoes que serao resgatadas na quarta se¢ao deste
artigo.

Outra caracteristica essencial da atividade humana é que ela ¢
realizada por sujeitos e, justamente por essa razao, pressupoe tensoes
entre os sujeitos ¢ a comunidade. Existem tensGes potenciais entre: (i)
necessidade pessoal e coletiva ou entre motivo individual e coletivo; (i) os
sujeitos e as regras ou as formas de divisao do trabalho instituidas na
comunidade. Essas tensoes emergem de uma compreensao da natureza
coletiva e social das atividades humanas (ENGESTROM, 1987). Elas se
complementam e podem se influenciar mutuamente ao determinar o nivel
de insercao e engajamento do sujeito na atividade.

Ao considerar a tensao (i), a partir de Duarte (2004), podetiamos
pensar que o sujeito se encontra em uma relacao alienada e alienante caso
a necessidade pessoal e coletiva ndo coincidam ou estejam em conflito.
Contudo, existem situa¢oes nas quais nao ha aliena¢ao mesmo que moti-
vo pessoal e motivo coletivo nao coincidam. Esse ¢ o caso de atividades
em que ocorre a participacao periférica legitima (LAVE; WENGER,
1991) de um sujeito movido pela necessidade de aprender um oficio inse-
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rido em uma atividade cujo motivo coletivo é a produ¢ao de um bem de
consumo ou de um servico.

O encontro da necessidade pessoal, que engaja o sujeito na ati-
vidade, com o objeto/motivo coletivo dessa atividade nao é a regra das
atividades escolares tipicas. Por isso, a construcao de relagdes nao aliena-
das dos estudantes com as atividades escolares costuma ser um desafio
para nos, professores. Esse problema tem sido considerado a partir de
aspectos psicologicos da motivagao dos estudantes em ambientes de ensi-
no-aprendizagem (PINTRICH, 2003). A partir da T.A., todavia, nos
podemos interpretar a motivagao ou o engajamento dos estudantes nas
atividades realizadas no ambiente escolar em outra perspectiva, conside-
rando-os como um problema que envolve o vinculo desses sujeitos com
os sistemas de atividade nos quais eles estao inseridos.

Quando o sujeito tem consciéncia da relaciao entre o objetivo de
uma acao especifica da qual ele participa e o objeto/motivo coletivo da
atividade, ele compreende que sua participacao na agao ¢ uma maneira de
concretizar, parcial e paulatinamente, o objeto/motivo coletivo que da
sentido a atividade. Por sua vez, quando inexiste tal consciéncia, o sujeito
tende a atribuir um objetivo a agao que esta dissociado dos objetivos atri-
buidos pelos outros sujeitos da atividade para essa mesma acao.

A tensao (i), entre os sujeitos e as regras ou as formas de divisao
do trabalho instituidas na comunidade, pode decorrer do fato de as rela-
coes entre sujeito e comunidade serem mediadas por um conjunto de nor-
mas e sangoes que especificam e regulam o que € correto e aceitavel para
a realizacdo de uma atividade. Ademais, a tensao (i) pode surgir da neces-
saria divisao de tarefas, poderes e responsabilidades entre os participantes
da atividade.

Uma sintese da T.A. pode ser realizada a partir do diagrama
apresentado na Figura 1, a seguir, que foi concebido por Engestréom
(1987). De acordo com essa sintese, a atividade humana constitui um sis-
tema estruturado a partir: (a) da relacao do sujeito com o objeto da ativi-
dade; (b) dos instrumentos com os quais ele realiza as a¢oes/operacdes
que compoem o sistema de atividade; () das regras e da divisao do traba-
lho que definem seu papel na comunidade.
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FIGURA 1
Sistema de atividade proposto por Engestrom (1987)

Instrumentos

Resultados

Sujeito

Distribuicdo

Regras Comunidade Divisao do trabalho

FONTE: Engestrom (1987).

As tensoes entre os sujeitos e 0 motivo/objeto coletivo da ativi-
dade, entre os sujeitos e os instrumentos a partir do quais sao realizadas
as acOes/operacdes ou entre os sujeitos e as regras/formas de divisao do
trabalho instituidas pela comunidade tornam o sistema de atividade com-
plexo e dinamico. Sao essas tensdes que definem as possibilidades e os
limites a partir dos quais a atividade se desenvolve.

O potencial de analise desse diagrama e seu dinamismo se reali-
zam na medida em que se considera a reciprocidade das relagoes entre os
diferentes elementos e as tensoes que emergem dessas relagoes. Assim,
uma atividade pode ser adequadamente descrita considerando cada ele-
mento do diagrama em relagdo com os demais.

Como parte do dinamismo de um sistema de atividade, as a¢oes
de cada sujeito nao conduzem apenas a resultados relativos ao objeto da
atividade, mas também influenciam os processos identitarios do proprio
sujeito, ao confirmarem seu papel como participante de certa pratica cul-
tural ou como alguém que se contrapoe a ela (ROTH, 2004; COLE,;
ENGESTROM, 1997). Em nossa condicio de sujeitos, nés realizamos
atividades em um processo continuo de intera¢io com a sociedade na qual
vivemos. Assim, as atividades das quais nés participamos estao estreita-
mente ligadas aos papéis que nés desempenhamos na sociedade. Nas
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palavras de Leontiev, “a sociedade produz a atividade que forma seus indi-

viduos” (LEONTIEYV, 1981, p.67).

Avaliacdo escolar e sistema de atividade

A partir da Teoria da Atividade, pudemos conceber os diagramas
apresentados a seguir, com o intuito de estabelecer uma comparacao
entre, de um lado, o sistema de atividade avaliativa que n6s identificamos
com o modelo psicométrico ou condutista de avaliacio (Figura 2) e, de
outro lado, o sistema de atividade avaliativa dialégico (Figura 3), que tem
inspirado nossas reflexdes sobre a avaliagdo e orientado a concepg¢ao de
novos RM para realizar a avaliagdo em nossa pratica pedagogica.

FIGURA 2
Sistema de atividade avaliativa psicométrica

(Provas e testes destinadas a mensurar
conhecimentos e capacidades dos estudantes)

A/RM
[ ]
A

Professor S 0 <« Estudante

\ R [ Comparar
Classificar

.<—>.<—>Q

0 professor estabelece os critérios; Professur e alunos Prufessor avalla;
os alunos acatam aluno é avaliado

FONTE: Diagrama produzido pelos autores e inspirado em Engestrom (1987).
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FIGURA 3
Sistema de atividade avaliativa dialdgica

(Instrumentos e dinamicas de avaliagao:
contraste entre resultados e objetivos)

Professor & S 0o <« l]utro sistema
Estudantes de atividade
Comparar
Valorizar
O «— > . <—> ® Tomar consciéncia
Confianca mitua, Professor, Estudantes Professor e Estudantes
compartilhamento de & Sociedade avaliam processos e produtos

motivos/objetivos

FONTE: Diagrama produzido pelos autores e inspirado em Engestrom (1987).

Os diagramas das Figuras 2 e 3 se diferenciam do diagrama apre-
sentado na Figura 1 em dois aspectos. Em primeiro lugar, inserimos setas
duplas para indicar as tensoes entre os elementos que constituem o siste-
ma de atividade. Ademais, retiramos do diagrama de Engestrom as pala-
vras internas que se referem aos processos de producao, distribuicao,
troca e consumo de bens, que aparecem no diagrama original para carac-
terizar, de maneira geral e sob uma perspectiva marxista, o tipo de ativi-
dade especificamente humana.

No sistema de atividade avaliativa psicométrica, na maioria das
vezes, o motivo da atividade (letra M a direita da Figura 2) decorre da
necessidade de comparar e classificar os estudantes. Por conseguinte, o
estudante transforma-se no objeto da avaliagao escolar (letra O a direita
da Figura 2), enquanto o professor segue considerado como sujeito (letra
S a esquerda da Figura 2). A condi¢ao do estudante como objeto, e nao
como sujeito da avaliacao, se reflete na regra estabelecida dentro desse sis-
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tema (letra R no canto inferior esquerdo da figura) que se resume na frase:
o professor estabelece os critérios de avaliagao; os estudantes os acatam.

De modo mais 6bvio e direto, essa mesma condicao se reflete na
divisao de trabalho (sigla DT no canto inferior direito da Figura 2) a par-
tir da qual a atividade se realiza. Tal divisao também pode ser resumida em
uma frase: o professor avalia e o aluno ¢ avaliado.

Nos processos de avaliacao externa, como assinala Bauer (2012),
os professores e suas escolas costumam ser diretamente responsabilizados
pelos resultados alcangados pelos estudantes em testes-padriao. Nesse
caso, assim como os estudantes, os professores ¢ as escolas assumem o
papel de objetos e ndo de sujeitos do processo de avaliagao.

No caso do sistema de atividade avaliativa dialégica, representa-
do na Figura 3, os elementos representados por letras maitsculas adqui-
rem novos significados. Os sujeitos da atividade avaliativa passam a ser
tanto o professor, quanto os estudantes. O objeto da atividade passa a ser
constituido pelos outros sistemas de atividade a partir dos quais foram
realizados os processos de ensino-aprendizagem. O motivo dessa ativida-
de, por sua vez, passa a estar associado a necessidade de: (i) conhecer
melhor os processos de ensino-aprendizagem, os sujeitos neles envolvi-
dos e as acGes/operacoes mediadas a partir das quais esses processos se
constituiram; (ii) proporcionar aos estudantes e ao professor a tomada de
consciéncia das tensoes constitutivas do sistema de atividade avaliado; (iii)
valorizar algumas acoes/operacdes, bem como certos procedimentos ¢
atitudes em detrimento de outras/outros que devem sofrer mudangas e
replanejamentos; (iv) transferir responsabilidades aos estudantes no uso
dos recursos mediacionais e dos conhecimentos disponibilizados no
plano social da sala de aula, cujo dominio ou apropriagao fazem parte das
metas curriculares.

No modelo psicométrico, as agoes e os RM por meio dos quais
elas se realizam seguem associados, basicamente, a um recurso mediacio-
nal predominante: as provas e os testes. Esse recurso ¢ adequado quando
os resultados pretendidos sao comparar e classificar os estudantes a par-
tir de um conjunto de parametros definidos. O modelo dialégico, por sua
vez, pressupoe o uso de instrumentos e dinamicas de avaliacao que pet-
mitam ao professor e aos estudantes promover um contraste entre 0s
resultados alcangados e os objetivos que orientaram as agées ou os obje-
tos/motivos que nortearam a atividade.
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Consideracdes finais

O problema com o qual estamos envolvidos consiste em funda-
mentar uma concepcao de avaliacao dialégica que norteie a produgao de
instrumentos e estratégias de avaliagao conformados por uma perspectiva
socio-histérico-cultural dos processos de ensino e de aprendizagem. Esse
nos parece ser um problema relevante e pouco investigado. A revisio de
literatura que empreendemos até o momento nao foi sistematica, mas ja
indica a existéncia de poucos trabalhos que, como o de Campione (2002)
e aqueles que estamos comeg¢ando a produzir, se esforcam para investigar
praticas de avaliacao efetivamente vivenciadas na sala de aula e inspiradas
na perspectiva socio-histoérico-cultural.

Neste artigo, resgatamos dois referenciais tedricos oriundos
dessa perspectiva para o tratamento do tema avaliagao escolar, sem, toda-
via, propor a constru¢ao de uma teoria da avaliacao. No estagio atual de
nossa pesquisa sobre esse tema, estamos envolvidos com a investigacao
de instrumentos de avaliacao recentemente utilizados em dois ambientes
educacionais com caracteristicas muito diferentes: (a) uma escola de ensi-
no fundamental que estrutura parte de seu curriculo a partir da pedagogia
de projetos; (b) uma escola de ensino técnico de nivel médio que possui
curriculo mais estruturado, porém utiliza um conjunto diversificado de
recursos mediacionais no curso de Fisica.

Na escola de ensino fundamental, foi produzida uma ficha de
avaliacao a partir das tensoes identificadas no sistema de atividade consti-
tuido pelo projeto de aprendizagem de ciéncias, vivenciado no primeiro
trimestre de 2012, com uma turma de 6° ano daquela escola. No momen-
to, estamos envolvidos com a analise do processo de explicitacdo dessas
tensoes e de sua discussao com os estudantes envolvidos no projeto
(MOREIRA et al., 2013). A partir desse debate entre estudantes e profes-
sor, pretendemos extrair orientagoes para o desenvolvimento de novos
projetos de aprendizagem no contexto de flexibilidade curricular que é
proprio da escola. As implicacbes dos resultados desse trabalho tém
repercutido, especialmente, em uma reflexdo critica sobre o processo de
escolha do tema dos projetos de aprendizagem e seus desdobramentos.

Na escola de ensino técnico de nivel médio, estamos envolvidos
com o desenvolvimento de uma dinamica que se inicia com o preenchi-
mento, pelos estudantes, de um questionario destinado a avaliacio do

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | v.30 | n.01 | p. 17-36 | mar. 2014



34

curso de Fisica apos o término de cada trimestre letivo. A segunda fase
consiste na apresenta¢ao aos estudantes de uma analise de dados oriun-
dos do questionario. Essa apresentacao ¢ utilizada para suscitar uma con-
versa sobre as caracteristicas do curso, o engajamento dos estudantes e
eventuais alteracOes a serem realizadas nas acoes e nos recursos mediacio-
nais utilizados.

Nesse caso, diferentemente do que ocorre no trabalho realizado
na escola de ensino fundamental, na qual o interesse central gira em torno
da identificagdo e superacao das tensoes do sistema de atividade, o foco
recal no uso coordenado de diferentes mediagées (PAULA ez al, 2012) e
na identificacdo de suas possibilidades e limites dentro do sistema de ati-
vidade.

Os instrumentos de avaliagio que estamos investigando sao,
portanto, norteados pelos seguintes objetivos: (i) o fortalecimento de um
contrato didatico baseado em uma relacao de confianca entre professor e
estudantes, mediante a criagao de oportunidades para os estudantes ava-
liarem o curso em termos das estratégias de ensino-aprendizagem e dos
recursos mediacionais nele utilizados; (i) o estimulo 2 tomada de conscién-
cia, por parte dos estudantes, acerca das implicacdes de suas atitudes e
comportamentos para sua propria aprendizagem; (iii) a reorientacdo da
pratica docente por meio da avaliagao feita pelos estudantes acerca da ade-
quacao das a¢des que compdoem o sistema de atividade construido em sala
de aula. A experiéncia de utilizar esses instrumentos tem sido caracteriza-
da por um estimulo ao protagonismo dos estudantes e, por conseguinte,
por uma maior responsabilizacao discente diante das agoes subsequentes
ao processo avaliativo, dentro do planejamento escolar. As atividades ava-
liativas, realizadas sob essa orientacao, tém contribuido para que possa-
mos ouvir os estudantes, ampliando as possibilidades de seu engajamen-
to em novas atividades.

Ainda que nossas experiéncias em curso tenham apresentado
resultados convergentes com uma perspectiva de avaliacao dialogica, elas
confrontam a cultura escolar hegemonica e, portanto, sio apenas germes
de uma pratica que precisara ser consolidada. Por essa razao, possiveis
implicagoes das ideias aqui apresentadas demandarao, além do prossegui-
mento da nossa pesquisa e da construcao de novos germes de uma prati-
ca renovada, novas configuracoes para o trabalho docente e a cultura
escolar.
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