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Resumo

Parte-se do pressuposto de que, apesar de trabalhos importantes terem sido desenvolvidos so-
bre avaliação, ainda é necessário discutir o impacto que ela provoca na consciência individual e 
coletiva. Nessa perspectiva, buscou-se analisar uma experiência realizada no contexto do Pro-
jeto de Extensão: Revisitando a Prática Pedagógica, do Programa de Mestrado em Educação 
da UNICID, tendo como referência a Psicologia Analítica, desenvolvida por Carl Gustav Jung.
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Abstract

Notwithstanding important works having been developed over evaluation, it is believed that it 
is still necessary to discuss the impact it has on individual and collective consciousness. In this 
perspective, we have sought to analyze the experience realized in the background of Extension 
Project: Revisiting the Pedagogic Practice, from UNICID Education Masters Program, having 
as reference Analytical Psychology, developed by Carl Gustav Jung.
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1. Introdução

Vivemos em um mundo no qual 
avaliamos e somos, permanentemen-
te, avaliados. Utilizamos a função ava-
liadora cotidianamente, muitas vezes 
sem ter consciência de o estarmos fa-
zendo. Ao decidirmos, pela manhã, a 
roupa que iremos usar, provavelmen-
te, nos apoiaremos em alguns indica-
dores tais como: as condições meteoro-
lógicas, os locais que frequentaremos e 
as atividades que realizaremos duran-
te o dia. Essa decisão, aparentemente 
tão simples, é precedida de um proces-
so avaliativo.

Apesar de trabalhos importantes 
terem sido desenvolvidos a respeito de 
avaliação no sentido de torná-la mais 
democrática e eficaz, consideramos 
que ainda temos caminhos a percor-
rer a fim de ampliar a compreensão 
a respeito do impacto que ela provoca 
nos sujeitos e nas instituições. Nesse 
sentido, propomo-nos lançar mão da 
Psicologia Analítica, desenvolvida por 
Jung (1964), que permite olhar para a 
avaliação de outro lugar, com o intuito 
de ampliar as discussões em torno des-
se tema. O texto analisa uma experi-
ência realizada no contexto do Projeto 
de Extensão Revisitando a Prática Pe-
dagógica do Programa de Mestrado em 
Educação da UNICID, projeto desen-
volvido por docentes do Mestrado em 
parceria com seus orientandos, para 
atender demandas de professores da 
Rede Pública e Privada de Ensino do 
Estado de São Paulo.

2. Desdobrando os sentidos da 
avaliação

2.1. A função avaliadora

A função avaliadora é uma, entre 
as muitas funções da psique considera-
das atividades ou operações psíquicas 
dinâmicas, descritas por Jung (1981). 
Ele deslocou sua observação dos estí-
mulos do mundo externo e das respos-
tas dadas a eles pelo mundo interno e 
a focou na atividade psíquica que atri-

bui significado aos objetos externos e 
internos e os determina como tal. As 
funções psíquicas foram consideradas 
como “o lugar e o momento em que se 
verifica o encontro do interno com o ex-
terno” (PIERRI, 2002, p. 214). Exem-
plificando, ao detectarmos a raiva no 
outro e nos sentirmos profundamente 
incomodados por ela, o que nos parece 
externo pode ser uma dimensão inter-
na de nossa raiva que nossa consciên-
cia hesita em acolher, porém localiza 
com muita facilidade ao seu redor.

Byington (2011) salienta que as 
funções psíquicas colaboram nos pro-
cessos de estruturação da consciência 
que se vê penetrada, a todo o momen-
to, por conteúdos os mais diferentes 
possíveis, necessitando elaborá-los 
para deles se apropriar. Esses conte-
údos que penetram na consciência são 
denominados pela Psicologia Analítica 
de conteúdos simbólicos. Um símbolo 
pode ser uma ideia, uma imagem ou 
uma palavra. Um conteúdo é simbólico 
quando remete a algo que se encontra 
para além do significado manifesto 
e imediato. O símbolo possui um as-
pecto “inconsciente” mais amplo, que 
apesar de nunca poder ser totalmente 
definido ou explicado, ao ser elaborado 
possibilita que a consciência se expan-
da. Na Psicologia Analítica, o símbolo 
assume a função mediadora, a revela-
dora e, também, a transcendente na 
medida em que possibilita à consciên-
cia transitar entre o que sabe e o que 
não sabe, apropriar-se de algo que está 
oculto, bem como transcender para ou-
tros padrões de consciência.

2. 2. A avaliação

A avaliação pode assumir a ca-
racterística de função estruturante 
da psique presente na elaboração dos 
mais diferentes símbolos, como tam-
bém ela própria pode ser um conteúdo 
que necessita ser elaborado pela cons-
ciência individual e coletiva.

Uma avaliação realizada na esco-
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la requer elaboração dos que vão ser 
avaliados, sejam eles alunos ou pro-
fessores. Os participantes procurarão 
elaborar esse símbolo, contando com 
o auxílio das funções estruturantes. 
Para isso, podem ser acionadas entre 
outras funções: o desejo de aprender; a 
curiosidade; a vergonha; a competição; 
o medo de fracassar ou de se destacar; 
o desejo de ser aceito e respeitado, a 
raiva, a angústia. A forma como este 
símbolo será elaborado por cada um 
estimulará ou dificultará o contato 
com os conteúdos que ele apresenta. 
Quando esse processo é permeado por 
funções estruturantes que atuam de-
fensivamente, tem início a constelação 
do que Jung denominava de sombra, 
conteúdos que se afastam da consci-
ência, mas continuam interferindo no 
funcionamento da psique. Byington 
(2011) faz referência à Sombra Pe-
dagógica, composta pelos conteúdos 
que não puderam ser elaborados no 
contexto escolar, mas que, potencial-
mente, podem dificultar os relaciona-
mentos de alunos e professores com o 
conhecimento.

Como salientamos anteriormente, 
para Byington, (2011) a consciência in-
dividual e a coletiva desenvolvem-se a 
partir da elaboração de símbolos, obri-
gando o Ego, normalmente conserva-
dor, a abandonar sua zona de conforto 
e descobrir outras maneiras de signi-
ficar conteúdos que o provocam. Essa 
elaboração simbólica pode acontecer 
com base em diferentes padrões ar-
quetípicos de consciência: matriarcal, 
patriarcal, alteridade e cósmico, des-
critos mais adiante, que possibilitam 
ao ego transitar em níveis de realidade 
diversos.

2.3. A Experiência

Tendo como cenário o Projeto Re-
visitando, elaboramos uma atividade 
cujo objetivo era explorar o tema da 
Avaliação. Referendados em estudos a 
respeito da aprendizagem de adultos, 
optamos por proporcionar aos alunos 

uma experiência. O adulto se dispõe 
a aprender quando entra em conta-
to com a falta e com a necessidade 
(FURLANETTO, 2007); os envolvidos 
tinham optado, individualmente, por 
participar, o que nos possibilitava pen-
sar que o tema vinha ao encontro de 
suas necessidades.

O adulto traz consigo uma baga-
gem de conhecimentos que foi orga-
nizando, ao longo da vida que com-
põe seus quadros de referência. Ao se 
ver diante de novos conhecimentos, é 
desafiado a rever e avaliar seus qua-
dros, o que nem sempre se apresenta 
como tarefa fácil, pois implica perdas 
e transformações. Ele aprende quando 
experiencia e pode elaborar sua expe-
riência. Para Rezende (1995), o con-
ceito sem experiência é vazio, traduz-
-se em palavras e mais palavras, bem 
como a experiência não conceitualiza-
da não se transforma em conhecimen-
to. Nessa perspectiva, a aprendizagem 
de adultos implica fazer e pensar no 
que se faz.

Tínhamos um conteúdo denso a 
ser disponibilizado para os participan-
tes do projeto. Pretendíamos abordar 
avaliação a partir dos três dinamismos 
arquetípicos: matriarcal, patriarcal 
e alteridade, descritos por Byington 
(2011) e um desafio: como fazê-lo em 
três horas? Ao invés de prepararmos 
uma apresentação do conteúdo, opta-
mos por organizar um dispositivo de 
mediação pedagógica que favoreces-
se uma relação dinâmica dos alunos 
com os conteúdos a serem trabalha-
dos. Para isso, optamos por dividir o 
grupo composto por vinte e oito alunos 
em três subgrupos e fornecer um texto 
que explorasse os principais conceitos 
teóricos que pretendíamos abordar. Os 
participantes receberam o seguinte 
texto:

“Existem inúmeros arquétipos 
que participam do desenvolvimento 
da consciência individual e coletiva, 
e o principal deles é o arquétipo Cen-



ISSN 1982-8632

Revista 
@mbienteeducação. 
5(1): 92-100, jan/jun, 
2012 

95

As dimensões 
simbólicas da 
avaliação

Furlanetto EC
Souza FC
Simons MO

tral, o qual funciona como um maestro 
coordenador desse processo. Ao redor 
dele, encontramos outros quatro gran-
des arquétipos: o da Grande Mãe, o do 
Pai, o da Alteridade e o da Sabedoria 
e, à volta destes, os restantes. Hoje, 
nos deteremos na explicitação de três 
deles: o arquétipo da Grande Mãe, do 
Pai, da Alteridade, responsáveis pelos 
três padrões de relacionamento. São 
eles o padrão Matriarcal, o Patriarcal 
e o de Alteridade, que não devem ser 
considerados estágios de uma linha 
evolutiva e nem hierarquizados, mas 
dimensões que interagem simulta-
neamente. Em alguns momentos da 
vida, um pode estar mais ativado, mas 
todos têm igual importância para o 
nosso desenvolvimento psíquico. Eles 
produzem padrões de consciência dife-
renciados que possibilitam interações 
também diferenciadas com os objetos. 
Cada um pode apresentar-se mais 
adequado, dependendo da situação 
existencial.

Os arquétipos nos possibilitam 
ampliar a compreensão da relação 
que estabelecemos com o mundo que 
nos cerca e, principalmente, com os 
nossos semelhantes. Eles não são co-
mumente ativados pela vontade do 
sujeito, pela sua dimensão egoica, mas 
se constelam, principalmente, na rela-
ção que o sujeito, visto como um todo 
composto por dimensões conscientes e 
inconscientes, estabelece com os acon-
tecimentos, pessoas e com as vivências 
culturais.

O dinamismo matriarcal, regi-
do pelo Arquétipo da Grande Mãe, é 
o mais arcaico da psique. Possibilita 
uma grande proximidade entre o Eu e 
o Outro. As polaridades tendem a con-
viver aqui, numa grande intimidade 
emocional. Os símbolos por ele coorde-
nados nos remetem a um compromisso 
com as forças vitais. O importante é a 
sobrevivência, a propagação da espé-
cie, portanto a fertilidade e a sensuali-
dade são fundamentais.

O corpo e a emoção são predo-
minantes nessa dinâmica, existindo 
uma forte ligação com a natureza, que 
fertiliza e é fertilizada pelo homem. 
A relação que se estabelece com a na-
tureza tende a ser de respeito e não 
de dominação. A lógica matriarcal é 
mais próxima do inconsciente, o que a 
torna, muitas vezes, inexplicável. Os 
caiçaras podem ser um bom exemplo 
dessa maneira de se relacionar com a 
vida. Eles sabem quando o tempo vai 
mudar, mas muitas vezes, ao explicar 
sua percepção, permeiam seu discurso 
com elementos objetivos, mas também 
mágicos que o tornam “ilógico”. Há 
crianças que choram, ao se aproxima-
rem de pessoas que não gostam delas, 
pressentindo algo que não podemos 
decifrar. Essas formas de perceber a 
realidade surgem de percepções in-
conscientes que não são compreendi-
das nem acolhidas porque se pautam 
em uma lógica patriarcal.

Aprender, aqui, não implica se 
afastar do objeto a ser conhecido, mas 
fusionar-se com ele para, a partir des-
se estado de integração, poder captá-
-lo em sua totalidade. Para que haja 
aprendizagem no dinamismo Matriar-
cal, não há necessidade de separar 
as crianças dos adultos, de afastá-las 
da vida. As crianças aprendem prin-
cipalmente através da imitação, não 
se ensina a fazer, faz-se junto. Não se 
aprende através da razão, da abstra-
ção, mas a partir das vivências do co-
tidiano e das tradições e da imitação. 
Podemos aproximar desse dinamismo 
a aprendizagem por modelos que, ape-
sar de tão presente em nossa cultu-
ra, é pouco estuda e compreendida. A 
escola, portanto, não foi gestada com 
base no dinamismo Matriarcal, mas 
a partir do dinamismo patriarcal e, 
como tal, traz em sua face o viés do ar-
quétipo que a estruturou. A lógica do 
Dinamismo Matriarcal está articulada 
à sobrevivência. Em função disso, um 
de seus símbolos mais importante é o 
alimento. A nutrição física e psíquica 
passa a ser um de seus maiores com-
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promissos.

O dinamismo patriarcal, rede 
simbólica articulada em torno do Ar-
quétipo do Pai, é muito conhecido de 
todos nós, pois vivemos durante muito 
tempo numa cultura com forte predo-
minância patriarcal. Esse padrão de 
consciência promoveu um profundo 
afastamento entre a consciência e o in-
consciente e também entre as demais 
polaridades. Separamos a razão da 
emoção, o objetivo do subjetivo, o corpo 
do espírito. O dinamismo patriarcal, 
devido à sua capacidade de promover 
a abstração, possibilitou a organização 
das normas e dos limites, o afastamen-
to do ser humano de seu corpo e emo-
ções. A lógica abstrata, o pensamento 
antecipatório e o método favoreceram 
o desenvolvimento do planejamento, 
indispensável para a vida social mo-
derna. Nesse dinamismo, conhecer 
exige um afastamento do objeto a ser 
conhecido. Em função disso, surge a 
valorização da racionalidade, da fun-
ção pensamento e da sensação, em de-
trimento do sentimento e da intuição. 
A consciência patriarcal é disciplinar, 
organiza, limita e fragmenta. A estru-
turação patriarcal é muito importante 
para a consciência e para a cultura. 
Ela permite a organização e o plane-
jamento da vida; no entanto, aí está 
também sua limitação, pois muitas ve-
zes cerceia as transformações e a cria-
tividade.

Os símbolos coordenados pelo di-
namismo patriarcal que encontramos 
na escola, tais como horário, prazos, 
planejamentos, limites e organização, 
se por um lado permitem o seu funcio-
namento organizado, por outro, vivi-
dos rigidamente, podem exacerbar os 
afastamentos que, em vez de possibili-
tarem uma maior discriminação, pro-
duzem um não-enxergar. Podemos dar 
o exemplo do coordenador excessiva-
mente comprometido com as normas e 
prazos e com seus cumprimentos, que 
não ouve as necessidades de seus pro-
fessores, não percebe o movimento que 

seu grupo está fazendo e impõe tarefas 
e tempos que mais atrapalham do que 
potencializam o trabalho docente.

Para se poder ver um objeto é ne-
cessária uma certa distância, mas se 
eu o coloco longe demais, também não 
o enxergo. Encontramos, então, mui-
tas vezes, uma prática pedagógica que 
afasta o professor do aluno, distancia 
o aluno de seus colegas e ambos do co-
nhecimento. Existe também uma dis-
tância entre teoria e prática, muito pre-
sente nesse dinamismo que se mostra 
na escola, encobrindo as relações entre 
o que está sendo estudado e a própria 
vida. Deparamos com o conhecimento 
fragmentado em disciplinas que, se 
por um lado cumprem uma função or-
ganizadora do conhecimento, por outro 
distanciam os alunos da vida viva. A 
mesma criança que assiste a uma aula 
teórica sobre vegetais na escola, não é 
capaz de cuidar da plantinha que tem 
em casa, ou de estabelecer alguma re-
lação entre o que aprendeu com a sala-
da que come no almoço.

O dinamismo de Alteridade sur-
ge como terceiro incluído que emerge 
quando os anteriores deixam de se 
constituir polaridades opostas e pas-
sam a interagir. Quando a consciência 
suporta a tensão provocada por essa 
aproximação, ela se abre para novas 
possibilidades de relação com os obje-
tos. Uma nova rede simbólica se cons-
tela e articula símbolos que se referem 
à dimensão do encontro, tolerância com 
as diferenças, liberdade, movimento e 
descoberta. Nesse dinamismo, as po-
laridades podem se afastar e aproxi-
mar sem perder suas especificidades. 
Não a vemos mais como pontos fixos 
e opostos, mas como instâncias em 
movimento, tecendo novos desenhos e 
delineando a todo momento possibili-
dades diferenciadas de compreensão.

A capacidade de encontro, que 
possibilita a abertura de fronteiras, 
que cria zonas de interseção e que 
aproxima, mas discrimina, provoca di-
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versos encontros: do inconsciente com 
o consciente, da objetividade com a 
subjetividade, da emoção com a razão. 
O sujeito pode agora perceber a totali-
dade fora de si e captar a totalidade do 
Universo, perceber sua interação com 
a sociedade e com o Cosmos.

A consciência de Alteridade não 
abre mão da organização, do rigor, da 
disciplinaridade, mas através do res-
gate de aspectos esquecidos do dina-
mismo Matriarcal, que tem a ver com 
a emoção, com a intuição, possibili-
ta uma transformação que vai muito 
além da somatória dos dinamismos an-
teriores. O sujeito descobre uma nova 
forma de se relacionar consigo mesmo 
e com o mundo que o cerca, descobre 
novas maneiras de conhecer.

Esse dinamismo, por não ser com-
prometido com verdades absolutas, 
permite um contato mais criativo com 
o erro, com as falhas, acolhe o processo 
e não só o produto. Através da dimen-
são da Alteridade, é mais fácil elabo-
rar aspectos sombrios dos processos 
vivenciados, na medida em que esses 
aspectos não são negados, mas previs-
tos como parte do percurso.”

2.4. As dinâmicas grupais

Os três grupos, após a leitura do 
texto, tiveram um tempo para discu-
tir e elaborar questões a serem dis-
cutidas coletivamente. Em seguida, 
cada grupo recebeu uma proposta de 
trabalho. Procuramos elaborá-la ten-
do como pano de fundo os dinamismos 
descritos. Optamos por utilizar a téc-
nica do mosaico5 para que os grupos 
pudessem se expressar. Utilizamos 
fita crepe para delimitar, no chão, es-
paços a serem utilizados pelos grupos. 
As propostas de trabalho foram as se-
guintes: Grupo M – Entrar em contato 
com o texto e com o que ele provocou 
no grupo e representar, livremente, a 
experiência. Grupo P – Ler o texto com 
atenção, destacar os principais concei-
tos e representar a compreensão do 

texto a partir de um esquema e Grupo 
A - estabelecer relações entre o texto 
recebido e três outros textos de apoio: 
uma música que fazia referência ao 
dinamismo patriarcal, um poema que 
poderia ser relacionado ao dinamismo 
de alteridade e um texto que se apro-
ximava da lógica matriarcal e compor 
uma representação que explicitasse 
essas relações.

Ao formular essas propostas, tí-
nhamos, como pano de fundo, as re-
ferências teóricas abordadas. Inspira-
mo-nos no Dinamismo Matriarcal para 
delinear a proposta do Grupo M. Esse 
dinamismo não prioriza uma estrutu-
ração rígida, etapas definidas ou mo-
delos. Optamos por deixar o grupo li-
vre para entrar em contato com o texto 
e criar uma maneira própria de repre-
sentá-lo. Para organizar a proposta do 
Grupo P, nos ativemos ao dinamismo 
patriarcal que prioriza a racionalida-
de e pressupõe uma organização mais 
clara e definida. A última proposta, a 
do Grupo A, foi pensada, levando-se 
em conta o dinamismo de alteridade. 
Acreditávamos que, além da compre-
ensão do texto, seria interessante que 
eles pudessem ter uma oportunidade 
de utilizar as referências teóricas for-
necidas, para ampliar a compreensão 
de outras produções culturais.

Ao iniciarem o trabalho, dois gru-
pos: o Grupo M e o Grupo A, resolve-
ram dividir-se em dois subgrupos por 
acharem o número de participantes 
muito grande. Dessa forma, os grupos 
resultaram em cinco: Grupo M1; M2; 
P; A1 e Grupo A2, 

Observamos que os dois subgru-
pos que receberam a primeira proposta 
sentaram-se no chão em torno dos es-
paços delimitados. Havia um clima de 
tranquilidade enquanto exploravam o 
material fornecido e compartilhavam 
os sentidos construídos e as maneiras 
de representá-los.

O Subgrupo M1, ao apresentar 
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seu trabalho, relatou:

“tentamos mostrar o homem e sua ca-
pacidade de sentir e de ter emoções, 
representado pelo coração, (quadrado 
vermelho no peito da figura). As cores 
preta e vermelha representam o mas-
culino e o feminino e os braços aber-
tos representam o equilíbrio entre 
emoção e razão. Pensamos, inicial-
mente, em representar uma balança, 
mas desistimos porque desejávamos 
enfatizar as dimensões afetivas e 
criativas e não as racionais.” 

O Subgrupo M2 relatou: 

“elaboramos uma balança, pois con-
sideramos importante trabalhar com 
o equilíbrio. Pensamos, inicialmente, 
fazê-la reta, mas sentimos necessi-
dade de representar o movimento. O 
ponto de interrogação reflete a per-
gunta: quanto e como vencer o desafio 
de integrar e equilibrar os dinamis-
mos? Uma vez que o grupo entende 
que não há um dinamismo mais im-
portante que o outro.”

O Grupo P que trabalhou com 
o dinamismo patriarcal, apresentou 
uma dinâmica diferente dos demais. 
Inicialmente, não solicitaram a divisão 
do grupo. Alguns membros sentaram-
-se no chão, enquanto outros ficaram 
nas cadeiras em torno do espaço deli-
mitado para o trabalho. Foi possível 
observar que a maneira de executar 
a proposta não foi negociada coletiva-
mente, alguns membros assumiram a 
liderança e tomaram as decisões que 
consideraram pertinentes, enquanto 
outros assumiram uma atitude passi-
va sendo que alguns ficaram, literal-
mente, de braços cruzados observando 
os colegas trabalharem.

Ao apresentarem o trabalho rela-
taram:

“fizemos um esquema que tem uma 
posição certa para ser olhado. Do 
núcleo central, onde o todo está re-
presentado por várias cores, saem as 
cores rosa e vermelha, representando 
o dinamismo matriarcal ou a emoção 

e a afetividade. A azul e a preta refe-
rem-se ao dinamismo patriarcal ou à 
disciplina, às regras e à fragmenta-
ção. O resto do esquema representa a 
alteridade articulando as cores de um 
e outro dinamismo.”

Os grupos que trabalharam com a 
terceira proposta também se sentaram 
no chão e negociaram as maneiras de 
realizar a atividade proposta. O Sub-
grupo A1 relatou:

“ pensamos em vários símbolos. Es-
colhemos o espelho uma vez que, se 
olho para ele, vejo minha imagem 
refletida. O outro pode ser como um 
espelho que me reflete. Escolhemos 
também três círculos, mas de cores 
diferentes, uma para cada arquétipo. 
O do meio representa a Alteridade e 
integra os outros dois.”

O Subgrupo A2 relatou: 

“o grupo discutiu inicialmente qual 
arquétipo representar, acabamos op-
tando pelo dinamismo de Alteridade 
por entender que ele integra os outros 
dois. Ao iniciarmos nossa representa-
ção, incomodou-nos o limite fechado, 
imposto pelo perímetro quadrado 
proposto pela fita crepe, no nosso en-
tender incompatível com a proposta 
de Alteridade. Por isso procuramos 
outra forma que permitisse maior 
movimento. Assim construímos uma 
forma dinâmica em fuga pelos vérti-
ces do triângulo simbolizando o res-
peito pelas diferenças representadas 
por três linhas coloridas e sinuosas, 
cada uma representando um arquéti-
po, integrando-se no coentro com ou-
tras cores para representar o poten-
cial do novo em construção.”

2.5. A Avaliação como possibilida-
de de elaboração

Após a apresentação dos grupos, 
iniciou-se um diálogo a respeito da 
Avaliação que se aproximou do pro-
cesso de elaboração simbólica. Explo-
raram-se, inicialmente, as possibili-
dades de avaliar o trabalho realizado. 
O primeiro item a ser destacado foi a 
observação. Observando, foi possível 
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perceber a postura corporal, o grau 
de envolvimento, a relação com outros 
participantes, os silêncios, as falas dos 
envolvidos: pistas que favoreciam a 
compreensão do que estava ocorrendo 
nos grupos.

Conversou-se a respeito da ma-
neira de como cada grupo havia se 
organizado. Os grupos M e A haviam 
se subdividido, procurando garantir a 
participação de todos, o que não ocor-
reu com o Grupo P. Observamos que 
talvez as diferentes propostas tenham 
provocado reações diferentes nos gru-
pos, os grupos M e A disseram terem 
se sentido atraídos pelas propostas 
de trabalho, enquanto o Grupo P sig-
nificou a proposta como uma tarefa 
a cumprir. Eles consideraram que as 
análises realizadas pelos grupos A1 e 
A2 tinham sido mais aprofundadas e 
criativas, devido à proposta também 
requerer mais elaboração.

Em seguida, os participantes sa-
lientaram que, além da observação, a 
apresentação dos trabalhos havia pos-
sibilitado um aprofundamento do ní-
vel de compreensão dos caminhos per-
corridos pelos grupos. Com base nos 
relatos, foi possível, além de detectar 
alguns indícios do trabalho realizado, 
contar com mais elementos para apro-
fundar a compreensão dos processos 
vividos. Caso fosse elaborado um ins-
trumento de avaliação mais preciso, 
seria possível, ainda, um maior apro-
fundamento.

Salientou-se que a produção dos 
grupos também poderia ser avaliada 
a partir dos três dinamismos de cons-
ciência. Considerou-se, inicialmente 
que a avaliação em nossa cultura está 
fortemente vinculada ao padrão pa-
triarcal. Esse padrão permite um afas-
tamento maior entre o eu e o outro o 
que pode ser significado como um ele-
mento facilitador da avaliação. Nes-
se padrão de consciência, a avaliação 
cumpre o papel de discriminar, clas-
sificar e organizar, porém, por afas-

tar as polaridades do símbolo, pode 
dificultar o processo de elaboração. 
Exemplificando: o símbolo avaliação 
remete ao desvendar, mas também ao 
seu oposto encobrir. Caso não se lide 
com essas duas possibilidades simul-
taneamente e criativamente, corre-se 
o risco de estimular resistências, pois 
aquilo que não pode ser elaborado cla-
ramente pela consciência aloja-se na 
sombra e pode se manifestar por meio 
do boicote, da manipulação de dados e 
de outras formas mais.

O Padrão Matriarcal, por ser mais 
arcaico, favorece a proximidade entre o 
eu e o outro que dificulta a discrimina-
ção e o afastamento entre eles. A per-
cepção dos objetos e consequentemen-
te sua avaliação estão mais próximas 
do inconsciente, o que torna, muitas 
vezes, difícil compreender a lógica dos 
processos avaliativos matriarcais que 
articulam elementos objetivos e má-
gicos e pautam-se, preferencialmente, 
no sentimento e na intuição. Por esta-
rem próximos do inconsciente, apesar 
de aparentemente ilógicos, podem ser 
muito eficientes, como a avaliação do 
tempo feita por um caiçara. Ele pode 
antecipar mudanças bruscas, prever 
ventos e tempestades, mas não é capaz 
de precisar como faz isso.

Em relação à Alteridade destacou-
-se que ela implica na articulação cria-
tiva dos padrões anteriores, portanto, 
os processos avaliativos articulam as 
outras duas dimensões. Como foi mos-
trado anteriormente, o dinamismo de 
Alteridade emerge quando os ante-
riores deixam de estar em oposição e 
passam a interagir em movimento e 
provocando possibilidades diferencia-
das de compreensão. Por não ser com-
prometido com verdades absolutas, 
o dinamismo de Alteridade permite 
um contato mais criativo com o erro, 
com as falhas, as quais não significam 
fracassos, mas parte do processo de 
aprendizagem. Nessa perspectiva, a 
avaliação assume o papel de ampliar 
a compreensão dos processos vividos 
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e de pensar em como interagir com 
eles de maneira criativa. Através da 
dimensão da Alteridade, é mais fácil 
avaliar na medida os processos viven-
ciados, considerando que a probabili-
dade de serem escondidos e negados é 
menor.

3. Revendo o caminho percorrido

Tínhamos como objetivo inicial: 
disponibilizar aos participantes do 
projeto referências teóricas que possi-
bilitassem olhar a avaliação de outra 
perspectiva. Tínhamos um desafio: 
lançar mão de dispositivos de media-
ção pedagógica que favorecessem uma 
interação entre o conteúdo e os parti-
cipantes e isso não seria possível, com 

base no referencial teórico que adota-
mos, se o conteúdo fosse transmitido 
por meio de exposição oral. Pressu-
púnhamos que os participantes se en-
volveriam mais com o trabalho, caso 
tivessem oportunidade de elaborar os 
conteúdos disponibilizados. 

Levando-se em consideração as 
discussões realizadas nos grupos, foi 
possível observar que os participantes 
sentiram-se provocados pelo conteúdo 
abordado, demonstraram interesse em 
participar e consideraram o conteúdo 
apresentado uma ferramenta fecunda 
para se repensar o papel da avaliação 
na escola, levando-se em conta suas di-
mensões criativas e defensivas.
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5 �Cada grupo recebeu uma grande quantidade de pedaços de papel cartão cortado, de diversas cores, para montar 
o mosaico.

Notas explicativas


