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RESUMO: A avaliacdo em Lingua Portuguesa é um tema que tem gerado inUmeras
discussfes no ambito da Educacédo Basica, por ser um dos aspectos basilares para que o
ensino desta disciplina alcance os objetivos que se propde. Diante disso, o artigo ora
proposto objetiva problematizar como se configura a pratica diaria da avaliacdo em Lingua
Portuguesa na Educacio Basica. E nosso propdsito instaurar uma reflexdo sobre a
importancia de se pensar a lingua enquanto uma pratica viva e hdo um sistema abstrato
de formas normativas. Esta reflexdo nos remetera a uma problematizacdo a respeito da
necessidade de uma proposta discursiva para o trabalho com a avaliacdo em Lingua
Portuguesa que reconheca o sujeito aluno como ativo em sua producdo linguistica e em
processo de didlogo com a lingua e com o conhecimento.

Palavras chave: Avaliacdo; Ensino; Lingua; Pratica Discursiva.

ABSTRACT: The evaluation in Portuguese Language is a subject that has generated
considerable discussion within the Basic Education for being one of the main aspects that
lead the teaching of this field to reach the goals it proposes. Therefore, the proposed
paper aims to discuss how the daily practice of Portuguese Language’s evaluation in
Basic Education has been configured. Our purpose is to begin a reflection on the
importance of thinking about language as a current practice rather than an abstract system
of normative forms. This reflection will lead us to an inquiry on the need of a discursive
proposal to work with the Portuguese Language’s evaluation, which recognizes the
student as active in the production process and in dialogue with the language and
knowledge.
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Palavras iniciais

De acordo com Bohn (2005, p. 17), o ser humano nasce num meio semiético. Ou

seja, desde seu primeiro dia de vida, a crianga € “rodeada por gestos, sons, movimentos
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corporais. Nasce, vive dentro das palavras que convidam, comentam, produzem sentidos,
as vezes repreendem, interditam. Muito cedo a crianga inicia a sua participacdo neste
jogo semidtico, no mundo dos signos [...]". Estes signos vao, aos poucos, “constituindo o
seu interior, vao formatando a sua identidade, desenvolvendo as representacfes de sua
consciéncia, criando um sentido de pertencimento.” (BOHN, 2005, p. 17).

No Brasil, a crianca é introduzida desde cedo no que se chama de letramento, ou
seja, aprende a usar a linguagem em funcionamento no meio social (BOHN, 2005). Nesse
processo, ela passa a ter 0s contatos iniciais com a palavra escrita, entdo, novos mundos
e novas descobertas se abrem para ela e, a partir deles, vai desenvolvendo a capacidade
de produzir seus proprios textos, haja vista que suas enuncia¢des se constituem como
verdadeiros textos.

Quando ingressa na escolaridade formal, esta magia cede lugar a normatizacao.
Ela passa a estudar um conjunto de normas para falar e escrever dentro dos padrbes
considerados adequados pela gramética normativa da Lingua Portuguesa, instituida como
a norma padrdo oficial. Seu contato com a lingua muda e, conforme Bohn (2005, p. 18),
marca-se pelo “ingresso no emaranhado das metalinguagens” e pelos “primeiros contatos
com as proibicGes e as interdi¢cdes linglisticas.” Com isso, “A palavra emancipatéria vai
se constituindo regulacédo.” (BOHN, 2005, p. 18).

A escola considera, portanto, que a crianca ndo sabe sua propria lingua,
obrigando-a a estudar as regras de algo que ela ja utiliza com propriedade e eficiéncia em
suas interagcbes comunicativas. Diante dessa constatacdo, percebemos que a
preocupacao é encontrar uma férmula pronta para os professores de LP que possa ser
usada em todas as escolas, ignorando-se a heterogeneidade que marca professores,
alunos, escolas, regides, o conhecimento local (CANAGARAJAH, 2005) e a cultura de
aprender. Isso revela a tendéncia aplicacionista que caracteriza os discursos sobre este
ensino e a pratica dos professores em sala de aula como discursos legitimadores de um
ensino que prime por uma lingua Unica, homogénea e padréo.

A preocupacdo com esta conjuntura induziu o empreendimento de inumeras
discussfes no século passado, no Brasil, acerca do ensino de Lingua Portuguesa (LP) na
Educacao Bésica e, principalmente, sobre um dos aspectos centrais que envolvem este
ensino — a avaliagcdo. Estas discussbes se estendem até os dias atuais e hoje
vivenciamos o apice do debate que emerge da preocupag¢do com o ensino da LP nas
escolas publicas brasileiras.

A avaliacdo da aprendizagem escolar é o instrumento usado para medir 0

conhecimento que é “transmitido” para que se tenha um controle sobre como é realizado
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o trabalho do professor, como o processo de ensino e aprendizagem € conduzido e qual o
seu grau de eficiéncia. Mas incomoda ai um questionamento: “O que provam realmente
as avaliagbes dos professores de Lingua Portuguesa?”

Mantendo esta questdo como norte, ater-nos-emos as problematizacbes sobre a
avaliacdo em LP a partir da perspectiva dos alunos da Educacao Basica, observando-se o
lugar do professor, do aluno, da lingua e das provas na avaliacdo atual de modo a
refletirmos sobre a necessidade de uma avaliagcdo escolar que prime pela discursividade
imanente ao processo de ensino e aprendizagem.

O trabalho se inscreve na Linguistica Aplicada, por entender que um dos objetivos
desta area da Linguistica é identificar, analisar e refletir sobre questbes relativas ao
ensino e a aprendizagem de linguas, neste caso, a materna, na préatica dentro ou fora do
contexto escolar. Também sera recorrente a presenca de outros teoricos para
fundamentar as discussdes estabelecidas.

Ressaltamos que este é apenas um dos olhares possiveis sobre a avaliagdo da
aprendizagem em LP, sendo, portanto, possivel e pertinente outros olhares sobre o

mesmo tema.

As condicdes de producdo do corpus®

O presente trabalho propde uma discussao balizada na discursividade instaurada
pelos enunciados recortados de uma producdo textual elaborada pelos alunos de trés
turmas de 3° anos do Ensino Médio, de uma escola publica da rede estadual de ensino
do Estado de Goias.

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa analitico-descritiva de carater
interpretativista, em que recortes de enunciados elaborados por alunos do 3° ano do
Ensino Médio servirdo como ponto de partida para a abordagem do modo como
funcionam os discursos sobre avaliacdo entre os discentes. Terd uma abordagem
qualitativa na medida em que d& énfase as enuncia¢des dos sujeitos sobre avaliacdo da
aprendizagem escolar. Sera analitica, porque faremos uma analise dos enunciados que
constituem o corpus. Serd descritiva, porque haverd uma descricdo das ocorréncias
relacionadas a avaliacdo presentes nos enunciados. Além disso, sera interpretativista,

porque, a partir de uma proposta tedrico-metodoldgica e uma inscricdo discursiva no

® Por uma questdo de inscricdo tedrica, adotamos “As condicdes de producdo do corpus” ao invés de
“Metodologia” para explicar o processo de coleta dos dados, o tipo de pesquisa e as diretrizes de andlise.
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campo discursivo de profissional da educacdo, buscaremos enfocar nosso objeto de
estudo.

Para executarmos a pesquisa, 0 primeiro momento foi destinado a coleta de
dados. Para tanto, selecionamos uma das escolas de maior porte da rede publica de
ensino goiana. Na sala de aula, propusemos uma atividade de producéo textual para os
alunos de trés turmas de 3° ano do ensino médio, nos trés turnos — matutino, vespertino e
noturno. A escola foi selecionada devido a algumas caracteristicas peculiares: ndo ser
uma escola de bairro e, por isso, receber alunos dos diversos setores da cidade; ser uma
escola de ensino fundamental (22 fase) e ensino médio bastante reconhecida, tanto pela
comunidade quanto pela Secretaria Estadual de Educacao de Goias e, por esse motivo,
receber alunos da cidade e de muitas cidades circunvizinhas; ser classificada com boas
notas no ENEM todos os anos; possuir um quadro de docentes composto somente por
professores graduados em suas areas de atuacdo; estar bem equipada com laboratorios
e uma boa biblioteca; entre outras coisas.

Solicitamos que os alunos elaborassem um texto com o tema: Avaliagcdo Escolar.
O texto motivador foi o seguinte: “A avaliacdo na escola é um assunto bastante complexo
e que tem suscitado discussdes entre as pessoas da area da Educacdo. Nesse sentido,
reflita sobre o seu processo avaliativo na disciplina Lingua Portuguesa durante os anos
gue vocé tem estado na escola e redija um texto, descrevendo suas percepcdes sobre tal
processo e argumentando sobre sua posicao acerca dessas percepcdes. Sugestbes de
alguns aspectos a serem observados e pontuados: formato das avaliacbes; tipo de
guestdes; nivel de exigéncia com relacdo aos conteudos; relacdo com a sua realidade;
objetivos da avaliacao; contribuices da avaliacdo para sua aprendizagem; a imagem do
professor pela avaliagdo que ele propde; o professor e suas avaliagdes; outras formas de
avaliacdo adotadas pelos professores; a importancia da avaliagdo para a aprendizagem
escolar; como é sentir-se avaliado; a prova; entre outros aspectos.”

Para procedermos as analises utilizamos a técnica do recorte, apresentada por
Orlandi (1996), em que o pesquisador seleciona fragmentos da situagéo discursiva para
efetuar sua andlise. Neste caso, selecionamos o0s recortes de enunciados da producéo
textual dos alunos para empreendermos a operacdo hermenéutica, observando 0s
elementos que atravessam os discursos dos sujeitos alunos envolvidos na pesquisa, bem
como as recorréncias e regularidades que marcam seus discursos acerca da avaliacéo.

A atividade contou com 83 participantes, distribuidos nos trés turnos de
funcionamento da escola. Estédo incluidos nesse total: alunos que estudaram toda sua

vida escolar somente nesta escola; alunos que acabaram de ser transferidos para a
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mesma; alunos que estudaram parte da vida em escolas particulares; outros que
estudaram em escolas municipais. Neste sentido, entendemos que a amostra da pesquisa
foi satisfatoria, gracas a sua heterogeneidade, para que pudéssemos ter uma ideia de

como é pensada e compreendida a avaliacao pelos alunos de forma geral.

A avaliacdo em Lingua Portuguesa: (des)construcdes®

Sempre que instauramos um dialogo com alguém sobre as lembrancas de nossa
vida escolar, inevitavelmente nos remetemos a historias sobre avaliacdes. Sao histérias
marcadas por relatos de abusos de poder por parte dos professores, de situacdes de
tentativa de se burlar a vigilancia do professor e colar, de humilhaces, de nervosismo
exacerbado. Enfim, cada um, ao vasculhar sua memoria, tem uma historia para contar
que revela o quao ineficaz e tenebroso é o sistema de avaliacéo escolar.

Quando estendemos nossa analise a avaliacdo em Lingua Portuguesa essa
caracteristica torna-se ainda mais visivel, pois temos um sistema de ensino que exige que
o aluno domine as regras que regem a lingua, que saiba falar e escrever de acordo com a
variedade considerada padrdo (culta), que saiba redigir textos dentro dos géneros
textuais, que interprete textos segundo o que determina o professor e o livro didatico.
Todos esses aspectos sdo contemplados nas avaliagdes e na maioria das vezes o aluno
nao consegue realiza-las por nédo ter compreendido os conteddos quando da explicacéo
do professor em sala e devido também a complexidade da forma como a lingua é
abordada pelo professor: um sistema fechado em si, socialmente legitimado, composto
por regras de bem falar e bem escrever, que exclui quaisquer outras variedades
linguisticas, portanto, um conjunto de regras unico, estavel, sistémico e, sobretudo,
invariavel. De acordo com Bohn (2005, p. 19), esta lingua € “vista ou recebida como um
elemento dado, um universal homogéneo, ndo havendo, portanto, necessidade de defini-
lo, de especifica-lo, ou de posicionar-se.”

Por isso, no momento da avaliacdo® pode acontecer de os alunos sentirem-se
coagidos, tensos e frustrados, se a avaliagdo ndo se constituir como uma oportunidade

para que eles demonstrem o que conseguiram aprender. Ela ndo pode servir para rotula-

* Nao é objetivo deste artigo discutir os conceitos de avaliagdo da aprendizagem construidos por
pesquisadores, estudiosos e tedricos da educacao ao longo dos anos, mas instaurar uma problematizacgéo,
a partir da compreensdo desses conceitos, a respeito da avaliagdo numa perspectiva discursiva.

°0 processo de avaliagdo ndo se refere exclusivamente a provas. Entretanto, observamos empiricamente
gue no meio escolar avaliacdo, na maioria das vezes, torna-se sinénimo de prova (oral ou escrita).



los e classifica-los por meio de uma nota, ou até mesmo para puni-los, afinal, a avaliacao
nesta perspectiva, faria com que os alunos se sentissem frustrados por nao conseguirem

alcancar um bom desempenho, como revela o enunciado a seguir:

[E1]® No meu ponto de vista a avaliagdo ndo é o nico modo para
se avaliar um aluno, porém mundialmente € este requisito
gue é usado para avaliar uma pessoa seja na escola ou em
uma vaga de emprego. [...] A palavra “avaliar’ apavora uma
grande maioria. Foi 0 que aconteceu e acontece comigo,
passo horas estudando antes das provas, quando chego no
colégio e pego a avaliacdo, eu me apavoro e fico tenso, com
isso me esqueco do contetdo.’

No funcionamento discursivo do recorte E1 percebemos que o aluno sabe que ha
outras formas de se avaliar a aprendizagem, entretanto, conforma-se a exclusividade das
provas como método avaliativo. Observa-se, por seu enunciado, que ele silencia suas
dificuldades com relacdo a realizacdo da avaliagcdo e ndo expde essas dificuldades aos
professores, prefere comecar a fazer a avaliagcdo para tentar se lembrar do conteudo.
Podemos pensar que ha uma interdicdo velada que nao permite que os alunos reclamem
do método avaliativo balizado em provas, afinal, este se tornou um sistema predominante
em quase todas as escolas e que resvala, nos dizeres desse aluno, o desejo de dominar
0 método de avaliacdo tradicional, uma vez que esse é o mais conhecido e difundido
sistema para se avaliar os conhecimentos de uma pessoa. H4 uma percepcado da falta
desse dominio, quando ele afirma “me esqueco do conteudo”.

Nos enunciados a seguir, observamos que os alunos ndo se sentem a vontade
sendo avaliados quase exclusivamente por provas. Mas eles nunca sdo consultados com
relagdo a sua opinido, por isso, este instrumento avaliativo prevalece. Se os alunos
fossem ouvidos, certamente as provas, no formato que sdo adotadas nas escolas de

Educacao Basica, ja teriam sido abolidas.

[E2] Durante a minha vida escolar tive muitos professores
diferentes uns dos outros, cada professor com sua maneira
de avaliar [...] Alguns professores explicavam uma matéria
em sala de aula mas na hora da prova colocavam questdes
gue ndo tem nada a ver com o0 assunto discutido em sala.
Esse é um grande problema dos professores da lingua

® “E” designa o enunciado recortado do conjunto do corpus, portanto, E1 refere-se ao Enunciado 1 etc.
" Devido a transcricdo fiel dos enunciados produzidos pelos alunos, também foram ftranscritas as
inadequacdes ortograficas, de pontuagéo e textuais. Como a maioria dos enunciados apresentam alguma
dessas inadequacgdes, optamos por ndo utilizar o [sic] em todos os recortes e inserir esta nota explicativa,
gue se refere a todos os enunciados que se enquadrem nesta situagao.
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portuguesa, eles querem que a gente aprenda a qualquer
custo e ndo pode ser assim porque tem alunos que tem mais
dificuldade em aprender portugués, e isso acontece com a
maioria dos alunos de escola publica. Na minha opinido os
professores deveriam fazer outras formas de avaliacdo nao
s6 aplicando provas.

[E3] Avaliacdo € uma forma de verificar se os alunos realmente
aprenderam. Mas os professores muitas vezes acham que o
unico modo de avaliar é fazendo prova. [...] Eu passo pelo
mesmo método de avaliacdo a 10 anos, desde o primério é
sO prova, creio que esse meétodo esteja um pouco
ultrapassado.

Nos enunciados E2 e E3 acima, percebemos que, ao adotarem a prova como
anico instrumento avaliativo, os professores consideram o0s alunos como sujeitos
homogéneos, unos, que aprendem da mesma forma e com 0s mesmos métodos.
Desconsideram, portanto, a heterogeneidade que caracteriza cada sujeito, em sua
singularidade e historicidade. Conforme Moita Lopes (2006, p. 94), as “pessoas sado cada
vez mais expostas a uma multiplicidade de projetos identitarios, como também a
percepcdo da heterogeneidade identitaria coexistindo em um mesmo ser social”. Diante
disso, a escola ndo pode considerar os alunos como homogéneos e almejar que a
aprendizagem seja igual para todos.®

A prova torna-se para o professor o instrumento mais objetivo e confiavel, pois
muitos consideram que outras formas de avaliacdo sdo subjetivas e, portanto, suscetiveis
a interpretacfes diferenciadas pelos alunos. Além de darem mais trabalho para serem
corrigidas. Indo um pouco mais além, podemos dizer que, para alguns professores um
pouco mais tradicionalistas, a prova € o momento de demonstracdo de poder, em que
eles podem se vingar da indisciplina, do desrespeito, da falta de interesse.

O enunciado abaixo reforca a preocupacéo da escola com as notas e o desejo do

aluno de que o ensino de LP mude:

[E4] Falar de avaliagdo é estranho, nunca tinha parado para
pensar nisso. S6 penso que o ensino de Portugués precisa
mudar. Agora lendo esta proposta de redacdo comecei a ver
gque o problema talvez seja a avaliacdo e as notas. Os
professores todos se preocupam demais com as notas,
parece que é s isso que importa. Eles ndo estdo nem ai se
o aluno aprendeu alguma coisa importante para ele, se ele
conseguiu aproveitar o que aprendeu na sua vida diaria, se
ele esta satisfeito com a forma do professor dar aula, se ele

® Ressaltamos que é possivel conceber uma “avaliagdo tradicional” em que a heterogeneidade, a

singularidade e a historicidade sejam levadas em conta, mas esta seria uma discussdo para outro momento.
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gosta da matéria ou ndo, se gosta da escola. Nada importa,
€ isso ai! O que vale é dar uma nota para o aluno. Se é 80 o
aluno é bom, prestou atengdo na matéria e aprendeu, se é
50 o aluno néao aprende e deve reprovar. De qualquer forma
guando tem sucesso é sempre do professor e o fracasso €
sempre do proéprio aluno.

Este formato de avaliagcdo alicercado em provas se sistematizou e se difundiu
pelos sistemas educativos, por isso normalmente ndo paramos para refletir sobre ele,
como atesta o E4, quando o aluno relata “nunca tinha parado para pensar nisso”. Todos
sabemos que o ensino de LP precisa mudar, entretanto, s6 pensamos no todo e ndo nas
partes que constituem esse processo de ensino, como ressalta o E4, “S6 penso que o
ensino de Portugués precisa mudar, mas nao tinha pensado nos detalhes.” Um desses
detalhes é, sem duvida, a avaliagéo.

Defendemos, juntamente com outros tantos pesquisadores e professores, que a
avaliacdo escolar ndo pode reduzir-se a provas (orais/escritas), ou, consoante com
Marchezan (2006, p. 143), que ela seja vista como um instrumento de poder e de
autoritarismo, reduzindo-se, dessa forma, a simples atribuicdo de notas e conceitos, e a
ideia de aprovacdo e reprovacado. Afinal, avaliar € um processo e, por ser um processo,
deve ser continuo.

Conforme Moita Lopes (2006, p. 98), devemos “ter clareza sobre as implicacbes
éticas de nossas escolhas tedricas, assim como precisamos ter consciéncia dos limites do
alcance tedrico de nosso trabalho”. Diante dessa assertiva, o professor precisa ter
conhecimento tedrico sobre 0 que seja avaliar e sobre as implicacbes da avaliacdo na
aprendizagem do aluno, pois, sem esse conhecimento tedrico, ele provavelmente nao
conseguira realizar uma avaliagdo condizente com a realidade dos alunos.

Nesse sentido, o professor deve avaliar com clareza e coeréncia e primar pela
espontaneidade do aluno com relacéo ao registro daquilo que estudou e que aprendeu e
do conhecimento que construiu.® Infelizmente esta ndo é uma realidade em nossas
escolas publicas, e, principalmente da disciplina de Lingua Portuguesa.

No enunciado abaixo,

[E5] Fico pensando porque os professores de Portugués sao téao
preocupados com prova. Sera que na faculdade onde eles
estudaram eram avaliados s6é com prova? Sera que eles
nunca aprenderam a fazer outras coisas para avaliar o aluno
como trabalhos, discursdes, debates, teatros, etc.? Existem

° Nao gueremos dizer que o ensino da norma padrdo culta deva ser abolido das aulas de Lingua
Portuguesa. Ao contrario, defendemos que as normas para se escrever bem devem ser ensinadas em
atividades que despertem o gosto do aluno por aprendé-las e por usa-las em seu dia-a-dia.
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tantas formas de ver se o0 aluno aprendeu a matéria, as
vezes sO na conversa mesmo na sala de aula [...] Mas isso
parece que ndo importa, 0 que conta € sO prova, prova,
prova. E nés alunos acabamos por ver na prova um bicho de
7 cabecas porque nunca damos conta de acertar tudo como
o professor quer: sujeito, verbo, pronome, predicado, oracéo,
virgula...

€ interessante observar o questionamento do aluno a respeito do tipo de formacao
académica que os professores de LP receberam no curso de licenciatura. Na verdade,
percebemos que o0 processo que envolve o ensino da LP é um “circulo vicioso” assim
representado: o aluno na Educacéo Basica recebe um ensino pautado em um método que
reconhece a lingua como um sistema fechado, balizado em regras gramaticais que devem
ser aprendidas (e aqui entendo aprendidas como sinénimo de “decoradas”); quando
ingressa em um curso de licenciatura em Letras, o método é ainda o mesmo, tendo em
vista pautar-se em provas, resenhas, fichamentos, exposicfes orais e na preocupacado em
se agradar ao professor e, consequentemente, obter-se uma boa nota; quando retorna
para a escola de Educacdo Béasica, agora para ministrar aulas de LP, a pratica desse
professor revela o tradicionalismo de sua formacdo e, portanto, de sua constituicao
enquanto sujeito. Assim o circulo se fecha e permanece girando ha mesma direcao.

Os alunos participantes da pesquisa também demonstram em suas enunciacfes
a indignagdo com a falta de responsabilidade e de interesse do professor com a

avaliagdo, conforme observado nos enunciados abaixo:

[E6] A avaliagdo é o principal meio de correlagdo entre o
conhecimento do aluno e o ensino do professor, e esse meio
ndo deve ser menosprezado com provas facilimas e nem
com a indiferenca de alguns professores ao fingir que nao
estdo vendo os alunos (mesmo os classificados como bons)
trocando informagbes comprometedoras na hora da
avaliacao (Destaques nossos).

[E7] Desde que estudo a palavra avaliagcdo esta relacionada a
prova, e na maioria das vezes vem a idéia de multipla
escolha, este fato deve-se a falta de interesse de alguns
professores em avaliar. A grande maioria dos professores
avalia de forma superficial ou seja ndo se interessam pelas
dificuldades encontradas pelos alunos, e uma minoria se
preocupa com os resultados e dificuldades que os alunos
adquirem (Destaques n0sso0S).

[ES8] Normalmente as avaliagbes séo elaboradas com pouco
empenho, sdo questdes fechadas, muitas vezes de marcar X
ou complete a coluna de acordo com a primeira. Na minha
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opinido isso ndo poderia ser feito pois a uma chance do
aluno acertar na sorte e ndo pelo que ele realmente sabia.
Deveria ter mais questdes abertas (Destagues Nnossos).

Nos trés enunciados acima, os alunos percebem que um dos problemas que
afetam a avaliacdo € o descaso dos professores e a sua falta de interesse com relacdo as
dificuldades e avancos dos estudantes, conforme atesta E7: “uma minoria se preocupa
com os resultados e dificuldades que os alunos adquirem”. Os enunciados revelam que a
avaliacdo ndo se relaciona ao conhecimento adquirido pelo aluno durante as aulas. E
apenas um método em que o professor apresenta algumas questdes, consideradas pelos
enunciadores como faceis e superficiais, para assegurar as notas que devem ser
entregues ao final de cada bimestre, para cumprir uma questédo burocrética.

Segundo Marchezan (2006, p. 144), sob a perspectiva do aluno, os resultados da
avaliacdo sao de extrema importancia uma vez que “decidem se o aluno vai ser aprovado
ou reprovado, premiado ou punido na escola, em casa e na sociedade. Isso justifica a
necessidade de que o processo desenvolvido pelo professor seja claro e apresente
caracteristicas de validade e confiabilidade.” Por isso, o professor deve priorizar este
processo, para que o0 aluno ndo se sinta como 0s participantes da pesquisa, que
destacaram “a falta de interesse de alguns professores em avaliar’, a forma de avaliar
“superficial”, o n&o interesse ‘pelas dificuldades encontradas pelos alunos” (E7),
avaliagdes “elaboradas com pouco empenho” (E8).

O aluno também faz uma imagem do professor pela avaliagdo que propde:

[E9] Na minha vida escolar pude fazer uma imagem dos meus
professores de Lingua Portuguesa através das suas
avaliacoes. Tive aqueles que aplicavam apenas provas
objetivas, com questdes de marcar X, completar, numerar
colunas, etc. Eram os professores mais preguicosos,
corrigiam as provas nha sala mesmo, e nés sempre tirava
nota boa, por meérito ou por cola. Tive outros que dava
questbes abertas, com muitas linhas para responder. Eles
corrigiam cada detalhe gramatical, mas nunca faziam
comentarios sobre as respostas. S6 davam a nota. Eram os
professores caprichosos, preocupados com a nota porque é
por meio da nota que o professor é classificado em bom ou
ruim na escola..

[E10] Havia também aqueles professores-imagem, onde a imagem
do professor era transpassada para a prova dada, ou seja,
se o0 professor era pregui¢oso, a prova, o estilo das questbes
era moleza, e geralmente ndo se estudava muito para as
avaliacoes destes.



[E11] Cada professor tem um perfil diferente, noto pelas provas,
alguns costumam colocar em provas apenas questdes
fechadas, outros aberta e outros preferem nem dar prova
porque sabem que prova nao ensina nem prepara ninguém,
ISSo acaba gerando em minha mente a imagem, o perfil de
cada professor.

Observa-se, por meio dos enunciados acima, que, pelo método avaliativo, os
alunos séo classificados pelos professores, mas também os classificam. Os que aplicam
provas e avaliagdes faceis nem sempre sdo considerados bons, e os que aplicam provas
e avaliacOes dificeis também nem sempre o sdo. Na verdade, muitos alunos preferem ser
desafiados a aprender, a conhecer, a construir conhecimentos. No formato em que se
encontra hoje, a avaliacdo para eles ndo se presta ao papel de instigadora e de
interpeladora, ela se reduz a uma mera burocracia a ser cumprida na escola, como

evidenciado pelo enunciado E12:

[E12] As avaliagbes nas escolas deveriam ter o proposito de fazer
uma analise mais aprofundada sobre o nivel de
conhecimento dos alunos em determinada area estudada.
Mas isso hem sempre acontece, pois 0s professores em sua
grande maioria querem sO dar a nota, muitas vezes nédo se
importando com a nota tirada, pois se o resultado da maioria
foi ruim quer dizer que algo esta errado com os alunos e ndo
com ele.

Este enunciado revela a seguinte realidade: o professor procura isentar-se da
culpabilidade pelo fracasso do aluno relegando essa culpa ao préprio estudante, que ndo
estudou como deveria, que ndo prestou atencdo as aulas, que foi indisciplinado, ndo fez
as tarefas e que teve toda a dedicacdo do professor, apoio da escola, acompanhamento,
mas nao soube aproveita-los. Muitos alunos, diante desse discurso, acabam acatando-o e
sentindo-se realmente responsaveis pelo seu insucesso, ou seja, eles se inscrevem na
discursividade que circula na esfera escolar que atribui a eles a responsabilidade pelo
insucesso diante dos processos avaliativos.

Muitos dos alunos pesquisados acreditam que a avaliacdo escolar ndo contribui

para sua aprendizagem, ela ndo € vista como parte desse processo:

[E13] A avaliacdo em si ndo me ensina nada, ela ndo tem nada
haver com minha realidade.

[E14] Muitas vezes o professor apenas lia o capitulo do livro,
passava as questbes e raramente corrigia, e logo em
seguida dava a prova com questdes fechadas, onde ficava
mais dificil de resolver, sem ter explicagcbes do assunto
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abordado. [...] O que é ainda pior é que esses conteudos
nao trouxeram beneficios nenhum para a minha vida, meu
cotidiano, pois além de ndo entender muito bem, sé usei o
aprendizado da matéria para responder algumas questées
da prova.

[E15] Existem professores de Lingua Portuguesa que elaboram
aulas, trabalhos, provas que nao tem utilidade em nosso dia-
a-dia.

[E16] A maioria dos professores aplicava provas com apenas
interpretacdo de texto, com questdes que nem precisava 0
aluno raciocinar.

[E17] muitos dos temas pedidos nao tinham relagdo com a
realidade e na maioria das vezes nem faziam parte do
conteudo, essa apenas era uma forma de passar o tempo,
deixando de fazer o que realmente poderia interessar
naquela época.

[E18] A aproximacdo da disciplina com a realidade era minima,
sendo esse outro obstaculo para o aprendizado.

[E19] Essas avaliacbes que eu fiz ndo tem de fato uma relacao
com a realidade, pois acredito que ndo me ofereceu nenhum
contetdo que eu tenha usado no dia-a-dia.

Corroborando o pensamento exposto pelos enunciados acima, Luckesi (2003)
reforca que geralmente a pratica da avaliacdo se resume em classificar o aluno em um
determinado nivel de aprendizagem. Assim, essa forma de avaliacdo torna-se
reconhecidamente ineficaz, por ser meramente classificatéria e somativa, com foco
unicamente no produto (ROLIM, 2004). Dai nosso interesse em pensar a funcdo da
avaliacao dentro de uma perspectiva discursiva, que reconheca o sujeito’® como centro de
todos 0s processos que envolvem 0 ensino, e aqui nos remetemos, sobretudo, a

aprendizagem, a avaliacdo e ao desenvolvimento sécio-cultural do aluno.
Avaliacdo em uma perspectiva discursiva

A partir das analises empreendidas, observamos que as praticas avaliativas que
vigoram no ensino de Lingua Portuguesa refletem e refratam uma concepc¢éo de lingua
como um sistema estrutural, fechado em si, desvelando o tradicionalismo que marca este

ensino. Desse modo, acreditamos que, para se pensar sobre a avaliacdo em LP, é

1% Neste artigo, concebemos o sujeito como historicamente determinado e assujeitado, constituido pelo
inconsciente e interpelado pela ideologia, inserido na histéria e submetido ao sistema linguistico, inscrito em
lugares historico-sociais e em lugares discursivos, de onde enuncia.
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preciso refletir, primeiramente, sobre essa concep¢ao de lingua que norteia a pratica
cotidiana dos professores desta disciplina na Educagdo Basica e compreender que a
diferenca e a contradi¢cdo € 0 que marca 0s sujeitos e que estas devem ser consideradas
no processo de ensino e nao silenciadas, pois, conforme Bohn (2005, p. 20), “S&o nas
diferencas que talvez estejam as respostas as novas perspectivas”.

Segundo Bakhtin (1999, p. 78), “[...] O individuo recebe da comunidade linguistica
um sistema ja constituido” ao qual ele tem que se adaptar e a escola é a encarregada de
ensinar-lhe como usar adequadamente esta lingua. Mesmo ele ja sendo seu falante nato.
Nesse sentido, alguns professores de LP reduzem o seu trabalho em sala de aula ao
ensino de gramatica e as atividades propostas restringem-se ao aspecto material da
lingua e as relagbes que constituem o seu sistema, em detrimento do conteludo da
mensagem, das possiveis significagcdes do cddigo, dos elementos extralinguisticos e da
interacdo entre aluno-texto-autor-professor, como constatamos em varios dos enunciados
analisados anteriormente.

A concepcédo bakhtiniana esclarece que a enunciacdo ndo é um ato monoldgico,
mas, sim, dialégico. Para Bakhtin (1999, p. 92-93), “o locutor serve-se da lingua para suas
necessidades enunciativas concretas (para o locutor, a constru¢cdo da lingua esta
orientada no sentido da enunciagdo da fala)”. Assim, ao aluno ndo deve ser “ensinada” a
Lingua Portuguesa como se esta lhe fosse estrangeira. Ele deve ser conduzido a
estabelecer um dialogo™ com a lingua e com o outro. E esse dialogo deve ser ouvido pelo
professor. Portanto, a pratica do ensino de LP na escola deve reconhecer o dialogo que
deve se estabelecer em sala de aula entre aluno-professor-lingua, afinal “A lingua vive e
evolui historicamente na comunicacédo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato
das formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (BAKHTIN, 1999, p. 124.
Destaque do autor). Desse modo, o professor precisa reconhecer que a voz do aluno é
uma voz que ecoa entre as vozes que confluem na sala de aula (do livro didatico, dos
autores, do professor, da instancia de poder governamental etc.). Sua voz ndo € menos
importante que as demais, estd em uma relacdo de equivaléncia e equipoléncia com
estas. E € aqui que inserimos a reflexdo sobre uma avaliacdo discursiva, por crermos que
esta estaria centrada justamente nesse “ouvir a voz do aluno” nas atividades com a
Lingua Portuguesa.

A avaliacao discursiva teria a funcao de direcionar o aluno no sentido de utilizar a

lingua em contextos concretos de enunciacdo. Entre os enunciados analisados foi

1 Dialogo entendido “num sentido amplo, isto é, ndo apenas como a comunica¢do em voz alta, de pessoas
colocadas face a face, mas toda comunicagéo verbal, de qualquer tipo que seja” (BAKHTIN, 1999, p. 123).
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recorrente o questionamento dos alunos quanto a auséncia de relacdo entre a teoria
aprendida na sala de aula e sua vida pratica. Diante disso, destacamos que, na
concepcao de uma avaliagcdo discursiva, 0 processo avaliativo ndo se reduz a provas,
mas a todas as atividades e situagcdes em que 0 aluno possa exercitar os conhecimentos
gue aprendeu e os que inferiu a partir das explicacbes do professor e do estudo dos
conteldos em sala de aula para, a partir dai, utiliza-los eficazmente em suas interacdes
comunicativas cotidianas.
Conforme Bakhtin (1999, p. 92-93),

[...] o centro de gravidade da lingua nédo reside na conformidade a
norma da forma utilizada, mas na nova significagdo que essa forma
adquire no contexto [...] Para o locutor, a forma linglistica ndo tem
importancia enquanto sinal estavel e sempre igual a si mesmo, mas
somente enquanto signo sempre variavel e flexivel. Este é o ponto
de vista do locutor.

E é justamente o ponto de vista do aluno, enquanto locutor, que deve ser o centro
da avaliacéo discursiva. Mas, como isso ocorreria em um ambiente em que o centro da
avaliacdo é justamente o ponto de vista do professor ou do autor do livro didatico? Esta €
uma guestao que tem nos suscitado inimeras reflexdes.

Vejamos, o aluno deve, sim, estudar gramatica, afinal, € ela quem l|he dara
embasamento para o uso formal da lingua. No entanto, as regras gramaticais devem ser
propostas como desafios para que o mesmo consiga perceber o seu funcionamento e
assim aprender como utiliza-las em situacdes praticas de interacdo. E ai nos deparamos
com uma situacao cotidiana nas aulas de LP: as atividades de interacdo que o professor
propde na sala de aula sdo previamente elaboradas por ele ou determinadas pelo livro
didatico, sdo resolvidas com antecedéncia para que todas as possiveis duvidas que
possam emergir por parte dos alunos sejam antecipadas e/ou cerceadas. Essas situacoes
sdo transcritas para o quadro negro e expostas aos alunos de forma mecanica para que
eles “decorem” as regras ali utilizadas. Depois, 0 método se repete na avaliagdo, que
normalmente € uma prova escrita. Cremos que 0 primeiro passo, neste caso, seria deixar
a espontaneidade fluir na sala de aula, desta feita, os exemplos de situacdes praticas de
interacdo devem ser apresentados pelos préprios alunos e o professor vai, juntamente
com eles, descobrindo como usar as regras, como elas funcionam naquele contexto. E
um processo realmente de descoberta e de uso. O professor ndo precisa redigir regras
gramaticais no quadro, fazendo esquemas explicativos complexos, apresentando
exemplos de enunciados retirados de poemas e textos distantes da realidade do aluno. A

necessidade de explicacdo das regras vai surgindo a medida que os alunos produzem
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seus textos, fazem leituras, observam construgbes textuais na rua, em casa, Nnos
programas de televisdo, na internet, enfim, em suas situacdes comunicativas cotidianas.

A avaliagdo, nessa proposta, deveria seguir a mesma trajetéria do que foi feito
durante as aulas. Ao aluno seriam propostas situacdes-problema baseadas em seu
cotidiano, na internet, nos programas televisivos, enfim, em sua realidade sécio-cultural,
envolvendo interacbes comunicativas respaldadas em aspectos cOmicos, mundanos,
religiosos, politicos, juvenis, esportivos, etc. Entdo, o aluno seria desafiado a utilizar as
regras que aprendeu de acordo com as necessidades e situaces. Esta avaliacdo nao se
reduz a prova, mas a atividades escritas, orais, trabalhos em grupos, autédromos,
debates, desafios, etc. E a correcéo deve ser feita de forma que o aluno seja conduzido a
compreender quais foram suas dificuldades e quais foram seus progressos. O professor
analisa primeiramente as respostas dos alunos as questdes e depois faz este trabalho
junto com a turma, num processo continuo, ou seja, ndo ha um dia exclusivo para as
atividades avaliativas, elas devem ser feitas rotineiramente. Dessa forma, ao final do
bimestre, o professor podera perceber o que o aluno conseguiu aprender e, a partir dai,
atribuir-lhe um conceito™®. O que diferencia esse processo do “decorar” é que, quando o
aluno decora, apés fazer a prova ele se esquece, pois aquele conhecimento néo Ihe foi
significativo, e, quando ele aprende, este conhecimento passa a constitui-lo enquanto
sujeito.

Quanto aos exercicios de interpretacdo textual, o problema € ainda mais sério. Os
enunciados analisados revelam que os alunos compreendem que devem oferecer
respostas mecanicas, que assegurem uma boa nota e que estejam em concordancia com
0 que pensa seu professor. Na maioria das vezes, eles ndo se arriscam a atribuir sentidos
de acordo com sua propria interpretacdo. Além disso, 0 que observamos no contexto da
sala de aula é que os textos apresentados aos alunos sdo 0s que constam no livro
didatico e/ou muito raramente o professor apresenta um ou outro texto “avulso”, retirado
de outros livros, da internet ou de outro suporte de leitura. N&o ha problema em se adotar
os textos do livro didatico, o problema é a forma como esses textos sao trabalhados. O
professor manda que os alunos leiam o texto, esclarece sobre alguma palavra que eles

nao tenham compreendido, em seguida, sdo realizados os exercicios propostos pelo livro

12 preferimos conceito (ou menc&o) & nota, porque este ndo deve atribuir um valor numérico a atividade do
aluno. Ele é uma referéncia, ou seja, o aluno pode ter um conceito X, portanto, sua avaliagdo seria definida
como “muito bom, o aluno conseguiu absorver e aprender o conhecimento que lhe foi proposto”, ou Y, “o
aluno compreendeu parcialmente os conteddos apresentados”, ou, ainda Z, “o aluno ndo conseguiu
apreender o que foi proposto”. O conceito revela o nivel de desempenho do aluno, onde ele apresentou
maior dificuldade, seus progressos e etc. Serve, portanto, de norte para que o professor possa acompanhar
o desenvolvimento dos alunos frente aos conhecimentos que véo sendo trabalhados em sala.
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e corrigidos. Esta correcéo é feita de acordo com as respostas propostas pelo livro, que
constam no livro do professor. O que importa € que estas respostas sempre estdo 1a, para
direcionar e “facilitar” o trabalho docente. Evidentemente, esta concepcdo de leitura e
interpretacdo leva ao dogmatismo e as prescricoes arbitrarias e tolhe qualquer
possibilidade de atribuicdo de sentidos as leituras por parte dos alunos.

Em uma proposta de avaliacdo discursiva, num exercicio de interpretacdo textual,
0s sentidos devem emergir a partir da relagéo do interlocutor com o texto e ndo do que o
professor pretende. Conforme Pécheux (1997, p. 190), “o sentido de uma palavra, de uma
expressdo, de uma proposicdo, ndo existe em si mesmo; 0 que o0 determina sao as
posicdes ideoldgicas presentes no processo soOcio-histérico no qual tais palavras,
expressdes e proposicoes sao produzidas”. Nesta concepgao, portanto, os efeitos de
sentido devem ser produzidos pelos enunciados, em situacdo de interlocucdo com o aluno
e em decorréncia das inscricfes ideologicas do mesmo. Dessa forma, o professor nao
pode desejar que os sentidos sejam finitos e, por isso, atribuir uma nota de acordo com
uma resposta definida previamente por ele. Segundo Gregolin (2000), h4 sempre fendas
gue permitem o movimento da contradicdo, do desdobramento e da polémica e, por isso,
os efeitos de sentido caracterizam-se pela incompletude, pela inapreensdo e surgem
como resultado do que provoca sua busca.

Ao conduzir o aluno no processo de atribuicdo de sentidos, a escola estaria
contribuindo para o desenvolvimento de sua autonomia, fato que ndo vem ocorrendo,
conforme a andlise dos enunciados do corpus revelam. Quando nos remetemos a
autonomia do aluno, podemos pensar em sua emancipacao. Moita Lopes (2006, p. 95-96)
fala sobre o conceito de emancipacéo pelo aspecto social, que incorpora os diferentes
grupos marginalizados, por diversos fatores, como classe social, sexualidade, género,
raca, por exemplo. Segundo o autor, a emancipacdo social ndo significa levar a
verdade/conhecimento a esses grupos marginalizados, mas “construir a compreensao da
vida social com eles em suas perspectivas e vozes, sem hierarquiza-los”. Transpondo-se
esta reflexdo para o ambito da educacdo escolar, entendemos que promover a
emancipacao social do aluno seria entdo dar voz a ele, fazer com que expresse aquilo
gue pensa, ensina-lo a refletir sobre os aspectos politicos, sociais, culturais e econémicos
gue envolvem sua vida cotidiana. Seria, portanto, pensar-se no aluno enquanto sujeito
social (MOITA LOPES, 2006, p. 102), inscrito num lugar sdcio-histérico, politico e
ideoldgico determinado. Um sujeito pés-moderno, que vive em um periodo cuja filosofia
“celebra a diferencga, desafia as hegemonias e busca formas alternativas de expressao e

interpretacdo.” e que “procura desconstruir os discursos dominantes, tanto quanto os
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contradiscursos, ao fazer indagacbes nos limites da ideologia, do poder, do
conhecimento, da classe, da raga e o género.” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 139-140)

Para isso, em uma avaliacdo discursiva deve-se compreender que os sentidos
advindos de um texto produzem-se no campo dos discursos e dependem dessa inscricao
do sujeito. O aluno deve ser levado a se confrontar com o dito e com o ndo-dito, com o
mostrado e o ndo-mostrado, pois isso o levara a uma producdo de sentidos que reinventa
as fronteiras do verdadeiro e do ndo-verdadeiro, tendo em vista que a verdade quista pelo
professor passa, entdo, a ser questionada, redefinida, repensada pelo aluno e isso é
importante em seu processo de constituicAo enquanto sujeito e em seu processo de
construgdo de conhecimentos. Afinal, a ele deve ser mostrado que os “sentidos
permanecem em constante movéncia. Eles se fragmentam, desconstroem-se, deslocam-
se, rompem-se e mudam. Nunca sdo estaticos e pré-determinados. Nunca estao prontos
e acabados” (MESQUITA, 2009, p. 27).

Diante disso, ao professor adepto a avaliacdo discursiva cabe, ao objetivar
analisar um texto com o aluno sob o ponto de vista discursivo, desconsiderar as
significacdes dadas a priori e se voltar para os sentidos (ou efeitos de sentido)
construidos na opacidade do discurso e inscritos em determinadas formacdes discursivas
constituidas historicamente. Segundo Pécheux (1997), a formacdo discursiva (FD) é
aquilo que numa formacao ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posi¢cdo dada numa
conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de classes, determina o0 que pode e
deve ser dito. Nesse sentido, uma FD abriga diferentes posicdes em um mesmo sujeito
discursivo. E relevante ressaltar que os efeitos de sentido decorrem, entre outros fatores,
dos lugares sociais assumidos pelos sujeitos envolvidos em uma situacéo de interlocucao.
Dessa forma, os sujeitos se posicionam de forma diferente acerca de um mesmo tema,
gracas as suas posicdes ideologicamente definidas e disso sucede a formacgdo de
diferentes discursos. Com relacdo a discussdo empreendida neste trabalho, podemos
entender que o entrecruzamento dos diferentes discursos e formacdes ideoldgicas sobre
a avaliacdo da aprendizagem constitui uma formacéo discursiva.

Como, de acordo com Pécheux (1997, p. 161), “os individuos sao ‘interpelados’
em sujeitos falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas formacfes discursivas que
representam ‘na linguagem’ as formagdes ideoldgicas que Ihes sdo correspondentes”, ou
seja, o individuo é interpelado em sujeito de seu discurso por um processo de
identificacdo com a formagé&o discursiva que o domina, a avaliagao da aprendizagem deve
interpelar professores e alunos, chama-los a existéncia, fazer com que se constituam

sujeitos frente ao processo avaliativo que procura objetiva-los.
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Tanto o professor quanto o aluno precisa, primeiramente, reconhecer que o0
sentido ndo se encontra na superficie da materialidade linguistica do texto, mas na
relagdo estabelecida entre esta, a exterioridade, a histéria, a ideologia, a memoria e o
interdiscurso. De acordo com o0s pressupostos tedricos da Analise do Discurso, um
discurso constitui-se por outros discursos que advém de diferentes tempos e inscricoes
sociais e se entrelagam no interior de uma formacdo discursiva. Ai se instaura o
interdiscurso, que € a presenca desses diferentes discursos na constituicdo de um
discurso. No caso do discurso sobre a avaliacdo da aprendizagem podemos pensar que
este é atravessado por um ja-dito anteriormente em outro lugar e que é retomado no
presente pelos professores e alunos na préatica didria de sala de aula. Este ja dito €
marcado por uma heterogeneidade de vozes que percebemos ao longo da analise dos
enunciados dos alunos envolvidos na pesquisa. Sao vozes sociais que delimitam o papel
do professor, do aluno e da escola, determinando o lugar de cada um no contato com o
conhecimento.

Por isso, o professor deve ter cuidado e responsabilidade ao elaborar avaliacdes
de interpretacdo textual, para que os alunos ndo se sintam intimidados por terem que se
expressar, como observado em muitos enunciados recortados do corpus.

As atividades de interpretacdo textual devem ser dialégicas, rotineiras e
acontecerem de forma espontanea, para que cada aluno sinta-se a vontade para dialogar
com o texto, com o autor, com o professor e com o0s colegas. Para a avaliagédo, durante as
atividades, o professor observa cada aluno, para, ao final do periodo analisar seu
desempenho.

Por fim, o professor de LP precisa entender que os sentidos de um texto ndo séo
produzidos pelos sujeitos ou pela relagdo entre as palavras e seu significado aprioristico.
“O sentido torna-se historico e ideoldgico uma vez que o discurso significa a partir do
contexto em que sua enunciacdo emerge e dos lugares sociais ocupados pelos
interlocutores, inscritos em uma dada formacgao discursiva e atravessado por um ja-dito”
(MESQUITA, 2009, p. 28).

No que se refere a leitura e a producdo textual em Lingua Portuguesa, devemos
reconhecer primeiramente que um texto € uma atividade verbal escrita e, conforme Koch
(2009), é uma construcdo instaurada mediante elementos linguisticos ordenados e
selecionados pelo autor, durante uma realizac&o linguageira, de modo a permitir-lhe uma
interacdo com 0s seus interlocutores, no interior de praticas socioculturais. E, enquanto
atividade, produz sentido. Sentido este que “ndo esta no texto, mas se constréi a partir
dele, no curso de uma interacdo (KOCK, 2009, p. 30. Destaque da autora). Diante disso,
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percebemos que a leitura e a producdo de um texto estdo associadas as condi¢cOes de
produgéo que envolvem sua escrita e a anterioridade discursiva do autor/leitor. Assim, ao
ler um texto, o aluno/leitor deve ser capaz de uma tomada de posicao diante do que esta
lendo e, ao redigir um texto, enquanto escritor, deve ser capaz de construir 0 texto sob
sua perspectiva e a partir do lugar discursivo em que se inscreve. Desta feita, as aulas de
leitura e producéo textual se tornariam um momento de (re)descoberta do aluno enquanto
sujeito discursivo em processo constante de constituigao.

Para que isso ocorra € substancial que o professor seja primeiramente um
leitor/escritor efetivo e que transcenda de uma posicdo de facilitador, que dita as
respostas, que direciona os alunos as resenhas, resumos, exercicios de copias e as
anélises superficiais, a uma posicéo de desafiador, de instigador, de transgressor™®, que
vislumbra seus alunos enquanto sujeitos em constituicdo. Nesse processo, ele deve se
constituir como um sujeito que nao se conforma diante da concepc¢ao de lingua enquanto
sinbnimo de gramética, ou seja, um conjunto estanque de normas para se falar e se
escrever bem, afinal, conforme Bohn (2005, p. 20-21), “E no inconformismo lingiiistico e
performativo que os novos paradigmas séo forjados, novos horizontes identidarios séo
compreendidos, novas maneiras de aprender, de interpretar o0 mundo podem ser
descobertos.” Por isso, é tdo importante que a avaliacdo prime pela valorizacdo da
atribuicdo de sentidos ao que se |é.

Na interface com os estudos de Bakhtin, podemos dizer que nas aulas de Lingua
Portuguesa a preocupacao deixa de ser exclusivamente o codigo linguistico e passa a ser
também com os interlocutores e a situacdo em que se produz o discurso. Com efeito, o
objetivo do ensino de LP, diante da concepcdo de linguagem como forma de interacao,
deve ser desenvolver a competéncia comunicativa do aluno nas mais diversas situagoes.
Para isso, acredito que o dialogo revela-se como o0 meio para se chegar a este fim.

Bakhtin (1999, p. 37) destaca que a comunicagdo na vida cotidiana é
extraordinariamente rica e importante e que o material privilegiado desta comunicacéo é a
palavra. Assim, entendemos que o aluno deve ser conduzido a se exprimir na sala de
aula, seja nos momentos de estudo do conteddo ou nas atividades avaliativas. Ele deve
exteriorizar seus pensamentos, suas impressdes, suas ideias, suas duvidas, deve
estabelecer um dialogo com o professor, com o texto, com o conteudo, com 0s colegas,
enfim, deve externalizar suas percepcbes e perceber que também pode construir

conhecimentos. E esse seria, entdao, o objetivo mor da avaliacéo discursiva.

13 Segundo Pennycook (2006, p. 74), transgressor refere-se “a necessidade crucial de ter instrumentos
politicos e epistemoldgicos que permitam transgredir os limites do pensamento e da politica tradicionais.”
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Consideragbes Finais

O objetivo deste estudo foi realizar uma leitura da avaliacdo em LP na Educacao
Basica. Nesse sentido, nosso intuito foi instaurar uma provocacdo para que O0S
professores de Lingua Portuguesa reflitam sobre a possibilidade de pensar a avaliacao
dentro de uma perspectiva mais discursiva e menos quantitativa/somativa. Ressaltamos
gue este é apenas um olhar sobre a questdo e que outros olhares, a partir de outras
perspectivas tedricas, podem dar encaminhamentos diferentes para a discusséo, que séo
perfeitamente validos e pertinentes.

Reconhecemos que urge uma mudanca em todo o ensino da LP, e uma mudanca
no formato da avaliacdo desta disciplina ja seria um grande comeco. O professor carece
ultrapassar as fronteiras da concepc¢ao de avaliagdo enquanto um procedimento redutivel
a aplicacao de instrumentos avaliativos que testem somente conhecimentos estanques, e
seguir rumo a uma avaliacdo discursiva que priorize o dialogo e a interacao entre o aluno,
o professor e o conhecimento. Além disso, também precisa ter conhecimento tedérico a
respeito da avaliacdo e estar atualizado com os conhecimentos da Linguistica e da
Linguistica Aplicada para que possa pensar a avaliagdo como uma acao que transcende a
dimenséao técnica, reconhecendo-lhe as finalidades, os objetivos, para que possa fazer

escolhas adequadas e coerentes com 0s objetivos que pretende alcancar.
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