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AVALIAC{&O ESCOLAR: ALGUMAS REFLEXOES SOBRE O
TEMA A LUZ DE CONCEITOS BAKHTINIANOS
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Resumo: Neste artigo, dois objetivos sdo propostos: 1. discutir as definicdes e os sentidos da avaliacio em
contexto escolar conforme estes vém sendo apresentados pela literatura especializada (estudos em Didatica); 2.
apresentar algumas alternativas para se descrever e se pensar a avaliacdo a partir de conceitos propostos por
Mikhail Bakhtin (1992; 2009), notadamente os conceitos de género, esfera e estilo. A fim de alcancgar esses
objetivos, em um primeiro momento discutimos as origens, terminologias e defini¢des da avaliagdo escolar,
segundo a literatura especifica sobre o tema. Em seguida, defendemos que o termo “avaliacdo” possui um
sentido amplo, por envolver multiplas e complexas acdes do professor, podendo, pois, ser caracterizada como
evento de letramento escolar. Enquanto evento, a avaliacdo suscita géneros que recebem denominagdes diversas
e possuem uma natureza discursiva.

Palavras-chave: Avaliacdo. Género. Esfera escolar.

Abstract: In this paper, two goals are proposed: 1. to discuss the definitions and meanings of
evaluation/assessment in schools as they have been presented by the literature (studies in Teaching); 2. to present
some alternatives to describe and think about the assessment based on concepts proposed by Mikhail Bakhtin
(1992; 2009), especially those of genre, sphere and style. In order to achieve these goals, at first we discussed the
origins, terminology and definitions of evaluation and assessment, according to the literature on the subject.
Then we argued that the term "assessment” involves multiple and complex teacher's actions, being also
characterized as a school literacy event. As an event, the assessment raises genres that receive different names
and have a discursive nature.
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1 Introducao

Nao hd como separar o processo de ensino/aprendizagem das praticas avaliativas.
Avaliar através dos mais diversos métodos e materiais faz parte da rotina do professor. No
entanto, ainda que a avaliacdo seja algo intrinseco ao processo educativo, muitas questdes nao
totalmente ou satisfatoriamente respondidas pairam sobre o assunto. O que é, de fato,
“avaliacdo” considerando a esfera escolar? H4 diferencas entre avaliar, verificar a
aprendizagem, testar alunos? Avaliacio, provas, testes, exames, atividades de verificagdo sio
sindbnimos? Essas e outras questdes impulsionam algumas reflexdes tecidas neste artigo, que
se propde, inicialmente, a discutir as definicdes e os sentidos da avaliacdo escolar conforme
estes vém sendo apresentados pela literatura especifica; e, em seguida, apresenta algumas
alternativas para se descrever e se pensar a avaliagdo escolar a partir de conceitos propostos
por Mikhail Bakhtin (1992 [1953]; 2009 [1929]), notadamente os conceitos de género, esfera,
estilo.

A fim de alcancgar os objetivos propostos, dividimos este texto em quatro secdes. A
primeira constitui a introducdo ora apresentada. A segunda, intitulada “A avaliacdo escolar: as
origens as (in)defini¢des”, discute as defini¢cOes, terminologias e sentidos atribuidos a

* Professora de Lingua Portuguesa da Universidade Federal de Campina Grande (Centro de Educagdo e Saudde).

Endereco eletrdnico: ludmila_kemiac @hotmail.com

™ Doutora em Educacgdo. Professora da Unidade Académica de Letras da Universidade Federal de Campina
Grande. Endereco eletronico: deniselinoaraujo@gmail.com

51



Leia Escola, Campina Grande, v. 15, n. 1, 2015 — ISSN 2358-5870.

avaliacdo escolar segundo constam na literatura especializada. Em seguida, “A avaliacdo
escolar: pensando sobre o tema sob a 6tica bakhtiniana”, e na sua respectiva subsecdo, “A
avaliacdo materializada em género(s) do discurso”, defendemos que a avaliagdo é um termo
amplo que se materializa em eventos especificos de letramento escolar, os quais, por sua vez,
suscitam géneros — estes recebem denominacdes diversas. Assim, defendemos a natureza
discursiva da avaliagdo escolar. Por fim, algumas conclusdes sdo tecidas na se¢do 4.

2 A avaliacio escolar: das origens as (in)definicoes

Luckesi (1999) situa a origem da avaliacdo escolar nos séculos XVI e XVII, a partir
da consolida¢do da escola moderna oriunda da cristalizacdo da sociedade burguesa. Para
servir a essa sociedade, a avaliagdo caracterizar-se-ia, desde a origem, por atos antagdnicos,
autoritérios e seletivos. E preciso ressaltar, todavia, que a terminologia entdo utilizada nao era
propriamente avaliacdo, mas provas, exames € testes. A utilizagdo do termo avaliacdo foi
proposto por Tyler, segundo assinala Luckesi (1999), atrelando-se o processo avaliativo a
verificacdo de mudangas comportamentais, conforme os objetivos tracados pelo professor.

A nomenclatura avaliacdo impera na bibliografia recente. No entanto, mais que uma
mudanca terminoldgica, uma nova carga semantica parece separar, nas pesquisas académicas
em educacdo, o vocdbulo avaliacdo dos outrora correlatos testes, provas e exames, segundo
discutiremos adiante.

Por ora, assinalamos a relacdo — complexa — entre avaliacdo e sociedade e, mais
especificamente, entre avaliagdo e sociedade burguesa, considerando que aquela emergiu com
a consolidacdo desta. Luckesi (1999) enfatiza que, segundo o modelo de sociedade e de
educagdo em pauta, a avaliacdo assumiria matizes diferenciados. Assim, se temos um modelo
de sociedade e de escola liberais, teremos uma avaliagdo autoritdria, como instrumento
disciplinador; se o modelo de escola/sociedade ¢ o ‘libertador’, ‘democratico’, teremos uma
avaliacdo que visa superar o autoritarismo e que propde o estabelecimento da autonomia.

O pesquisador, ao que nos parece, propde uma correlagdo automadtica, ao
desconsiderar a dialética e as contradi¢des inerentes a qualquer modelo que se imponha, seja
de educacdo, seja de sociedade. Nao se pode tdo somente afirmar que ao modelo “x” de
escola, teremos necessariamente a avaliagdo “y”, afinal, os atos humanos ndo reproduzem
mecanicamente tal e qual a sociedade.

Todavia, podemos sim considerar que ha uma relacdo — sempre complexa; nao
completamente entendida e definida — entre sociedade e escola e, por extensdo, entre a
estrutura social e os discursos que nessa instituicdo emergem. Talvez um indice da
complexidade dessa relacdo resida nas indefinigdes sobre o que seria “avaliacdo”. Essas
indefini¢des estdo presentes tanto na fala de professores da educacdo bdsica, quanto no
discurso de pesquisadores que se debrucam sobre o tema.

Em relacdo aos professores, esclarecedora € a pesquisa de Sarmento (1997), ao
demonstrar “o quadro contraditério em que a escola se encontra, reproduzindo um discurso
democratico e critico, mas na realidade desenvolvendo uma prética autoritaria e tradicional”
(SARMENTO, 1997, p. 12). A autora, ap0Os investigar as praticas de avaliacdo em trés escolas
de Minas Gerais (duas publicas e uma particular), constata falta de clareza nas falas dos
professores, no que concerne as definicoes e as concepcdes de avaliagdo por eles
empreendida. Para Sarmento (op. cit., p. 93): “As entrevistas mostram uma dificuldade por
parte de professores e especialistas em conceituar e realizar a avaliacdo”. Adiante, acrescenta:
“Parece que os avaliadores na escola ndo tém clareza quanto ao objeto de avaliagdo”
(SARMENTO, op. cit.,, p. 107). Quando interrogadas, as professoras entrevistadas por
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Sarmento enfatizavam o fato de “avaliar o aluno como um todo”. Na pratica, esse “todo”
reduzia-se a provas que tendiam a meramente reproduzir exercicios desenvolvidos em sala.

Hoffmann (2010) constata, por sua vez, imprecisdes nas terminologias e nos
significados “do testar” e “do medir”. Em discussdes e encontros com professores, a autora
observou que “Os termos teste ¢ medida sdo definidos de forma vaga e as respostas nao
revelam consenso entre os professores” (HOFFMANN, 2010, p. 39).

Ferreira (2009, p. 30) menciona a falta de conscientizacdo dos professores em
relacdo a avaliagdo, considerando que esta ¢ “parte integrante do processo ensino-
aprendizagem”, sendo, também, um dos meios para tornar esse processo mais efetivo.
Segundo a autora (op. cit, p. 50), “muitos professores ndo apresentam um entendimento claro
sobre o verdadeiro significado e funcdes da avaliacdo, ao expressarem sua concep¢do de
avaliagdo”. A obrigacdo burocratica e formal estaria, conforme Ferreira (2009), sobreposta
aos verdadeiros sentidos e fungdes da avaliacdo enquanto processo que potencializa a
aprendizagem, tornando-a mais eficaz.

Constatacao semelhante apresenta Melchior (1999, p. 14), ao afirmar que “a maioria
dos professores ndao tem uma percep¢ao clara com relacdo a questdes bdsicas como: o que é
avaliar? E por que avaliar?”. A autora procura responder a essas questoes, evidenciando a
importancia da avaliacdo, e estabelecendo parametros para aquela que seria, em sua Otica, a
“avaliacdo necessaria”.

Gama (1999), em um estudo de caso realizado em uma escola publica (Escola Minas
Gerais — EMQ) da rede de escolas oficiais do estado do Rio de Janeiro, chega a conclusao de
que “Entre os professores da EMG ha ainda confusdes acerca do que ¢ avaliagdo, medida e
verificacdo da aprendizagem. Quase sempre tomam uma coisa pela outra” (GAMA, 1999, p.
138).

Embora ndo tenhamos vivenciado os contextos descritos pelos pesquisadores
supracitados, ao que nos parece, as ambiguidades e imprecisdes nas falas dos professores
decorrem da prépria situacdo de pesquisa, nem sempre cOmoda, nem sempre natural.
Professores, quando interpelados a responder “o que ¢ avaliagdo” ou “como avaliam”, podem
nio saber propor defini¢des claras e objetivas. Todavia, ndo haveria tantas dubiedades na
pratica: cada professor sabe como avalia, por que avalia, o que avalia, ainda que sua prética
avaliativa ndo siga exatamente os modelos esperados por pesquisadores, muitas vezes alheios
ou “estranhos” aos contextos estudados. De fato, Sarmento (1997) constata uma pratica
avaliativa consolidada nas escolas por ela estudadas, mesmo que a fala das professoras
entrevistadas estivesse embebida em imprecisdes.

Se, por um lado, pesquisadores criticam docentes por estes ndo demonstrarem ter em
mente conceitos e concepcdes claras, precisas sobre “avaliacdo” e sobre o objeto a ser
avaliado, é possivel afirmar, por outro lado, que nem sempre o discurso desses mesmos
pesquisadores, situados num paradigma qualitativo de avaliagdo, apresenta a tdo almejada
clareza e precisao.

A revisdo bibliografica por nds empreendida evidenciou que, no paradigma
qualitativo emergente, no qual se enfatiza o aspecto formativo da avaliacdo, as terminologias
adotadas muitas vezes se mostram confusas e/ou contraditorias. Foi possivel perceber,
ademais, lacunas metodologicas no que concerne a propostas “alternativas”, “democraticas” e
“inclusivas” de avaliagdo. Discorramos sobre esses dois aspectos.

Primeiramente, acerca das terminologias adotadas, constatamos que o termo
avaliagdo aparece como alternativa, mais ampla, mais democratica aos outrora correlatos
provas, testes e exames. Mais que uma nova terminologia, segundo afirmamos anteriormente,
o vocdbulo avaliagdo parece propor uma nova carga semantica, sendo apresentada como uma
pratica mais ampla, algo que envolveria um processo que ndo se esgotaria em momentos
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finais, como se esgotam provas/testes/exames — a énfase se desloca do produto para o
processo.

Os vérios autores citados ao longo deste tépico (LUCKESI, 1999; HOFFMANN,
2010; FERREIRA, 2009; GAMA, 1997; MELCHIOR, 1999; SARMENTO, 1997 etc)
propdem distingdes entre “avaliagdo” e “verificacdo da aprendizagem” (LUCKESI, 1999, por
exemplo), “avaliar” x “testar/medir” (HOFFMANN, 2010). Nao obstante, a despeito das
diferenciagdes muitas vezes com tanto ardor defendidas, o discurso revela o emprego
indistinto justamente dos termos que sao diferenciados.

Luckesi (1999), em um dos artigos reunidos na obra Avaliacdo da aprendizagem
escolar diferencia “verificacdo” de “avaliacdo da aprendizagem”, atribuindo carga semantica
negativa aquela (2 verificacdo), a medida que a simples verificacdo estaria revestida de
autoritarismo, seletividade e exclusdo. Em outro artigo da mesma obra, a avaliacdo é definida
como um “‘ato amoroso”, que acolhe, inclui o aluno, ao invés de segregar e excluir. Todavia,
em um terceiro artigo da obra supracitada, o autor toma o vocébulo “avaliagdo” por aquilo
que seria meramente “verificagdo”, ao afirmar que “A avaliagdo estd muito mais articulada
com a reprovacdo do que com a aprovacgdo e dai vem a sua contribuicdo para a seletividade
social, que ja existe independente dela” (LUCKESI, 1999, p. 26). Ora, se a avaliagdo ¢ “um
ato de amor” ndo ¢ ela que estaria “articulada com a reprovacdo”, mas a “verificacdo da
aprendizagem”, cristalizada em testes, provas e exames. Ademais, assinalamos que a propria
definicdo de avaliacdo como ‘ato amoroso’ nao nos parece clara e precisa.

Acrescentamos que, se € possivel constatar, no paradigma qualitativo emergente,
conforme mencionamos, uma rejeicado aos termos provas, testes € exames — uma VezZ estes
seriam ‘autoritarios’ e ‘excludentes’ —, hd também uma recusa a vis@o tecnicista, em prol de
uma visdo que privilegiaria o processo, a construcdo. Todavia, a avalia¢do, ainda que
entendida como processo, €, frequentemente, definida como “instrumento” ou “técnica”.

Melchior (1999), por exemplo, diferencia “avaliagdo” de “técnica”, ao afirmar que
“aplicar um teste ou fazer uma observacdo sdo fécnicas que podem ser usadas pelo professor
(...). Atribuir uma nota €, apenas, expressar os resultados e ndo avaliar” (MELCHIOR, 1999,
p. 17, grifos nossos). No entanto, a autora apresenta, paginas adiante, “técnicas utilizadas na
avaliacdo escolar”, denominando, pois, avaliacdo como “técnica”.

Procedimento, processo, instrumento, prdtica... tais sdo os vocdbulos recorrentes
quando se procura definir e conceituar “avaliacdo da aprendizagem” no ambito escolar. Esses
vocédbulos sdo utilizados indistintamente, evidenciando que, embora tenhamos talvez sentidos
pré-construidos sobre o tema, este se apresenta, ainda, de forma indefinida. O que significa,
de fato, avaliar a aprendizagem de alunos, ou o ensino-aprendizagem? Essa ndo é uma
questao simples.

Mesmo que ndo se tenha uma resposta definitiva, dadas as imprecisoes e indefini¢des
nas pesquisas sobre avaliacdo, é possivel perceber, no paradigma qualitativo emergente, um
discurso recorrente sobre o que seria a ‘“‘avaliacdo necessaria”’, conforme afirmamos
anteriormente.

A avaliacdo, nesse paradigma, é entendida como um processo que visa superar as
dificuldades de aprendizagem do educando, de forma a inclui-lo socialmente, em prol de uma
prética pedagdgica democratica, ndo-autoritéria.

Barretto (2001), ao analisar a avaliacdo da educagdo basica entre dois modelos,
afirma que o paradigma qualitativo emergente refor¢ca “uma abordagem historicamente
situada, que, em relacdo ao aluno, leve em conta ndo apenas a dimensdo cognitiva, mas a
social, a afetiva, seus valores, motivacdes e até mesmo a sua propria historia de vida”
(BARRETTO, 2001, p. 49). Embora exista certo consenso acerca dessa ‘“‘abordagem
historicamente situada”, a autora argumenta que “O paradigma emergente de avaliacdo
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qualitativa ndo tem uma dimensao tedrica prépria. Ele empresta elementos de vérias vertentes
de pensamento, constituindo-se numa formulacdo multidisciplinar” (BARRETTO, op. cit., p.
49). Adiante, Barretto menciona as lacunas que permeiam esse paradigma de avaliagdo:

Embora gozando de grande consenso na drea, o que vem a tona em relacio
ao paradigma de avaliagdo qualitativa é sobretudo a afirmacdo de certos
pressupostos que o fundamentam, tendo sido constatada grande lacuna em
termos de sugestdes metodoldgicas e de procedimentos a serem adotados
para viabilizd-lo na pratica. Sdo muito escassos 0s textos que se ocupam
desses aspectos (BARRETTO, 2001, p. 52).

A autora supracitada chama-nos a ateng¢do para um aspecto relativo a relacdo
teoria/prética: em que medida os principios defendidos como constitutivos de uma avaliacdo
‘democratica’ sdo aplicaveis a realidade escolar? Esses principios sdo, de fato, considerados
cotidianamente nas escolas? Refletir sobre esses aspectos pressupde, de antemdo, o
entendimento do sentido da avaliagdo. O que € a avaliacdo no ambito escolar? Processo,
procedimento, instrumento, pratica? Nao nos conformamos com a utilizacdo indistinta desses
termos. Pensemos, pois, sobre a avaliacdo focalizando sua esfera social. Pensemos sobre a
avaliacdo com vistas a propor algumas definicdes, que nao se impdem, evidentemente, como
definitivas, mas como propostas, alternativas, caminhos a serem percorridos.

3 A avaliacao escolar: pensando sobre o tema sob a ética bakhtiniana

A fim de propor algumas reflexdes sobre o que é e o que significa a avaliagdo no
ambito escolar, adotaremos alguns conceitos de M. Bakhtin (1992; 2009), que nos parecem
elucidativos para entender a temdtica. Trata-se dos conceitos de género, esfera, estilo.

A necessidade de se teorizar sobre os géneros do discurso decorre, segundo Bakhtin
(1992), de dois problemas fundamentais, a saber: o problema do estilo — do estilo do autor e
do estilo geral — ndo resolvido pela estilistica, que trata da questdo de forma insatisfatéria; a
natureza do enunciado, ainda ndo compreendido como unidade real da comunicacao verbal.

Discorramos sobre essas problemadticas. Para introduzi-las, Bakhtin (1992) inicia seu
discurso mencionando a relagdo esfera/utilizagdo da lingua, uma vez que compreender o
primeiro problema pressupde o entendimento de como as diferentes esferas condicionam
diversos modos de utilizacdo da lingua, caracterizados por estilos igualmente diversos.
Segundo o autor,

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo
sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua. Ndo € de surpreender que o
cardter e os modos dessa utilizacdo sejam tdo variados como as proprias
esferas da atividade humana, o que ndo contradiz a unidade nacional de uma
lingua (BAKHTIN, 1992, p. 179).

A nogdo de esfera, segundo Grillo (2008), constitui um conceito-chave na
arquitetura bakhtiniana. Para o autor, através desse conceito, “Bakhtin busca superar a visdo
determinista e mecanicista da ortodoxia marxista, da influéncia dos fatos da base
socioecondmica comum sobre os produtos ideologicos” (GRILLO, 2008, p. 143). O
marxismo apregoava uma influéncia direta e mecanica entre a infraestrutura e a
superestrutura. Bakhtin (2009), por sua vez, afirma que o contexto influencia a produgdo
verbal, mas ndo o determina estritamente de forma mecanica, ja que a palavra, no interior de
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uma esfera social, ndo s6 reflete como também refrata a realidade. Para Grillo (op. cit., p.
147): “O campo/esfera ¢ um espago de refragdo que condiciona a relacdo enunciado/objeto de
sentido, enunciado/enunciado, enunciado/co-enunciadores”. Ha, portanto, uma relagdo
imbricada entre esfera e estilo. Vejamos:

Cada esfera compreende seus géneros, apropriados a sua especificidade, aos
quais correspondem determinados estilos. Uma dada funcdo (cientifica,
técnica, ideoldgica, oficial, cotidiana) e dadas condicdes, especificas para
cada uma das esferas da comunicagdo verbal, geram um dado género, ou
seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estdvel do ponto de vista
temadtico, composicional e estilistico (BAKHTIN, 1992, p. 284).

Depreende-se, da citagdo acima transcrita, que existe uma relagdo inextricavel entre
género, estilo e esfera. Determinada esfera, conforme as especificidades da funcdo
comunicativa, produz géneros caracterizados por estilos proprios. Essa relagdo se torna mais
complexa se considerarmos que, conforme assinala Bakhtin (2009), as esferas ndo se
apresentam como contextos fechados ou simplesmente justapostos, como se fossem uns aos
outros indiferentes. Essa consideracdo reforca a tese do principio interativo (interacdo verbal
social) enquanto ideia primeira, a0 mesmo tempo em que fundamenta a relacdo
geénero/estilo/esfera em uma dinamica dialdgica.

Parece-nos que os conceitos de enunciado — unidade real da comunicacdo verbal — e
género — tipos relativamente estdveis de enunciados — sdo constituidos para estabelecer essa
relacdo complexa (género/estilo/esfera em uma dinamica dialogica). Observemos:

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condicdes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu conteido (tematico)
e por seu estilo verbal, ou seja, pela selecdao operada nos recursos da lingua
— recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo,
por sua constru¢cdo composicional. Estes trés elementos (contetido tematico,
estilo e constru¢do composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunica¢do. Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro,
individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estdveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros
do discurso. (BAKHTIN, 1992, p. 279).

A utilizac@o da lingua ndo se da de forma aleatdria, mas através de enunciados que
refletem as condi¢des nas quais estes sdo produzidos (as condi¢des e finalidades de cada
esfera). O reflexo dessas condi¢Oes especificas ocorre sob a forma de um conteudo, de
recursos da lingua selecionados conforme um propdsito comunicativo (estilo) e de uma
constru¢do composicional relativamente estdvel.

Na citacdo transcrita, hd, claramente, uma oposi¢cdo entre individual/social.
Considerado isoladamente, o enunciado € individual, pertence ao individuo que o produz. Nao
obstante, a luz de uma dada esfera, o enunciado mostra-se como manifestagcdo de algo
relativamente cristalizado, fruto da atividade verbal (interativa) humana: os gé€neros do
discurso.

O tedrico russo, ao citar as incoeréncias nos estudos sobre os estilos da lingua,
afirma que “Tal estado de coisas resulta de uma incompreensao da natureza dos géneros dos
estilos da lingua e de uma auséncia de classificacdo dos géneros do discurso por esferas de
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atividade humana” (BAKHTIN, 1992, p. 284-285). Tal afirmativa leva-nos a supor que, em
decorréncia da relacdo fundamental estabelecida entre gé€nero/estilo/esfera, mencionada
acima, um principio bdésico classificatério dos géneros do discurso basear-se-ia, a priori, nas
esferas sociais em que eles sdo criados. A propria distingdo géneros primarios (“simples”,
fruto da atividade cotidiana) e géneros secunddrios (“complexos”, produtos dos sistemas
ideoldgicos constituidos) parece fundamentar-se no primado da esfera da comunicagdo para se
propor enquanto tal.

Definidos esses conceitos, propomos algumas questdes: o que € a avaliagdo da
aprendizagem no ambito escolar — processo, procedimento, instrumento, pritica? O que ¢é
“avaliagdo” considerando a esfera na qual ela se consolida?

E consenso entre pesquisadores contemporineos a ideia segundo a qual a avaliacdo
ndo se reduz a provas/testes/exames (orais ou escritos). A avaliacdo envolveria multiplas e
complexas acdes do professor, as quais, quase sempre, se traduzem em notas ou conceitos
com vistas a cumprir finalidades burocréticas (a exigéncia de notas pela instituicdo escolar)
e/ou pedagégicas (verificar a aprendizagem dos alunos, (re) direcionar o ensino, fazer um
diagndstico etc).

Acordos ticitos subjazem a avaliacdo: a determinado sujeito € atribuido o papel de
avaliador; a outros, o papel social de avaliados, sem que isso precise ser explicitamente
concordado — os sujeitos assumem seus papéis.

Essa caracteristica da avaliacdo — acordo tdcito sobre papéis sociais assumidos —
envolve, ou ndo, a constituicdo de um ritual (a aplicacio de provas/testes/exames como
evento ritualistico). A fim de se instituir uma situacdo mais democrdtica, poderiamos ter,
porém, a simulacdo da inversao de papéis: o aluno se autoavaliando, ou avaliando o professor.
Todavia, mesmo que o aluno temporariamente assuma o papel de avaliador, ainda assim
temos uma relacdo instituida entre avaliador — avaliando — objeto a ser avaliado —
instrumento, meios de avaliagdo.

Outra caracteristica da avaliacdo no ambito escolar reside na relagcdo interativa entre
sujeitos, mediada pela escrita. Com efeito, a leitura e a escrita estdo, necessariamente,
presentes na avaliacdo, ainda que ndo sejam objetos estritos a serem avaliados. Sempre que se
tem eventos avaliativos, tem-se, consequentemente, a remissao a textos escritos. Ademais, a
propria avaliagdo pode suscitar géneros escritos dos mais diversos: provas, anotacdes na
caderneta do professor, registros, didrios constituem meios materiais diversos que servem
para fins pedagdgicos e/ou burocraticos.

E possivel afirmar, também, que a avaliacio envolve atividades regulares,
constituidas socio-historicamente. Trata-se, pois, de atividades muitas vezes repetidas e
repetiveis, apre(e)ndidas nas interagcdes sociais, envolvendo regras, modos especificos de
comportamento. Exemplifiquemos: na avaliacdo materializada em uma prova escrita, temos
um ritual que deve ser obedecido (alguém distribui as provas, outros a respondem,
preferencialmente em siléncio, em um tempo pré-determinado). Se temos uma avaliacdo
desenvolvida em um conselho de classe, ndo se tem a presenga fisica dos sujeitos avaliados,
mas apenas a dos avaliadores, os quais debatem, discutem se estes sujeitos avaliados deverao
ser aprovados ou reprovados, conforme alguns critérios estabelecidos. Em uma avaliacdo
constituida por testes orais, praticamente os mesmos rituais da “prova escrita” sdo seguidos,
com a diferenca de que o avaliado deverd verbalizar oralmente conhecimentos aferidos que
sao questionados.

As regras, os rituais, as praticas descritas acima sdo, certamente, suscitadas pelas
especificidades da esfera discursiva em questdo — esfera que constitui a palavra, o signo
ideoldgico, refletor e refrator de condicdes de produgdo as quais quase sempre exigem a
disciplina, a ordem, a obediéncia a hierarquia, de tal forma que tais aspectos (ordem,
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disciplina etc) acabam por se tornar componentes € mesmo objeto de avaliagao (pensemos nos
tdo famosos ‘pontos de comportamento’ atribuidos aos alunos como parte da avaliacao
bimestral, semestral...).

As caracteristicas até o momento apresentadas nos permitem concluir que a
avaliacdo ocorre em diferentes eventos — multiplos, muitas vezes multiformes — nos quais
temos a presenca de determinadas praticas geralmente ritualisticas. Tais eventos envolvem a
instituicdo de uma relacdo, entre sujeitos sociais, mediada pela escrita, mesmo que textos
escritos ndo estejam fisicamente presentes, ou sejam oralizados. Como eventos
necessariamente mediados pela escrita, poderiamos considerar a avaliagio como evento de
letramento escolar.

Uma vez mediada por textos escritos, a avaliagdo suscita géneros do discurso, que
assumem fungdes especificas naquela esfera aos quais estdo intimamente vinculados. Em
outras palavras, em eventos de avaliacdo temos, muitas vezes, a utilizacdo de
provas/testes/exames enquanto materiais escritos ou orais que possuem uma composi¢ao
relativamente estdvel, um tema vinculado a esfera discursiva e um estilo singular.

3.1 A avaliacao materializada em género(s) do discurso

O dltimo pardgrafo que antecede este tdpico permite-nos entender a natureza
discursiva da avaliacdo, a0 mesmo tempo em que nos impde uma segunda problemdtica: o
que caracteriza os géneros que emerge em eventos avaliativos, considerando a relagdo entre
género/estilo/esfera? Pensemos primeiramente sobre a esfera sem que nos detenhamos
profundamente em sua andlise.

A escola moderna, segundo ressaltamos acima com base em Luckesi (1999),
consolidou-se nos séculos XVI e XVII, em decorréncia da constituicio da sociedade
burguesa. “Testes” e “exames” eram utilizados para verificar a aprendizagem, bem como para
punir os alunos por eventuais falhas em sala de aula. Temos, portanto, na origem, uma relagdo
prova/instrumento de controle, que evidencia, também, uma das func¢des daquela institui¢do
em fase de consolidacdo: a escola ndo se propunha apenas a ensinar contetidos, mas também a
moldar comportamentos, ensinar atitudes, modos de conduta a uma classe seleta.

No século XX, a “pedagogia para o exame”, ou a pedagogia em funcao exclusiva do
exame, passa a ser questionada, sobretudo com o movimento da Escola Nova. Apoiando-se
em autores como Rogers (1985), que apregoa a nao diretividade do ensino, e Piaget (1970,
1977, 1984, 1987), muitos estudiosos do campo educacional passam a defender a ndo
utilizacdo de provas e testes, mecanismos autoritirios e discriminatdrios, a servico da
seletividade social. O termo “avaliacdo” passa a substituir “provas”, “testes” e “exames”,
segundo mencionamos acima.

Todavia, as “provas”, os “testes” e/ou os “exames” nunca deixaram de existir, nunca
deixaram de ser aplicados em sala de aula, o que nos leva a correlacionar imediatamente a
institui¢do escolar a esse género. Nao ha como dissociar a escola das provas e testes utilizados
em eventos de avaliacdo. Podemos afirmar, por conseguinte, uma relacdo imbricada entre a
esfera escolar e esse(s) género(s) do discurso, ao(s) qual(is) multiplas fun¢des sdo atribuidas.

Hodiernamente, se critica a seletividade social promovida por esse género
tipicamente escolar, propondo-lhe novas fungdes. No entanto, propor novas fungdes e
finalidades para a avaliacdo escolar ndo significa a supressdo das “antigas” fun¢des. Em
outros termos, temos, atualmente, um discurso que evidencia contradi¢des, ou mesmo luta de
classes. A escola moderna constitui-se como esfera discursiva ideal para que se travem tais
lutas e se estabelecam tais contradicdes: instituida com a consolidac@o da sociedade burguesa,
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em sua origem seleta e reservada a uma classe especifica, a escola estende-se, com o passar
dos anos, as classes populares.

Classes sociais distintas, como ressalta Bakhtin (2009, p. 47), “servem-se de uma s6
e mesma lingua”, pois, ndo se confundem “Classe social” e “comunidade semidtica”. O signo,
utilizado por diferentes classes, concentrara indices de valor contraditorios, afinal, “O signo
se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes” (BAKHTIN, op. cit., p. 47). Assim
vemos a constituicdo do discurso atual sobre avaliacdo da aprendizagem — um discurso que
tende a criticar a seletividade social, mas que se mostra lacunoso, confuso e, muitas vezes,
contraditdrio, segundo evidenciamos acima.

Considerando provas e exames como géneros do discurso que emergem em eventos
de avaliagdo escolar nesse cendrio contraditério, é preciso destacar, porém, as caracteristicas
que nos fazem reconhecer esse género, identificd-lo enquanto tal.

A primeira caracteristica concerne, certamente, a composi¢ao relativamente estavel,
identificada de antemdo. De forma mais simples, temos a estrutura de perguntas e respostas
(orais ou escritas). Cabendo as perguntas ao professor, e as respostas ao aluno. Mais que uma
forma composicional, temos um indice de valor social atribuido a essa composi¢c@o: apenas a
alguns sujeitos € reservado o direito de fazer as perguntas. As respostas sdo submetidas a uma
validacdo segundo parametros estabelecidos por aquele que formula as perguntas ou a
pergunta, o tema sobre o qual se deve discorrer etc. A propria esfera discursiva impode essa
forma composicional ao género: em um espaco onde alguns atribuem notas a outros, a
estrutura ndo poderia ser outra. Eis a relacdo imbricada entre forma composicional de um
género e esfera discursiva.

Em provas e exames mais complexos temos a intercalagdo de géneros, os quais, uma
vez intercalados, “mantém sua estrutura, sua autonomia e suas idiossincrasias linguisticas e
estilisticas” (SOBRAL, 2009, p. 124). Perdem, entretanto, o vinculo direto “com a realidade
concreta e os enunciados reais alheios” (BAKHTIN, 1992, p. 263). Por exemplo, em uma
prova que se propOe a avaliar habilidades de leitura do aluno, podemos ter a utilizagdo de uma
tirinha a qual se sucederdo perguntas de interpretacdo textual. Nessa prova hipotética, ndo se
1€ mais a tirinha para se divertir (embora nao se possa negar essa funcio), mas para se avaliar
competéncias de leitura. O dominio prévio de conhecimento do aluno, sua capacidade de
realizar inferéncias, de correlacionar diferentes dreas do saber passam a primeiro plano. Nesse
sentido, temos um género complexo, a medida que assimila outros gé€neros, intercalados
conforme propdsitos especificos de avaliacdo, de medi¢do de conhecimentos, competéncias e
habilidades.

A escolha por determinados gé€neros a serem intercalados, ou por determinada
estrutura (por exemplo: questdes dissertativas, questdes objetivas de multipla escolha etc) faz
parte de um propdsito didatico atrelado ao que se pretende avaliar e por que se avaliar tais ou
quais aspectos em detrimento de outros. Esse proposito vincula-se intimamente a imagem de
aluno/candidato avaliado: espera-se que o sujeito X detenha as habilidades/competéncias Y.
Uma imagem de aluno “ideal” é, assim, projetada em provas e exames, com base no que o
professor espera, no que € estabelecido no projeto pedagdgico da escola, no que é
normatizado em documentos oficiais (parametros e diretrizes curriculares, Leis e Decretos
que dispdem sobre a educagdo etc). Essa imagem é, evidentemente, constituida socialmente,
segundo indices valorativos pertencentes ao horizonte social da esfera ideolégica em questao.
Se, em determinado periodo sdcio-histérico, valorizavam-se as habilidades de memorizacao,
em outro, competéncias como a capacidade de se fazer inferéncias e correlacionar
interdisciplinarmente 4reas do saber sdo postas em destaque. Espera-se um sujeito que
detenha tais competéncias, e que em fun¢do delas seja avaliado.
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Essas constatagdes levam-nos a uma segunda caracteristica do gé€nero: o estilo.
Segundo Voloshinov (1926, p. 16), o estilo corresponde a “uma pessoa mais seu grupo social
na forma de seu representante autorizado, o ouvinte”. O estilo de uma prova/exame
depender4, por conseguinte, da imagem de aluno que dele se projeta. Em um exame cujo foco
reside na avaliacdo de competéncias e habilidades mais voltadas para a cogni¢do, teriamos,
provavelmente, um estilo constituido com base na imagem de um sujeito cognitivo, detentor
de conhecimentos prévios armazenados na mente. Um exame constituido por questdes que
exigem tdo somente a memorizacdo de férmulas ou de regras pressupde, por outro lado, um
sujeito/aluno que tenha desenvolvido tais habilidades, mas que, talvez, ndo saiba se posicionar
perante o que tenha sido memorizado. Em qualquer caso, temos a projecao de um ideal, um
padrdo normatizado, j4 que a padronizacdo desse género praticamente ndo permite a
consideragdo das diversas individualidades daqueles a quem se destina (alunos avaliados).

Retomando Grillo (2008), ao discutir a nogao de esfera e estilo na obra bakhtiniana,
o pesquisador afirma que “cada género do discurso, em cada campo da comunicagdo
discursiva, tem a sua concep¢do tipica do destinatario que o determina como o género”
(GRILLO, 2008, p. 197). Nao h4, portanto, como o estilo ser dissociado da forma
composicional: o estilo ndo se manifesta no “vacuo”, mas na sele¢do de recursos linguisticos
organizados conforme as especificidades da esfera, do horizonte social ao qual se prende o
enunciado — o grupo social representado sob a forma do ouvinte/destinatario. A estrutura sob
a forma de perguntas/respostas que compde testes e exames dos mais diversos parece simular
a propria estrutura da interagdo em sala de aula (iniciacdo/perguntas feitas pelo professor —
respostas dos alunos). Em exames, podemos nio ter a presenca fisica do professor/avaliador,
mas sua imagem |4 estd projetada, sob a forma de questdes. As questdes iniciam o
aluno/candidato, “guiam” ou direcionam a leitura dos textos apresentados. Os alunos, em
seguida, respondem, assinalando um “X”, dissertando sua opinido etc. Por fim, quase sempre
sem a presenga do aluno, o professor/avaliador avalia, atribuindo uma nota ou um conceito ao
que foi respondido, conforme critérios aos quais o aluno pode ou nao ter acesso. Em provas e
exames, por conseguinte, as interagdes ocorrem na maioria das vezes entre sujeitos que nao
estdo no mesmo espaco-tempo. Em decorréncia desse aspecto, temos a necessidade e mesmo
a exigéncia de clareza e objetividade na formulacdo de questdes (cf. ARAUJO, 2014).

Em sala de aula, as provas/exames constituem uma reagao-resposta aos conteudos, as
explicacdes, as discussdes suscitadas. Esses aspectos culminam em uma prova que reelabora
os conteudos — nao se trata mais de conteidos a serem ensinados, mas avaliados. Deve existir
uma relacdo dialdgica singular entre a prova e as acdes do professor, os contetidos
ministrados. Essa relacdo se manifesta naquilo que denominamos estilo diddtico.

Considerando que o texto, em sentido amplo, € uma refracdo da realidade, reflexo
subjetivo do mundo objetivo (BAKHTIN, 2003), podemos afirmar que o estilo diddtico é uma
refracdio do mundo com propdsitos pedagdgicos. Expliquemo-nos melhor: uma ciéncia
qualquer, digamos a biologia, € uma refracdo da realidade moldada por um sistema ideolégico
(o discurso da ciéncia). Uma vez transposta como objeto de ensino, essa refracdo da realidade,
fundamentada na ciéncia, passa a ser refratada pelo discurso pedagdgico, adquire um acento
valorativo outro que ndo apaga por completo o acento avaliativo da ciéncia, mas o transforma,
o recondiciona. Nao se estuda uma célula da mesma forma, por exemplo, em um laboratério
conduzido por cientistas e em uma sala de aula da educagdo bdésica: os propdsitos sdo outros.
Nao se nega, todavia, o discurso da ciéncia na realidade da sala de aula — o que se tem € uma
ressignificacdo do objeto. Nesse sentido, podemos afirmar que um exame voltado para a
educagdo bdsica, seja o Ensino Fundamental, seja o Médio, apresenta um estilo diddtico
fundamentado na ressignificacdo do objeto que se pretende avaliar e na imagem de aluno que
se projeta na prova.
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Essa imagem corresponde, em parte, a entoagdo avaliativa do locutor perante seu
objeto de discurso. Juntas, a entoagdo avaliativa e a imagem de aluno projetada, constituem o
tema do gé€nero, ao apontarem para a situacio enunciativa concreta. Bakhtin (2009) distingue
a significacdo do tema na linguagem, caracterizando aquela como algo relativamente estdvel,
repetivel, pertencente ao sistema da lingua. O tema, por sua vez, representa O signo
ideoldgico, irrepetivel, expressdo de uma situagdo histdrica concreta, indissocidvel da
enunciagdo. Em um género, o tema concatena o objeto de discurso, acentuado por uma
posicdo valorativa, a imagem do interlocutor projetada no enunciado.

Em sintese, podemos afirmar que, conforme nossa posi¢do, a avaliacdo escolar
constitui-se em eventos sempre mediados pela escrita (ainda que textos escritos possam nao
estar totalmente presentes em alguns eventos). Esses eventos suscitam géneros caracterizados:
1. por uma forma composicional (perguntas/respostas, alternativas a serem avaliadas,
enunciados de questdes etc) relativamente cristalizada; 2. por materializar um tema vinculado
a situacdo enunciativa; 3. por constituir-se estilisticamente a partir da imagem de aluno ideal
avaliado. Os géneros suscitados recebem nomes diversos: provas, testes, exames etc. E, ainda
que a terminologia ndo seja definitiva, existem sentidos e imagens certamente consolidados
sobre o tema.

4 Conclusoes

Propusemos, neste artigo, alguns caminhos para se pensar a avaliacdo escolar.
Conforme defendemos anteriormente, esta se constitui em eventos de letramento escolar. Em
meio a esse(s) eventos(s), géneros conhecidos sob diversas nomenclaturas — provas, testes,
exercicio de verificacdo etc — sdo requeridos e assumem formas relativamente estdveis
(perguntas/respostas), que provavelmente remetem ou reproduzem a propria situacao
discursiva escolar, em que alguém autorizado — o professor — faz perguntas e outros
respondem a essas perguntas — os alunos.

Adotando os conceitos de gé€nero e esfera, entendemos que, embora os géneros
suscitados em eventos de avaliacdo recebam nomenclaturas diferentes, esses géneros sao
produtos tipicos da escola — instancia discursiva caracterizada pela assimetria de papeis
desempenhados pelos sujeitos professor e aluno. Assim, “provas” ou ‘“exames” tendem a
reproduzir essa assimetria: ao professor cabe a iniciacio da situacao interativa (perguntas); ao
aluno cabe o dever de responder a perguntas previamente formuladas; finalmente, o professor
valida (por meio de notas, por exemplo) as respostas do aluno.

Trés aspectos subjazem a avaliacio e aos gé€neros que emergem em eventos
avaliativos: acordos t4citos sobre os papéis sociais assumidos pelos sujeitos; execugdo de
atividades regulares, que envolvem regras e modos especificos de conduta e comportamento;
mediacdo da interacdo pela escrita (sempre, em eventos avaliativos, tem-se a remissao a textos
escritos).

Devemos chamar a atencao, principalmente, para um ponto mencionado nesse artigo:
o estilo do gé€nero suscitado no processo avaliativo remeter-se-4 a imagem de aluno avaliado e
serd também resultado da concep¢do de ensino-aprendizagem do professor. Assim, algumas
reflexdes emergem a todos aqueles que sdo incumbidos de avaliar outrem: que imagem tenho
dos (alunos) avaliados? O que acredito que eles devem saber? Aquilo que acho que eles
devem saber estd, de fato, explicito nos enunciados das questdes? Esses questionamentos
podem conduzir o professor neste processo tdo complexo e tdo importante — 0 processo
avaliativo.
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