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*  RESUMO: Adpresenta-se a problemdtica da avaliagdio como objeto de estudo
legitimo para o campo do ensino/aprendizagem de linguas, mostrando que a
atividade avaliativa em lingua materna fundamenta-se em concepgées. relitivas ao
Jfuncionamento e & aprendizagem da lingua. Dd-se especial atengdo ao conceito de
avaliag@o formativa como facilitador da aprendizagem; de fato, na medida em que
esta modalidade coloca a énfase nas atividades de cunho metalingiiistico (no
sentido psicolégico da palavra) e na apropriagdo dos critérios de avaliacdo pelos
alunos, favorece o desenvolvimento das capacidades auto-avaliativas necessdrias
a um bom desemperho nas produgdes escritas e orais em lingua materna. Propde-
se, enfim, a articulagdo desta concepgdo de avaliagdo com uma concepgdo
pragmdtica de linguagem e uma concep¢do cognitivista da aprendizagem no
ambito de uma abordagem interacional de ensino/ aprendizagem.

*  PALAVRAS-CHAVE: Ensino/Aprendizagem; Lingua Materna; Avaliagdo.

»  RESUME: La problématique de ["évaluation est présentée ici comme un objet
d’étude légitime pour le domaine de l'enseignement/apprentissage des langues
puisque lactivité évaluative en langue marternelle est fondée sur des conceptions
concernant le fonctionnement et ['apprentissage de la langue. Le concept
d’évaluation formative mérite une attention particuliére en tant que facilitateur de
I"apprentissage; en effet, dans la mesure ot cette modalité accorde la priorité a
des activités d’ordre métalinguistique (au sens psychologique du terme) et a
Uappropriation par l'éléve des critéres d’évaluation, elle favorise le développe-
ment des capacités auto-évaluatives nécessaires au succés des productions écrites
et orales en langue maternelle. On propose enfin l’articulation de cette conception
d’évaluation avec une conception pragmatique de langage et une conception
cognitiviste d’apprentissage dans le cadre d'une approche interactionnelle
d’enseignement/ apprentissage. '

«  MOTS CLES: Enseignement/Apprentissage; Langue Maternelle; Evaluation.

1 INTRODUCAO

Em jornadas e encontros pedagoégicos onde o assunto
"avaliagdo" € abordado, observa-se um crescente interesse por
parte dos professores de portugués, principalmente entre aqueles

Moara - Rev. dos Cursos de P6s-Grad. em Letras UFPA. Belém, n.9, p. 105-133, jan./jun., 1998 -



106 CUNHA, Myriam Crestian

que dedicam mais tempo a produgfo textual e se ddo conta da
insuficiéncia das praticas avaliativas habituais. Todavia, esse
interesse traduz-se essencialmente por uma demanda de
instrumentos de avaliagdo. A preocupagio imediata é antes de
tudo pratica: O que avaliar num texto de aluno? Como escapar
da subjetividade? Como ser justo na notagdo? ...

Ora, a avaliagdo nfio se reduz a questdes meramente
técnicas, embora os adeptos do tecnicismo norte-americano (anos
60-70) e os docimologos' tenham amplamente veiculado esta
concep¢do. Com efeito, o modo como se concebe a avaliagdo no
ensino/aprendizagem da lingua materna (daqui em diante: ens/
aprd da LM) € eminentemente solidario das concepg¢des de
lingua, de ensino e de aprendizagem da lingua que subjazem a
pratica pedagégica vigente. N&o € possivel, portanto, dissociar as
escolhas feitas em termos de ferramentas de avaliagfdo das
escolhas tedricas realizadas em relagdo as diferentes areas do
conhecimento envolvidas no ens/aprd da LM. Interrogar-se sobre
a avaliagdo é, antes de mais nada, examinar o quadro teérico e
metodoldgico no qual tais praticas se inscrevem. Assim sendo, a
avaliagdo pode ser considerada como uma janela privilegiada
para o campo concernido. E nesta perspectiva que serd encami-
nhada a presente reflexdo, na qual se propde fazer um balango a
respeito da avaliagio no ens/aprd do portugués-LM>. '

' A docimologia, ciéncia fundada em 1922 pelo psicélogo francés Henri Piéron
para o estudo sistematico dos exames, focalizou essencialmente a
objetividade e fidedignidade dos instrumentos de medida. Na busca de uma
maior validade para as notagdes, deixou-se de lado qualquer consideragfio a
respeito das praticas de ensino/aprendizagem nas quais as praticas avaliativas
examinadas estavam inseridas.

? Vale ressaltar que, ao se posicionar no 4mbito do campo do ens/aprd da LM,
esta reflexdo se distingue das abordagens tradicionalmente realizadas por
pedagogos. -
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2 TRATAMENTO !)IDATICO PARA A AVALIACAO NO
- ENS/APRD DE LINGUAS

No Brasil, a quase totalidade da bibliografia a respeito
do tema "avalia¢fo" € publicada por estudiosos das ciéncias da-
educacio, inclusive obras que versam sobre a avaliagdo em LM.
Respeita-se a tradigdo segundo a qual o assunto "avaliag@do"
pertence ao escopo das ciéncias da educagfo. Ultrapassar as
limitagcdes dessa tradi¢do implica uma reflexdo sobre o modo
como os proprios estudiosos do ens/aprd de LM encaram a sua
area.

2.1 DA LINGUISTICA APLICADA A DIDATICA DAS
LINGUAS

Este ponto remete a uma importante discussdo epistemo-
l6gica empreendida na Europa e no Canad4, nos anos 70, a -
respeito da especificidade e cientificidade do campo do ens/aprd
das linguas3 . Ali, o desencanto com a tutela da lingiiistica levou a
progressiva substituigdo da denominagdo "lingiiistica aplicada”
pelo termo "didatica"®, embora o sintagma "didética das linguas"
pudesse ser confundido com a didética das disciplinas estudada
em pedagogia. ' '

No Brasil, onde perdura a denominagio "lingliistica
aplicada", ja se criticou bastante a concepgéo "aplicacionista” que

3 Ver a este respeito, por ex., Langue Frangaise, "Vers une didactique du
frangais?". Paris, Larousse, n. 82, mai 1989 — LEHMANN, Denis (org.). La
didactique des langues en face a face. Paris: Hatier-Crédif, 1988 — Etudes
de Linguistique Appliquée,n. 79, 1990.

4 Coste (1989, p. 20) propde conceituar a didatica como: "um conjunto de
discursos que dizem respeito (direta ou indiretamente) ao ensino das linguas
(por que, 0 que, como ensinar, para quem, em vista do qi+€) e produzidos, em
suportes geralmente especificos (revistas dirigidas para os professores de
linguas, por exemplo), por produtores que, na maioria das vezes, sd0 eles
proprios profissionalmente particularizados (professores, formadores de
professores, pesquisadores)." .
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via na lingtiistica a tdbua de salvagdo do ensino da LM e
preconizava, por conseguinte, o recurso a descrigdes lingiiistica
na Salé‘l d.e aula. No entanto, a idéia de que aquilo que nfo pe :
tence a hngﬁis-tica ndo tem legitimidade nem "direito de estrfd;'-'
no campo continua prevalecendo.

Essa dependéncia implicita em relacdo a lingiiisti
com e¢la a idéia de que, tratandg-se de ens/apr(ii gea;iillgf; lf)t;ca; :
blelpas de lingua sdio necessariamente mais importantes, do 'IZISG-:
quaisquer outros, tem duas conseqiiéncias prejudiciais: por um
lado, ela impede que se tome consciéncia da especificidade do
campo em questdo; por outro, ela se opde 4 conseguinte redefi-
ni¢do de seu espago de atuagio e ao estabelecimento de relagdes
'c':o_ordengd.as com as disciplinas "conexas" (Besse, 1989 p- 32)
c1rc1fnv1zmhas" (Galisson, 1989, p. 107) ou “contril;ut(;rias’:
(Ropf:, 1990), dentre as quais se inclui a didatica geral, disciplin
das ciéncias da educagio que estuda a avaliagdo. , e

Essa redefini¢dio ndo consiste numa mera ampliagdo do
campo que passaria entdo a integrar questionamentos dantes
cor1~31derados estranhos a ele, e sim de uma verdadeira re-elabo-
Tagdo. Ao c':onceituar a didética, Halté (1992, p. 20), apoiado no
esquema triangular de Chevallard (1984, p- 12) (cf. ﬁ’g. 1), insiste
NO seu aspecto sistémico e no seu cardter de "discip,lina de
articulagdo das problemadticas". O sistema didatico assim repre-
sentado articula trés polos: o dos saberes, o dos alunos e opdo
professor. Cada um desses p6los "constitui-se nas relagdes
estabelece com os outros" (Halté, 1992, p. 19). ; e

SABERES
DIDATICA
Dl —>
PROFESSOR

) ) ALUNOS
Figura 1. O sistema didatico
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Embora possa ser criticada sob vérios aspectos’, esta
representagdo tem a vantagem de evidenciar a inter-relagéo das
problematicas na qual se constitui a didatica: a problematica da
elaboracdo envolve a relagdo entre o polo dos saberes € o polo do

 professor, mediada pelo pélo dos alunos, a problematica da apro-

priagdo didética constroi-se na inter-relagdo dos pélos alunos e
saberes, mediada pelo professor ¢ a problematica da intervengdo
didatica remete as relagdes entre alunos e professor, mediadas

pelo pélo dos saberes.

22 A AYALIACAO: OBJETO DE ESTUDO PARA A
DIDATICA DAS LINGUAS

Essas consideragdes permitem entender melhor o ponto
de vista aqui defendido segundo o qual as questdes relativas a
avaliacio no ens/aprd da LM (e ndio a avaliagdo em geral)
constituem um objeto de estudo legitimo para os especialistas em
diddtica das linguas®. O discurso sobre avaliagdo, tal como é
produzido pelas ciéncias da educagdo, € inevitavelmente geneé-
rico, normativo € nfio operacional, jA que o instrumental técnico
proposto é elaborado independentemente de uma analise das
problematicas especificas do ens/aprd da LM. : :

Esta ¢, alias, a conclusfio a qual chegam especialistas em
educacdo como Bain’ ao se interrogarem sobre as condi¢des de
realizagdo de uma avaliagiio a servigo da aprendizagem. Bain,

5 Ver Cunha (1998, p. 231-32). Observa-se, por exemplo, que o termo saberes
utilizado por Chevallard nfio ¢ satisfatorio, pois em. linguas nem sé de
conhecimentos declarativos vive o aprendiz. Se falar uma lingua € essen-
cialmente fazer, agir com esta lingua, entio, desenvolver suas capacidades
comunicativas significa desenvolver conhecimentos procedimentais, savoir-
faire que ndo poderdo ser construidos unicamente na base de saberes sobre a
lingua. Esta representagdo também omite o contexto social e institucional da
acgdo didatica.

® Daqui em diante, a expressdo «didatica das linguas» substituira, neste
trabalho, o termo «lingiiistica aplicada». '

7 Bain, Daniel. L'évaluation formative fait fausse route. Actes de la Rencontre
Internationale "Evaluer 'évaluation”. Dijon: INRAP, 1986, p. 167-72.
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pre_:ocupado com a inocuidade de qualquer tentativa de instrumen-

talizagdo ndo devidamente articulada com a teoria subjacente
" . ~ .

defende a "necesséria integragfo da avaliacio na didatica” ’

3 CONCEPCOES DE AVALIACAO:
UMA DUPLA REDUCAO

’ Aptes de refletir sobre as modalidades desta integragio
€ necessario examinar o conceito de avaliagio, apontando para e:
dupla rgdug:ﬁo que ele vem sofrendo nas praticas avaliativas
predominantes no sistema educacional brasileiro. A primeira
concerne a0 modo de encarar o prdprio avaliar, modo este que
acaba por circunscrever as praticas numa "problemética da
apreensio 8objetiva" em detrimento de uma “"problematica da
regulagdo"”. A segunda, desdobramento da primeira, ocorre em
r;lag:ﬁo as fungbes que a avaliagdo desempenha no sis;ema educa-
cional de um modo geral e no ens/aprd da LM em particular.

3.1 UMA REDUGCAO NA CONCEPCAO DO AVALIAR

1.\11.1m primeiro nivel, caracterizado pela informalidade e
pelo empirismo, a avaliag@o aparece como uma "competéncia" ou
uma “instancia™’ universalmente compartilhada pela raca huma-
na, inseparavel da agdo (cf. Malglaive, 1984). Nas praticas de
lmgl.xag.em, reencontra-se esta no¢éo de onipresenga de atividades
ayahatlvas: por exemplo, no ja classico modelo do processo reda-
c1qnal de Hayes & Flower (1980), as diferentes operag¢des consti-
tutivas do processo sdo monitoradas por uma instincia de
controle que permite a regulagdo da atividade de produgdo. Tanto
na observagé@o empirica quanto no modelo psicolingiiistico acima

re.ferld.o, o processo avaliativo apresenta-se como um processo
dindmico, visando a regulaggo.

% Essas denominagdes s3o de Charles Hadji (1992)
® Barbé (1990, p. 121) f: isténci :
, P ) fala na existéncia de uma "competéncia avaliativa" no

ser humano, enquanto Amigues (apud Nunziati
ser humano, en i, 1990, p. 51 -
'instdncia avaliativa". P- 31) refere-se 2 uma
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No entanto, observa-se, no sistema educacional brasilei-
ro, que as praticas avaliativas sdo geralmente sindnimo de verifi-
cagdio estatica do "aproveitamento” ou "rendimento"'® escolar:
procura-se determinar "uma configuragéo dos resultados interme-
diarios ou finais" (Luckesi, 1995, p. 100). Embora, como mostra
Hadji (1992, p. 9), os pesquisadores em pedagogia tenham
passado, nas ultimas décadas "de uma concepgao estatica deste
ato, no ambito de uma problematica da apreenséo objetiva, domi-
nada pelo paradigma da medida, para uma concep¢do dinimica,
no ambito de uma problematica da regulag@o", as praticas, no dia-
a-dia da sala de aula denunciam a preeminéncia de uma concep-
¢do truncada, redutora, na qual o ato avaliativo ainda permanece
separado do ato educativo. '

Sem entrar no detalhe das pesquisas docimolégicas e da
tecnologia da mensuragéo, pode-se dizer que esses estudos t€m se
preocupado essencialmente com a cientificidade de procedimen-
tos que permitissem encontrar "notas verdadeiras", do mesmo
modo que existem medidas exatas. O avaliar foi entdo assimilado
a um medir'!. A l6gica da medida levou a busca de instrumentos
seguros, cujos requisitos basicos fossem a objetividade e a fide-
dignidade'?. Ora, como nota Hadji (1992, p. 99), a fidelidade de
uma medida nfo garante sua objetividade: "Poder-se-a medir,
numerosas vezes, um tamanho com um metro 'falso’, a medida
serd sempre a mesma. Nem por isso deixara de ser falsa". Este
autor entdio conclui que o problema essencial é o da validade da
operagdo de avaliagdo.

10 Ambos os termos, alids, manifestam uma nitida focalizagdo no "produto”
final da atividade.

' Medir significa estabelecer uma correspondéncia entre objetos ou variaveis e
determinados sistemas de unidades, invaridveis, que se aplicam a eles. Como
medir, entfio, uma produgdo de linguagem, escrita ou oral, cuja caracteristica
principal é a complexidade? A l6gica da medida levou entdo a rejeigdo para
fora do campo da avaliagio de tudo aquilo que ndo fosse mensurével, isto &,
de todo o aspecto qualitativo.

12 A fidedignidade, ou fidelidade, refere-se a estabilidade dos resultados da
avaliaggo. O instrumento de avaliagdo € fidedigno quando, qualquer que seja
o examinador ou 0 momento do exame, os resultados obtidos s&o idénticos.
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Na pratica, os avaliadores tém se comportado como se
bastasse haver congruéncia entre os contetidos do teste e seus
objetivos para que o instrumento de avaliacéo fosse valido. No
entanto, ao esquecer-se da necessiria correspondéncia entre os
contetidos e objetivos do teste e os contetdos e objetivos da
aprendizagem, eles t&m realizado avaliagbes nio pertinentes, que
nada podem dizer a respeito da consecugdo dos objetivos da
aprendizagem. E o que transparece no depoimento de muitos
professores, como Beltran’ (1989, p. 56), que relata as dificul-
dades encontradas por um aluno para se expressar oralmente e
por escrito de forma adequada, embora obtivesse notas maximas
nas provas de gramitica. Havia provavelmente uma correspon-
déncia entre a intencéio daquele professor (verificar os conheci-
mentos gramaticais dos alunos) e o contetdo das provas através
das quais o aluno demonstrava possuir conhecimentos de analise
sintitica, mas a nota dez do resultado nada podia informar a
respeito dos objetivos de aprendizagem, isto &, de sua compe-
tencia para desempenhar atividades de linguagem mais comple-
Xas como as produgdes escritas ou orais. A informacao coletada
nas provas de gramatica nfo era aquela de que professor e aluno
precisavam.

Na mesma problematica da apreensdo objetiva, o avaliar
também foi definido como sendo a determinagio da correspon-
déncia entre a performance e os objetivos. Um dos desdobra-
mentos desta concep¢do foi a énfase colocada na operaciona-
lizagdo dos objetivos. Esta exigéncia, imbuida de espirito
behavio-rista, foi teorizada principalmente por Mager (1986).
Para ele, um objetivo util deveria especificar o tipo de desem-
penho esperado do aluno ao final da aprendizagem (um compor-
tamento observavel), as condi¢Bes nas quais deveria ocorrer este
desempenho e os critérios de aceitabilidade do desempenho. Por

BCfa defini¢do classica proposta por Tyler: "o processo de avaliacfio consiste
essencialmente em determinar em que medida os objetivos educacionais
estdo sendo realmente alcangados pelo programa de curriculo e do ensino".
TYLER, R. Principios bésicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: Globo,
1974. (original publicado em 1949). -
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exemplo, "ser capaz de sublinhar ¢ r:omportan?ent.o. observavel)
pelo menos 25 verbos em 30 (critério de aceltablhdac’ie) numa
série de frases (condi¢do do desempenho)". Ora, em lingua, os
objetivos de aprendizagem envolvem competéncias complexa:s,
dificilmente expressas em termos operacionais. Eles sdo entdo
abandonados nas gavetas (com o nome de objetivos ge_ra1§) em
favor dos objetivos de ensino que nada mais sdo, na maioria da§
vezes, que o conteudo programatico da Iisciplina. O proiessg; vai
entfo "passar” este conteido que o aluno devera "reter", ret_enc;ao
essa que a avaliagfo terd por missfo verificar. Concr’enza—se
assim uma assimilago abusiva entre objetivos e conteudos de
aprendizagem e objetivos e contetidos de ensino. . ‘
Tomemos o exemplo de um objetivo de aprendizagem
complexo como o da leitura. Determinar os ijetivos de ensino
implica responder & pergunta: o que devo ensinar a meus alur.los
para que aprendam a ler? De fato, nfio se ensina a lef no sentido
estrito da express@o, mas se propde ao aprendiz atlv_ldades que
deverdo permitir-ihe acessar ao sentido colhendo uma 1.nforr11ag:.§0
visual, recorrendo a conhecimentos prévios, fazendo mferenc:lfxs
para construir uma coeréncia, etc. As respostas, é claro, sdo
fungdo das concepgdes do ato de ler que se convocam e do modo
como se concebe o funcionamento cognitivo da crianca nesta
situagdo de aprendizagem. No exemplo escolhido, a resposta
dada, em fungfo da concepgdo classica ascendente do Processo de
leitura'®, alia-se a exigéncia tecnicista de definigdo de objetivas
operacionais numa perspectiva de rnedida.. Os objetivqs de apren-
dizagem acabam confundidos com objetivos de. ensino do t{p.o
"identificar os grafemas, reconhecer as familias sildbicas (familia
do ma/me/mi/mo/mu, etc.)". Avalia-se, entfio, a consecuric dos
objetivos de ensino, como se houvesse superposig@o entie estes ¢
os objetivos de aprendizagem, € os resultados obtidos s8o consi-
derados validos para os objetivos de aprendizagem, sem que, na

4 Esta concepglc vé, grosss modo, o mecanismo essencial c.ia If:l'tura na
identificagdo de c.da letra, na aplicagdo das regras da combinatéria € na
subseqiiente oraliz:ic3o.
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realidade, se tenha coletado uma informacd@o pertinente neste
sentido.

A substituicdo do paradigma da medida pelo da pertinén-
cia impde uma concepgdo de avaliagdo em termos de validade. A
busca da coeréncia ocupa o lugar da busca iluséria da objetivi-
dade e procura-se, entdo, colher uma informag#o util para a agéo.
Na problematica da regulagéo, a énfase recai tanto na andlise dos
produtos quanto dos processos, com vistas a um melhor gerencia-
mento da aprendizagem. E nesta perspectiva dindmica que se
inscreve a avalia¢do formativa, apresentada na 4* secgdo deste
trabalho.

3.2 UMA REDUCAO NAS FUNGCOES

A avaliagdo da aprendizagem, enquanto atividade for-
mal, estruturada em fun¢do de uma demanda social explicita,
pode assumir formas e fun¢des diversas relacionadas com dife-
rentes variaveis, como mostra o quadro 1, adaptado de Maccario
(1988, p. 84). Este tipo de quadro apresenta, segundo Hadji
(1989), o inconveniente de equiparar questdes que ndo se situam
num mesmo plano. De fato, nfio é possivel responder adequada-
mente a perguntas metodoldgicas como "o que avaliar? quando
avaliar? como avaliar? quem deve avaliar?" sem, em primeiro
lugar, ter respondido as questdes primordiais que permitem defi-
nir o sentido da agdio, isto &, "para quem avaliar? para qué? em
vista do qué?". O quadro permite, no entanto, ter uma visdo de
conjunto e observar claramente os dois tipos de usos reservados 2
avaliagio da aprendizagem: por um lado, a avaliagdo com destino
social, cujos resultados saem da sala de aula sob forma de notas,
conceitos, médias, certificados e diplomas e sfo utilizados pela
administragdo escolar, pelos pais, por empregadores, etc. Por
outro, a avaliagdo com destino pedagdgico, cujos resultados (ndo
necessariamente expressos sob forma de notas ou conceitos) vao
permanecer no dmbito da sala de aula para serem utilizados ex-
clusivamente pelos parceiros da relagio pedagégica: o professor,
os alunos, grupos de alunos.
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Quadro 1
Variaveis da avaliacdo. Adaptado de Maccario (1988, p. 84)
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Observa-se que o sistema educacional brasileiro esta
polarizado praticamente em uma tinica modalidade: a avaliagdo
somativa (cf. drea sombreada no quadro 1)'°. Sua hipertrofia € ial
que ndo s6 ela ocupa com quase exclusividade o espago das prati-
cas avaliativas'é, como também acabou se transformando no ver-
dadeiro fim do processo de ens/aprd. Como o mostra Luckesi
(1995), a pratica educativa escolar, no Brasil, é direcionada por
uma “pedagogia do exame”. Este desequilibrio em favor do uso
social da avaliagdo reforga os mecanismos de seletividade e de
controle do sistema, contribuindo para condenar a democratiza-
¢80 do ensino a ndo passar de uma utopia. Limitar as préticas
avaliativas a sua modalidade somativa significa renunciar a um
indispensavel instrumento de aprendizagem, “virtude primeira”
da avaliagfio, segundo Porcher (1990, p. 28), “da qual ela foi
escandalosamente desviada”. '

4 A PROBLEMATICA DA REGULACAO

Na problematica da regulagdo!’, a avaliag@o passa a ser
integrada de fato a agfio pedagdgica: trata-se de dispor de uma
informag&o significativa que permitird o ajustamento da acdo em
fun¢do dos objetivos visados. O que importa nfio sio apenas 0s
resultados, e ¢im também e principalmente os processos sobre os
quais- se pretende influir, tendo-se a aprendizagem em vista. E
nesta perspectiva que se situa a avaliago formativa.

' Num sistema seriado, a orientagdo & assegurada pelos resultados da
avaliagdo somativa, o que limita o uso. da avaliagdo prognéstica a algumas
situagBes especificas. A avaliagdo diagnéstica é geralmente praticada de
modo informal por alguns professores, principalmente em inicio de ano
letivo. '

' Confunde-se freqlientemente a avaliagdo somativa parcelada com avaliagfio
formativa: em vez de passar uma prova ao final do bimestre, o professor pede
diferentes tarefas no decorrer daquele periodo. A nota atribuida a cada uma
entrara no célculo da média.

' Para Maccario (1985, p. 146), "entende-se por regulagdo, no sentido amplo,
toda intervengdo que tem por objetivo realizar ajustamentos para se aproxi-
mar de um funcionamento otimal".
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4.1 CONCEPCAO DO AVALIAR

A conceituacdo de Hadji (1989, p. 25) permite entender
de que modo se constrdi uma avaliaggo, cuja caracteristica princi-
pal ¢ a busca da validade. Para ele, a avaliag¢go é

o ato pelo qual se formula um julgamento de valor que
incide sobre um objeto determinado (individuo, situagdo,
agdo, projeto, etc.) através do confronto entre duas séries
de dados colocados em relagio: — dados que pertencem a
categoria do fato e concernem ao objeto real a ser
avaliado; — dados que pertencem a categoria do ideal e
concernem as expectativas, as intengBes ou aos projetos
que se aplicam aquele mesmo objeto.

O ato de avaliar apresenta-se assim como um processo
interpretativo, uma operagéo de leitura na qual as significacGes (e
os julgamentos delas decorrentes) sio construidas. Esta constru-
¢do se da através, por um lado, das informagSes selecionadas
como pertinentes no .objeto a ser avaliado e, por outro, de um
conjunto de normas e critérios, elaborado a partir de um quadro
de referéncia determinado. Hadji chama de referente a este con-
junto de normas e critérios, que vdo orientar a leitura do objeto
avaliado, e de referido ao conjunto das informacdes retidas
através desta leitura. De fato, nfo se trata de analisi-lo em todos
os seus aspectos'?, e sim de identificar nele tragos significativos,
indicadores da presenga dos elementos procurados, para que se
possa efetuar o julgamento de valor.

Referente e referido nfio preexistem ao ato avaliativo, e
sim s80 constituidos por ele. O referente é elaborado a partir de
um conjunto de expectativas criadas a respeito do objeto da
avaliag8@o. Neste conjunto estfio incluidos, por um lado, o tipo de

'® Numa produgdo escrita, por exemplo, em determinado momento da
aprendizagem a leitura efetuada pelo avaliador podera levar sobre os aspectos
pragméticos unicamente; enquanto outros, como a ortografia ou a pontuagéo,
por exemplo, serdo provisoriamente ignorados.
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decisdo pedagdgica efou social que a avaliagdo vai permitir
tomar, €, por outro, o "modelo de funcionamento” do objeto
avaliado que for escolhido, explicita ou implicitamente. Vé-se
novamente aqui o quanto seria estéril discutir critérios de avalia-
¢do fora da didatica da LM.

O esquema proposto por Hadji (cf. fig. 2 na pagina
seguinte) representa a dupla articulagdo que fundamenta a opera-
¢do de avaliagfo: de um lado, a articulag@o referido/realidade e
referentelexpectativas, representada por setas horizontais, e, por
outro, a articulaciio referente/referido, representada por uma seta
vertical. Este esquema, mais uma vez, sublinha a necessidade na
qual o avaliador se encontra de explicitar as concep¢des subjacen-
tes que sustentam a opera¢do de avaliagdo. E, mais uma vez,
pode-se constatar o quanto a atividade avaliativa esta longe de se
assimilar & mera aplicagdo de um instrumental técnico.

42 A AVALIACAO FORMATIVA

O desenvolvimento das pesquisas numa perspectiva da
regulagfio tem levado a uma evolucfo no conceito de avaliagdo
formativa, desde a sua criagfo por Scriven em 1967. Utilizado,
inicialmente, numa perspectiva neo-behaviorista, ele tem sido
associado a “pedagogia por objetivos” e a uma concepgéo frag-
mentaria dos conteidos de aprendizagem pela qual os objetivos
de ensino eram transformados em objetivos operacionais. Esta
“feicdo classica” da avaliagdo formativa aparece na descri¢do
dada por Lussier (1992, p. 18), na qual a regulagdo apresenta-se
nitidamente como tarefa do professor: ele € quem avalia, verifica
e aplica os "corretivos". Este termo € particularmente revelador
da concepgo linear de aprendizagem na qual se apdia esta viséo
da avalia¢do formativa: trata-se de avangar etapa por etapa sem
deixar subsistir o erro e reforgando os acertos.
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O erro € visto como uma disfungio a ser evitada a todo custo ¢ a
ser corrigida imediatamente, sob pena de fracasso'’

A critica ao behaviorismo, assim como o desenvolvi-
mento de pesquisas numa perspectiva cognitivista, levaram as
praticas de avaliagdo formativa a adquirirem novos contornos.
Em particular na Franga, uma pesquisa-agéo (realizada entre 1974
e 1977, num colégio de 2° grau de Marseille, por um grupo de
professores dmgldos por Nun21at1 em associagdo com pesquisa-
dores da Universidade de Provence) deu origem ao conceito de
avaliagdo formadora. O termo foi sugerido pelo educador
canadense Scalon, em 1982, para marcar a diferenga entrs as
praticas tradicionais, acima descritas, e aquelas oriundas dessa
|esquisa.

Embora ambas estejam voltadas para a facilitagio da
aprendizagem, 0 que caracteriza mais particularmente as praticas
formadoras € que nelas se considera que uma regulacio eficiente
ndo pode ser realizada sem a participagio efetiva do préprio
aprendiz, sem o desenvolvimento de mecanismos de auto-
regulagfo. Nesta concepgéo cognitivista de aprendizagem, enfati-
za-se a participag@o do sujeito na construgdo dos conhecimentos
declarativos e procedimentais. Em termos de avaliagdo, isto
implica que os alunos se apropriem dos critérios dos professores e
dommem as fenamentas de antecipagcdo e de planejamento da
ag:ao . A auto- avahac,ao "correta” torna-se entdo uma compe-
téncia pnmordlal a ser construida" (Nunziati, 1990, p. 48).

Sublinha-se o termo "correta", ja que, como j4 se men-
cionou em 3.1, comportamentos auto-avaliativos estdo inseridos

' Ver, a respeito do status do etro, o artigo de Reuter (1984): Pour une autre

prathue de l'erreur. Pratiques, 44, déc. 1984, 117-26.
29 Cf. Nunziati (1990).

! Toda agdo complexa é composta de cinco fases ndo consecutivas: a repre-
sentagdo dos objetivos e do produto esperado, a antecipagiio dos resultados
das diferentes escolhas, o planejamento dos procedimentos possiveis, a
execugo em si e o controle ou avaliagdo, que acompanham cada uma das
outras fases (cf. Nunziati, 1990).

22 A auto-avaliaglio nfo deve ser confundida com a autonotaggo.
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em qualquer atividade humana. Embora nem sempre o aprendiz
tenha consciéncia disto, as representagdes> que ele elaborou
guiam sua ag#do; as atividades auto-avaliativas do sujeito reali-
zam-se também em fungdo dessas representagdes. Na pesquisa
que deu origem ao conceito de avaliagdo formadora, procurou-se
desenvolver as capacidades auto-avaliativas dos alunos. Pedii-se-
lhes que analisassem produtos escolares prontos (dissertagdes,
resumos...), de modo a depreenderem neles os critérios. a partir
dos quais o produto final da atividade poderia ser avaliado. O
valor instrumental dos critérios manifesta-se neste procedimento
que permite o reconhecimento das exigéncias constitutivas da
tarefa. Porém, nfo se trata em absoluto de apresentar aos alunos
listas de critérios previamente estabelecidos pelo professor. Ha
poucas chances para que uma ficha, realizada de antemio pelo
professor de LM, contendo, por exemplo, a lista das caracteris-
ticas de um texto argumentativo, permita a almejada apropriacio
dos critérios pelos alunos e sua subseqiiente "aplicagdo" na
realizagdo de um escrito dominantemente argumentativo. Alias,
se as atividades de ensino transmissivas fossem suficientes, o
fracasso escolar nfo teria atingido o patamar que ocupa. Pode-se
postular, entdo, que para haver apropriag8o dos critérios é preciso
que se realize um trabalho no nivel das representagdes. Ora, ao
favorecer atividades de cunho metacognitivo®, as praticas da
avaliagdo formativa parecem permitir um certo acesso as repre-
sentagdes que guiam as atividades de linguagem. A reflexio que

# para Denhiére & Baudet (1992), numa concepgdo cognitivista, as

representagdes mentais sdo o produto da transformagéo, pelos sujeitos, da
informagdo proveniente do mundo e da memoéria. A atividade interna dos
sujeitos, que envolve as representagdes, ndo pode ser observada diretamente,
e sim inferida através dos seus efeitos nos comportamentos.

*Gombert (1990, p. 17), ap6s lembrar a famosa férmula de Flavell, para quem
a metacognicdo € cognition about cognition, frisa que h4 um consenso, nas
obras especializadas, para considerar que “a metacogaigac =ngloba os conhe-
cimentos introspectivos sobre os estados cognitivos e su.s operagbes, e as
capacidades do individuo para controlar e planejar seus proprios processos de
pensamento e os produtos destes™.

i
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se de'se.nvolve aqui diz respeito a LM, portanto, falar-se-a apenas
na at¥v1dade metalingiiistica (no sentido psicoldgico da palavra e
ndo lingliistico). Para Gombert (1992, p. 108), este termo
remete [...] & sub-drea da metacogni¢do que concerne a
llngu_agem e a sua utilizagdo. Esta subarea compreende: a)
as atividades de reflex@o sobre a linguagem .e sua utiliza-
¢do; b) as atividades de controle consciente e de planeja-
mento intencional, pelo sujeito, de seus proprios procedi-

mentos de tratamento lingiiistico (em compreensdo como
em producio).

‘ Se aprender uma lingua implica, dentre outras coisas,
c,onstrmr representagdes a respeito do funcionamento desta
lingua, e se as proprias atividades metalingiiisticas produzem
representagdes sobre a estruturagdo ocorrida através da atividade
lingtiistica®®, pode-se pensar que estimular atividades de cunho
metalingliistico facilita o0 acesso a essas primeiras representacdes
€ permite, assim, sua reestruturagéo e a conseqiiente modificacdo
daquelas que n#o sfo adequadas. Os comportamentos de lingua-
gem hdo de ser influenciados por essas mudangas no nivel das
representagdes, j4 que essas ultimas constituem a base para o
processamento cognitivo. Para Gombert (1990, p. 252) a utilidade
de uma gestdo consciente ¢ evidente:

Parece-nos particularmente dificil ignorar as possibilidades
de modulag@o abertas no decorrer de uma atividade pelo
controle consciente das diferentes etapas da resolugdo de
um problema, e as possibilidades de escolhas deliberadas
oferecidas pela reflexdo, durante a resolugio e antes dela.

Ora, o tratamento da linguagem, em compreensdo e em
producio, nas situagdes reais de interagio, assimila-se a resolucéo
de problemas. Para Dabéne (1992, p. 16), o trabalho de reflexdo

3 Espéret (1990) fala, como Karmiloff-Smith, em re-representagdo.
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metalingiiistica é indiscutivelmente formador quando se elege por
objetivos de aprendizagem em LM

levar o aluno a refletir sobre fendmenos a respeito dos
quais ele possui um relativo conhecimento intuitivo, fazer
funcionar e tornar mais precisos seus julgamentos de acei-
tabilidade, levando em conta, notadamente, a avaliacéo
social do meio, ampliar suas competéncias expressivas a

partir daquelas que ja domina.

Como se V&, ao priorizar a construgdo de capacidades
auto-avaliativas, a avaliag@o formadora — ou formativa®® — esta,
na realidade, favorecendo o desenvolvimento metalingiiistico. A
utilizacdo repetida e eficiente de processos metalingiiisticos, que
sd0 cognitivamente onerosos, permite que se chegue a sua auto-
matizagdo. Em linguas, isto libera a atengdo do aluno para outros
aspectos do processo de compreensio ou de produgdo. Em
atividades de produgfio textual, por exemplo, na auséncia desta
automatizac;ﬁo”, a atencdo do redator fica detida com operagoes
de textualizaciio de baixo nivel, impedindo assim um maior
planejamento da atividade de escritura e 0 distanciamento, em
relacdo ao produto de sua atividade, para a sempre necessaria
revisdo deste produto. Afinal, a avaliago, nesta concepgdo, passa
a realmente ser facilitadora da aprendizagem.

% E preciso observar que, atualmente, autores como o0s que integram, na
Franga, o grupo EVA do INRP (grupo de pesquisa do Institut National de
Recherches Pédagogiques, encarregado das praticas de avaliagdo das
produgdes escritas dos alunos. Cf. ROMIAN et al. 1789) utilizam o conceito
de avaliagdo formativa com as feigdes da avaliagZe Jfu madora. O termo
"formativa” utilizado no titulo deste trabalho deve -~or entendido na
concepgao critica que a avaliagdo formadora delineou.

27 \er, a este respeito, Dahlet (1994) e Garcia-Debanc (1985).
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5 PRATICAS AVALIATIVAS E OPCOES DE ENS/APRD.
EM LM

"Explicitar seus critérios é (...) explicitar seu modelo
didatico de referéncia", afirma Nunziati (1990, p. 49). Na medida
em que hé critérios, ainda que nfo explicitados, existem escolhas

tedricas que guiam nfo sé as praticas avaliativas, mas também as
escolhas feitas em termos de ens/aprd. Como transpareceu em
todo o decorrer desta reflexdo, as praticas avaliativas tradicionais,
no sistema educacional brasileiro, integram-se, em LM, a uma
determinada abordagem?® de ens/aprd., que ser4 descrita rapida-

mente a seguir.

5.1 PRATICAS AVALIATIVAS NUMA ABORDAGEM
NORMATIVO-DESCRITIVA

Utilizando-se o tridngulo didatico de Chevallard (ctf.
2.1), € possivel esbogar uma descrigéio da abordagem de ens/aprd.
da LM que predomina na paisagem educativa brasileira, aqui
denominada de "normativo-descritiva". No que diz respeito ao
polo dos saberes, a tdnica é descritiva, apoiada muito mais nas
descrigdes da gramatica normativa do que nas descrigbes
propriamente lingiiisticas. Vé-se a lingua como um sistema
homogéneo e imutdvel. Estudar a lingua implica estudar as
estruturas da lingua, em nivel frastico exclusivamente, sem se
interessar pelo modo como os falantes fazem uso deste sistema
nem pelo funcionamento dos objetos lingiiisticos na sociedade. A
primazia dada & norma gramatical redunda na desvalorizagdo dos
falantes e na adogfio do cédigo escrito como modelo: a fala &

% Ppor "abordagem" entende-se um conjunto de principios e pressupostos
tedricos inter-relacionados, oriundos de diferentes areas do conhecimento,
que justificam, no ens/aprd de linguas, determinadas op¢des metodologicas,
sem se constituir, no entanto, num método (isto €, num conjunto fechado e
estritamente definido de procedimentos).
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vista apenas como uma reprodugdo imperfeita da escrita. Tam-
bém predomina uma concepgdo idealista da comunicagfo, vista
como uma troca harmoniosa de informag¢des entre um emissor e
um receptor, cujas atividades sfo essencialmente mecénicas. O
que importa, afinal, é a analise do cddigo em seus diferentes
niveis constitutivos e o manejo da ferramenta, para isto indispen-
savel: a metalingua. Os aspectos estudados pela lingiiistica
pragmatica € interacional, isto é, aspectos discursivos, pragma-
ticos, para- e extra-verbais, situacionais, etc. sdo ignorados. Os
"objetos de ensino" elaborados nesta base sdo saberes, conheci-
mentos declarativos e:ndo procedimentais que geralmente corres-
pondem aos sumarios de compéndios gramaticais, acrescidos de
alguns tipos de textos (narragles, bilhetes, descri¢des...). Na
realidade, sdo atividades de produgfio sem destinatario, despro-
vidas, portanto, de finalidade interativa. Tarefas como aquelas
tradicionalmente propostas nas escolas tém geralmente por
conseqiiéncia uma descaracterizagdo da atividade de escritura
enquanto tal: isolam a atividade de producio de qualquer
contexto em que possa ter outra funcionalidade além da de
satisfazer as exigéncias do professor. Nessas condigdes, ignora-se
um aspecto essencial evidenciado por teorias de analise textual,
isto €, o outro, esse “pardmetro constitutivo da génese e da gestfio
de um escrito” (Dahlet, 1994, p. 260). De fato, como mostra Eco
(1983, p. 39), “o texto é um produto cujo destino interpretativo
deve fazer parte do préprio mecanismo gerativo”. Amputar esse
aspecto nas atividades de produgfo € desvirtuar tanto a atividade
de escritura quanto seu produto e condenar antecipadamente
qualquer tentativa de avalia¢do formativa. '

No pélo do aluno, ja se mencionou o predominio de uma
concepedo behaviorista da aprendizagem que dé ao aluno um pa-
pel passivo de receptaculo dos conhecimentos ensinados. J4 que
os objetivos de aprendizagem sfo eliminados em favor dos obje-
tivos de ensino, todo o esfor¢o recai na transmissio linear e
cumulativa dos conhecimentos que correspondem aos conteudos
de ensino. O erro € visto como uma disfun¢@o e sua eliminagéo
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exige que se avance passo a passo, parcelando os conteudos, cuja
"retenc¢do" deverd ser verificada objetivamente.

Quanto ao pdlo do professor. as opgdes que acabam de
ser descritas permitem verificar que o que importa € 0 ensino.
Valoriza-se o ensino transmissivo, numa progressdo prevista pelo
programa € que ¢ a mesma para todos. !

Todas essas opgdes espelham-se nas praticas avaliativas
caracterizadas pela dupla redugo apontada acima (cf 3.1 e 3.2).
Sao praticas essencialmente somativas: usam-se provas geral-
mente bimestrais onde sdo "cobrados" os conteidos ensinados,
trabalhos "valendo ponto"29 a serem somados nas médias, etc.

Sio praticas de verificagdo e controle de conhecimentos sobre a

"lingua e de conhecimentos da metalingua tradicional: a analise

dos conteudos das provas mostra que se privilegiam esses
conhecimentos em detrimento das atividades de linguagem nas
quais os conhecimentos podem se investir. Validade pedagogica e
validade social da avaliagdo sfo anuladas em tais praticas. A
validade pedagdgica inexiste, pois este tipo de pratica nZo
permite o desenvolvimento de atividades de regulagéo em relag@o
aos objetivos de aprendizagem, ja que sdo os objetivos de ensino
que estdo sendo avaliados. Em relag@o a aprendizagem, age-se na
base de uma hip6tese que a realidade invalida constantemente, a
saber: a de que os conhecimentos gramaticais, os saberes
declarativos, garantem os savoir faire dos alunos, o sucesso nas
performances em lingua. A validade social de tais praticas
também ¢é muito discutivel na medida em que os resultados
obtidos nfio refletem as verdadeiras competéncias dos alunos
como usudrios da variante padr@io de sua lingua. O sucesso nas
provas de portugués ndio garante em nada a capacidade de os
aprovados interagirem eficientemente por meio da linguagem.

» Sem falar nas fungdes "persuasivas” exercidas pelos "pontos a mais"/"pontos
a menos" que sancionam muito mais aspectos de ordem disciplinar em
relagio ao comportamento do aluno em sala do que as aprendizagens.
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52 PRATICAS AVALIATIVAS FORMATIVAS NUMA
ABORDAGEM INTERACIONAL*® .

Fica claro, entfio, que mudar as praticas avaliativas néo ¢

Qorm nda ncas em to
SOl lllL‘uullY \1‘]] I-Ud\.’ AV d}.sposltl‘vlo pedagoglco e Hassa

por uma reflexdo sobre as escolhas tedricas que embasam as
praticas de ensino. A critica as concep¢des descritas no paragrafo
anterior é, em muitos aspectos, semelhante a critica elaborada nos
anos 80 pelos defensores da abordagem comunicativa, em linguas
estrangeiras, em relagdo aos métodos tradicionais ou estruturais.
Sem entrar no detalhe da genese da problematica comunicativa
em linguas estrangenas propde-se aqui retomar algumas
caracteristicas béasicas do que se poderia chamar de abordagem
interacional, mostrando que elas.se articulam com as propostas
da avaliacdo formativa.

Com a influéncia da pragmatica lingiistica, da
sociolingiiistica, da andlise do discurso, enfim das disciplinas que
se interessam pelo discurso em situag@o e pelos fendmenos de
enunciagio, ampliou-se significativamente a concepgdo de lin-
guagem: considera-se a lingua em sua heterogeneidade consti-
tutiva (fendmeno da variagdo lingiiistica) e analisa-se a comuni-
cagio verbal em sua complexidade (processos inferenciais ¢ argu-
mentativos, fenémenos enunciativos e discursivos...). A con-
cepgdo de lingua que embasa esta abordagem €, entfo, eminente-
mente funcional: ela é vista como um instrumento de interagéo
social, unia ferramenta para agir sobre o outro e sobre o mundo.
Os textos (no sentido amplo) produzidos, nesta concepgdo, néo
sdo apenas seqiiéncias de enunciados obedecendo a regras
morfossintaticas e seméanticas, mas possuem organizagio inter-
frastica, textual e obedecem a regras discursivas. Aprender a usar
adequadamente uma lingua, inclusive em variantes ainda néo
dominadas, significa, nesta concep¢dio, aprender savoir-faire
complexos, dificilmente atomizéveis.

nnaocgival
PO>Sivel

fo Para uma descri¢io detalhada da abordagem interacional, ver Cunha (1 998).
31 Ver a este respeito Boyer et al. 1990.
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No campo do ens/aprd da LM, desenvolver a compe-
téncia comunicativa do falante significa ter em vista o dominio
das mais diversas atividades de linguagem, inclusive aquelas
imprescindiveis para o exercicio dos direitos democraticos. A
escola deve, de fato, estar voltada para a vida e nfio fechada sobre
ela mesma, preparando os alunos para interagir o mais eficien-
temente possivel enquanto atores sociais que sfo. Nesta
perspectiva, usar adequadamente a lingua nfo é apenas, nem
principalmente, produzir frases gramaticalmente corretas, e sim
elaborar um discurso pertinente, que ndo s6 corresponda aos
objetivos comunicativos do falante, como também mobilize
estratégias adaptadas a situagdo de comunicagfio. Para isto, &
imprescindivel que as atividades propostas em sala ndo sejam
meros exercicios escolares, e sim, na medida do possivel, intera-
¢Oes reais, providas dq finalidade (ler, escrever, entender ou falar
para fazer algo..). E preciso, portanto, inserir as atividades
escolares de produgdio em projetos, nos quais seja garantida a
funcionalidade da atividade. A motivacéio em escrever/ ler/ falar/
ouvir para..?® &, sem duvida, consideravelmente superior a de
produzir algo apenas para ser avaliado.

Outra caracteristica da abordagem ¢ que, nela, considera-
se que o aprendiz tem um papel ativo de sujeito da aprendizagem.
Conforme defende a psicologia cognitivista, ele ¢ quem organiza
e estrutura sua competéncia como falante, no decorrer de sua
experiéncia. Viu-se que a avaliago formativa representa um re-
curso privilegiado para facilitar este processo, ao propiciar o
desenvolvimento das capacidades metalingiiisticas. Em suma,
usar as propostas da avaliagdo formativa nessa abordagem, para a
analise dos eventos comunicativos nos quais se pretende tornar os
alunos proficientes, significa:

— propor atividades de linguagem com finalidade
comunicativa, que serdo necessariamente atividades complexas:

32 . P
A lista dos possiveis complementos é extensa, mas pode ser resumida da
seguinte maneira: para ser lido/ouvido e, através do texto produzido, agir
sobre o outro com propésitos definidos.
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elas tornam possivel a andlise de aspectos pragmaticos,
enunciativos, discursivos, etc., que sdo eliminados nas tarefas
escolares tradicionais. Nas aulas de LM, a propria vida escolar
multiplica as oportunidades de se realizar atividades de lingua-
gem auténticas que permitem uma analise como aquela proposta

na avaliagdo formativa € p
realizar aprendizagens de um modo certamente mais motivador;

— encarar a atividade proposta como uma. situagdo-
problema que motiva a busca de solugBes para sobrepor os
obstaculos que se apresentam e a constru¢do de novos
conhecimentos declarativos e procedimentais. Isto implica a
observagdo de outras situagSes semelhantes. para ver como os
obstaculos foram vencidos. Por exemplo, se a situagéo-problema
¢ a producio de um relato de passeio da turma a ser publicado.
num jornal local, poder-se-4 analisar produ¢des semelhantes para
examinar as solugBes que apresentam (quem pode narrar o
evento, com que objetivo, para que publico, apresentando que
aspectos do evento...); )

— privilegiar o desenvolvimento das capacidades auto-
avaliativas conscientes, e, portanto, uma maior autonomia do
aprendiz. Para tal, é preciso guiar o reconhecimento dos critérios
que permitirfio dizer se a produgfio de tal ou tal grupo apresenta
as caracteristicas esperadas, considerando-se as observagdes
realizadas previamente (é mais facil ser um leitor critico da
produgdo alheia do que de sua prépria produgéo e a co-avaliagdo
desempenha um papel importante no desenvolvimento da auto-
avaliac&o); ‘ o
— interessar-se pelas caracteristicas dos produtos
esperados (de determinados tipos de eventos escritos ou de fala),
mas também pelos procedimentos que levam a realizagdo dos
produtos: que operagdes sd0 necessirias para escrever um
relatério de visita extraclasse destinado aos pais, para intervir
num debate...? Que procedimentos podem facilitar a realizag@o da

tarefa?

va € proporcionam a possibilidade de se

Moara - Rev. dos Cursos de P6s-Grad. em Letras UFPA. Belém, n.9, p. 105-133, jan./jun., 1998



130 CUNHA, Myriam Crestian

— reservar, entre essas atividades de observagio,
momentos de estruturagdo dos saberes envolvidos, em que serdo
adquiridos ou aprofundados conhecimentos necessérios. Estes
apresentam-se, portanto, como ferramentas necessarias a
realizagdo da tarefa e nfo mais como o fim do ensino, como era o
caso com a gramdtica normativa e descritiva. Este Ultimo ponto
preocupa sempre os professores que hesitam em tirar a gramaética
do pedestal que ela ocupa. O fato de priorizar as atividades com
finalidade comunicativa ndo quer dizer que nfo se precisa mais
da gramadtica. Mas ela € chamada a assumir novas fei¢Ses ao

desempenhar o papel que deveria ter sido sempre o dela, isto &, o

de ferramenta.

5 CONCLUSAO

A articulagdo de uma abordagem interacional de
ens/aprd de LM com as propostas da avaliagdo formativa, tal
como foi conceituada aqui, abre pistas que parecem
extremamente produtivas para o ens/aprd da LM. Algumas
propostas concretas ja foram formuladas™, em particular no que
diz respeito a formagdo de professores. Com base nelas, algumas
conclusGes podem ser tiradas.

A avaliagdo, ao se tornar prioritariamente auto-
avaliagdo, passa, em ultima andlise, a fazer parte realmente
integrante do processo de ens/aprd e transforma-se numa
verdadeira estratégia didatica. No que diz respeito a problemadtica
da apropriagdo, articulam-se concepgdes cognitivistas da
aprendizagem a uma concepgdo funcional da lingua. Privilegia-se
uma pratica de regulagdo, na qual se procura entender os
procedimentos do aluno e ajuda-lo a adquirir os meios de sua
autonomia. No que concerne a problemdtica da intervengdo,
torna-se possivel definir um novo contrato didatico no qual os

33 Ver Cunha (1998).
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critérios de avaliagdo ndo permanecem propriedade privada do
professor; a reflex@o deste sobre os objetivos e contetidos de
ensino assim como sobre objetivos e conteudos de aprendizagem
torna-se imprescindivel. Enfim, em vista dessas novas exigéncias,
coloca-se a problemdtica da elaboragdo numa perspectiva
pragmatica de utilizagfio da linguagem que obriga & definic¢do de
"objetos de ensino" que sejam antes de mais nada objetos sociais.
Visa-se & aprendizagem de competéncias socialmente
reutilizaveis e nfo simplesmente escolares. Afinal, em matéria de
LM, a avaliagfo social se da sobre o desempenho dos falantes na
vida real, ndo sobre os conhecimentos académicos a respeito da
lingua. Integram-se, através das perspectivas que a avaliacio
formativa abre, as problematicas da elaboragfio, apropriagio e
interveng@o, o que permite definir as grandes linhas de uma
didatica da LM aut6noma e especifica.
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