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RESUMO

Desde os anos 80, a avaliacdo somativa tem sido denunciada como sendo um dos
principais mecanismos de classificacdo, de selecdo e de exclusdo social. As criticas
suscitaram varias propostas de transformacfes das praticas avaliativas levando ao
predominio tedrico da modalidade formativa. Consequentemente, as pesquisas sobre a
modalidade somativa foram relegadas a um segundo plano. Porém, esta modalidade
continua amplamente usada por professores do nivel basico ao académico. Além disto, a
aplicacdo desta modalidade é necesséria para a validacdo e certificacdo, pelo sistema
educacional, dos resultados obtidos ao término de um periodo de aprendizagem.
Recentemente, tem sido cada vez mais divulgadas as propostas de Schneuwly e Dolz
(2004) para o desenvolvimento das capacidades de producéo textual em lingua materna
com base no procedimento didatico-metodoldgico chamado “Sequéncia Didatica” com
vistas ao dominio de uma diversidade de géneros da escrita e da oralidade. Embora os
autores tenham previsto a realizagdo da avaliagdo somativa em um dos componentes do
modelo (a producéo final), pouco parece ser dito ou escrito em torno das préaticas que tal
modalidade pressupde e sobre sua inclusdo em uma proposta marcadamente formativa.
Esta pesquisa tem como objetivo, portanto, identificar dificuldades e possiveis solucdes
a respeito da realizacdo da avaliacdo somativa em Sequéncias Didaticas para o oral e a
escrita no ensino/aprendizagem da lingua portuguesa. Apds caracterizar a avaliacdo
somativa e os instrumentos que essa modalidade mobiliza no ensino/aprendizagem da
lingua portuguesa, propde-se a andlise de um corpus de dezessete documentos
académicos com propdsito de verificar como a avaliacdo somativa foi realizada nas
diferentes Sequéncias Didaticas relatadas nestes documentos. Para tal, foi observada a
ocorréncia ou ndo da avaliagdo somativa na producéo final, os objetos de aprendizagem
levados em conta na sua realizagdo e os sujeitos desta modalidade de avaliag&o.
Conclui-se, mostrando a importancia da articulagdo dessa modalidade com a
modalidade formativa pressuposta na Sequéncia Didética.

Palavras-chave: avaliagdo somativa, ensino/aprendizagem do portugués, Sequéncia
Didatica



ABSTRACT

Since 80’s, the somative evaluation has been denounced as one of the main
classification, selection and social exclusion mechanisms. The criticism has provoked
some proposals of transformation and reformation of the practices of evaluation that
have been leading to a theoretical predominance of assessment and to the abandonment
of the researches about somative evaluation. But this type of evaluation is more used for
the teachers of all school levels. The application of somative evaluation is necessary to
the educational institution legitimate and certificate the obtained result on the end of a
period. Recently, it was released the proposals of Schneuwly and Dolz (2004) of a work
in classroom with the mother language through the Didactic Sequence for the teaching
of several genres. Although the somative evaluation has been included as one of
components of Didactic Sequence (the final production), it seems that it is not
mentioned much about the practices that type of evaluation presupposes and about its
inclusion in a formative procedure. This research has as aim, therefore, to identify
difficulties and possible solutions about the somative evaluation in Didactic Sequences
to oral and writing in the teaching/learning Portuguese Language. After characterize the
somative evaluation and the instruments that this evaluation mobilizes in the
teaching/learning of Portuguese language, we propose the analysis of a corpus of the
seventeen academical documents with the purpose of verify as the somative evaluation
was realized in different Didactic Sequence related in these documents. It was analyzed
the occurrence or not of the somative evaluation in the final product, the objects of the
learning considered in this type of evaluation. After this, we show the importance of the
articulation between somative evaluation and formative assessment presupposed in
Didactic Sequence.

Key words: somative evaluation, teaching/learning Portuguese Language, Didactic
Sequence.
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INTRODUCAO

Tratar da problematica da avaliagdo somativa no ensino de lingua materna, no Brasil,
significa tratar de duas areas que vem sendo amplamente criticadas, desde os anos 80, mas

cujos problemas parecem ainda néo ter encontrado solugdes consensuais.

A avaliacdo somativa da aprendizagem vem sendo denunciada como um dos
principais mecanismos de selecdo e de exclusdo social no sistema educacional brasileiro
(LUCKESI, 2008). Ela é criticada pelo fato de provas e testes constituirem o0s seus
instrumentos privilegiados, pois estes incluem uma classificacéo final e, assim, possibilitam
uma “criagcdo de hierarquias de exceléncia” (PERRENOUD, 1999) e, consequentemente,
estimulam reprovac0es, repeténcias e evasdo escolar. Essas criticas favoreceram um intenso
movimento por parte dos estudiosos da avaliacdo para substitui-la pela avaliacdo formativa (e

por algumas de suas multiplas variantes: avaliacéo dialdgica, emancipatdria etc).

A modalidade formativa da avaliagdo é essencialmente voltada para a regulacdo da
aprendizagem e tem como objetivo permitir intervir no processo de aprendizagem, enquanto
este se desenvolve. Ela constitui, portanto, uma ajuda & aprendizagem. Ja a avaliacdo
somativa tem como objetivo dar uma visdo geral dos resultados obtidos no processo de ensino
e aprendizagem, em determinado momento. O "retrato" é tirado uma vez decorrido certo
periodo de aprendizagem, o que ndo permite ir além de constatacfes sobre aquilo que os
alunos aprenderam ou deixaram de aprender. O estudo das duas modalidades evidencia
funcdes diferentes entre elas, mas, para muitos professores, essas fungGes aparecem como
excludentes entre si, como se a escola tivesse que optar por uma ou outra. Na verdade, estas
duas modalidades de avaliacdo ndo se opGe, mas podem entrar em complementariedade,

quando o sistema avaliativo é pensado de forma integral.

Apesar de toda a estigmatizacdo com a qual € tratada, a avaliacdo somativa ndo deixa
de ser uma importante modalidade de avaliacéo, pois sua aplicagdo é necesséria para que o
sistema educacional apresente os resultados obtidos ao término e/ou durante o processo de
ensino/aprendizagem, dando assim, por conseguinte, um retorno a sociedade. Entretanto, se
utilizada exclusivamente sem ser acompanhada pela modalidade formativa, pode realmente se
constituir como Vvila nos processos de ensino ja que, por ser utilizada ao término de uma fase
do processo educativo, ndo d& chance ao aluno nem ao professor de regularem a

aprendizagem enquanto é tempo.
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Outra &rea de intensos questionamentos é a do ensino do Portugués lingua materna.
H& um movimento para que o ensino da lingua portuguesa leve em consideracdo o
“funcionamento interativo da lingua, que somente acontece por meio de textos orais e
escritos, em préticas discursivas as mais diversas, conforme as situagdes sociais em que se
inserem” (ANTUNES, 2005, p. 16, grifos da autora).

O interesse pelos textos em situacGes de uso e a redescoberta dos trabalhos de
Bakhtin levaram os estudiosos de diversos paises a preconizarem um trabalho com base em
géneros textuais. Nesse contexto, tém sido amplamente divulgadas no Brasil as ideias dos
pesquisadores da Universidade de Genebra, como Schneuwly, Dolz e colaboradores, sobre o
ensino escolar de géneros escritos e orais. Em particular, est4 sendo difundido o procedimento
que permite o planejamento e a elaboragdo do material didatico pelo professor no ensino de
género: a Sequéncia Didatica. Este procedimento tem o objetivo de ajudar o aluno a dominar
melhor determinado(s) género(s) de texto para poder escrever ou falar de uma maneira mais
adequada em uma situacdo de comunicagdo. A Sequéncia Didatica, que propde aos
aprendentes um trabalho modular de observacdo e andlise de textos pertencentes a
determinados géneros, em vista da resolucéo de problemas detectados na producéo desses
textos, tem sido experimentada em diversos niveis do ensino e vem sendo enfocada como um
procedimento eminentemente formativo em seus principios (ver LEAL, 2010). No esquema
padrdo apresentado pelos pesquisadores genebrinos, a Sequéncia encerra-se com uma
producdo final que da ao aluno a possibilidade de colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos e ao permite professor avaliar, por meio da modalidade somativa, as competéncias

que os aprendentes adquiriram durante os médulos.

* No entanto, na leitura de trabalhos académicos dedicados a Sequéncias Didaticas,
chama a atencdo o fato de que, embora a avaliacdo somativa tenha sido incluida pelos autores
Dolz et al (2004) como um de seus componentes, as atividades que suscita parecem motivar
poucas analises. Os documentos académicos voltados a andlise da Sequéncia Didatica
parecem silenciar as dificuldades levantadas pela avaliagdo somativa no contexto da
sequéncia e raramente se posicionam em relagdo ao significado das atividades somativas no
conjunto do trabalho, o que é surpreendente quando se tem consciéncia dos ataques que a
avaliacdo somativa tem sofrido, desde a década de 80. Varios questionamentos podem surgir,
de fato, no que tange a avaliacdo somativa em uma Sequéncia Didéatica: o que acontece com a
avaliacdo somativa nas Sequéncias Didaticas? Qual a relacdo entre a avaliacdo somativa

realizada ao final da Sequéncia e o trabalho formativo desenvolvido no decorrer desta? Quais
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as formas de articulagdo entre ambas? A construcdo dos critérios de avaliacdo pode/deve ser

influenciada pelo trabalho desenvolvido ao longo da Sequéncia?

Neste estudo, pretendemos observar, de uma forma geral, o espago da avaliagéo
somativa em diversos documentos académicos’ dedicados ao procedimento Sequéncia
Didatica e verificar, mediante a analise dos relatos feitos pelos pesquisadores, como esta
modalidade de avaliagdo vem sendo trabalhada pelos professores que adotam esse
procedimento. Nossa hipétese é que, pelo desgaste sofrido pela avaliacdo somativa no sistema
educacional, acaba geralmente se dando mais importancia aos procedimentos formativos que
a Sequéncia Didatica favorece do que as possibilidades que ela oferece em termos de
articulacdo dos objetos e instrumentos de avaliacdo com o trabalho formativo desenvolvido ao
longo da Sequéncia, o que, afinal, pode desacreditar a avaliagdo somativa realizada e até

mesmo invalida-la totalmente.

Pretendemos também contribuir para a reflexdo e o debate tedrico sobre a avaliacdo
somativa — o “patinho feio” das modalidades avaliativas — no campo do ensino/aprendizagem

do Portugués, tendo por objetivos especificos:

* Analisar o espaco da avaliacdo somativa no ambito do trabalho com géneros no
ensino/aprendizagem do Portugués;

* Identificar dificuldades e possiveis solugdes a respeito da realizacdo da avaliagéo
somativa na Sequéncia Didatica;

* Verificar a possibilidade de articulagdo da modalidade somativa com o0s

procedimentos formativos pressupostos na Sequéncia Didética.

A discusséo dessas questdes parece-nos oportuna, por duas razdes complementares: a
primeira é que procedimentos formativos como a Sequéncia Didatica para a aprendizagem de
géneros textuais, no ensino/aprendizagem da lingua materna, tém sido muito divulgados no
Brasil, nos altimos anos, o que justifica que estudos sejam empreendidos sobre os diversos
aspectos desta proposta. A segunda é que, embora a avaliacdo somativa tenha sofrido duras
criticas, nas Gltimas décadas, ainda é a modalidade de avaliacdo mais usada pelos professores.
Deixando de estuda-la, principalmente em um modelo no qual ela intervém apo6s todo um

trabalho formativo, voltado para o desenvolvimento das capacidades produtivas dos

! Segundo Chibeni (2010, p. 1) o que caracteriza um documento académico “é, antes de tudo, o seu objeto: ele
veicula o fruto de alguma investigac&o cientifica, filosdfica ou artistica. Deve, pois, refletir o rigor, a perspectiva
critica, a preocupagdo constante com a objetividade e a clareza que sdo parte inerente da pesquisa académica”.
Neste trabalho, os documentos académicos analisados sdo dissertagdes de mestrado e teses de doutorado.
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aprendentes, pode significar abandona-la as distor¢es denunciadas repetidas vezes na

literatura sobre avaliagdo educacional.

Este estudo est4 organizado em quatro capitulos. No primeiro sdo sintetizadas
fundamentos teéricos acerca da avaliacdo da aprendizagem, de modo a situar a avaliagdo
somativa e a avaliagdo formativa uma em relacéo & outra, em particular no que diz respeito as
finalidades de ambas. Também focalizamos a modalidade somativa nas novas propostas para
0 ensino/aprendizagem de lingua portuguesa, analisando os instrumentos avaliativos

suscetiveis de se adequarem a uma perspectiva interacional, na modalidade somativa.

O segundo capitulo consiste em situar a avaliagdo somativa nas novas propostas de
trabalho com os géneros textuais em sala de aula. Como “[...] ensinar linguas e avaliar ensino
de linguas sdo atividades que refletem as concepgdes que temos acerca do que é uma lingua”
(ANTUNES, 2009, p. 218), tratamos da relagdo concepcdes de lingua/linguagem e ensino e
concepgdes lingua/linguagem e avaliagdo. Em seguida, abordamos a avaliacdo somativa no
modelo da Sequéncia Didatica proposto por Dolz et al. (2004) para que o professor trabalhe
0S géneros orais e escritos em sala de aula de modo que os alunos possam domina-los

progressivamente.

Apos ter explicitado, no terceiro capitulo, o tipo de estudo realizado e os critérios
pelos quais foram feitas a delimitacdo e descri¢do do corpus, analisamos, no quarto capitulo o
espaco da avaliacdo somativa em Sequéncias Didaticas ja realizadas e relatadas nos
documentos académicos que integram o corpus escolhido, bem como o modo como aquele
momento se articula com o trabalho formativo desenvolvido ao longo da Sequéncia.
Sintetizamos as observagdes feitas, relacionando-as com a hipotese de trabalho e concluimos
nossa analise ressaltando a importancia de se articular a validacdo das aprendizagens com o
trabalho formativo desenvolvido ao longo da Sequéncia Didatica, no que diz respeito,

sobretudo, aos objetos e instrumentos da avaliag&o.



1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E ENSINO/APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Como sempre lembram as obras sobre avaliagdo da aprendizagem, esta é parte
integrante do processo de ensino/aprendizagem. Também é vista como um dos componentes
necessarios ao funcionamento da instituicao escolar. Neste trabalho, a avaliacéo sera abordada
na perspectiva de uma &rea de conhecimento especifica — a lingua portuguesa —, com énfase
em uma de suas modalidades: a avaliacdo somativa. O presente capitulo tem como objetivo,
por um lado, situar a avaliacdo somativa no &mbito das diferentes modalidades de avaliagéo
da aprendizagem e, por outro, discutir o espaco e as caracteristicas desta modalidade de
avaliacdo nas aulas de lingua portuguesa e sua contribuicdo para a pratica didatico-pedagdgica
do professor. O dltimo subcapitulo é dedicado a analise dos instrumentos da avaliagdo

somativa na perspectiva interacional do ensino da lingua materna.

Segundo Luckesi (2008, p. 174), a avaliagdo da aprendizagem escolar em geral
atende a dois objetivos que s6 fazem sentido se estiverem articulados entre si: “auxiliar o
educando no seu desenvolvimento pessoal, a partir do processo de ensino-aprendizagem, e
responder & sociedade pela qualidade do trabalho educativo realizado”. No primeiro objetivo
mencionado acima, a avaliagdo “[...] apresenta-se como um meio constante de fornecer
suporte ao educando no seu processo de assimilagdo dos conteudos [...] e no seu processo de

constituicdo de si mesmo como sujeito existencial e como cidaddo (LUCKESI, 2008, p. 174).

Em relacdo ao segundo objetivo, Luckesi (2008, p. 174) afirma:

A escola recebe o mandato social de educar novas gerac@es e, por isso, deve
responder por esse mandato, obtendo dos seus educandos a manifestacdo de
suas condutas aprendidas e desenvolvidas. O histérico escolar de cada
educando é o testemunho social que a escola da ao coletivo sobre a
qualidade do desenvolvimento do educando.

Barlow (2006, p. 112) também lembra que a avaliacdo pode ter fun¢bes muito

diferentes, ja que permite

testar o nivel de conhecimentos, ou de habilidades do aluno, identificar suas
capacidades ou suas dificuldades, controlar seus progressos, dar nota a seus
trabalhos e aos de seus colegas e classifica-los, conceder um diploma, prever
a sequéncia da formacdo[...]. Dai a grande diversidade de definicdes da
avaliacdo que encontramos nos textos dos especialistas [...] (grifos do autor).
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As diferentes funcdes de avaliacdo assim definidas por estes autores concretizam-se

em diversas modalidades de avaliagdo que detalharemos a seguir.

1.1 DIFERENTES FUNCOES E MODALIDADES DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

Segundo Hadji (1993, p. 61), “podemos entender por funcdo o papel caracteristico de
um elemento ou de um objeto no conjunto em que esté integrado. [...] A funcéo da avaliagdo
dos aprendentes serd, pois, o papel desempenhado por esta actividade no conjunto das
actividades ditas de ensino”. Este autor afirma que hé trés grandes funcBes da avaliacdo que
sintetizam todas as outras: orientar, regular e certificar. Para designar as préticas que se
organizam em torno destas trés fungBes, “fala-se hoje de avaliacdo diagndstica ou
progndstica, ou preditiva; de avaliacdo formativa e de avaliagdo sumativa” (HADJI, 1993, p.
62). A funcdo de orientacdo é realizada pelas modalidades diagnostica, progndstica ou

preditiva; a de regulagéo pela modalidade formativa e a de certificagéo pela somativa.

Hadji (1993, p. 62) observa que se 0 objetivo do professor € o de orientar, ou seja,
“escolher as vias e as modalidades de estudo mais apropriadas, a avaliagdo incidira
principalmente sobre as aptiddes, os interesses e as capacidades e competéncias consideradas
como pré-requisitos para as futuras aquisi¢ces”. Se o objetivo é o de regular, ou seja, “guiar
constantemente o processo de aprendizagem”, este profissional buscara sanar os problemas e
as dificuldades dos alunos adotando estratégias para tal. Se o objetivo for o de certificar, ou
seja, “fazer o ponto da situacéo sobre os conhecimentos adquiridos e, eventualmente, outorgar
um diploma” a observacdo do professor incidird sobre “os comportamentos globais,

socialmente significativos”.

De acordo com Cardinet (apud BARLOW, 2006, p. 94), “toda atividade que visa a
um fim necessita de uma informacdo em retorno antes, durante e apds a acdo” (énfase do
autor). Hadji (1993, p. 62), na mesma perspectiva, assegura que “o sentido do ato de avaliacdo
depende, em boa parte, do seu lugar em relagdo & accdo de formagdo® ou de ensino
propriamente dita”, ou seja, a avaliagdo pode acontecer em diferentes momentos da acdo de
formacdo e apresentar fungdes diferentes em cada um desses momentos. Para ilustrar como se

insere o ato de avaliacdo no ato global do ensino, Hadji apresenta o quadro 1 abaixo:

2 “Pode-se entender por acdo de formagdo tanto uma breve sequéncia (20 minutos de apresentagdo de uma
nocdo, uma hora de aula) quanto algo muito longo (um semestre de aulas na universidade, por exemplo)”
(HADJI, 2001, p. 19).
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QUADRO 1: Funcdes da avaliacdo, segundo o seu papel na sequéncia da acao de formacao

2
X >
Sequéncia ou acgéo
de FORMACAO
Em (1): Em (2): Em (3):
ANTES DA ACCAO DURANTE A DEPOIS DA ACCAO
DE FORMAGAO ACGAO DE FORMACAO
Avaliacéo: Avaliacédo: Avaliacédo:
e Diagnéstica e Formativa e Sumativa
e Prognostica e “Progressiva” e Terminal
e Preditiva
Funcio: -
Fung&o: Fungao:
e Orientar e Regular e Verificar
Certifi
*  Adaptar o Facilitar (a aprendizagem) * ertmicar
Centrada: Centrada:
Centrada:

e No produto e nas
suas
caracteristicas
(Identificacédo)

e Nos processos | de pro-
o Nas actividades [ ducdo

o Nos produtos

(Fonte: HADJI, 1993, p. 63).

A distin¢do entre os diferentes momentos da sequéncia de formacéo é questionavel

para alguns autores. O proprio Hadji (1993, p.66) reconhece que a distin¢do entre antes de/

durante/ depois de ndo é verdadeiramente operatoria. Ele conclui que

[...] ndo convém conceber a fungdo da avaliagdo como qualquer coisa de
unidimensional em que se encerraria todo o sentido de uma pratica. Ndo ha
que lhe escolher o campo, e ndo ha campos separados de uma vez por todas.
Pelo jogo das funcdes anexas, as fungdes principais interpenetram-se ou, ao
contrario, singularizam-se e pode haver maltiplos deslocamentos ou desvios.

A realidade é movedica e sdo sempre possiveis varios jogos.
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Afinal, qualquer avaliacdo preditiva (antes de) também pode vir a ter um valor
somativo (se for usada como verificacdo do que foi aprendido até 0 momento). A avaliacdo
formativa também pode ser considerada como uma sequéncia de balan¢os ou somas de valor
preditivo. Entretanto, a distingdo em diferentes fungdes tem a vantagem de permitir entender

os diversos funcionamentos, adequados ou ndo, envolvidos nas atividades avaliativas.

Para outros autores, as trés funcbes citadas por Hadji articulam-se essencialmente
com duas finalidades das préticas avaliativas: a finalidade social ou socioinstitucional e a

pedagdgica, as quais passamos a caracterizar agora.

1.1.1 Finalidades socioinstitucionais

Com determinadas fungdes da avaliagdo escolar tem-se como objetivo prestar contas
institucional e socialmente do desempenho escolar dos alunos por meio de validagédo e/ou
certificacdo de seus resultados. Segundo Ballester (2003, p. 26), essa funcdo “[...] constata
e/ou atesta a aquisicdo de conhecimento ao final de uma unidade de trabalho, insere-se
necessariamente ao final de um periodo de formacéo de que se quer fazer um balanco ou ao
final de um curso ou etapa”. Este balango é usado ou internamente a instituicdo escolar, para
regular os fluxos de alunos entre os diferentes niveis de ensino, ou socialmente, mediante a
expedicdo de certificados ou diplomas que possuem determinado valor no mercado de
trabalho.

A avaliacdo progndstica e somativa sdo modalidades usadas para fins
socioinstitucionais. Como se pode observar no quadro 1 acima, a avaliagdo progndstica ocorre
antes da agdo de formacdo. Segundo Barlow (2006), ela tem como fungéo verificar se os
alunos estéo preparados ou ndo para determinada aprendizagem & qual se pretende dar inicio.
Ela atende, portanto, a finalidades institucionais. O vestibular® é um exemplo de avaliacio que
desempenha uma funcéo progndstica, ja que este exame se propde a inferir se os alunos estéo

prontos para cursar 0 ensino superior em uma determinada area.

A avaliacdo somativa é outra modalidade que exerce um carater institucional por

permitir averiguar se os resultados dos alunos correspondem as exigéncias da instituicdo

® O vestibular, embora claramente de natureza progndstica, ja que ndo serve para certificar que o aluno concluiu
0 ensino médio, é muitas vezes considerado como somativo devido ao fato de ter um carater de selecdo, ja que
incide sobre conhecimentos adquiridos ao longo do ensino médio. Porém, ocorre o que alguns autores chamam
de "contaminacédo de fungdes”, quando uma modalidade — aqui a progndstica - é usada para outro fim, no caso,
somativo.
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escolar e por permitir que esses resultados sejam usados para regular o funcionamento
institucional (fluxo de alunos dentro de uma escola, passagem de um ciclo de estudo a outro
etc). Também tem um carater social, pois esses resultados, sistematizados sob forma de
boletins, historicos escolares, certificados ou diplomas, sdo comunicados a diversos
destinatarios, situados fora da relacdo pedagdgica, que fazem uso deles (como

administradores educacionais, empregadores, pais...).

Por meio da avaliagdo somativa, pretende-se aferir os resultados ao fim de
determinado percurso ou etapa. Mediante as notas obtidas pelos alunos, o professor conclui se
eles aprenderam ou ndo os conteudos ensinados, considerando que uma resposta positiva
(notas altas) significa que os objetivos do ensino foram alcancados. Segundo Salinas (2004, p.

54) a modalidade somativa “é a normatizacdo de um julgamento na forma de qualificacdo”.

Muitos estudiosos — em particular os socidlogos da Educagdo — vém sendo contrarios
a prética avaliativa somativa por considerarem que ela € associada & “criacdo de hierarquias
de exceléncia” nas quais os alunos séo “comparados e depois classificados em virtude de uma
norma de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores
alunos” (PERRENOUD, 1999, p.11). Realmente, as caracteristicas mais marcantes desta
modalidade séo a classificacdo de alunos com base na soma de resultados obtidos ao final de
um processo de ensino/aprendizagem, a fim de estabelecer ou definir um conceito ou uma
nota com intencdo certificativa (quer haja ou ndo emissdo efetiva de um diploma).
Dependendo dos resultados obtidos na somatéria das notas, o aluno é classificado em ruim,
bom ou 6timo e promovido ou ndo para a série seguinte. Nesse momento, ele é mais uma vez

classificado em aprovado ou reprovado.

Os sistemas educacionais tém cometido um grande erro ao privilegiarem quase que
exclusivamente as finalidades socioinstitucionais da avaliagdo. Em consequéncia deste
equivoco, como observa Perrenoud (1999, p. 120, énfase do autor), a escola parece ser um
campo de batalha “onde o que conta é a classificacdo, mais do que o saber”. Assim, a prética
pedagdgica vem sendo constituida por aquilo que Luckesi (2008, p. 43) chama de “uma
pedagogia do exame” em que 0s testes e as notas sdo extremamente valorizados. Estuda-se
para obter éxito nas provas e “ndo para adquirir competéncias necessarias ndo so as proprias
atividades académicas, mas também a integracdo social e a uma futura prética profissional
[...]” (CUNHA, 1992, p. 43). Nessa perspectiva, parece que o sistema escolar, os pais e a
sociedade em geral estdo mais interessados nas notas do que na aprendizagem propriamente

dita. O aluno estuda para obter resultados satisfatorios, para “passar de ano”. Esta énfase nas
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notas fica muito evidente quando a escola convoca o0s pais para as reunides de Pais e Mestres,
pois eles sdo chamados para ficarem cientes das notas de seus filhos, e ndo para falar do modo
como o processo de ensino/aprendizagem est4 se desenrolando. Em geral, os pais acreditam
que a nota reflete fielmente a aprendizagem do filho. Na verdade, a nota €¢ um dos indicios da

situacdo do aluno na escola.

Outra critica importante que a modalidade somativa vem sofrendo é que ela é
utilizada com o objetivo de “medir” e julgar o que o aluno conseguiu acumular ou ndo do
conteudo. Ela é associada a concepcdo do ensino centrada em conteudos, geralmente
entendidos como conhecimentos conceituais reconhecidos como saberes a serem ensinados e
aprendidos. O professor, visto como o detentor do saber, expde (“repassa”) o conhecimento e
lanca m&o de provas e testes para verificar se seus objetivos de ensino foram atingidos, isto é,
se 0s objetos de ensino foram retidos. O resultado obtido pelo aluno (que é considerado um
ser passivo, receptor de contetdos) € transformado em nota. Como veremos mais adiante,
nesse ponto critica-se entdo a auséncia de validade do procedimento avaliativo, que assimila
0s objetivos de ensino aos objetivos de aprendizagem e deixa de avaliar, de fato, se os

objetivos de aprendizagem foram atingidos.

A énfase na classificacdo também alimenta praticas abusivas, denunciadas por
diversos autores, em que a distribuicdo ou subtracdo de pontos bem como a realizagdo de
provas transformam-se em mecanismos disciplinares de controle do comportamento dos
alunos, nada compativeis com propdsitos avaliativos. Socialmente, essas praticas aparecem
legitimadas como sendo “de avaliacdo"”, embora, na verdade, ndo se trate, nesses casos, da
avaliacdo da aprendizagem propriamente dita. Todavia, hd quem acredite que ndo ha nada
melhor do que este tipo de avaliagéo para fornecer a “motivagdo” para aprender. Para Haydt
(1988, p. 27, énfase nossa), por exemplo, "a avaliacdo desempenha uma funcéo energizante, a
medida que serve de incentivo ao estudo”. Esse pensamento fica muito evidente quando
professores de disciplinas nas quais ndo ha reprovacédo possivel se queixam da indisciplina em
suas aulas, afirmando que esse problema existe porque os alunos ndo tém medo de ficar

reprovados.

Hoffman (2010a, p. 11) observa que os estudos realizados acerca da avaliagdo se
detém “prioritariamente no ‘ndo deve ser’ ao invés do ‘ser melhor’ da avaliagdo”. Deste

modo, tem-se uma avaliacéo
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[...] a servico do autoritarismo e do direito de catedra do professor, desde os
primdrdios da educacdo, os estudiosos em avaliagdo importam-se, sobretudo,
em estabelecer criticas e paralelismos entre a acdo avaliativa e diferentes
manifestaces pedagdgicas, deixando, entretanto, de apontar perspectivas
palpaveis ao educador que deseja exercer a avaliagdo em beneficio da
educagéo.

Os criticos da avaliacdo somativa insistem no carater autoritario, quantitativo e
classificatorio desta modalidade mostrando que estas caracteristicas também contribuem para
a repeténcia e, consequentemente, para a evasdo escolar, perpetrando desigualdades sociais
(LUCKESI, 1990).

Percebe-se, ao analisar essas criticas, que a maioria esta dirigida ndo & modalidade
somativa em si, mas as praticas ditas "tradicionais™ agrupadas sob esse rétulo, embora essas
praticas ndo sejam, de fato, fundamentadas nas premissas da avaliagdo somativa. Fica
evidente, que o problema ndo esta na esséncia da avaliagdo somativa, isto €, na existéncia de
mecanismos socioinstitucionais de validagdo dos saberes e das competéncias, e sim na
eliminacéo da funcdo pedagogica da avaliacdo das metodologias de ensino. A utilizacdo dessa
modalidade, dentro de um contexto coerente de aplicacéo, associada a outras modalidades de
avaliacdo de cunho pedagogico, é institucional e socialmente necessaria, pois a escola precisa
confrontar os resultados que ela obtém com os que séo socialmente esperados. A sociedade
precisa de um retorno informativo para gerenciar o prdprio sistema e para ter garantias em
termos de resultados educacionais.

Embora alguns sistemas educacionais tenham tentado eliminar a avaliagdo somativa
(ver, por exemplo, o sistema de avaliagio da "Escola Cabana", analisado por Souza®), ndo é
possivel nem desejavel que isso ocorra. De fato, nenhuma outra modalidade desempenha a
funcdo socioinstitucional, que permite a verificagdo e a certificacdo das competéncias, téo
bem quanto a modalidade somativa. Quando os criticos consideram que ndo ha como eliminar
as finalidades institucional e social da avaliacdo, preconizam, entdo, que se adotem
instrumentos e procedimentos diferentes dos tradicionais. Veremos mais adiante que a
natureza dos objetos avaliados, em lingua materna, € um questionamento imprescindivel para
se conseguir qualquer mudanca significativa e que este questionamento antecede as escolhas

metodoldgicas da avaliagdo, como mostra Cunha (2006).

* SOUZA, Cléaudia Nazaré Gongalves de. O ensino/aprendizagem do portugués e a avaliacdo emancipatéria:
repensando a experiéncia da Escola Cabana. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal do Para. Centro de
Letras e Artes. Programa de P6s-Graduagdo em Letras, Belém, 2005.
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A modalidade somativa tem encontrado longevidade por razdes politicas e sociais,
mas € no professor que se concentram as maiores criticas por ser aquele que a utiliza
largamente. E sabido que “ensino e avaliagdo” sio “componentes da mesma acio pedagdgica
do professor” (CAPPELLETTI, 2005, p. 122) e que este profissional tem um papel importante
a desempenhar na tentativa de tornar mais justa e mais eficiente em sua dimensdo pedagdgica
a avaliacdo escolar ao incluir o aluno como um ser critico, pensante, ativo e participante de
sua aprendizagem. Porém, ndo pode ser responsabilidade somente do professor o fato de a
avaliacdo somativa ser utilizada como a Unica modalidade realmente valida nas escolas, pois
ele, enquanto agente da instituicdo escolar, precisa atender as exigéncias da mesma, que
também repercutem determinadas exigéncias da sociedade. Além disto, muitos desses
profissionais ndo fazem uma avaliagdo diferente porque ndo sabem, ja que pouca ou nenhuma
orientacdo sobre este assunto é dada nos cursos de formagdo. Frequentemente, as praticas
avaliativas dos professores sdo simplesmente repeticbes das praticas vivenciadas por eles
enquanto alunos, do ensino bésico ao ensino superior e até enquanto profissional, ja que eles

sdo avaliados de forma somatoria (horas de aula, titulacéo...).

As criticas e a apresentacdo de novos modelos de avaliagdo contemporaneos ndo
foram suficientes para promover o fim da avaliagdo somativa que estd tdo fortemente
arraigada nas escolas e universidades. O que se vé é a degradagdo de certos termos, com a
avaliacdo de funcdo pedagdgica, sendo realizada com caracteristicas da modalidade somativa.
Porém, esta modalidade é ignorada pelos estudiosos que praticamente abandonaram as
pesquisas a seu respeito, perdendo assim a oportunidade de enfocar, na discussdo, outras

perspectivas.

1.1.2 Finalidades pedagoégicas
As criticas a concepgao da avaliagdo convencionalmente chamada de tradicional que

acabamos de retomar fizeram com que surgissem novas propostas para a transformagéo das
préticas avaliativas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), lei n® 9.394/96,
aprovada em 1996 e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) expressam, a seu modo,
essa busca por uma avaliagdo dita “a servigo da aprendizagem”. A LDB estabelece em seu
artigo 24, incluso V - alinea a: “avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais”. Conforme os PCN (BRASIL, 1998, p.93), a

avaliagdo



22

deve funcionar, por um lado, como instrumento que possibilite ao professor
analisar criticamente sua pratica educativa; e, por outro, como instrumento
que apresente ao aluno a possibilidade de saber sobre seus avancos,
dificuldades e possibilidades. Nesse sentido, deve ocorrer durante todo o
processo de ensino e aprendizagem, e ndo apenas em momentos especificos
caracterizados como fechamento de grandes etapas de trabalho.

Nesta visdo, a avaliagdo passa a se centralizar no processo e ndo nos resultados
(notas) e meios (instrumentos-provas), transformando-se em vetor da atividade pedagogica,
na medida em que ndo tem mais como fungéo a sangdo ou premiagdo, mas passa a ser usada
essencialmente “a servico da aprendizagem”. Como ja vimos no quadro 1, ela pode ocorrer
antes do processo, mediante a modalidade diagndstica, ou estar no centro do processo de

formac&o, como na modalidade formativa, com a qual nos ocuparemos aqui.

Optamos por nos deter um pouco mais neste subcapitulo, na avaliacdo formativa por
trés motivos: 1) na literatura sobre avaliacdo da aprendizagem, as praticas avaliativas giram
essencialmente em torno de dois paradigmas: o somativo e o formativo; 2) posteriormente
iremos analisar a avaliagdo somativa em Sequéncia Didética, que é um procedimento
fortemente formativo e 3) pelo fato de a modalidade formativa ser considerada pelos
estudiosos como ideal, ou seja, como o melhor caminho para garantir a aprendizagem do
aluno. Desta feita, precisamos contrasta-la com a avaliacdo somativa que € objeto da nossa

atencdo.

A avaliacdo formativa insere-se perfeitamente na funcéo pedagégica ja que ela esta

voltada para a regulacdo das atividades pedagdgicas em funcdo da aprendizagem e das

7

possiveis dificuldades dos aprendentes. Nesta modalidade, o erro ndo é uma falta a ser
reprimida como acontece na avaliagdo com finalidade social, mas uma fonte de informacéo
tanto para o professor como para o0 aluno que precisa tomar consciéncia de suas dificuldades

para supera-las.

A caracteristica distintiva da avaliagdo formativa é a de que as informagfes
obtidas por meio da avaliacdo sdo usadas, tanto pelos professores quanto
pelos alunos, para modificar o seu trabalho visando a torna-lo mais eficaz.
Existe pouco sentido em coletar informagdes a ndo ser para utiliza-las na
pratica e, uma vez que as informagdes certamente revelam a heterogeneidade
das necessidades de aprendizado de uma turma, a acdo necessaria deve
incluir alguma forma de ensino diferenciado (BLACK, 2010, p. 195).
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Conforme Hadji (2001, p. 21), a avaliacdo formativa corresponde ao modelo ideal de

uma avaliacéo

- colocando-se deliberadamente a servico do fim que lhe da sentido: tornar-
se um elemento, um momento determinante da acdo educativa;

- propondo-se tanto a contribuir para uma evolugédo do aluno quanto a dizer o
que, atualmente, ele §;

- inscrevendo-se na continuidade da agdo pedagdgica, ao invés de ser
simplesmente uma operacdo externa de controle, cujo agente poderia ser
totalmente estrangeiro a atividade pedagdgica.

Avaliar, muito mais do que atribuir uma nota ou um conceito, é, portanto, levar os
alunos a reconhecerem seus avangos, suas possibilidades e suas deficiéncias e a construir os
conhecimentos ou competéncias que lhes permitirdo superar suas dificuldades. Isso ndo s6
exige uma concepcdo mais adequada daquilo que se constitui como objeto de aprendizagem
(principalmente quando o que esta em jogo ndo sdo apenas conhecimentos conceituais), mas

também outra visdo do papel dos envolvidos, professor e aprendentes.

O professor deixa de ser aquele que somente transmite as informagdes e passa a
trabalhar em parceria com os alunos na construgdo do conhecimento e das competéncias. Na
perspectiva pedagdgica, tem-se em vista a regulagdo da aprendizagem com o objetivo de
auxiliar os aprendentes no desenvolvimento de suas capacidades adaptando as atividades de

ensino as suas necessidades.

[...] Arealizacdo da regulacdo privilegia o sujeito, propondo novos desafios e
acOes com o conhecimento, de forma que possa ser incorporado pelo aluno,
ndo tal como o conhecimento se apresenta, mas como um processo de
conquista dele para melhorar e interagir com a cultura existente, constituindo
uma experiéncia singular, que € partilhada com os demais colegas da classe,
transformando a sala de aula num processo vivo de aprendizagem, um
estddio, um lugar onde se cria (ROMANOWSKI; WACHOWICZ, 2010, p.
123).

Segundo Bonniol e Amigues (apud HADJI, 1993, p. 64) para ser formativa, a
avaliagdo deve preencher trés fungdes: a funcao reguladora “que permite ao aluno ajustar as
suas estratégias e ao docente adaptar o seu dispositivo pedagdgico — o que corresponde a
dupla retroacgdo, sobre o aluno e sobre o professor”, a fungdo reforcadora que reforca

positivamente qualquer competéncia que esteja de acordo com o objetivo e a fungéo
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corretiva que permite ao aluno reconhecer e corrigir os seus proprios erros. Hadji (2001,
p.20) afirma que a partir do momento em que a avaliacdo “informa, ela é formativa, quer seja

instrumentalizada ou n&o, acidental ou deliberada, quantitativa ou qualitativa”.

Como a avaliacdo formativa ainda ndo encontrou plenamente seu espago nos
sistemas educacionais do Brasil, os olhares criticos se voltam para aquela que julgam ser a
culpada por essa dificuldade: a avaliacdo somativa. Ja frisamos, entretanto, que a avaliagdo
somativa ndo pode ser criticada por ndo atender a contento finalidades que ndo séo suas, a

saber, finalidades pedagdgicas.

Ao comentar fungdes e modalidades de avaliagdo da aprendizagem, Maccario (1988,
p. 83) reage a ideia de que haveria uma “boa” avaliacdo ao lado de uma “ruim”, dizendo:
“ndo ha funcdo da avaliagdo que seja vergonhosa por natureza” e completando: “uma boa
avaliacdo é uma avaliacdo construida de modo coerente com o tipo de decisdo a ser
tomada™. Explorando essa necessidade de coeréncia, este autor apresenta uma avaliagéo
somativa chamada “interna” que, segundo ele, “pode ser apenas recapitulagdo do
aprendizado, quando foi precedida por uma avaliacdo formativa regular e metddica”
(MACCARIO, 1988, p. 92)°. Trata-se entdo de emitir um julgamento sobre a distancia que
existe entre o que foi aprendido de fato e o que se pretendia obter em termos de aprendizado,
sem que este julgamento (e sua eventual tradugdo em nota, conceito ou apreciagdo) seja
utilizado fora da relagdo pedagdgica, para fins de classificacéo, validacdo ou certificagéo.
Desta forma, o autor mostra que a fungéo de verificagéo, de balango final, pode ser exercida

unicamente para fins pedagdgicos, em coeréncia com o trabalho formativo anterior.

Apresentamos a seguir o quadro 2, quadro recapitulativo adaptado de Maccario, que
situa as diferentes varidveis da avaliagdo e as modalidades que decorrem de sua mobilizagéo

na perspectiva dessas duas grandes finalidades (socioinstitucional e pedagdgica).

® Do original: “[...] une bonne évaluation est une évaluation construite en cohérence avec le type de décision a
prendre”. [traducdo de Myriam Crestian Cunha].

® Do original: “[I’évaluation sommative] peut n’étre que récapitulation des acquis lorsqu’elle a été précédée
d’une évaluation formative réguliére et méthodique” [tradugdo de Myriam Crestian Cunha].



QUADRO 2: As variaveis da avaliacdo

< AVALIACAO COM x
(Para auen) DESTINAGAO SOCIAL DESTINAGAO PEDAGOGICA
’ (Administracdo escolar, pais, sociedade...)
(Professor, aluno, grupos de alunos...)
apreciar a eficiéncia
OB\_] ETIVOSA orientar a acao validar a agéio vaI_u?ar concerer regu[ar da agao e/OEJ as
(Em vista do qué?) certificar aacéo a acédo modificacOes
necessarias
melhorar as
FUNCOES prognosticar estabelecer balangos estabelecer um analisar a condi¢des de identificar efeitos
(Para qué?) chances de sucesso intermediarios balanco final situagéo ensino/ da formacgéo
aprendizagem
processos de
OBJETOS c:r?;::cijg;;’es competéncias, conhecimentos perfil :O nrt% ?:gggé transformacoes
(O qué?) potenciais adquiridos (produto) inicial alunofsituacéo de ocorridas
aprendizagem
MO%AL' DADE AVALIAGAO AVALIACAO AVALIAGAO AVALIACAO '@é’:ﬁ?ﬁﬁf
(Como?) PROGNOSTICA SOMATIVA DIAGNOSTICA FORMATIVA (interna)
MOMENTO ; .
(Quando?) antes durante depois Antes Durante Depois
uando®

Fonte: CUNHA, Myriam Crestian (1998, p. 115).
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Como se V&, as avaliagfes somativa e formativa se diferenciam em relagdo muito
mais aos fins almejados e as fungdes desempenhadas do que, propriamente, a0 momento em
que sdo usadas. Elas ndo andam por caminhos isolados, elas ndo se excluem, s6 tém natureza
e caracteristicas diferentes. A avaliacdo somativa pode coexistir com todas as outras
modalidades de avaliacdo. Afinal, “um bom processo de ensino/aprendizagem consiste em um
ciclo interativo em que se diagnostica, forma, classifica e diagnostica novamente”
(INUZUKA, s. d.).

No entanto, a relagdo entre as modalidades somativa e formativa de avaliagdo da
aprendizagem tem sido mal compreendida por muitos professores, a ponto dessas

modalidades se tornarem antagoénicas:

A investigacdo mostra que muitos professores tém revelado concepcoes tais
como: a) a avaliacdo formativa e a avaliagdo sumativa distinguem-se através
dos instrumentos utilizados; b) a avaliagdo formativa é subjectiva e a
avaliacdo sumativa é objectiva; e c) a avaliacdo formativa € toda e qualquer
avaliacdo que se desenvolve nas salas de aula [...] (FERNANDES, 2010, p.
23).

Embora seja verdade que as escolas séo instituicdes das sociedades contemporaneas
responsaveis por certificar os conhecimentos/competéncias e atestar por meio de diploma o
que as pessoas sabem e sdo capazes de fazer, a avaliacdo ndo se limita a isto. As praticas
avaliativas, no dia-a-dia da sala de aula, precisam, antes de mais nada, integrar-se aos
objetivos pedag6gicos. Sem espaco para uma avaliacdo que desempenhe funcdes de
orientacdo e de regulacéo, a aprendizagem perde uma de suas grandes aliadas. Em sintese, a
avaliacdo da aprendizagem ndo pode visar apenas nem a suas finalidades socioinstitucionais,

nem as pedagogicas. Ambas séo legitimas e necessérias.

De fato, se utilizada sem nenhum outro tipo de acompanhamento, a avaliagdo
somativa pode se constituir como Vvila no processo de ensino/aprendizagem, ja que, ndo tem
por funcdo permitir a regulagdo do processo de ensino/aprendizagem. Ao término de um
processo educativo ou de uma etapa deste, quando mais nada pode ser feito, se 0 aprendente
ndo tiver desenvolvido suas capacidades de avaliacdo, ao longo do processo, so lhe resta
esperar o veredicto do professor para saber se ficara retido na mesma série ou passara para a
préxima etapa. A modalidade somativa, no entanto, pode consistir em uma ferramenta Gtil de

trabalho se for bem compreendida, isto &, se ndo se esperar dela outra coisa além de sua real
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funcdo de certificar e informar o nivel de aquisicdo dos alunos, deixando que a regulacéo da

aprendizagem seja assumida pelas modalidades que tém efetivamente essa funcao.

A seguir, procuraremos analisar em que medida essa articulagdo da avaliagéo
somativa com a modalidade formativa é perceptivel em propostas de ensino/aprendizagem
como as que sdo preconizadas na produgéo de géneros textuais e que instrumentos avaliativos

séo usados para tais finalidades.

1.2 A AVALIACAO SOMATIVA NAS AULAS DE PORTUGUES

Os estudos sobre as préticas avaliativas na escola mostram o predominio dos
procedimentos ditos tradicionais de avalia¢do, pautados na modalidade somativa e voltados as
finalidades socioinstitucionais, em detrimento as finalidades pedagdgicas. Nessas préticas, 0s

professores operam quase que exclusivamente com base em contetdos conceituais.

Ao voltar-se para a natureza dos contetidos da avaliacdo, a avaliacdo da aprendizagem
sai do campo genérico para situar-se mais especificamente no campo do ensino/aprendizagem
da lingua materna. Desta forma, a reflexdo sobre avaliagdo somativa assume nova dimensdo
ao ancorar-se na inter-relacdo entre concepcles de ensino/aprendizagem de lingua e
concepgdes de avaliagdo. Neste subcapitulo, procuraremos relacionar as concepgdes que
embasam a escolha dos objetos de ensino e a dos objetos de avaliagdo, tanto na perspectiva
tradicional de ensino da lingua quanto nas propostas atuais, voltadas para a aprendizagem de

géneros textuais.

1.2.1 Concepcoes de lingua: ensino e avaliacdo

Diversos autores tém mostrado que a prética do professor de portugués se baseia em
sua concepcdo do que é lingua e linguagem e do como e o qué se aprende para desenvolver
competéncias linguageiras em lingua materna. \eremos que essas concepcles também
influenciam as atividades de avaliagdo, na medida em que os objetos de avaliacdo relacionam-
se aquilo que foi ensinado e aprendido. De fato, segundo Antunes (2009, p. 217 e 219),

ensinar e avaliar sdo “atividades’ e, portanto,

sdo dependentes de um sistema de concepgdes, de um conjunto de principios
a partir dos quais se definem e se delimitam. Tais concepgdes ou principios é
que imprimem a direcdo da atividade, e é que demarcam o fluxo, a direcdo e
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os objetivos de cada passo. [..] Em sintese, em relacdo as questdes
linguisticas, o qué e como ensinamos e avaliamos estdo na dependéncia
imediata das concepcfes que temos acerca do que é uma lingua, de como
funciona e a que fins se propde [Enfase da autora].

Antunes (2005) nos lembra que a avaliacdo é antes de mais nada uma questdo de
concepgdo e ndo uma questdo de técnica. Por isso, € importante o professor de lingua
portuguesa ter consciéncia das concepc¢des de linguagem que embasam suas escolhas
metodoldgicas, pois elas tém relagdo com a maneira como este profissional atua e avalia em
sala de aula. E impossivel que a avaliagio se torne um ato mais eficiente, do ponto de vista da
aprendizagem, e que as suas fungBes sociais e pedagdgicas sejam conciliadas, sem que haja
uma transformacéo nas concepgdes de lingua e ensino/aprendizagem. Travaglia (1998, p. 21),
por sua vez, acredita que a “concepcao de linguagem é tdo importante quanto a postura que se

tem relativamente a educagao”.

Geraldi (2006) apresenta trés possibilidades distintas de se conceber
lingua/linguagem: linguagem como expressdo do pensamento, linguagem como instrumento

de comunicagéo e linguagem como forma de interag&o.

De acordo com a primeira concepgéo, as pessoas ndo se expressam bem porque ndo
pensam bem. Geraldi (2006, p. 41) afirma que “essa concepgdo ilumina, basicamente, os
estudos tradicionais”. As atividades de ensino fundamentadas nesta concepgdo de linguagem
enfatizam a aprendizagem das regras a serem seguidas para a organizagdo légica do
pensamento e para a expressdo correta. O trabalho nas aulas de lingua é entdo baseado no
ensino das categorias da Gramatica Tradicional, vista como conhecimentos conceituais

necessario a construcdo das competéncias linguageiras.

Na concepcéo de linguagem como instrumento de comunicagéo, a linguagem deixou
de ser entendida apenas como a expressdo do pensamento para ser vista também como um
instrumento de comunicagdo, envolvendo um interlocutor e uma mensagem que precisa ser
compreendida. “Essa concep¢do estd ligada a teoria da comunicagdo e vé a lingua como
codigo (conjunto de signos que se combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor
certa mensagem” (GERALDI, 2006, p. 41).

Em ambas as concepcdes, a lingua é avaliada fora de seu contexto social e sem que o

interlocutor no processo de produgéo seja considerado.
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A concepgdo de linguagem como comunicagdo parece se esquecer de que 0
sujeito imprime, muito frequentemente, marcas no texto incutindo nele a sua
autoria e deixando a sua contribuicdo a linguagem, tais como: ironias,
humor, ambiguidades, entre outras. Nao se quer dizer, evidentemente, que a
lingua ndo seja instrumento de comunicagdo, mas, obviamente, ndo se
resume a tal (WOJCIECHOWSK], s. d.).

Além disto, o coloquial ou o informal é considerado inadequado para ser trabalhado
em sala de aula e a variac@o linguistica é vista apenas como desvio do padrdo: quem fala de

forma diferente, “fala errado”, pois a linguagem correta é a que obedece a norma padréo.

Como toda a atencdo estd voltada para a lingua como um cédigo Unico, a pratica
pedagdgica se resume em analisar este cddigo, fragmenta-lo em unidades menores para fins
de ensino/aprendizagem e de avaliagdo e descrevé-lo. Em decorréncia disso, nas avaliagdes
verifica-se se as informagdes/conteddos apresentados na sala de aula foram retidos com
exatiddo. O objeto de avaliagdo é aquilo que foi objeto de ensino. A capacidade de usar a
lingua adequadamente nas interacGes, que, afinal, é o objetivo do ensino/aprendizagem da

lingua materna na escola, acaba ndo sendo avaliada diretamente.

Durante muito tempo, estas concepg¢des imperaram no ensino de lingua portuguesa
que era, portanto, descontextualizado e normativo. Porém, percebeu-se o que o ensino de uma
gramatica voltado para a nomenclatura, descontextualizado, desvinculado dos usos reais da
lingua, sem sujeitos interlocutores e sem contexto ndo garante o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos. Limitar o ensino/aprendizagem de lingua portuguesa
“a andlise dos fatos da lingua” é “[...] é subtrair das linguas o que de mais significativo elas
tém: seu poder de significar, de conferir sentido as coisas, de expressar esses sentidos e,
sobretudo, de mediar as relagdes interpessoais envolvidas na interacdo social” (ANTUNES,
2009, p. 22). Saber essa gramatica, isto é, ter memorizado a nomenclatura gramatical, ndo é
suficiente para falar, ler e escrever com sucesso. Compreender ou escrever um texto (por

exemplo, um requerimento ou um artigo) exige muito mais que o conhecimento da gramatica.

Outra consequéncia, em termos de avaliacdo, é a importancia dada ao produto final,
visto como momento de aplicagdo dos conhecimentos conceituais adquiridos. De acordo com

Marcuschi, (2004, p.3), isso se realiza em detrimento dos processos de produgao:

[...] Dificilmente um projeto que trabalhe a escrita como codificagdo, sem
requerer, portanto, investimento de autoria por parte do aluno, e que valorize
sobretudo o acerto gramatical e ortografico ira considerar, na avaliagdo de
redagdes, o processo de construgdo textual vivenciado pelo aprendiz. N&o se
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espera igualmente que estimule e avalie as atividades de planejamento,
revisao e refaccdo. [...] Dito de outra forma, sdo poucas as probabilidades de
um professor, que rotineiramente concentra sua avaliagdo no produto final,
vir a considerar outros fendmenos além daqueles mais facilmente
identificaveis na superficie textual, sinalizados como infragdo a norma
linguistica.

Diante da estreita aproximagao que percebemos entre as praticas ditas tradicionais de
ensino da lingua portuguesa e as préticas tradicionais de avaliacdo, ndo é abusivo afirmar,
com Marcuschi (2004 p. 3) que “as no¢Bes de avaliagcdo somativa e de lingua como codigo
independente dos seus usuarios e dos contextos surgem estreitamente inter-relacionadas no

ambito do ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa”.

A prética avaliativa € um reflexo do ensino dos professores que frequentemente néo
tém clareza em relagdo aos objetos e objetivos de aprendizagem e sua diferenga com 0s
objetos e objetivos de ensino. Os objetos de avaliagdo sdo, quase sempre, os contelidos que
serviram como objetos de ensino e foram assimilados aos objetos de aprendizagem. Todavia,
0s objetivos de ensino e de aprendizagem sdo processos diferentes, embora interligados, como

mostra Cunha (1992, p. 32 e 33) ao questionar a validade dessas préticas avaliativas:

[...] Formular objetivos de ensino é uma resposta a pergunta ‘0 que devo
ensinar para que os alunos aprendam?’ Por exemplo, o0 que devo ensinar para
qgue os alunos aprendam a ler eficientemente, a redigir um texto
argumentativo, a preparar uma intervencdo oral, a pesquisar sobre
determinado assunto, a expressar-se oralmente numa situacdo formal, a
descrever uma situacéo, etc [...] A meta mais importante, aquela que justifica
todos os esforgos empreendidos num sistema educacional é a aprendizagem
e ndo o ensino. A avaliacdo, por conseguinte, deve ser avaliacdo dos
contetdos de aprendizagem definidos a partir dos objetivos de aprendizagem
e ndo avaliacdo dos contelidos de ensino. Avaliar os contetdos de ensino é
fazer das ferramentas o fim da atividade educacional.

O que parece, afinal, é que ndo basta mudar a concepcdo de linguagem na qual se
pauta o ensino da lingua: ainda é preciso pensar as praticas avaliativas de acordo com a
distingdo entre conteidos de ensino e de aprendizagem. E o que passaremos a analisar a
seguir, examinando as orientagdes atuais que Se pautam na terceira concepg¢do de

lingua/linguagem mencionada acima.
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1.2.2 Avaliagdo somativa em uma perspectiva interacional

Na concepg¢do da linguagem como forma de interacéo, a expressdo ndo € mais vista
como uma representacdo da realidade, mas como resultado das inten¢fes de quem a produziu.
Se antes, a norma culta era um conjunto de regras que deveria ser respeitada sem discusséo e
sem questionamentos sobre a sua validade como modelo a ser seguido, passa-se a questionar o
ensino de inimeros conceitos gramaticais. A relacdo interpessoal, o contexto de producdo dos
textos, as diferentes situagdes de comunicacdo, 0s géneros, a interpretacdo e a intengéo de
quem produz o texto tornaram-se pecas-chave no ensino/aprendizagem da lingua portuguesa.
De acordo com Geraldi (2006, p. 41), por meio desta concepgdo “[...] 0 sujeito que fala
pratica agbes que ndo conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre

0 ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que ndo preexistiam a fala”.

Esta abordagem baseia-se em uma concepgdo pragmaética de linguagem, na qual a
lingua é vista como forma de agdo para um determinado fim: para convencer, relatar,

convidar, divertir, xingar...

Na concepcéo da linguagem como forma de interacéo, o professor considera
“[...] a linguagem como atividade, como forma de acdo, acdo inter-individual
finalisticamente orientada; como lugar de interacdo que possibilita aos
membros de uma sociedade a pratica dos mais diversos tipos de atos, que
vao exigir dos semelhantes reagbes e/ou comportamentos, levando ao
estabelecimento de vinculos e compromissos anteriormente inexistentes
(KOCH, 2007, p. 8 -9, grifos da autora)

A linguagem é concebida como um lugar de interagdo humana, j& que o sujeito age
sobre 0 ouvinte e pratica acbes por meio da linguagem. A lingua deixa, entdo, de ser
considerada simplesmente como um cddigo, e passa a ser tratada como uma atividade, uma

forma de acéo, pela qual construimos sentidos e atuamos no contexto social.

De acordo com Salim e Silva (2005, p. 78), nesta concepc¢éo, a linguagem, quer na
forma verbal quer na ndo verbal, e suas manifestagdes devem ser concebidas das seguintes

maneiras:

- fontes de legitimacdo de acordos e condutas sociais entre sujeitos e sua
compreensdo simbdlica como forma de expressdo de sentidos, emogdes e
experiéncias do ser humano na vida social;

- formas dos sujeitos se posicionarem, criticamente, diante do que sentem,
ouvem, véem, Iéem e/ou escrevem:;
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- meios dos sujeitos manifestarem desejos e convicgoes;

- meios dos sujeitos informarem, persuadirem, emocionarem, divertirem,
argumentarem etc.

- formas dos sujeitos interagirem em qualquer situacdo de comunicacéo;

- formas dos sujeitos conhecerem e terem acesso a informacGes de outras
culturas e grupos sociais, pelo dominio das linguas estrangeiras modernas;

- formas instituidas pelos sujeitos de construcdo do imaginario coletivo,
patrimdnio representativo da cultura e das classificagdes preservadas e
divulgadas, no eixo temporal e espacial.

Na perspectiva interacional, além de mudanga de concepcdo de linguagem, ha a
necessidade do desenvolvimento das competéncias textuais'’ e discursivas'® que a escola

precisa ajudar os alunos a desenvolver:

[...] o ensino de lingua materna deve estar associado as necessidades reais do
uso da linguagem pelos seus falantes reais em seu meio social. Esse uso
requer certas capacidades que, em determinadas situacGes, os falantes devem
atualizar para sentirem-se confortaveis na interagdo verbal (BALTAR, 2003,

p. 2).

S8o essas competéncias que precisam ser avaliadas para que os resultados da

avaliagdo tenham validade.

Devido & divulgagdo feita nos PCN (BRASIL, 1998) e em outros trabalhos (dentre
eles MACHADO, 2005; ROJO, 2005; SCHNEUWLY et al, 2004), ganhou forca a ideia de
que a concepcdo de ensino/aprendizagem de portugués como interacdo social tenha os
géneros textuais como objeto de ensino: “[...] ainda que a unidade de trabalho seja o texto, é
necessario que se possa dispor tanto de uma descri¢do dos elementos regulares e constitutivos
do género quanto das particularidades do texto selecionado [...]” (BRASIL, 1998, p. 48).

Afinal, o “funcionamento interativo da lingua” somente “[...] acontece por meio de textos

orais e escritos em praticas discursivas as mais diversas, conforme as situa¢des sociais em que
se inserem” (ANTUNES, 2005, p. 16, grifos da autora).

7 Segundo Baltar (2003, p. 2), a competéncia textual é “a capacidade que todo usuério tem de reconhecer um
texto como uma unidade de sentido coerente e de produzir textos coerentes de diversos tipos, a capacidade de
resumir um texto, de dar um titulo ou de produzir um texto a partir de um titulo dado, de discernir entre um
artigo de jornal e um questionario”.

18 De acordo com os PCN (BRASIL, 1998, p. 23) a competéncia discursiva “refere-se a um *sistema de contratos
semanticos’ responsavel por uma espécie de “filtragem’ que opera os conteddos em dois dominios interligados
que caracterizam o dizivel: o universo intertextual e os dispositivos estilisticos acessiveis a enunciacdo dos
diversos discursos”.



33

Para desenvolver as competéncias comunicativas e discursivas dos aprendentes,
defende-se entdo que as atividades de ensino e aprendizagem da lingua sejam exercidas em
situacOes de interagdo, que os cologuem na posi¢do de auténticos produtores, com intengdes
comunicativas diante de destinatarios reais. Baltar (2003, p. 1) acredita “[...] que a prética da
leitura e da produgdo escrita sob a dtica dos géneros é essencial ao exercicio e ao
aprimoramento desta competéncia [discursiva]; e a escola, embora néo seja o Unico, deve ser
o principal lugar onde isso possa ocorrer”. Neste contexto, o desenvolvimento das habilidades
textuais da-se na convivéncia do aluno com géneros textuais variados. Por exemplo, a
elaboracg&o do jornal da escola pode levar os alunos a escreverem textos pertencentes aos mais
diversos géneros como artigos de opinido, relatos, entrevistas, editorial, sinopse de filmes ou

resumo de livros e muitos outros.

Na perspectiva dos géneros, o texto a ser elaborado possui particularidades que
fazem com que seja reconhecido enquanto representante de determinado género, com
determinado funcionamento discursivo, mas também se estrutura em funcdo de determinadas
regras textuais e linguisticas que precisam ser dominadas pelos produtores do texto. Na
abordagem interacional, as competéncias sédo desenvolvidas por meio da comunicagdo em
situacdo, mas também ha espago para a reflexdo linguistica, associada a aprendizagem da
lingua. No entanto, ndo se trata mais de adquirir previamente conhecimentos conceituais a
respeito do género ou dos fendmenos textuais que poderdo ser “aplicados” futuramente na
interacdo. Trata-se, ao contrério, de desenvolver um grande nimero de capacidades (de
adequagdo do texto & situagdo, ao suporte ou ao interlocutor, de selecéo e hierarquizacdo das
informacOes, de selecdo lexical...) que mobilizam diversos tipos de conhecimentos
(discursivos, textuais, linguisticos) e se adquirem nas multiplas escritas e reescritas exigidas

pela elaboracédo do texto final, a ser usado na situacéo definida.

Muitas vezes, os docentes habituados a transmissdo e avaliacdo de conhecimentos
conceituais temem que tais tipos de conhecimentos ndo encontrem mais espago na sala de
aula. Todavia, “[...] é evidente que as normas ortogréaficas também devem ser objeto de
ensino, de exercicio [...]; mas ndo de um jeito que desvie a atencdo dos alunos daquelas
habilidades realmente importantes para o éxito de qualquer interagdo verbal” (ANTUNES,
2005, p.164 — énfase da autora). Os conhecimentos linguisticos ganham um caréter de
funcionalidade, j& que ndo se apresentam mais como regras descontextualizadas a serem
aplicadas de forma mecénica, mas sdo explorados enquanto recursos a servico dos fins

comunicativos que se pretende atingir com o texto. Como Geraldi (2006, p. 42) ressalta
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Dentro de tal concepcdo, ja é insuficiente fazer uma tipologia entre frases
afirmativas, interrogativas, imperativas e optativas a que estamos habituados,
seguindo manuais didaticos ou gramaticas escolares. No ensino de lingua,
nessa perspectiva, € muito mais importante estudar as relagdes que se
constituem entre 0s sujeitos no momento em que falam do que simplesmente
estabelecer classificacGes e denominar os tipos de sentencas.

Percebe-se, pelo exposto, que a mudanga de enfoque no ensino/aprendizagem vai
muito além da mudanca de concepgdo de linguagem, mas envolve também novos dispositivos
e objetos de ensino/aprendizagem, como também, consequentemente, novas préaticas de
avaliacdo, tanto para fins socioinstitucionais quanto para fins pedagogicos. Com este tipo de
atividades de aprendizagem, a avaliagdo formativa adquire toda a sua razdo de ser, pois esta
modalidade permite que o aluno deixe de ser aquele que recebe passivamente o conhecimento
e passe a ter participacdo na construcéo dele, aprendendo a avaliar ele proprio os efeitos de
sentido que seu texto ou o de seus pares provocam ou deixam de provocar e por qué. Nessa

perspectiva,

[...] o professor ndo se imp&e como avaliador e juiz dos textos dos alunos,
mas como um interlocutor, encarando o aluno como sujeito de seu discurso.
Com esse procedimento, o professor questiona, sugere, provoca reacgdes,
exige explicacdes sobre as informagBes ausentes no texto, contrapde a
palavra do aluno uma contra-palavra, refutando, polemizando, concordando
e negociando sentidos mediante as pistas deixadas no texto. [...] O texto ndo
¢ visto como um produto, mas como um processo, como um trabalho que
deve ser explorado, valorizado e vinculado aos usos sociais
(WOJCIECHOWSKI, 2010, p. 3).

Como ja comentado anteriormente, por atender as finalidades pedagdgicas, mas ndo
as de ordem socioinstitucional, a avaliacdo formativa ndo substitui & avaliacdo somativa, que
permite aferir se 0s objetivos trabalhados mediante um dispositivo do tipo formativo (como o

procedimento da Sequéncia Didéatica) foram alcangados ou néo.

Como qualquer mudanga, as transformacgbes tém ocorrido lentamente. O uso
interpessoal e interativo da lingua ainda ndo faz parte completamente dos objetos de
ensino/aprendizagem e da avaliagdo, como fica comprovado nos péssimos resultados obtidos
pelos alunos em algumas avaliagdes nacionais e internacionais, tais como o ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio) e o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes).
Além de mostrar que o ensino de lingua portuguesa ainda precisa de uma profunda renovagao

que permita ao aluno usar a lingua com eficiéncia em diversas situagdes comunicativas, essas
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avaliagbes em grande escala passam insistentemente a mensagem de que ndo se tem mais
como objetivo avaliar apenas se o aluno domina as regras da norma culta ou a terminologia
gramatical. Essas provas sdo elaboradas com a finalidade de verificar se o aluno desenvolveu
as competéncias necessérias para lidar com as atividades linguageiras, incluindo o dominio

dos recursos linguisticos da norma culta.

Na perspectiva interacional, voltada para o trabalho com géneros textuais, portanto,
faz-se necessaria uma reflexdo sobre o modo como os "novos" objetos de aprendizagem
podem ser avaliados, uma vez que a prova tradicional, elaborada essencialmente para verificar
a existéncia de conhecimentos conceituais, mostra-se inadequada. S&o essas questdes de

instrumentos de avaliacdo em lingua materna que examinaremos agora.

1.3 INSTRUMENTOS DE AVALIACAO SOMATIVA EM UMA PERSPECTIVA
INTERACIONAL DE ENSINO/APRENDIZAGEM DA LINGUA MATERNA

Ao tentar definir o que é um instrumento de avaliagdo somativa, nos deparamos com
uma visdo mais integrativa, por assim dizer, das atividades de avaliagdo, que relativiza a
distingdo entre instrumentos especializados para cada modalidade de avaliacdo.
Apresentaremos incialmente a discusséo sobre a natureza dos instrumentos de avaliagéo para,
em seguida, analisar alguns dos instrumentos que mais se adequam aos propdsitos aqui

delineados.

1.3.1 Instrumentos e objetivos de avaliacdo

Concordando com Hadji (1991, p. 45), que considera a avaliagdo como a “atividade
que se situa entre a analise, que produz informac@es sobre um objeto, e a tomada de deciséo a
respeito deste objeto. Ela é tomada de posi¢do sobre um objeto em funcéo de uma analise e
em vista de uma tomada de decisdo”, podemos definir um instrumento de avaliagdo como o
meio pelo qual se produz e registra informagéo a respeito dos objetos de avaliagdo escolhidos,

em vista de sua andlise.

Este mesmo autor (1993, p. 148) lembra que, em qualquer modalidade de avaliac&o, é
preciso definir as circunstancias (quando, em que contexto, como, por quem...) em que Serdo

implementadas as atividades avaliativas. Ele propGe definir o dispositivo assim determinado
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como: “o conjunto das modalidades previstas para a coleta e o tratamento de informacdo”. Ele
inclui entre as primeiras, isto é, entre as modalidades de tomada de informacdo: as
circunstancias e momentos da avaliagdo; a natureza das informacdes a serem coletadas; 0s

instrumentos que possibilitam essa coleta.

Hadji (1993, p. 150) alerta ainda para o fato de que: “da “escolha’ de um modelo de
avaliacdo decorrem ndo somente o recorte a ser operado no objeto, mas também a escolha dos
momentos, dos atores e instrumentos”. Essa interrelagdo implica que a discussdo dos
instrumentos de avaliagdo, que podem ser provas, tarefas, questionarios, produgdes escritas ou
orais diversas, se situe, portanto, no contexto geral do modelo de avaliagéo escolhido. Salinas
(2004, p. 90) também menciona esta inter-relacdo, ao situar os instrumentos na logica geral
do modelo de avaliacdo escolhido: “o instrumento é um mediador entre os critérios de

avaliacdo e a informacdo que tem origem na realidade apreendida para ser avaliada”.

Por sua vez, Hoffman (2006) afirma que os instrumentos, por si s6, ndo querem dizer
nada, pois eles somente tém sentido para aquele que os interpreta, ou seja, para o professor.
Cunha® discorda do fato dos instrumentos s6 fazerem sentido para o professor, ponderando
que o aluno também precisa saber interpretar esses resultados, tanto em um modelo formativo
quanto no somativo. Para ela, essa possibilidade de interpretagdo relaciona-se diretamente
com o desenvolvimento das capacidades de autoavaliacdo, que constituem um verdadeiro
objetivo de aprendizagem na modalidade formativa. Além disso, ndo conseguir interpretar os
resultados significa, para o aluno, que a dimensdo "comunicacdo" da avaliagcdo ¢é
completamente eliminada e que as agdes do professor ndo atendem ao requisito de

transparéncia.

Tendo por base a inter-relagdo acima mencionada, pode-se afirmar que as diferentes
modalidades de avaliagdo se diferenciam mais por seus objetivos do que pelos instrumentos
utilizados. De acordo com Ballester (2009), o0 mesmo instrumento pode ser adequado para
diferentes modalidades de avaliagdo, pois o que determinaré o tipo de avaliagdo efetuada é a

finalidade da coleta e da andlise de informag&o. Sanmarti (2009, p. 97) também enfatiza que

[...] as distintas modalidades de avaliagdo [...] distinguem-se basicamente
pelos objetivos que possuem, mais do que pelos instrumentos que utilizam.
Um mesmo tipo de instrumento pode ser Gtil em diferentes momentos de
aprendizagem e para diferentes propdsitos, embora as decisdes que sdo
tomadas em funcdo dos dados recolhidos possam ser diferentes.

18 Comunicagéo pessoal



37

Suassuna (2008, p. 113) afirma que se fosse feita uma relagéo entre a fungédo dos
instrumentos de avaliagdo no ambito de uma avaliagdo somativa e no ambito de uma

avaliagdo formativa, se perceberia que:

na primeira, o objetivo € apenas verificar ou comprovar a aprendizagem,
para 0 que basta, muitas vezes, a repeticdo, pelo aluno, de um conceito
anteriormente apresentado a ele pelo professor; na segunda, em
contrapartida, a tarefa ou instrumento teria a funcdo de mobilizar
experiéncias e saberes prévios, acionar estratégias cognitivas, estimular a
reflexdo, o questionamento, o cotejo de conhecimentos.

Em uma perspectiva formativa, a coleta de informagfes é uma oportunidade para
melhorar o processo de aprendizagem e visar a reflexdo, autocritica e autocorrecdo. Nessa
perspectiva, segundo Condemarin e Medina (2005, p. 33), para quem “aprendizagem e

avaliagdo sdo processos simultaneos que se retroalimentam mutuamente”,

a avaliagdo deve ser plural ou multidimensional, para responder a
complexidade do processo de desenvolvimento da linguagem oral e escrita e
a heterogeneidade dos alunos. Isso implica a necessidade de ampliar o
repertorio de procedimentos, técnicas e instrumentos tradicionalmente
utilizados, de modo a conseguir visualizar [...] as diversas facetas deste
processo complexo [...].

Sanmarti (2009, p. 102) adota a mesma posi¢do ao afirmar que o instrumento de
avaliagdo pode ser considerado um instrumento de aprendizagem: “Portanto, ndo apenas serve
para identificar o que se sabe, como também, e sobretudo, para refletir sobre o conhecimento

que se tem e tomar decisdes de mudanga se necessario”.

Enfatizando a relagdo com os objetivos pelos quais se avalia, Hadji (1993, p. 163)
classifica os instrumentos de avaliagcdo em: instrumentos destinados a orientacdo dos alunos
(avaliagdo preditiva), instrumentos destinados a facilitar a regulagdo das aprendizagens

(avaliagdo formativa e suas variagdes) e instrumentos de certificagdo (avaliagdo somativa).

Entre aqueles destinados a orientacdo dos alunos o autor menciona alguns
instrumentos consagrados, como os testes de aptiddo e provas preditivas onde se detecta as
capacidades e competéncias j& dominadas pelo aluno. Na realidade, poderiamos incluir aqui

qualquer outro instrumento que, como os citados por Hadji, permitem que o professor observe
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quais os conhecimentos prévios sobre determinado conteddo conceitual ou quais as

competéncias j construidas pelos alunos.

Os instrumentos destinados a regulagdo das aprendizagens sdo todos aqueles que

permitem que o aluno participe do processo avaliativo.

Né&o ha instrumentos que ndo pertenca a avaliacdo formativa. [...] a “virtude’
formativa ndo estd no instrumento, mas sim, se assim se pode dizer, no uso
que dele fazemos, na utilizagdo das informacGes produzidas gracas a ele. O
que é formativo € a decisdo de por a avaliacdo ao servico de uma progressdo
do aluno e de procurar todos os meios susceptiveis de agir nesse sentido
(HADJI,1993, p. 165).

Neste caso, 0s instrumentos permitem dialogar com o aluno enquanto este efetua a
sua aprendizagem e permitem a este "dialogar” com sua producgdo linguageira, enquanto esta
ocorrendo. S&o, portanto, instrumentos de reflexdo sobre a aprendizagem, mas também sobre
a atividade linguageira em curso, que se valem de um amplo nimero de atividades escritas

e/ou orais, tanto em produgdo ou intera¢do, quanto em leitura.

Os instrumentos de certificagdo tradicionalmente privilegiados séo as provas escritas
e os testes. Geralmente, as criticas mais frequentes sobre as tradicionais provas escritas se
referem ao fato de elas serem tomadas como Unica fonte de informago sem serem “inseridas
dentro de um amplo espectro de evidéncias ou fontes de dados validos do rendimento dos
alunos que inclua observagdes qualitativas, demonstracdes de desempenhos e outras técnicas
ou procedimentos [...]” (CONDEMARIN; MEDINA, 2005, p.16 -17). De fato, muitas vezes
as provas servem para verificar o nivel de desempenho em apenas um aspecto do
desenvolvimento do aluno, focalizando, na maioria das vezes, apenas 0S conhecimentos

conceituais.

Com base nas observacdes acima, podemos afirmar que ndo ha uma maneira (nica
ou melhor para avaliar os alunos em sala de aula, mas que s6 se pode determinar a validade
dos instrumentos analisando-os em funcéo da l6gica de aprendizagem e de avaliacdo na qual

se inscrevem.
1.3.2 Instrumentos para uma avaliagdo somativa

O instrumento por exceléncia da avaliacdo somativa € a prova escrita, ao ponto de ser

considerado, por muitos professores, como o tnico. O tradicional periodo de avaliacdo escolar
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é muitas vezes conhecido como “periodo de provas”, o que comprova a supremacia deste

instrumento.

Ao descrever as provas, Salinas (2004) ressalta o carater Unico da situagdo de prova
em que cinco caracteristicas se apresentam simultaneamente, a saber, ser uma atividade a ser
realizada individualmente, em um espaco de tempo limitado e em siléncio absoluto, sem

consultar material para tirar davidas, nem solicitar ajuda de quem quer que seja.

S80 muito comum criticas a esse instrumento de avaliagdo, jA que ele estd
estreitamente associado as préaticas tradicionais de avaliacdo j& descritas em 1.1. Longe de
serem usadas para evidenciar determinadas aprendizagens, as provas sdo frequentemente
elaboradas para “pegar” os alunos com questfes capciosas, ambiguas e confusas. “Muitas
vezes, 0 aluno ndo apresenta um bom desempenho na prova, ndo porque ndo domine nada do
conteldo da matéria, mas porque ndo entendeu como lidar com o tipo de questdo proposta
pelo professor” (GATTI, 2003, p. 104).

Um bom exemplo dessa distor¢éo é o que aconteceu quando o escritor Mario Prata
(CONSELHEIRO) decidiu resolver as oito questdes sobre sua cronica Meninas Moga, que
fora transcrita na integra em um vestibular da Faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto em
1999, e errou todas as perguntas. “Eu, que escrevi, que sou o autor, errei as oito. Imagino
meninos e meninas que querem ser médicos, submetidos a tal disseca¢do”. O escritor Rubem
Alves (ALVES) também se queixou: “Tentei responder as questdes, mas houve algumas que
nem mesmo entendi”. Prata (CONSELHEIRO) escreveu para o entdo ministro da Educagéo,
Paulo Renato Souza, comentando o ocorrido e apresentou algumas das perguntas do

vestibular sobre a sua cronica.

[...] O titulo da vestibular crénica, ja disse, era As Meninas-Moca e eu me
referia ao time de vodlei da Leites Nestlé que ia acabar. Olha o que eles
perguntaram aos alunos, sobre o titulo:

a — ao usar meninas-Moca, ndo flexionou no plural o segundo elemento
porqgue criou um neologismo, processo que ndo se submete a normas da
lingua;

b — ao criar um novo vocabulario, ndo transgrediu as regras de flexdo dos
compostos;

¢ — usou uma flexdo admissivel porque o segundo elemento € um nome
préprio feminino;

d — ao usar a expressdo do composto, violentou a regra da lingua que
preconiza, para esse caso, a variagdo no plural para os dois elementos;

e — usou apropriadamente a forma meninas-Mocga, visto que o elemento tem
funcéo apositiva.
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O que vocé acha, ministro? Eu, fico entre a e b. Mesmo porgue eu nao tenho
a menor ideia do que seja uma funcdo apositiva. E vocé, Paulo Renato, vota
emquem? F, H, C? Ou A, C, M? Ou M, E, C?”

E agora, meu querido ministro, s6 para terminar a aula, me diga, nas
expressdes abaixo, onde vocé identifica um exemplo de intertextualidade

a - "... principalmente o feminino balé de bragos, de loiras e altitudes
mim";
b - "Nao, leite Moca foi feito para flanar esparramado em seios

espléndidos, chacoalhando no ar, jornadando até as estrelas";
¢ -"Aquelas meninas-mocas, todas voando pela quadra ja fazem parte da
latinha";

d - "Embaixo, estd escrito: indUstria brasileira";

e - "...que saem de dentro da lata como que convocadas pelos génios das
lampadas que iluminam."

E agora, C, D, ou F?”. Ja disse la atras, ministro e organizadores da prova,
gue sinto-me sinceramente envaidecido com a escolha de um texto meu. Mas
jamais poderia imaginar que, ao escrever uma cronica pensando naquelas
coxas todas, naqueles seios esparramados pelas quadras, ao escrever um
texto de olho na Karin, ao digitar uma cronica preocupado com o
desemprego da minha namorada (que fazia parte da equipe) fosse dar tanta
dor de cabeca para dezenas de milhares de jovens que querem apenas uma
profissdo digna para enobrecer este nosso Pais tdo mal-educado. Quanto as
pernas da Karin, ministro, va de a, b, ¢, d e fim de papo. Sacou?

Prata perguntou se ndo teria sido melhor pedir aos vestibulandos que manifestassem
suas opinides sobre o texto ao inves de “ficar ticando opcoes faticas”.

As provas sdo Uteis quando constituem um meio para avaliar uma competéncia
especifica ou para verificar se uma informagdo foi processada adequadamente pelo aluno. E
sdo vélidas quando o que é objeto de avaliagdo também é o que é objeto de aprendizagem. Em
outras palavras, as provas ndo pecam apenas quando procuram verificar conhecimentos de
dificil alcance para os alunos, mas principalmente quando ndo permitem dizer se 0s objetivos
de aprendizagem foram ou ndo alcangados.

Essa critica aplica-se principalmente a natureza dos objetos de avaliagdo que, no
exemplo relatado acima, sdo conhecimentos linguisticos, essencialmente conceituais. Nao se
avaliam capacidades de produgdo ou de compreensdo de textos, grande objetivo do
ensino/aprendizagem em lingua materna, e sim o dominio de conceitos e regras,
independentemente dos sentidos gerados pelo texto.

Ainda que se tivesse o proposito de avaliar conhecimentos linguisticos, parece muito
mais importante que estes sejam avaliados com respeito ao sentido produzido, como ilustra o

exemplo abaixo, extraido de Suassuna (2007). A autora realizou uma pesquisa com alguns
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exemplos de avaliacdo e seus possiveis resultados. Um desses exemplos mostra como se
avaliar adequadamente as competéncias adquiridas pelos alunos. As tarefas analisadas pela
autora foram retiradas de livros didaticos diversos e de instrumentos de avaliagdo aplicados
por professores das redes publica e privada de ensino de Pernambuco. Ela analisou como os
conhecimentos linguisticos foram avaliados. Para atingir seu objetivo, Suassuna (2007, p.
124) analisou atividades propostas em manuais didaticos com a diferenca de emprego entre

artigos definidos e indefinidos.

Primeiramente, o autor do manual mostrou um texto (noticia) sobre um
francés (Alain Robert) que tem uma mania — a de escalar arranha-céus
usando apenas 0s pés e as maos. Esse francés, na noticia, foi comparado ao
super-her6i Homem-Aranha. Depois de responderem a algumas questdes de
interpretacdo oral, os alunos sdo levados a ler um trecho do livro “Super-
Herdi: vocé ainda vai ser um”, de Marcelo Duarte. Nesse trecho, o autor
narra como o estudante Peter Parker virou 0 Homem-Aranha. Em seguida,
vém duas perguntas que favorecem a reflexdo sobre a lingua:

1) O francés Alain Robert ndo é o estudante Peter Parker. Por que ele é
chamado de homem-aranha?

2) Alain Robert é um homem-aranha, ndo é o Homem-Aranha — qual é a
diferenca?

Neste exemplo, ndo houve a necessidade de defini¢cdes. A autora observa que “[...]
nesse caso, conhecimentos linguisticos sobre metéafora e sobre determinacéo e indeterminacdo
também sdo ativados, sem que se tenha de apelar para defini¢des ou exercicios de completar
lacunas ou reconhecer o0s substantivos como masculinos ou femininos [...]” (SUASSUNA,
2007, p. 124).

Avaliar competéncias pode ser feito, com muito mais proveito do que em provas

escritas, mediante instrumentos que colocam o aluno em situag@es de uso da lingua:

A avaliacdo do desempenho implica realizar tarefas que exigem dos alunos
gue demonstrem seus conhecimentos sobre a linguagem escrita e suas
habilidades para dar conta de tarefas préprias do mundo real. A pesquisa
demonstrou que essas tarefas ou produtos constituem instrumentos efetivos
de aprendizagem, ao mesmo tempo, sdo evidéncias das aprendizagens ja
construidas pelos alunos [...] (CONDEMARIN; MEDINA, 2005, p. 77).
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Alguns dos instrumentos que serdo descritos abaixo sdo apresentados por essas
autoras no contexto de uma avaliacdo de tipo formativo, mas, conforme ja observado

anteriormente, podem servir para outros objetivos, em outro dispositivo avaliativo.

Portfolios (também chamados de cadernos de aula ver (SALINAS, 2004) ou pastas
de trabalhos): contém, de forma organizada e sistematica, as diversas produc¢des geradas pelos
alunos ao longo de um periodo ou ano escolar. Um portfélio permite reunir diversos tipos de
produgdes dos alunos, incluindo “algumas das realizagdes que ele mesmo considera valiosas e
[explicitando] os critérios pelos quais as julga valiosas” (SALINAS, 2004, p. 107). No caso
do ensino/aprendizagem de linguas, é mais interessante que essas realizagdes sejam o produto
de atividades de linguagem realizadas em situagdo de comunicacgdo auténtica: “Sua aplicagéo
na rea da linguagem e da comunicagdo permite captar evidéncias do desempenho dos alunos
em resposta a situagdes reais que ocorrem na sala de aula” (CONDEMARIN; MEDINA,
2005, p. 84).

O portfélio € um instrumento de avaliacdo particularmente adaptado a avaliagdo
formativa, pois possibilita a autoavaliagdo e a autocorregdo, mas exige uma definigéo clara do

que sera objeto de avaliacdo:

A definicdo das competéncias, conhecimentos e atitudes que devem ser
avaliados pode fundamentar-se nos objetivos dos programas de estudo
adotados pela equipe docente da escola; ja os propositos do portfolio
também podem ser definidos pela equipe docente ou por um professor, de
acordo com seus proprios critérios de utilizagdo. Se essas defini¢des ndo sdo
claramente especificadas, os portfdlios correm o risco de ser apenas uma
‘colcha de retalhos’ ou um lugar para guardar evidéncias sobre habilidades
isoladas (CONDEMARIN; MEDINA, 2005, p. 85).

Este instrumento também permite que o professor registre as suas observacées sobre
as interagdes dos alunos, comparando e analisando as mudangas ocorridas nas producdes
deles ao longo do ano ou de um periodo. Nesta perspectiva nada impede que, ao término de
um periodo de ensino, ele seja transformado em instrumento de avaliagdo somativa, havendo

ainda a possibilidade desta Gltima ser realizada de forma dialogada com o aluno.

Resumo: esta atividade consiste em uma apresentagéo sucinta de um texto, ou seja,
em uma condensacdo das ideias do texto original mantendo sua esséncia. O resumo é um

instrumento que pode ser importante para a construcéo do significado dos textos.
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Ao resumir, o leitor revela sua compreensdo do contelido e também sua
capacidade de processar a informacéo, tomando decisbes para selecionar e
organizar os elementos que o constituem, eliminando a informacdo
redundante ou secundaria (LAURENT, 1985 apud CONDEMARIN;
MEDINA, 2005, p. 59).

O resumo envolve habilidades tais como leitura, analise, discriminacdo e
hierarquizagdo das ideias do autor(a) e redagéo clara e objetiva do texto final. Para um
professor de lingua portuguesa, este instrumento incentiva a pratica de revisao e da reescrita e
d& espacos para que os alunos descubram por si mesmos as imperfei¢des de seus escritos e a

forma de melhoréa-los.

Seminario: é uma exposigdo oral praticada com muita frequéncia nas salas de aula.
Este instrumento propicia, entre outras coisas, a pesquisa, 0 debate sobre um tema e a
socializacdo do conhecimento em grupo. “A pesquisa relacionada com a expressdo oral na
sala de aula evidencia que os alunos precisam saber ouvir e falar para poder aprender e chegar
a ser usuarios competentes da linguagem” (CONDEMARIN; MEDINA, 2005, p. 40).

Resenha: é uma apreciagdo critica sobre uma obra.

A avaliacdo da leitura critica implica avaliar as habilidades cognitivas
superiores dos alunos relativas a construcdo do significado dos textos. Isto
implica avaliar suas competéncias para discernir entre as informacdes
confiaveis oferecidas pelo texto e utilizad-las como fundamento de suas
opinides, abandonar seus preconceitos ou crencas, assumir uma atitude
aberta aos juizos e razdes alheias, distinguir entre fatos e opinides, constatar
a credibilidade da fonte, apreciar a qualidade estética, a originalidade e
criatividade do autor, etc. (BREAS et al, 1992 apud CONDEMERIN;
MEDINA, 2005, p. 60).

Resenhar textos permite que o aluno desenvolva o senso critico e produza o0s seus

proprios textos.

Fica evidente, apesar de apresentarmos aqui apenas um pequeno numero de
instrumentos possiveis, que o ato de avaliar ndo pode se limitar a aplicacéo de provas, nem se

encerrar nela. Pode-se utilizar variadas formas de coleta de informagdes.

Finalmente, é bom ressaltar que pode realmente haver instrumentos mais apropriados

a cada uma das funcOes de avaliacdo, mas ndo podemos deixar de observar que todos eles
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podem pertencer a diferentes modalidades de avaliagdo, ou seja, “[...] 0 mesmo instrumento
pode ser (til para diferentes modalidades de avaliacdo, a finalidade para que se coletou e
analisou a informag&o é que determinard o tipo de avaliacdo efetuada” (JORBA; SANMARTI,
2003, p. 32). Afinal, a avaliagdo com destinacdo social ndo se dissocia da avaliagdo com
destinacdo pedagdgica (ver quadro 2). Um trabalho conduzido tendo em vista a aprendizagem
acaba se valendo de diversos instrumentos de avaliagcdo, construindo dispositivos no decorrer
das aulas que permitam integrar avaliacdo formativa e avaliagdo somativa. Tentaremos, agora,
analisar como essa integragdo se d4 no &mbito do procedimento de ensino/aprendizagem

denominado “Sequéncia Didatica”.



2 AVALIACAO SOMATIVA E ENSINO/APRENDIZAGEM DE GENEROS
TEXTUAIS

Este capitulo encontra-se organizado em quatro subcapitulos. O primeiro, dedicado a
nocdo de géneros textuais, aborda a discussdo tedrica com base nas reflexbes dos
pesquisadores de Genebra. No segundo subcapitulo, é apresentada a proposta destes
pesquisadores para 0 ensino/aprendizagem, organizada a partir de géneros textuais. No
terceiro subcapitulo sdo descritas a Sequéncia Didatica e as suas etapas. No ultimo
subcapitulo, € feita uma reflexdo sobre a avaliagcdo somativa prevista no modelo da Sequéncia
Didatica.

2.1 OS GENERO TEXTUAIS

Tradicionalmente utilizados no dominio da retorica e da literatura, os géneros foram
vistos durante muito tempo “como literérios; fixos e imutaveis; definidos por regularidades
textuais de forma e contetdo; classificados em categorias claras e mutuamente exclusivas e
em subcategorias” (CUNHA, 2000, p. 109). A autora lembra que a palavra género sempre
esteve ligada aos estudos literarios aludindo aos géneros cléssicos: o lirico, o épico e o
dramatico e a retorica remetendo a cinco formas textuais: argumentagao, descri¢do, narracao,
explicacdo e didlogo. Nas aulas de gramética a palavra género era usada somente para se

referir aos géneros masculinos e femininos.

A partir de Bakhtin (2000), a nogdo de género estendeu-se consideravelmente. Ele
foi o primeiro autor a empregar a palavra género com um sentido mais amplo, referindo-se
aos textos que utilizamos nas situages de comunicagdo cotidianas. Este autor afirma que os
textos orais ou escritos possuem caracteristicas estaveis, apesar de quem os produz ndo ter

consciéncia delas.

Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada
esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso (BAKHTIN,
2000, p. 27, grifo do autor).

Além de Bakhtin (2000) se referir aos géneros do discurso como eventos
relativamente estaveis de enunciados elaborados pelas diversas esferas da atividade humana,

ele os enquadra em duas classes: 0s géneros primérios, que estdo presentes em circunstancias
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de comunicagdo verbal espontinea, cotidiana, tais como a conversa, a carta pessoal, e 0s
géneros secundarios que sdo constituidos em circunstancias de comunicagdo mais complexas
e formais como ocorre no discurso literario, cientifico, jornalistico ou outros... Apesar dos
géneros primérios estarem mais ligados a oralidade e os secundarios & escrita, ndo é possivel
considerar que 0s géneros primarios sempre serdo pouco planejados e apresentardo contelidos
informais e que os géneros secundarios serdo sempre planejados, seletivos, apresentando
contetidos formais. E verdade que os géneros primarios, geralmente, sio orais, mas isto n&o
significa que todo texto oral pertenga ao género primério e todo texto escrito ao secundério.
Por exemplo, o bilhete é escrito, mas ele se constitui em uma circunstancia de comunicacdo
pouco complexa, e uma conferéncia é geralmente oral, mas é uma circunstancia de
comunicagdo bem mais elaborada. Como se pode observar, nem todo enunciado escrito pode
ser considerado um género mais elaborado e vice-versa. Bakhtin (2000, p. 281) reconhece que
“[...] os géneros primérios ao se tornarem componentes dos secundarios, transformam-se
dentro destes [...]”, e vdo se tornando mais complexos, dando origem aos géneros secundarios.
Essa transformacédo néo é tdo simples, ja que os géneros primarios ocorrem, segundo Bakhtin

(2000, p. 281), nas "trocas verbais espontaneas” e 0s secundarios ndo sdo espontaneos.

Schneuwly (2004, p. 25) resume da seguinte maneira a posi¢cdo de Bakhtin em

relagdo aos géneros:

e cada esfera de troca social elabora tipos relativamente estaveis de
enunciados: 0s géneros;

e trés elementos os caracterizam: contelido tematico - estilo - construcdo
composicional,

e a escolha de um género se determina pela esfera, as necessidades da
tematica, o conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou intencdo
do locutor.

Quanto aos trés aspectos sociocomunicativos que caracterizam 0s géneros do
discurso: o conteudo (tema), o estilo (recursos linguisticos apropriados) e o plano

composicional (estrutura, organizacdo textual), Bakhtin afirma o seguinte:

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 condi¢cGes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu conteido (temético) e
por seu estilo verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua —
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo,
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por sua construgcdo composicional. Esses trés elementos (contetdo tematico,
estilo e construcdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunicaco. (BAKTHIN, 2000, p. 279 — Enfase do autor).

Nos ultimos anos, a equipe de Didatica de Linguas da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagdo da Universidade de Genebra propds uma releitura do conceito de
género discursivo de Bakhtin. H4 um didlogo entre a construcdo tedrica bakhtiniana e os
estudos dos pesquisadores de Genebra (dentre eles, Bronckart, Schneuwly e Dolz), mas,
também ha algumas divergéncias. Estes pesquisadores acreditam que Bakhtin nédo
desenvolveu suficientemente, em sua obra, a questdo do uso de um género enquanto

instrumento de comunicagdo em uma dada situacéo.

E por essa razdo que, em diversas publicagdes [...], os pesquisadores
genebrinos dardo énfase ao género como materializacdo possivel de uma
pratica de linguagem social e linguisticamente determinada. A escolha de um
texto, oral ou escrito, numa situacdo de comunicagdo precisa sera, portanto,
determinada pela referéncia ao género que funcionard, assim, como a base de
orientacao para a agdo discursiva (GUIMARAES et al, 2006, p.57 -58).

Embora assumam com Bakhtin que 0s géneros podem ser reconhecidos nas praticas
sociais de linguagem e tornam a comunicacéo possivel, os integrantes do grupo de Genebra
recolocam a questdo do género sob o rétulo de géneros de texto (cf. SCHNEUWLY, 2004).
De acordo com Rojo (2005), a designacdo géneros do discurso é exclusivamente usada por
autores bakhtinianos ou quando se faz referéncias a trabalhos deles. O grupo de Genebra
prefere adotar a terminologia géneros de textos/textuais. Rojo (2005, p. 191) também aponta
alguns pontos conflitantes de Bronckart com a teoria dos géneros do discurso de Bakhtin,
dentre eles, “a relacdo de dependéncia quase mecanica entre formas de atividades e géneros
de discurso, e a sua terminologia muito flutuante, seja pela evolugéo interna da obra e por

causa das tradugoes”

Para Machado (2005), a defini¢do de género de texto dada no inicio das pesquisas do
grupo de Genebra como “[...] aquilo que sabemos que existe nas praticas de linguagem de
uma sociedade ou aquilo que seus membros usuais consideram como objetos de suas préaticas
de linguagem” (MACHADO, 2005, p. 242 — Enfase da autora) continua valida. De acordo
com esta autora, esta definicdo pode até parecer simplista demais, mas ajuda a esclarecer o

que se pode considerar género ou ndo.
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Exemplificando: se estamos lendo em casa e alguém nos pergunta “o que
vocé estd lendo?”, as respostas provavelmente conterdo termos como “um

romance”, “um conto”, “uma lenda”, “um diario” etc., o que indica haver um
conhecimento compartilhado pelos falantes de que esses objetos estdo
relacionados a pratica de leitura (MACHADO, 2005, p. 242).

Conforme Schneuwly e Dolz (2004, p. 75), o0 género pode ser considerado como um

“megainstrumento” “que fornece um suporte para a atividade, nas situagdes de comunicagéo e
uma referéncia para os aprendizes”. Eles definem esse megainstrumento em trés dimensdes:
a) os contelidos e os conhecimentos que sdo diziveis; b) as estruturas comunicativas e
semioticas particulares dos textos pertencentes ao género; c) as configuracdes especificas de
unidade de linguagem, que séo, sobretudo, tracos da posi¢&o enunciativa do enunciador, e dos

conjuntos particulares de sequéncias textuais e de tipos discursivos que formam sua estrutura.

Segundo Cordeiro et al (2004, p. 30), “um género de texto é caracterizado por formas
linguisticas estaveis e convencionais que correspondem a situagdes de comunicagdo precisas”.
Porém, apesar de serem estaveis, eles também sdo flexiveis, pois variam no decorrer do
tempo, das situagdes, conforme a trajetéria dos grupos onde ocorrem e devido as novas
formas que assumem, devido a alteragdes na sua frequéncia de uso ou porque novos géneros
aparecem (o e-mail, o blog, por exemplo). H&4 uma grande diversidade de géneros e, talvez por
isto, haja uma preocupagdo com sua delimitacdo, designacdo e varias propostas de

classificagdo centradas na nocgdo de géneros de texto.

Resulta que toda espécie de texto pode atualmente ser qualificada em termos
de género e que, portanto, todo exemplar de um texto observavel pode ser
considerado como pertencente a determinado género. Entretanto, para o
autor [Bronckart], os géneros de texto permanecem como entidades vagas.
As multiplas classificagfes existentes sdo divergentes e parciais e nenhuma
delas pode pretender constituir-se num modelo de referéncia estavel e
coerente (ROJO, 2005, p. 189, grifos da autora).

Dentre as inumeras dificuldades para se identificar, descrever e classificar os géneros,
Machado (2004, p. 25) salienta as seguintes: a) “um numero teoricamente ilimitado de
géneros”, b) “a mutacdo permanente dos géneros”, c) “o fato de que, mesmo que os falantes
de uma sociedade conhegam o0s géneros existentes, ndo sabem nomeéa-los e classifica-los de

maneira segura e confidvel, ja que definicbes e os critérios de classificagdo sdo muito
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divergentes”, d) “o fato de que os géneros podem ser distinguidos por muitos critérios, que
véo desde os de ordem pragmatica até o do tipo de suporte utilizado para sua circulacdo”, e)
“a impossibilidade de se detectar uma correlagdo direta entre cada género e um conjunto
particular de caracteristicas linguisticas e o fato de o texto oral ou escrito ndo ser

simplesmente uma copia de um género”.

Por isso, além das caracteristicas comuns a um determinado género, 0 texto
também vai exibir propriedades completamente particulares. Portanto, no
processo de analise desse objeto concreto que é o0 texto, estaremos
confrontados a realizagbes muito diferenciadas de um mesmo género
(MACHADO, 2004, p. 25).

Bronckart denominou de Interacionismo Sociodiscursivo a abordagem que se baseia
na teoria psicologica da linguagem e na proposicdo interacionista da agdo de linguagem,
pensamento e consciéncia de Vygotsky, na tese do agir comunicativo de Habermas, na
interacdo verbal de Bakhtin, nas formagdes discursivas de Foucault, na ideia de linguagem
como produto da interacdo social e do uso de Wittgenstein (ver BALTAR, 2003). Nesta
perspectiva, é defendida a tese de que assim como as condutas humanas sdo produtos da
socializacdo do homem, as agdes de linguagem sdo desenvolvidas nas interagfes sociais que

se concretizam dentro de um género.

A proposta do Interacionismo Sociodiscursivo considera que a linguagem é central e
decisiva nas atividades humanas, ou seja, ela é condicdo para a existéncia do humano e da
Histéria. As praticas linguageiras (os textos, tidos como correspondentes empirico-
linguisticos de uma determinada acéo de linguagem, e discursos, tidos como atividades de
linguagem) sdo os principais instrumentos do desenvolvimento humano, tanto em relagdo aos
conhecimentos e aos saberes, quanto em relagdo a identidade das pessoas e a sua capacidade
de agir (CERVERA, 2008).

Machado (2004) acredita que dificuldades de interpretacéo da teoria do Interacionismo
Sociodiscursivo se devem a dois tipos de problemas: os que provém de “sua propria
especificidade e dos textos de seus autores nucleares® e outros que derivam de textos de seus

intérpretes”. Dentre 0s primeiros problemas, a autora lista os seguintes:

%0 A autora considera autores nucleares aqueles que pertencem oficialmente ao nicleo de pesquisadores original
ou expandido. A autora nomeia de intérpretes todos os pesquisadores leitores do ISD que ndo pertengam
oficialmente nem a seu nucleo original nem ao expandido.
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e O fato de o ISD [interacionismo sociodiscursivo] ser uma vertente da
psicologia da linguagem bastante complexa, que estabelece um dialogo
intenso com uma quantidade significativa de autores de varias disciplinas
das ciéncias humanas, 0 que nos exige um conjunto vasto de conhecimentos.

e O fato de o ISD ter-se constituido em uma relacdo dialética com a
didatica de linguas, disciplina que apresenta finalidades, questdes e objetivos
préprios, o que faz com que os textos dos autores aqui abordados, por
circularem entre essas duas areas, nem sempre apresentem homogeneidade
de conceitos e/ou de termos.

e O fato de o ISD estar em continua construcdo, o que exige uma leitura
extensiva dos textos subjacentes aos atuais.

e O fato de seus autores, principalmente quando abordam questfes de
linguagem, utilizarem termos que tém valor diferente do que lhes é mais
comumente atribuido, o que gera o risco de que sejam tomados no sentido
mais consensual (MACHADO, 2005, p. 240).

Outros problemas que podem levar interpretacdes equivocadas das teses do
Interacionismo Sociodiscursivo podem se originar de trabalhos de pesquisadores que tomam
esse referencial tedrico para pesquisas na area da Linguistica Aplicada ou na Didatica das
Linguas “frequentemente direcionados por finalidades educacionais praticas, o que pode
determinar que utilizem apenas um aspecto particular da teoria, o que torna possivel uma
interpretacdo do ISD [interacionismo sociodiscursivo] que toma a parte pelo todo”
(MACHADO, 2005, p. 240).

O que tem se demonstrado mais marcante na tentativa de complementar as
discussdes de Bakhtin é a possibilidade de desenvolver e trabalhar os géneros na sala de aula.
Como sera visto a seguir, sO recentemente 0s géneros, sob o comando de Schneuwly®!, se
tornaram objeto especifico de aprendizagem, suscitando novos procedimentos para sua

escolarizacdo.

2.2 0S GENEROS COMO OBJETOS DE ENSINO

Schneuwly e Dolz (2004) consideram a escola um lugar de mediacdo entre as
préticas sociais e 0s objetos de ensino/aprendizagem, especialmente no dmbito do ensino da

producéo de textos orais e escritos. Isso significa que transformar os géneros em objeto de

21 Atualmente, as pesquisas desenvolvidas pelo grupo de Genebra abordam questfes amplas de epistemologia e
encontram-se divididas em dois grupos: as que, sob a lideranga de Bronckart, estdo voltadas para a morfogénese
das acdes em diferentes situacdes de trabalho e as que, sob a lideranca de Schneuwly, estdo voltadas para a
andlise das acbes do professor em sala de aula (MACHADO, 2005).
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ensino tem diversas implicagcdes. Em seu papel de ensinar, a escola sempre utilizou diferentes
formas de comunicagdo centradas no ensino/aprendizagem e concretizadas em linguagens
especificas. Isto significa que a escola sempre trabalhou com géneros, ja que “[...] toda forma
de comunicacdo — portanto, também aquela centrada na aprendizagem - cristaliza-se em
formas de linguagem especificas” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 76).

Quando se passa a trabalhar com géneros textuais na escola, opera-se um
desdobramento, ou seja, 0 género ndo é mais somente um instrumento de comunicac¢éo, mas
assume também a natureza de objeto de aprendizagem. Neste caso, 0 género ndo tem mais a
mesma natureza, ja que esta funcionando em um outro lugar social, diferente daquele em que
foi originado tratando-se de um género a aprender, apesar de permanecer género para

comunicar.

Para compreender bem a relacdo entre os objetos de linguagem trabalhados
na escola e os que funcionam como referéncia é preciso, entdo, de nosso
ponto de vista, partir do fato de que o género trabalhado na escola é sempre
uma variacao do género de referéncia, construida numa dindmica de ensino-
aprendizagem, para funcionar numa instituicdo cujo objetivo primeiro é
precisamente este (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 81).

No momento em que 0 género passa a ser objeto de ensino, ele perde algumas de
suas atribuicdes, ja que o contexto e suas condi¢bes de produgdo se modificam. “O aluno
encontra-se, necessariamente, num espago do ‘como se’, em que o género funda uma pratica
de linguagem que é, necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que é instaurada com fins de
aprendizagem” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 76). Segundo esses autores, podemos
distinguir, nesse contexto, trés maneiras de tratar o ensino da escrita e da linguagem oral que
“[...] se apresentam sempre em formas mistas, com certas tendéncias predominantes”, sdo

elas:

a) desaparecimento da comunicacdo em consequéncia da reducdo dos géneros em
objetos de ensino esvaziados de suas fungdes sociais. Segundo estes autores, ao transformar o
género em objeto de estudo nas escolas, ha o risco de se abandonar a fungdo de comunicagéo
do género em favor de aspectos linguisticos formais. Isto pode ocorrer porque no

desdobramento do género € produzida uma inversao

em que a comunicagdo desaparece quase totalmente em prol da objetivacao,
e 0 género torna-se uma pura forma linguistica, cujo dominio é o objetivo.
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Em razdo dessa inversdo, o g@énero, instrumento de comunicagdo,
transforma-se em forma de expressdo do pensamento, da experiéncia ou da
percepcdo” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 76, grifos dos autores).

b) a escola como lugar de comunicacdo, ou seja, 0 proprio sistema escolar é tido
como lugar de comunicagéo e, portanto, como espago e finalidade da produgéo e uso de

textos.

[...] o funcionamento da escola pode ser transformado de tal maneira que as
ocasides de producdo de textos se multiplicam: na classe, entre alunos; entre
classes de uma mesma escola; entre escolas. Isso produz, forcosamente,
géneros novos, uma forma toda nova de comunicacdo que produz as formas
linguisticas que a possibilitam (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 78).

c) negacdo da escola como lugar especifico de comunicagdo. Essa concepgdo nega a
escola como parte da prética social geral buscando, assim, transpor, de forma direta, as

expressdes orais e escritas utilizadas na sociedade para o interior da escola.

A representacdo do género na escola pode, entdo, ser descrita como segue:
trata-se de levar o aluno ao dominio do género, exatamente como este
funciona (realmente) nas praticas de linguagem de referéncia. Assim, estas
Gltimas constituem, sendo uma norma a atingir de imediato, a0 menos um
ideal que permanece como um alvo. Decorre dai que textos auténticos do
género considerado entram tais e quais na escola. Uma vez dentro desta,
trata-se de (re)criar situagdes que devem reproduzir as das praticas de
linguagem de referéncia, com uma preocupacao de diversificagdo claramente
marcada. O que é visado é o dominio, o mais perfeito possivel, do género
corresponde a pratica de linguagem para que, assim instrumentado, o aluno
possa responder as exigéncias comunicativas com as quais ele é confrontado.
Né&o ha, nesse tipo de abordagem, possibilidade de pensar a progressao, pois
¢ a necessidade de dominar situagfes dadas que esta no centro da concepgdo.
Poder-se-ia dizer que essa abordagem tende a dissolucdo da escola como
lugar particular de ensino-aprendizagem nas praticas sociais que ela
reproduz, 0 ensino visando, quase imediatamente, ao dominio de
instrumentos necessarios para funcionar nessas praticas (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004, p. 79).

O ensino/aprendizagem organizado a partir de géneros textuais d& chance ao
professor de observar a capacidade de linguagem dos alunos, antes, durante e depois das
atividades desenvolvidas. O trabalho com o género também permite (desde que proposto em

certas condicdes e é isso que Schneuwly e Dolz analisam nas trés maneiras de encarar o
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ensino da escrita e do oral na escola) que o aluno se confronte com situacdes reais de
linguagem, de producéo e leituras de textos; também permite que o aluno reflita sobre a
linguagem e que se torne sujeito ativo no processo de produgéo oral ou escrita. Na realidade,
0 aluno precisa estar envolvido em um trabalho sistemético com a lingua em termos de escrita
e leitura para se apropriar dos géneros secundarios. O sistema escolar é o lugar privilegiado

para o desenvolvimento dos géneros secundarios.

Apesar de heterogéneos e ilimitados, os géneros textuais podem ser utilizados por
meio de uma escolha criteriosa por parte do professor. Para que este profissional possa
realizar sua escolha, tendo em vista os dominios sociais de comunicacdo e as capacidades de
linguagem que os aprendentes possuem, é sugerido que ele tenha como referéncia o
“agrupamento de géneros” proposto por Dolz e Schneuwly. Estes autores assumem o carater
parcial desses agrupamentos, mas, apesar disso, afirmam que sua tipologia responde “[...] a
trés critérios essenciais no que diz respeito a construcdo de progressdes, para a qual

constituem um instrumento indispensavel”, na medida em que

1. correspondam as grandes finalidades sociais legadas ao ensino,
respondendo as necessidades de linguagem em expressao escrita e oral, em
dominios essenciais da comunicacdo em nossa sociedade (inclusive a
escola);

2. retomem, de modo flexivel, certas distingbes tipoldgicas que ja figuram
£m NnUMerosos manuais e guias curriculares;

3. sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de linguagem
dominantes implicadas na mestria dos géneros agrupados (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 58-59).

Os agrupamentos propostos por Dolz e Schneuwly (2004, p. 59) diferem de outras
tipologias pelo fato de eles trabalharem no ambito dos géneros e de tentarem definir “as
capacidades de linguagens globais em relacdo as tipologias existentes”. Os cinco
agrupamentos que estes autores usam como referéncias no seu trabalho sdo: narrar, relatar,

argumentar, expor e descrever acdes (ver Anexo 1).

Dolz e Schneuwly (2004, p. 61) afirmam que “esses agrupamentos parecem ser
suficientemente diferentes uns dos outros para que seja possivel definir, para cada um deles,

algumas capacidades globais que se devem construir ao longo da escolaridade”.

Estes autores também sugerem um trabalho com progressdo, cujo objetivo é
construir instrumentos com os alunos, em todos os niveis de escolaridade visando desenvolver

as capacidades necessarias para o dominio dos géneros agrupados (ou pelo menos, alguns
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deles). De um ponto de vista curricular, Dolz e Schneuwly (2004) propdem que cada
agrupamento seja trabalhado em todos os graus de escolaridade, por meio de um ou outro dos

géneros que o constituem.

Dolz e Schneuwly (2004), cientes de que 0s objetivos de ensino/aprendizagem de
géneros proprios de outras esferas sociais sdo dificeis de atingir, sugerem a elaboracéo de
“modelos didaticos” de géneros que permitam a caracterizagdo do género de referéncia e sua
escolarizagdo. Um modelo didatico é definido como “um objeto descritivo e operacional,
construido para apreender o fenbmeno complexo da aprendizagem de um género” (DE
PIETRO et al., 1996, 1997 apud MACHADO; CRISTOVAO, 2006, p. 556).

O interesse de um modelo didatico assim constituido, segundo esses diferentes
autores, é que ele oferece uma sintese das caracteristicas do género a ser ensinado, o que
permite orientar de forma bastante pratica o trabalho do professor, ajudando-o a reconhecer o
que, num género, é ensindvel e o que pode ser adaptado ao nivel de ensino visado. A
construcdo do modelo didatico, portanto, é a primeira etapa — a ser realizada pelo professor e

para ele mesmo — para que o trabalho com géneros na sala de aula seja desenvolvido.

De acordo com Schneuwly e Dolz (2004, p. 82), trés principios devem ser

considerados para a elaboracdo dos modelos didaticos, a saber:

e principio de legitimidade (referéncia aos saberes tedricos ou elaborados
por especialistas);

e principio de pertinéncia (referéncia as capacidades dos alunos, as
finalidades e aos objetivos da escola, aos processos de ensino-
aprendizagem);

e principio de solidarizacdo (tornar coerentes os saberes em funcdo dos
objetivos visados).

E importante observar que esses principios sio interligados e é exatamente a “[...]
imbricacéo profunda dos trés que constitui uma das dimensdes da formagdo do objeto escolar,
definido por sua modelizagdo didatica” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 82).

Apbs o modelo didatico ser finalizado, o saber a ser ensinado estara definido e,
entdo, é elaborado um conjunto de atividades e exercicios propostos pelo professor destinado
ao ensino/aprendizagem de um género. Essa elaboragdo constitui um procedimento didatico
especifico para o0 ensino/aprendizagem dos géneros. A seguir, apresentamos este

procedimento que Dolz et al (2004) chamam de Sequéncia Didética.
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2.3 A SEQUENCIA DIDATICA

Como vimos, para o estudo dos géneros na escola, Dolz et al (2004, p. 97) defendem
a adocdo do procedimento chamado Sequéncia Didatica, que consiste em “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito”. A Sequéncia Didatica, organizada de forma modular e bem planejada, tem por
objetivo propiciar ao aluno o dominio das caracteristicas discursivas de um determinado

género textual oral ou escrito. Para estes autores, esse processo deve:

e permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um encaminhando,
a um sé tempo, semelhante e diferenciado;

e propor uma concepcdo que englobe o conjunto da escolaridade
obrigatéria;

e centrar-se, de fato, nas dimens@es textuais da expressao oral e escrita;

e oferecer um material rico em textos de referéncia, escritos e orais, nos
guais os alunos possam inspirar-se para as suas producgdes; ser modular, para
permitir uma diferenciacdo do ensino;

o favorecer a elaboracéo de projetos de classe (DOLZ et al, 2004, p. 96).

O trabalho com a Sequéncia Didéatica serd realizado sobre géneros publicos que o
aluno ndo domina ou que o faz de maneira insuficiente, sobre aqueles mais dificilmente
acessiveis, espontaneamente, pela maioria dos alunos. Como veremos ao observar as etapas
de uma Sequéncia Didética, este procedimento visa a constru¢do de modulos (oficinas) de
ensino/aprendizagem com atividades e exercicios para resolver, progressivamente, as

dificuldades dos alunos.

2.3.1 O alcance das Sequéncias Didaticas

Segundo Machado e Cristovdo (2006, p. 555), o interesse pela Sequéncia Didatica

geralmente € justificado pelas seguintes razdes:

- a SD [Sequéncia Didatica] permitiria um trabalho global e integrado;

- na sua construcdo, considerar-se-ia, obrigatoriamente, tanto os contetdos
de ensino fixados pelas instrucBes oficiais quanto os objetivos de
aprendizagem especificos;

- ela contemplaria a necessidade de se trabalhar com atividades e suportes de
exercicios variados;

- ela permitiria integrar as atividades de leitura, de escrita e de conhecimento
da lingua, de acordo com um calendario pré-fixado;
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- ela facilitaria a construcdo de programas em continuidade uns com 0s
outros;

- ela propiciaria a motivagdo dos alunos, uma vez que permitiria a explicagédo
dos objetivos das diferentes atividades e do objetivo geral que as guia.

Para que as especificidades da Sequéncia Didatica sejam bem compreendidas, Dolz et

al (2004, p. 108) consideram quatro pontos cruciais:

1. Os principios tedricos subjacentes ao procedimento.

2. O carater modular do procedimento e suas possibilidades de
diferenciacdo.

3. As diferencas entre os trabalhos com oralidade e com escrita.

4, A articulagdo entre o trabalho na sequéncia e outros dominios de
ensino de lingua.

Quanto aos principios teodricos, devem-se considerar trés caracteristicas que
permeiam o procedimento Sequéncia Didatica: as escolhas pedagodgicas, as escolhas

psicoldgicas e as escolhas linguisticas.

As escolhas pedagogicas consistem na implementacdo de uma avaliagdo formativa,
no fato de a Sequéncia se inserir em um projeto que proporciona aos alunos ocasides de
escrever ou de tomar a palavra e, finalmente, pelas oportunidades de realizagéo de atividades
diversificadas, em vista da apropriacdo dos instrumentos e nogdes, adaptadas as exigéncias de
diferenciagdo do ensino. Do ponto de vista das escolhas psicoldgicas, a atividade de produgéo
de textos escritos ou orais € trabalhada em toda sua complexidade discursiva, oferecendo a
oportunidade de desenvolver um trabalho de reflexdo sobre a linguagem e 0s recursos
linguisticos. Segundo Dolz et al (2004, p. 109), o procedimento tem como finalidade
transformar o jeito de falar e de escrever dos alunos “[...] no sentido de uma consciéncia mais
ampla de seu comportamento de linguagem em todos os niveis (por exemplo: escolha de
palavras, adaptacdo ao publico, colocacdo da voz, organizacdo do contedo etc)” e esta
mudanca sO acontece devido a uma variedade de instrumentos de linguagem propostos aos
alunos para estruturar textos, argumentar, topicalizar informagdes etc. Ja as escolhas
linguisticas séo trabalhadas na perspectiva textual e discursiva, de modo a se adaptarem as

diversas situacdes de comunicagdo como as formas dadas pelos géneros.

O segundo ponto crucial refere-se ao carater modular do procedimento e suas

possibilidades de diferenciacdo. Conforme Dolz et al (2004, p. 110), a modularidade é um
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principio geral no uso das Sequéncias Didaticas. O procedimento, por favorecer processos de
observacéo e de descoberta pelos proprios aprendentes, também permite que estes trabalhem
em seus proprios ritmos e conforme suas proprias necessidades. Em outras palavras, em uma
SD leva-se em consideracdo a heterogeneidade dos alunos, o que constitui a base do principio

de diferenciacdo pedagogica, apresentando-se atividades diversificadas

[...] selecionadas, adaptadas e transformadas de acordo com as necessidades
dos alunos, dos momentos escolhidos para o trabalho, da historia didatica do
grupo e da complementaridade em relagdo a outras situagdes de
aprendizagem da expressdo, propostas fora do contexto das seqliéncias
didaticas (DOLZ et al, 2004, p. 110).

O terceiro ponto crucial remete para as diferencas entre os trabalhos com a escrita
e com a oralidade. A Sequéncia Didética é aplicavel tanto a modalidade oral quanto & escrita,
mas ha diferengas entre esses dois casos. Dolz et al (2004) consideram trés diferencas que
eles julgam importantes: 1) na atividade escrita, 0 autor pode refazer, revisar, retrabalhar o seu
texto. O texto permanece provisorio durante algum tempo, pois a escrita deve ser corrigida no
final. Ja na atividade oral, a palavra é pronunciada de uma so vez e, a fala, de certa forma, é
corrigida antecipadamente em atividade de preparacgéo; 2) pelo fato de o texto escrito poder
ser considerado permanente e exteriorizado, proprio comportamento de linguagem, pode-se
refletir, por meio dele, sobre 0 modo de fazer ou de escrever um texto. O processo de
exteriorizagdo também existe na oralidade, mas o texto oral imediatamente desaparece e, por
isso, torna mais dificil uma andlise posterior para a compreensdo e observacdo do seu modo

de funcionamento, a ndo ser que se usem recursos de gravacao.

Com relacéo as situacdes que estdo envolvidas na escrita, destaca-se a possibilidade
de observar o comportamento de linguagem de outras pessoas, por meio de textos de
referéncia. Assim, o texto escrito por qualquer pessoa, inclusive pelos alunos, passa por uma

analise profunda, por comparacéo e pela critica.

\

O quarto e (ltimo ponto dizem respeito a articulagdo entre o trabalho na
Sequéncia e outros dominios de ensino de lingua. As Sequéncias Didaticas tém como
finalidade o aperfeicoamento das préticas de escrita e de producéo oral e estdo centradas na

aquisicdo de procedimentos e de praticas.
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[...] Ao mesmo tempo em que constituem um lugar de interseccdo entre
atividades de expressao e de estruturacdo, as sequéncias nao podem assumir
a totalidade do trabalho necessario para levar os alunos a um melhor
dominio da lingua e devem apoiar-se em certos conhecimentos, construidos
em outros momentos (DOLZ et al, 2004, p. 114).

Por este motivo, 0s autores da proposta recomendam que sejam levados em

consideragédo 0s seguintes pontos:

e A adogdo de uma perspectiva textual nas Sequéncias Didaticas implica
considerar os diferentes niveis da producdo de textos, o que pode ser efetuado mediante
diversas “atividades de observacdo, de manipulagdo e de analise de unidades linguisticas”, no
decorrer da Sequéncia Didatica. Dolz et al (2004, p. 114) afirmam que é, essencialmente, no
nivel da textualizacdo que o trabalho nessas Sequéncias se torne complementar a outras
abordagens.

e O tratamento de questdes de gramatica e de sintaxe (relativas a sintaxe da frase, a
morfologia verbal ou & ortografia) ndo esta diretamente integrado as atividades da Sequéncia
Didatica, porém, os problemas provenientes desses dominios que sdo encontrados nas
producgdes dos alunos possibilitam uma abordagem especifica em atividades paralelas ou
posteriores & sequéncia.

e Os problemas relacionados a ortografia que sdo encontrados nos textos
produzidos ndo estdo relacionados diretamente & natureza dos géneros textuais, pois “[...]
mesmo que certas unidades linguisticas sejam mais frequentes em certo género de texto e
possam, dessa maneira, favorecer mais facilmente grafias incorretas, as regras ortogréaficas
séo as mesmas em todos os textos” (DOLZ et al, 2004, p. 116).

e Um dos principios bésicos da Sequéncia Didatica € a revisdo ou refaccdo de
textos produzidos pelos alunos. Neste momento, é comum a preocupagdo (tanto por parte do
aluno, quanto por parte do professor) com os erros ortograficos do ponto de vista da
nomenclatura gramatical. Porém, o lugar da revisdo ortogréfica é preferencialmente no final
do percurso, ap6s outros niveis textuais terem sido aperfeigoados. “[...] Isso ndo s6 permite
centrar os esforcos em problemas textuais, mas também evita sobrecarregar o aluno com a

correcéo de palavras ou de passagens que serdo suprimidas” (DOLZ et al, 2004, p. 118).

Na realidade, é necessario que cada Sequéncia seja organizada a partir de um projeto

de apropriacéo das dimensdes no qual o género é constituido, caso se queira trabalhar com um
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género textual objetivando estabelecer uma relagdo entre as capacidades de linguagem dos

alunos, as praticas de referéncia e a complexidade textual (ver GUIMARAES et al, pg. 61).

2.3.2 As etapas de uma Sequéncia Didatica

Dolz et al (2004) propdem uma estrutura de base de uma Sequéncia Didéatica
composta de quatro componentes, como se verd na figura abaixo: apresentacdo da situagdo,

producdo inicial, moédulos e componentes.

Figura 1: Esquema da Sequéncia Didatica

Apresentacao PRODUGAO | / Médulo /6dud, [ Wsduld PRODUCAO
da INICIAL 1 ( 2 n
situagao FINAL

Fonte: DOLZ et al, 2004, p. 98

Como se pode observar no esquema proposto acima, a Sequéncia Didatica comega
com uma apresentacao inicial. Nesta etapa, sdo dadas informages necessarias para que 0s
alunos conhecam o projeto de comunicagdo que seré realizado na producéo final e apreendem
0 que estd em jogo nesse projeto. A apresentacdo da situacdo também prepara os alunos para a
producdo inicial, que é uma tentativa de “realizacdo do género” que seré trabalhado nos

modulos.

De acordo com Dolz et al (2004) h& duas dimensdes cruciais relacionadas a esse

componente da Sequéncia Didatica:

e A primeira dimensdo é a do projeto coletivo de producdo de um determinado
género, que deve ser claramente apresentado aos alunos para que eles possam compreender a
situacdo de comunicagdo na qual devem agir e o problema de comunicagdo que devem

solucionar. Segundo os autores, algumas questdes devem ser respondidas, tais como “Qual
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género serd abordado”, “A quem se dirige a producgdo?”, “Que forma assumiré a produgdo?” e
“Quem participara da producéo?”.

e Ja a segunda dimensdo é a dos contetdos dos textos que serdo produzidos.
Segundo os autores, é necessario que os alunos percebam desde o inicio a importancia dos
contetidos tematicos e saibam com quais irdo trabalhar. Essas informagdes sdo essenciais para
que os alunos conhegcam o projeto comunicativo e a prética de linguagem a que serdo
expostos. Dolz et al (2004) acreditam que as aprendizagens de linguagem nas Sequéncias
Didaticas se tornariam mais significativas e pertinentes se fossem relacionadas a um projeto

de classe elaborado durante a apresentacdo da situagao.

Na producéo inicial, os aprendentes tentam elaborar um primeiro texto do género
que seré objeto de aprendizagem. Embora o texto inicial ndo resulte ainda em uma producéo
completa, com todas as caracteristicas do género que sera estudado, Dolz et al (2004)
afirmam que se a situacdo de comunicagdo for bem definida durante a apresentacdo da
situacdo, todos os alunos, inclusive aqueles considerados fracos, serdo capazes de produzir
este primeiro texto. E exatamente neste momento que o professor pode verificar o que eles ja
sabem e o que ainda ndo sabem. Tanto para o professor quanto para os aprendentes, a
producdo inicial exerce um papel de reguladora da Sequéncia Didatica. Como a regulagdo é a
esséncia da avaliagdo formativa, essa modalidade acaba exercendo um papel importante neste

procedimento.

[...] Aanalise das produces orais ou escritas dos alunos, guiada por critérios
bem definidos, permite avaliar de maneira bastante precisa em que ponto
esta a classe e quais sdo as dificuldades encontradas pelos alunos. O
professor obtém, assim, informacgBes preciosas para diferenciar, e até
individualizar se necessario, seu ensino (DOLZ et al, 2004, p. 102).

Nos modulos serdo trabalhados, um a um, os problemas que apareceram mediante a
analise da primeira producéo, dando aos alunos os instrumentos necessarios para atingirem o

objetivo de produzirem o género escolhido.

A atividade de produzir um texto escrito ou oral é, de certa maneira,
decomposta, para abordar, um a um e separadamente, seus diversos
elementos, a semelhanca de certos gestos que fazemos para melhorar as
capacidades de natagdo, nos diferentes estilos. O movimento geral da
sequéncia didatica vai, portanto, do complexo para o simples: da producao
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inicial aos modulos, cada um trabalhando uma ou outra capacidade
necessaria para o dominio de um género (DOLZ et al, 2004, p. 103).

Nessa etapa, devem ser observados trés pressupostos:

e Trabalhar problemas de niveis diferentes. Como produzir textos escritos e orais é
um processo complexo “com Varios niveis que funcionam, simultaneamente, na mente de um
individuo” (DOLZ et al, 2004, p. 104), é importante trabalhar, em cada sequéncia, problemas
relacionados a diversos niveis de funcionamento. Os autores distinguem quatro niveis
principais de producéo textual: a) representacdo da situacdo de comunicagdo (o aluno deve
fazer uma representacdo mais exata possivel do destinatario do texto, da finalidade visada, de
sua posicdo e do género visado); b) elaboracdo de conteldos (o aluno deve conhecer as
técnicas para buscar, elaborar ou criar conteudos); c) planejamento do texto (o aluno deve
estruturar seu texto conforme o0s objetivos visados); e d) realizacdo do texto (o aluno deve
escolher os meios de linguagem mais eficazes para escrever seu texto).

e Variar as atividades e exercicios. E essencial, durante o trabalho com a producéo
textual nos maédulos, variar a maneira de trabalhar. Em cada médulo, é importante propor
atividades diversificadas para que cada aluno tenha possibilidade de ter acesso, por diferentes
maneiras, as nogdes e aos instrumentos, aumentando, desse modo, suas chances de sucesso.
Os autores lembram que trés grandes categorias de atividades e de exercicios podem ser
distinguidas: a) as atividades de observacdo e de analise de textos orais ou escritos; b) as
tarefas simplificadas de producdo de textos que permitem que certos problemas de linguagem
sejam descartados; c) a elaboracdo de uma linguagem comum para poder falar, comentar,
criticar ou melhorar os préprios textos ou de outrem.

e Capitalizar as aquisi¢ces. Por meio dos mddulos, os alunos aprendem a falar
sobre o género estudado. Desta forma, eles adquirem um vocabulario técnico que serd comum
a turma e ao professor. Em geral, esse vocabulério e as regras elaboradas no decorrer das
Sequéncias Didéaticas sdo registrados em uma lista que resume tudo o que foi adquirido no
decorrer dos médulos. Esta lista pode ser proposta pelo professor ou redigida pelos alunos.
Obviamente, o trabalho torna-se muito mais formativo quando a lista de critérios € construida

passo a passo pelos proprios aprendentes com a sua propria linguagem.

A Sequéncia Didatica termina com uma producao final. Segundo Dolz et al (2004,
p. 103), a Sequéncia Didéatica propde um percurso que vai do complexo para o simples, ou

seja, da producdo inicial aos modulos, como ja apontamos acima. Em cada um desses



62

componentes, pode-se trabalhar a capacidade necesséria ao dominio de um género. Ao

término, 0 movimento leva novamente para o complexo: a producéo final.

A producéo final permite ao professor uma avaliagdo do produto final e d& ao aluno a
oportunidade de praticar as nocbes e instrumentos trabalhados durante os mddulos. Para

Guimarées (2006, p. 350) essa avaliacdo

pode ser feita a partir da proposta de Bronckart (1999) para analise de textos
como atividades de linguagem, priorizando os aspectos mais destacados
durante a Sequéncia Didatica. De acordo com Bronckart, um texto é
organizado de acordo com uma arquitetura interna, que pode ser vista como
um *“folheado textual”.

Segundo esta autora, o folheado textual organiza-se em trés camadas “superpostas,

mas interativas”, a saber:

e A infraestrutura geral do texto. Esta primeira camada “trata do plano geral do
texto, onde se verificam os tipos de discurso e suas articulagdes, a organizagdo do contetdo
tematico, através da qual, enfim, pode-se caracterizar o género textual ao qual pertence”
(GUIMARAES, 2006, p. 351);

e Os mecanismos de textualizagdo. Esta segunda camada “verifica a progresséo do
contetdo temético, apontando as grandes organizac@es hierarquicas, légicas ou temporais de
um texto, dentro de trés conjuntos: conexdo, coesdo nominal e coesdo verbal”
(GUIMARAES, 2006, p. 351);

e Os mecanismos enunciativos. Esta terceira camada contribui “para a coeréncia
pragmética do texto, apontando posicionamentos enunciativos, articulagdo das vozes
presentes e avaliagbes do contetido temético” (GUIMARAES, 2006, p. 351).

Como serd visto a seguir, a producdo final pode ser o momento para uma avaliagéo

somativa.

2.4 A AVALIACAO SOMATIVA NA SEQUENCIA DIDATICA

Dolz et al (2004) afirmam que a produgdo final € 0 momento para uma avaliacdo do
tipo somativo, se assim o professor desejar. Porém, a avaliacdo somativa nas instituicoes
escolares ndo é uma questdo de opcdo, pois o professor sabe que deverd prestar contas

institucionalmente do desempenho escolar dos alunos por meio de notas. Este profissional néo
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tem como fugir disto, j& que o sistema escolar, a sociedade e o0s pais cobram esta prestacdo de
contas. Entdo, ele terd que langar mdo da avaliacdo somativa no término da Sequéncia
Didatica.

Ao produzir seu texto final, resultado de maltiplas refac¢des, o aluno tem a
oportunidade de mostrar como se apropriou das nocdes e dos instrumentos trabalhados
durante os modulos. Embora, algumas vezes, os alunos decidam produzir um texto totalmente
novo, a continuidade com o trabalho efetuado durante a Sequéncia é evidente. Por isso, ao
darem pistas de como a avaliagcdo somativa pode ser realizada na na produgéo final, os autores
da proposta ressaltam a importancia de se utilizar um instrumento de avaliagdo que inclua os
itens trabalhados na Sequéncia. Para isso, apontam para o uso de instrumentos desenvolvidos

ao longo da Sequéncia, mencionando, em particular, dois deles
1 — Documento de sintese

Este documento consiste em uma lista de observagbes construida durante a

Sequéncia, quer pelos proprios aprendentes, quer pelo professor:

Independentemente das modalidades de elaboracdo, cada sequéncia é
finalizada com um registro dos conhecimentos adquiridos sobre o género
durante o trabalho nos médulos, na forma sintética de lista de constatacfes
ou de lembrete ou glossario (DOLZ et al, 2004, p. 106 — Enfase dos
autores).

O Documento de sintese resumindo os conhecimentos adquiridos vai guiar tanto a
reescrita quanto a avaliagdo final. De acordo com Dolz et al (2004, p. 107), é “no pdlo do
aluno” que o documento de sintese ganha sua maior relevancia durante a produgdo final ja

que:

e indica ao aluno os objetivos a serem alcancados, oportunizando um controle
sobre seu proprio processo de aprendizagem.

e Ajuda o aluno a regular e controlar o seu proprio processo de producéo de textos,
durante a revisao e a reescrita;

e Permite ao aluno avaliar os progressos obtidos mediante as atividades realizadas.

Se esse documento tiver sido elaborado pelos proprios alunos ao cabo do trabalho
com os médulos, ele ainda permitira sistematizar as "descobertas" realizadas, utilizando com

uma linguagem néo necessariamente técnica que seja entendida por todos.
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2 - Grade de critérios

A grade de critérios pode ndo se diferenciar muito do Documento de Sintese, na
medida em que explicita elementos que ja foram objeto de observacéo e treinamento durante
os modulos. Na verdade, é recomendavel que ela seja apenas outra apresentacdo do mesmo

conteudo ja sistematizado naquele documento.

Essa grade serve “[...], ndo sO para avaliar num sentido mais estrito, mas também
para observar as aprendizagens efetuadas e planejar a continuagdo do trabalho, permitindo
eventuais retornos a pontos mal assimilados” (DOLZ et al, 2004, p. 107). O estabelecimento
de critérios claros é fundamental para a realizagdo da avaliagdo somativa, pois permite que as
categorias analisadas pelo professor sejam partilhadas pelos alunos que j& as usaram para
elaborar seu texto. Desta forma, foge-se da subjetividade frequentemente criticada quando se

trata de avaliar producdes escritas ou orais:

Uma avaliagdo somativa assentada em critérios elaborados ao longo da
sequéncia é mais objetiva, mas mantém sempre uma parte de subjetividde.
Em vez de considerar a avaliagdo como um problema técnico de cotagdo, €
preferivel aceitar e assumir o carater aproximativo inerente a qualquer
aplicacdo de escalas ou de grades (seja qual for o grau de complexidade). A
avaliacdo é uma questdo de comunicacdo e de trocas (DOLZ et al, 2004, p.
107 e 108).

Quando os critérios de avaliacdo correspondem ao que foi objeto de reflexdo
pedagdgica ao longo de toda a Sequéncia Didatica, o aluno torna-se capaz de obter um
controle a respeito de sua prdpria aprendizagem, ou seja, ele saberd com mais clareza o que
era visado ao longo do trabalho e terd os meios necessarios para apreciar suas produgdes e
verificar em que medida atingiu os objetivos propostos. Também poderd compreender a

avaliagdo feita pelo professor.

Limitamo-nos aqui & exposicdo dos instrumentos preconizados por Dolz et al (2004),
mas nada impede que a avaliagdo somativa da Sequéncia Didética seja realizada com base em
outros instrumentos apresentados anteriormente. O mais importante, ao que aparece nessa
exposicao, é que a avaliacdo somativa tire seu sentido de todo o trabalho de aprendizagem
realizado e seja um momento de verificacdo daquilo que foi efetivamente visado como

objetivo de aprendizagem.
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A avaliagdo somativa pode e deve ser articulada com a avaliagdo formativa ao longo
da Sequéncia Didatica. Nossa hipdtese é que somente nesta condicdo essa avaliacdo escapa
das limitagOes da modalidade somativa e dos instrumentos habitualmente mobilizados por ela
(dentre eles, a prova). Na Sequéncia Didatica, a avaliagdo somativa € entendida como um
balanco global do processo que, a partir do conhecimento inicial, manifesta a trajetoria
seguida pelo aluno, as previsdes sobre o que é necessario continuar fazendo ou o que é

necessario fazer de novo.

A seguir, apresentaremos a metodologia de trabalho de que langamos mdo para

analisar esta dimenséo da avaliagdo somativa nas Sequéncias Didaticas.



3 AVALIAGCAO SOMATIVA EM DOCUMENTOS ACADEMICOS: METODOLOGIA
DA PESQUISA

Neste capitulo, sdo expostos os procedimentos metodoldgicos adotados para a
delimitacéo e descrigdo do corpus escolhido, tendo em vista a finalidade do trabalho, que é de
focalizar a avaliagdo somativa no ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, mais

especificamente no dispositivo das Sequéncias Didaticas.

3.1 TIPO DE ESTUDO REALIZADO
Além da pesquisa bibliogréfica, este trabalho se valeu de uma pesquisa documental,
de cunho exploratdrio, partindo de textos académicos relatando experiéncias de sala de aula

com o uso de Sequéncias Didaticas.

A pesquisa documental € um tipo de metodologia de pesquisa na qual o documento é
qualquer suporte material que contenha, por exemplo, uma informagéo registrada em forma
de textos, imagens, sons, gravacgdo, pintura e que pode servir para consulta, estudo ou prova (
GONSALVES, 2001). Alguns pesquisadores denominam o uso de documentos de pesquisa
documental, método documental, técnica documental e andlise documental. Sa-Silva et al
(20009, p. 5) ao tentar responder qual termo traduz melhor esse tipo de investigagéo: pesquisa,
método, técnica ou andlise, chegaram a conclusdo de que “[...] a pesquisa documental € um
procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a apreensdo, compreensdo e analise de

documentos dos mais variados tipos”.

Esse tipo de pesquisa é pouco explorado tanto na &rea da Educacdo quanto em outras
areas das Ciéncias Sociais (ver LUDKE e ANDRE, 1986 apud SA-SILVA et al, 2009, p. 2).
Na &rea do ensino/aprendizagem de linguas a analise de documentos académicos também ndo
é muito habitual. No entanto, o desenvolvimento da pesquisa qualitativa (pesquisa
participativa, pesquisa-agdo e outras modalidades) faz com que esses documentos se
apresentem cada vez mais como um modo de se ter acesso ao que ocorre no ambiente da sala
de aula.

De acordo com Gonsalves (2001), este tipo de pesquisa & muito proximo da pesquisa
bibliogréfica, pois ambas tém como objeto de investigacdo o documento. Esta autora conclui

que

[...] o elemento diferenciador esta na natureza das fontes: a pesquisa
bibliografica remete para as contribuicGes de diferentes autores sobre um
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assunto, atentando para as fontes secundarias, enquanto a pesquisa
documental recorre a materiais que ainda ndo receberam tratamento
analitico, ou seja, as fontes primarias (GONSALVES, 2001, p. 32, grifo da
autora).

As fontes primarias sdo os dados originais produzidos pelo proprio pesquisador que
coleta os dados. “Esse tipo de fonte é caracterizada pela relagdo direta com os fatos a serem
analisados: o sujeito faz um relato, observa uma fotografia, analisa uma gravagdo”
(GONSALVES, 2001, p. 32). Ja as fontes secundérias nos remetem a informagdes que foram

trabalhadas por outros estudiosos e ja sdo de dominio cientifico.

Como, na pesquisa documental, os documentos ndo passam por um tratamento
analitico, o pesquisador terd que realizar uma analise mais criteriosa e cuidadosa. Por este
motivo, Sa-Silva et al (2009) alertam para o fato de que o pesquisador, além de selecionar
textos relevantes e avaliar sua credibilidade, deve superar algumas dificuldades e “desconfiar
de determinadas armadilhas” antes de iniciar uma analise de seu corpus documental, ou seja,
ele deve avaliar se o autor do documento, dentre outras coisas, reporta fielmente os fatos ou

somente expressa sua Vvisao particular

Por outro lado, o investigador deve compreender adequadamente o sentido
da mensagem e contentar-se com o que tiver na méo: eventuais fragmentos,
passagens dificeis de interpretar e repletas de termos e conceitos que lhes sdo
estranhos e foram redigidos por um desconhecido. E impossivel transformar
um documento, é preciso aceita-lo tal como ele se apresenta, as vezes, tdo
incompleto, parcial ou impreciso. No entanto, torna-se, essencial saber
compor com algumas fontes documentais, mesmo as mais pobres, pois elas
sdo geralmente as Unicas fontes que podem nos esclarecer sobre uma
determinada situacdo. Desta forma, é fundamental usar de cautela e avaliar
adequadamente, com um olhar critico, a documentacéo que se pretende fazer
anélise (SA- SILVA et al, 2009, p. 8).

No caso do ensino/aprendizagem de linguas as dificuldades encontradas na anélise de
documentos académicos € que eles se constituem em discursos sobre as praticas que
pretendem relatar e analisar, discursos esses que, portanto, ndo podem ser totalmente
assimilados as préticas tais quais se processaram. E preciso ter em mente, portanto, que a
pesquisa documental proporciona uma determinada visdo do que ocorre na sala de aula e que
esses discursos propdem uma interpretacdo da realidade que serd reinterpretada por meio da

analise dos documentos académicos, o que exige uma postura ndo ingénua.
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Ao serem explicitados, os dados dos documentos académicos aqui selecionados
receberam uma interpretacdo diferente daquela feita pelo pesquisador/autor, ou seja, houve
uma mudanca de enfoque na andlise das praticas relatadas nesses textos. Os autores dos
documentos pretendiam analisar a contribuicdo de uma Sequéncia Didatica para o
ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa. Porém, nossa intencdo foi analisar como ocorreu
a realizacdo da avaliacdo somativa, assimilada a uma pratica tradicional, nesse procedimento
tido como inovador.

Em relagdo a natureza dos dados, este trabalho se insere no dmbito da pesquisa
qualitativa, ja que este tipo de pesquisa se preocupa “[...] com a compreensdo, com a
interpretacdo do fendmeno” (GONSALVES, 2001, p. 69). Isto significa que, neste estudo, ndo
se pretende revelar nimeros, estatisticas e quantidades, como ocorre na pesquisa quantitativa.
No nosso caso, pretende-se problematizar a avaliagdo somativa no contexto do
ensino/aprendizagem de lingua portuguesa, mais especificamente no do trabalho com

Sequéncias Didaticas voltadas para a aprendizagem de géneros textuais.

3.2 DELIMITACAO E DESCRICAO DO CORPUS

O corpus aqui analisado é composto de trabalhos académicos produzidos por
estudantes de cursos de pos-graduacdo, o que lhes d& certa credibilidade, pois passaram por
avaliacdo publica antes de serem aprovados como trabalhos de conclusdo de cursos. Os
documentos usados em nossa analise sdo dissertacbes de mestrado e teses de doutorado
relatando Sequéncias Didéticas ja realizadas, documentos estes que sdo disponibilizados em

bibliotecas virtuais de universidades publicas federais e estaduais.
Os critérios usados para a composic¢ao do corpus foram os seguintes:

¢ 0s documentos académicos deveriam apresentar uma Sequéncia Didatica de género
textual planejada e realizada seguindo as orientagdes de Dolz et al (2004);

e 0s documentos académicos deveriam estar direcionados para 0
ensino/aprendizagem da lingua portuguesa, ja que a Sequéncia Didéatica pode ser aplicada em
qualquer disciplina ou conteldo;

e 0s documentos académicos deveriam fazer mengdo a producgdo final realizada na
Sequéncia Didatica aplicada.

Ap0s pesquisarmos em sites de bibliotecas virtuais, submetemos os textos académicos

a uma leitura atenta. Foram lidos trinta e cinco textos académicos, mas apenas dezessete
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foram selecionados por obedecerem aos critérios adotados. Os dezoito outros textos foram
dispensados por dois motivos: a) em alguns deles a produgdo final foi totalmente deixada de
lado e b) em outros, as Sequéncias Didéticas relatadas estavam em fase de elaboracéo e ndo
de aplicacdo %. Assim, o corpus ficou composto por catorze dissertacdes de mestrado e quatro
teses de doutorado. Esse numero ndo é tdo grande como pode aparentar, se levarmos em
consideracdo o pouco espago geralmente dedicado a producdo final e & avaliacdo somativa
nesses documentos, como veremos na analise.

Na anélise, optamos por identificar os documentos académicos pela letra D maiuscula
(de “Documento”), seguida pelo nimero que atribuimos a cada um e pelo género abordado na
Sequéncia, como por exemplo, D1- Fabula. Essa forma de referenciar nos pareceu focalizar
mais 0 que é central em nossa analise, isto é, o documento e o género nele abordado, do que o
autor do trabalho.

No quadro 3 abaixo, sintetizamos algumas informagfes gerais relativas aos
documentos analisados: titulos dos textos académicos, autores dos textos, géneros trabalhados
em cada documento, instituicdo onde os documentos foram produzidos, data de publicagéo
destes documentos, modalidades trabalhadas nos textos académicos, nivel académico da

pesquisa e tempo dedicado a Sequéncia Didatica.

22 Chama a atencdo o fato de que metade dos documentos coletados acabou sendo dispensada. Podemos pensar
gue nenhuma Sequéncia Didatica poderia ser organizada e analisada, em um trabalho académico voltado para
este procedimento, sem a presenca da producdo final, razdo de ser de toda Sequéncia. Podemos fazer diferentes
hipo6teses para explicar o fato. Uma é que as concepcgdes tradicionais de trabalho com a lingua materna ndo
permitem que o tempo suficiente seja dedicado a uma Sequéncia. Por isso, muitas ndo chegam a seu término.
Outra é que muitos trabalhos académicos se limitam em apresentar planejamentos, fugindo assim do embate
concreto com a realidade. Outra, finalmente, pode ser que a valorizacdo do processo estd ocorrendo em
detrimento ao resultado final, ao produto que motivou, em principio, a sequéncia. Em todos os casos, é espantoso
0 nimero de documentos que ndo apresentam esta etapa do procedimento.



QUADRO 3: Informagcdes gerais sobre os documentos académicos analisados

Modalidade

Autor do Iddeonggcz(r;r?o Insctjlrfgggao Dg;a BUED £ ] UG el:l1ls\i/rilodr$o (TS
Titulo do DA . s lingua da dedicado . dor
DA nossa o DA foi publicagéo rivilegiada esauisa 25D qual foi da sD
pesquisa produzido do DA P no g A pesq realizada
Producéo textual: o que dizem e Alessandra Universidade 3°ano do Pesquisadora-
escrevem educando do 3° ano Marques da D1- Fabula Federal de 2010 Escrita Tese 15 encontros ensino a
. . N professora
sobre o género fabula Cunha Sdo Carlos fundamental
A escrita no contexto escolar: Ana Cecilia . Universidade x
x x . D2 - Narrativa . Néo o Professora
relagdo entre concepgdo e Teixeira . Federal de 2007 Escrita Mestrado . 5° ano
. de detetive : especificado colaboradora
desenvolvimento Gongalves Santa Maria
. . L 1° semestre do .
O lugar dos lugares — a escrita Ana Maria D3 - Resenha | Universidade . 350 Pesquisadora-
. Lo ; . Py x 2008 Escrita Tese curso de
argumentativa na universidade Junqueira Fabrino critica de Séo Paulo horas/aulas Letras professora
O ludico na sala de aula de ) Lo
. Andréa Volante D4 - Universidade . 4 s .
Lingua Portuguesa no Costa Entrevista de Sio Paulo 2008 Escrita Mestrado 22 horas 62 série Pesquisadora
Fundamental 11
s Lo Pesquisa
O género histéria em quadrinhos | Angela Barbosa D5 - Historia | Universidade . realizada com | Pesquisadora-
B L em Federal da 2008 Escrita Mestrado 8 horas/aula L
na escrita do surdo de Siqueira . . 7 participan- professora
quadrinhos Paraiba tes
Letramento e apropriagdo do Ensino
énero textual (F:)artg deg Barbara Olimpia D6 - Carta de Universidade fundamental Pesquisadora-
9 < Ramos de Melo « Federal do 2009 Escrita Tese 24 horas/aulas | da Educagdo q
reclamacgdo no contexto da reclamacéo . professora
x - Ceara de Jovens e
educacdo de jovens e adultos
Adultos
A - . Pontificia
O género didrio de leiturae o Carla . . o
desenvolvimento de capacidades | Mascarenhas de D7~ I?larlo de Un'V? r.5|dade 2009 Escrita Mestrado | 36 horas/aulas 3. ano qo. Pesquisadora
. I leitura Catdlica de ensino médio
de linguagem Oliveira Galhardo <
Séo Paulo
L - R 43 série d
Escrevendo relatérios em sala de Cecilia Eller Universidade serie 6o
AP . . - D8 - . 11 horas/aulas ensino Professora
aula: género discursivo, Rodrigues - Estadual de 2009 Escrita Mestrado
- ~ S . Relat6rios . Fundamental || colaboradora
circulacéo e referenciagéo Nascimento Campinas
O trabalho com Sequéncias Chislene Moreira | D9 - Narrativa | Universidade 2008 Escrita Mestrado 9 horas/aulas 7 série Pesquisadora-

Didéticas no ensino fundamental:

Cardoso

de horror

do Vale do

professora
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reflexdes sobre experiéncias com
0 género de texto narrativa de
horror

Rio dos Sinos

Questdes para além da

didatizagdo do género: um olhar D10 - Conto | Universidade Pesquisadora-

para o ensino de pontuagdo em Daiana Campani | humoristico do Vale do 2005 Escrita Mestrado 15 horas/aulas 52 série r%fessora

Sequéncia Didatica sobre o Infantil Rio dos Sinos P

género humoristico infantil

Hibridismo geénero cronica: Irene da Silva Universidade Pesquisadora-

discursividade e autoria em D11 - Crbnica x 2009 Escrita Tese 14 horas/aulas 82 série a

producdes de E.F. II Coelho de S&o Paulo professora

Universidade
. - - o
0 género cronica na salade aula | José Milson dos D12 - Crénica F_ederal do 2008 Escrita Mestrado 2 meses 1_ ano C,IO. Professora
do ensino médio Santos Rio Grande ensino médio | colaboradora
do Norte

O género seminario eSf:oIar Maria Helena D13 - Universidade o

como objeto de ensino: - L 1°ano do Professora

instrumentos didaticos nas Rodrigues Seminario Federal do 2008 Oral Mestrado | 23 horas/aulas ensino médio | colaboradora

formas do trabalho docente Chaves escolar Para

Leitura e producéo do género Maria do Universidade o .

carta de leitor: os desafios de Pérpetuo Socorro D14 - (_f:arta de Federal do 2007 Escrita Mestrado | 20 horas/aulas 2. ano qo. Pesquisadora-
- - leitor . ensino médio | professora

uma proposta de ensino Dias Pastana Para

gm;?\l;;ga:rg %é:e\r/gilr?gf ° Michele Seabra Universidade 2° ano do Pesquisadora-

vap x Portal D15 - Conto Federal do 2008 Escrita Mestrado | 15 horas/aulas . 1 a

aprendizagem da produgdo Para ensino médio | professora

escrita em turmas numerosas

O ensino do género exposi¢do P Universidade x Professora

oral: um estudo de caso no 5° Quenizia Vieira D16 i Federal da 2010 Oral Mestrado N.a_o 5° ano colaboradora

. Lopes Exposicéo oral . especificado

ano do ensino fundamental Paraiba

O artigo de opinido na Universidade 20 periodo de

perspectiva pedagogico- Ulisses Junior D17 - Artigo Federal de . P . Pesquisador-

: . a . L 2005 Escrita Mestrado | 45 horas/aulas | Engenharia
discursiva — uma experiéncia no Longhi de opinido Santa Florestal professor
ensino superior Catarina
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3.3 ENFOQUES DE ANALISE DO CORPUS

O objetivo deste trabalho sendo de analisar o espago da avaliagdo somativa na
Sequéncia Didatica de géneros, de modo a identificar dificuldades e possiveis solu¢des
na realizagdo das atividades avaliativas de cunho somativo, e de verificar as
possibilidades de articulagdo da modalidade somativa com os procedimentos formativos
pressupostos na Sequéncia Didatica, tomamos por objeto 0s seguintes aspectos, nos

documentos selecionados:

Em relagdo ao espago da avaliagdo somativa nas Sequéncias Didaticas, foi
analisado o discurso dos pesquisadores, em busca de indicagdes objetivas de que a
avaliacdo somativa tivesse sido realizada. Procuramos, obviamente, o aparecimento da
expressdo "avaliacdo somativa"”, mas, pensando na possibilidade de esta expressdo nao
aparecer, verificamos se havia evidéncias de sua efetiva realizagdo, com a mencéo de
atribuicdo de notas ou conceitos & producdo final ou com a mencéo a atividades de
verificacdo da aprendizagem.

No que diz respeito as relacdes estabelecidas na Sequéncia Didatica entre o
trabalho formativo e a avaliagdo somativa, nos detivemos no que foi avaliado (quais
foram os objetos da avaliagdo) e nos instrumentos mobilizados para isto, verificando,
em particular, se esses mesmos instrumentos j& haviam sido utilizados ao longo do
processo, para a aquisicdo das competéncias visadas. Também procuramos analisar
como se dava o envolvimento dos sujeitos (professor e alunos) no momento da
avaliagdo somativa. De fato, embora a avaliacdo somativa seja tradicionalmente
responsabilidade do docente (agindo aqui como avaliador interno), apds uma Sequéncia
Didatica em que a dimensdo formativa e o envolvimento dos sujeitos aprendentes s&o
valorizados, pretendiamos verificar se era dada uma continuidade a essa preocupacao,
de modo a tornar a avaliacdo somativa mais transparente, mais "legivel” aos olhos dos
alunos. Analisamos, portanto, por quem a avaliagdo foi feita, se pelo professor, se pelo
professor com a colaboracéo do aluno ou pelos alunos entre si.

A anélise dessas diferentes dimensdes € apresentada a seguir, tomando-se cada
um desses enfoques separadamente, antes de mostrar de que modo eles se articulam
entre si para configurar determinada concepcdo de avaliagdo somativa e de que modo a
avaliacdo assim delineada inscreve-se numa coeréncia em relacdo a proposta do

procedimento Sequéncia Didatica.



4 A AVALIACAO SOMATIVA NOS DOCUMENTOS ACADEMICOS:
ANALISE

Neste capitulo sera apresentada a andlise dos documentos académicos
enfocando o processo de avaliagdo somativa realizado nas diferentes Sequéncias
Didaticas selecionadas. Conforme exposto no capitulo 1, entendemos a avaliacdo
somativa como a modalidade que exerce uma fungéo de verificacdo, de constatacdo do
que foi realizado em termos de aprendizagem. Esta modalidade de avaliagdo apresenta-
se essencialmente como um balangco que atende a finalidades socioinstitucionais. O
julgamento emitido traduz-se em alguma forma (nota, conceito ou apreciacdo) que sera
comunicado as instancias administrativas e utilizada dentro e/ou fora do ambiente
escolar. Na avaliagcdo somativa interna, a fungdo de verificacdo ou balango final pode
ser realizada ao final de um trabalho de cunho formativo, sem que seu resultado seja
comunicado externamente. S8o essas duas dimensfes da avaliagdo somativa que

passaremos a observar em nosso corpus.

Para essa analise, serdo abordados, num primeiro momento, os diferentes
aspectos que nos pareceram mais pertinentes para apreender o espaco e o significado da
avaliacdo somativa em uma Sequéncia Didtica, pautando-nos no que foi indicado em
3.3. Em seguida, essas observacdes serdo sistematizadas de modo a evidenciar 0s
resultados obtidos através destas analises. As afirmacdes que fazemos foram ilustradas
por trechos dos documentos académicos, devidamente referenciados e apresentados em

destaques.

4.1 O ESPACO DA AVALIACAO SOMATIVA NAS SEQUENCIAS DIDATICAS

Para analisarmos o espago da avaliagdo somativa nas Sequéncias Didaticas
relatadas nos documentos, escolhemos observar se a avaliagdo somativa estava presente

e, neste caso, em que momento ela era realizada em relacdo & Sequéncia como um todo.

Também procuramos ver que tipo de avaliacdo somativa era realizado. De fato,
como ja comentado em 2.3.2, a producao final possibilita a realizacdo da avaliacéo
somativa para fins socioinstitucionais, mas esta modalidade de avaliagdo ndo é
apresentada como obrigatéria, ou seja, ela acontece se o professor desejar aplicé-la.
Caso ndo seja realizada, nada impede, a nosso ver, que o professor realize uma

avaliagdo somativa interna. Por este motivo, pareceu-nos pertinente verificar nas
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Sequéncias Didéticas relatadas nos documentos académicos se a producéo final havia
sido ou ndo objeto de avaliagdo somativa, isto €, se havia sido realizada uma verificacdo
da aprendizagem, para ser usada quer fora da relagdo pedagdgica, quer apenas
internamente. Essas informagBes foram sistematizadas no quadro 4 (ver na proxima
pagina).

A principio, achdvamos que toda eventual avaliagdo somativa incidiria na
producéo final da Sequéncia, por ser essa a recomendagédo dos autores da proposta que
ressaltam: “Este tipo de avaliacdo serd realizado, em geral, exclusivamente sobre a
producdo final” (DOLZ et al, 2004, p. 108). Porém, fomos surpreendidos com

documentos em que ela havia sido realizada apds a producéo final.

Apoés analisarmos, nos documentos académicos, o planejamento de cada
Sequéncia Didatica, o relato dos diferentes momentos e as consideracdes dos
pesquisadores sobre as atividades realizadas, constatamos que, em alguns documentos,
ndo se mencionava quando a avaliagdo somativa havia sido realizada e nem mesmo se
ela realmente havia ocorrido. Foi o caso em trés documentos em que nada indica que o
professor tenha se preocupada em obter alguma informacdo sobre o resultado do
trabalho empreendido na Sequéncia. Trata-se dos documentos D2 - Narrativa de
detetive, D5 - Histéria em quadrinhos e D12 - Cr6nica. Embora se possa argumentar
que nenhum desses documentos tivesse como proposito analisar fendmenos
relacionados a avaliagdo no uso do procedimento Sequéncia Didatica, o fato ndo deixa
de surpreender: langar mado de um procedimento metodoldgico que exige bastante
trabalho do professor e no qual, em principio, s&o claramente especificados os objetivos

de aprendizagem, sem ter a curiosidade de verificar o seu alcance é, no minimo, curioso.

Como se pode observar no quadro 4, na maioria dos documentos do corpus
(isto é, em quatorze deles), havia algum indicio de que a avaliagdo somativa tivesse sido
realizada, sendo onze na producdo final, dois em outro momento da Sequéncia e um em
momento ndo claramente identificado. Percebemos também que, na maioria desses
documentos, ndo aparecia a expressdao “avaliagdo somativa”. Podemos aventar a
hipotese de que isto se deva ao fato de esta modalidade estar estigmatizada, conforme ja

foi mencionado no capitulo 1, como algo que deve ser evitado.
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QUADRO 4: Realizagdo da avaliagdo somativa nas Sequéncias Didaticas.

HA EVIDENCIAS DE QUE A AVALIACAO
SOMATIVA FOI REALIZADA

NAO HA
EVIDENCIAS DE

DOCUMENTOS QUE A AVALIACAO
~ MATIVA TENHA
PROSC@AO e ssc|> DO REALIZADA
MOMENTO QUANDO
FINAL
D1-Fabula X
Externa
D2 - Narrativa de X
detetive
D3 - Resenha X
Critica Externa
X
D4 — Entrevista N se sabe se €
externa ou
interna
D5 — Histériaem
. X
qguadrinhos
D6 — Carta de X
reclamacao Externa
D7 — Diario de leitura X
Interna
D8 — Relatérios X
Externa
D9 — Narrativa de X
horror Interna
D10 - Conto X
humoristico Infantil Externa
N X
D11 - Croénica Externa
D12 - Crbnica X
D13 — Seminario X
escolar Externa
X
D14 - Carta de leitor Ndo se sahe se &
externa ou
interna
D15 - Conto X
Externa
X
D16 — Exposicao oral N&o se sabe se
externa ou
interna
D17 — Artigo de X
opinido Externa
11 2 1
Total " 3

Notamos que a auséncia deste termo acontece até mesmo onde a ocorréncia da

avaliacdo somativa foi inequivoca. Em apenas uma das Sequéncias Didaticas aplicadas,
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D15 - Conto, a produgdo final foi explicitamente apresentada, no discurso da

professora-pesquisadora, como objeto de avaliacdo somativa:

D15 - Conto (p. 132) - Enfase nossa

Finalizada a discussdo em dupla, solicitei a reescrita do conto com base nas observacGes feitas nas
fichas e nas sugestdes discutidas em duplas. Essa reescrita seria objeto de avaliacdo somativa. Os
alunos deveriam entregar tanto a sua reescrita final como também a ficha avaliativa preenchida pelo
autor e pelo co-avaliador. Ha que se ressaltar que um nimero consideravel de alunos submeteu a sua

primeira producdo a, pelo menos, duas reescritas durante o desenvolvimento dos modulos.

Tendo constatado que a presenga deste termo ndo seria um meio seguro de
identificar a atividade avaliativa somativa, tivemos que procurar, nas Sequéncias
relatadas, evidéncias da sua realizagdo, como mostraremos abaixo. Algumas dessas
pistas permitem supor que, em diversos documentos, foi realizada uma avaliagéo
somativa externa, isto €, com producéo de um julgamento comunicado a administragéo

escolar.

N

No D1 - Fabula, encontramos mencdo indireta a realizacdo da avaliacdo
somativa externa. A professora pediu que os alunos sentassem em fileira para a
realizacdo de uma atividade de reescrita durante a produgéo final. Este fato demonstra
que eles iriam fazer uma avaliagdo no qual ndo poderiam contar com a ajuda dos
colegas de classe, pois seria atribuida uma nota individual. Normalmente, este é o ritual

que se segue para a realizagdo de uma prova.

D1-Fébula (p. 89) — Enfase nossa

No décimo terceiro encontro, realizado no dia trinta de setembro, considerando-se que ao final de
uma sequéncia didatica, independente das modalidades de elaboragdo em que esta se finaliza com
um registro de conhecimentos adquiridos pelos educandos, foi realizada uma atividade de
reescrita individual em que a educadora socializou a proposta de trabalho aos 23 educandos
presentes e organizou a sala de forma que as carteiras foram separadas umas das outras,
dando a visualizacdo de um trabalho individual.

No D3 - Resenha critica, a pesquisadora/professora fala em “verificacdo do

progresso” e menciona a atribuicdo de notas, como se pode ler no trecho abaixo:
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D3 - Resenha critica (p.118) — Enfase nossa

A apreciacdo dessas novas resenhas, a producéo final (PF), foi feita por meio de atividade oral, na
gual houve a verificacdo do progresso quanto ao atendimento dos itens propostos na lista de
controle. Ela ocorreu na Ultima aula do semestre, quando as notas foram fechadas e suas
respectivas justificativas apresentadas aos alunos.

No D6 - Carta de reclamagéo, a pesquisadora apresentou um plano de
encontros no qual menciona uma atribui¢do da nota mensal & producédo de uma carta de

reclamacdo para o prefeito de Teresinha, conforme demonstrado abaixo.

D6 - Carta de reclamacéo (apéndice C, p. 228)

Nono mddulo da sequéncia [Coluna “Avaliacdo”]

Atribuicdo da nota mensal por esta producdo.

No D8 - Relatério, a pesquisadora, ao analisar a Sequéncia Didatica que
observou, menciona as reescritas do texto produzido e comenta a ameaca, feita pela
professora, de ndo atribuir nota as producbes que ndo pertencessem ao género

determinado por ela, o que indica que a atribuicdo de nota estava em pauta:

D8 - Relatdrio (p. 80) — Enfase nossa

Antes desse comando a professora havia conversado por cerca de meia hora com os alunos sobre
os lugares que eles visitaram, lembrando do que foi visto 1a — a estratégia do didlogo como ponto
de partida para a atividade de producéo textual. Percebe-se aqui um comando bem mais pontual
no que se refere ao género do que o visto na secdo anterior, no qual a professora simplesmente
pede aos alunos que escrevam sobre a arvore. H4 aqui uma especificacdo sobre que texto
produzir, inclusive com o uso da nota como instrumento de controle (*“vou dar nota para
RELATORIO, ndo para outro tipo de texto”).

No D10 - Conto humoristico infantil, encontramos indicagdo da realizagéo de
uma avaliagdo somativa em uma ficha de avaliacdo localizada no anexo G do
documento analisado onde consta um espaco para a nota da autoavaliagdo e para a nota

dada pela professora, o que se supde ser a materializacdo de sua avaliagéo final.

J4 no D11 - Crobnica encontramos evidéncia de avaliagdo somativa no

comentario feito sobre um aluno:
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D11 - Cronica (p. 164) — Enfase nossa

O aluno mostrou-se desde o inicio reticente, ndo querendo se envolver com o projeto. A produgéo do
texto e da revista foram realizados porque faziam parte de um processo de avalia¢do e envolvia
uma nota, minima, mas que poderia ajuda-lo caso ndo conseguisse a média necessaria.

Também concluimos que houve avaliagho somativa para fins
socioinstitucionais no D13 - Seminario escolar, porque a professora colaboradora pede
aos alunos que avisem os colegas de classe que estavam faltando muito que, se ndo
comparecessem em duas aulas antes do seminario, ndo teriam condigdo de participar

daquele evento e, assim, ndo fariam a quarta avaliag&o.

D13 - Seminario escolar (p. 165) — Enfase da autora

[...] aviso final o aluno que n&do comparecer na aula de hoje e na aula de amanha ta fora da
quarta avaliacdo... quarta avaliacdo ndo TEM segunda chamada ta bom (...) entdo avisem os
colegas de vocés que se ndo aparecerem na aula de sexta-feira vao estar fora infelizmente porque
num tem mais condi¢do sabem quando serd nosso seminario? sabado sabado dia onze.

E interessante observar que, neste caso, a avaliacdo somativa também foi usada
para estimular os alunos a participarem das atividades. Essa atitude pode ser
compreendida como reflexo de todo uma cultura escolar em que a pressdo das provas e
das notas aparece frequentemente como unico elemento motivador, em detrimento da
propria aprendizagem. Porém, o alerta da professora ndo surtiu o efeito esperado, pois
somente quinze alunos de uma turma inicial de quarenta e cinco estiveram presentes até

o fim da Sequéncia Didética.

Em apenas um documento, D9 - Narrativa de horror, é possivel supor que a
avaliacdo somativa foi interna, na falta de indicacdo de avaliacdo somativa externa.
Nesse documento, ap6s a confeccdo de uma grade sistematizando os elementos
estudados, foi elaborada a producdo final, submetida em seguida & avaliacdo, do modo

como se vé abaixo:

D9 - Narrativa de horror (p. 48)

Na Gltima aula, os alunos preencheram um roteiro de avaliagdo [...]. Neste roteiro, primeiramente, foi
pedido que um colega lesse o texto do aluno e avaliasse se 0 aluno apreendeu os elementos do género de
texto narrativa de horror trabalhados em sala de aula. Em seguida, no mesmo roteiro de avaliacdo, o
prdprio autor do texto preencheu os elementos assimilados e anotou observacfes sobre 0 que considerou
necessario melhorar.
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Percebe-se aqui que sdo usados procedimentos de coavaliagdo e de
autoavaliagdo para realizar a avaliagdo somativa. A autora ndo explicita se essa dupla
avaliacdo foi considerada suficiente ou se foi submetida & apreciacdo posterior do
professor como seria de se esperar. De fato, coavaliagdo e autoavaliagdo integram o
conjunto dos procedimentos formativos, considerados de grande valia para ajudar 0s
alunos a se tornarem mais criticos na analise de seu proprio texto, mas precisam ser
acompanhados da andlise feita pelo professor. Na avaliagdo somativa, fazer preceder o
julgamento do professor por esses dois procedimentos ajuda os alunos a darem sentido a

esse julgamento.

Em outros dois documentos, encontramos mengao a uma prética avaliativa de
tipo somativo, porém sem evidéncia do modo como o resultado da avaliagcdo foi
utilizado, tendo saido do &mbito pedagdgico de alguma forma ou tendo permanecido

nele.

E 0 caso do D4 - Entrevista em que, ao descrever o que foi feito da producéo

final, a autora menciona a avaliagdo realizada pelo professor:

D4 - Entrevista (p. 198) — Enfase nossa

Producéo Final - Reescrita individual 1.

Os alunos reescrevem os textos individualmente como licdo de casa. Esse texto deve ser entregue
ao professor para avaliagéo.

Ela também indica que essa avaliacdo foi realizada com base no confronto
entre 0s resultados obtidos e as competéncias iniciais, procedimento tipico de

verificagéo final do percurso:

D4 - Entrevista (p. 202) — Enfase da autora

Evidentemente ndo foram todos os problemas resolvidos, mas os resultados positivos indicam que
0 minicurso ofereceu uma alternativa viavel para o trabalho com a oralidade, a leitura e a escrita
por meio de atividades ludicas. [...] os resultados referidos nesta secdo foram baseados nas
indicacfes de progresso entre a producdo inicial (transcricdo de uma entrevista) e a producao
final (texto resultante de todo trabalho com o género textual entrevista, SEM A CORRECAO
FINAL E O LAY-OUT QUE FOI CRIADO PARA O MURAL DA ESCOLA).
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Com base nessa comparacdo entre producéo final e primeiras produgdes textuais
realizadas pelos aprendentes no inicio da Sequéncia, a pesquisadora do D4 - Entrevista
emite uma apreciacdo, ao falar em resultados positivos, que, ao que parece, s6 foram
usados por ela, para os fins de sua pesquisa, como validacdo pedagdgica do trabalho

desenvolvido.

No D16 - Exposicéo oral foi mencionada uma autoavaliacdo realizada, ao fim da

Sequéncia Didatica, sobre a producéo final, como se 1€ abaixo:

D16 - Exposicao oral (p. 94)

E finalizando a auto-avaliacdo, 71,42% dos alunos consideraram a sua postura corporal, isto &,
movimentacdo na sala, uso das maos, gestos e olhares, como satisfatorias; 14,29% dos alunos
afirmaram que foi boa e os outros 14,29% disseram que foi razoavel, o que demonstrou que quase
30% sentiram necessidade de melhorar sua postura corporal ao realizar uma Exposicdo Oral.

N&o estd explicito se esta autoavaliacdo serviu de base para a atribuicdo de
nota, mas no plano da Sequéncia Didatica apresentado no apéndice D daquele
documento, a professora diz que, na producéo final, seriam confrontadas as exposi¢des
orais iniciais e finais para possibilitar a anélise o desenvolvimento das habilidades orais
dos alunos no decorrer destas duas exposi¢cOes. Podemos supor entdo que a
autoavaliagdo das apresentacOes finais tenha precedido a emissdo de um julgamento
pela professora-pesquisadora. Como ja& mencionado anteriormente, a avaliacdo da
producdo final pode ser realizada com os alunos, envolvendo-os em atividades de

coavaliagdo ou de autoavaliagdo, como foi feito ao longo da Sequéncia Didética.

A falta de uma mencéo explicita & avaliagdo somativa interna ou a avaliacdo
somativa com destinacdo socioinstitucional, nos leva a fazer duas hipoteses. A primeira
é que a professora colaboradora do D16 - Exposi¢do oral atribuiu efetivamente uma
nota ou um conceito, apos ter avaliado a produgdo final, e os repassou a administracéo
escolar, mas preferiu ndo mencionar essa prética tida como incompativel com um
procedimento voltado para concepcdes ndo tradicionais de ensino da lingua como a
Sequéncia Didéatica. A segunda é que a pesquisadora se limitou a observar os resultados
obtidos para fins de anélise em seu proprio trabalho de pesquisa, ja que ela ndo tinha

obrigagdes institucionais de entregar notas.
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Além dos documentos analisados acima, encontramos trés documentos
académicos em que a avaliagdo somativa ndo se da no momento da producéo final, mas
acaba sendo realizada com base em outro tipo de producdo, posterior & producéo final.
Trata-se dos documentos D7 - Diario de leitura, D14 - Carta de leitor e D17- Artigo de
opinido.

No documento D17 - Artigo de opinido, a avaliagédo foi realizada por meio da
producdo de um texto no qual os alunos deveriam refletir sobre a experiéncia de
escrever o artigo de opinido. Foi esse texto que serviu como objeto de avaliagéo final da
disciplina, a fim de cumprir, segundo o pesquisador, propésitos burocraticos, dentro das
exigéncias da Instituicdo de Ensino Superior em que ocorria a experiéncia, exigéncia
essa que supomos ser de langamento de uma nota ou de um conceito. Para a producéo
deste texto foi pedido aos alunos que escrevessem um rascunho, que depois seria
passado a limpo, com o apoio de uma lista de constatagdes onde estavam resumidos
todos os conhecimentos adquiridos sobre o género artigo de opinido no decorrer dos
mddulos. O pesquisador professor citou um dos efeitos produzidos pela avaliagdo

somativa sobre os alunos:

D17 - Artigo de opini&o (p. 100) — Enfase nossa

Néo tivemos dificuldade para que os académicos escrevessem esse texto, por dois motivos. O primeiro,
€ que se sentiram ‘motivados’ para escrever, em virtude de se tratar de uma nota (a segunda semestral)
— sem dulvida que a nota, em muitos casos do cotidiano escolar, age como ‘combustivel’ para a
producdo de um texto, ndo que concordemos com isso. E 0 segundo, por se tratar de um texto mais
descontraido, uma avaliacdo da seqliéncia como um todo, e ndo somente um teste avaliando os
conteldos trabalhados.

Nota-se que o professor-pesquisador procura se distanciar da opinido emitida
(“ndo que concordemos com isso”) sem, todavia, analisar que, ao eleger um objeto de
avaliagdo distinto do objeto de aprendizagem, estava contribuindo para esvaziar a
avaliacio somativa de seu propésito, como veremos no item 4.2.2, quando

examinaremos os objetos de avaliacdo.

No D7 - Diario de leitura, temos uma indicagdo clara de que ndo houve
avaliagdo somativa com finalidade socioinstitucional. A autora parece ter praticado uma

avaliacdo somativa interna, tanto na producdo final quanto apds esta, quando solicitou a
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realizacdo de novos Diarios de Leitura que também seriam avaliados coletivamente,

como se pode ler nas citagdes abaixo:

D7 - Diario de leitura (p. 63, 69 e 70) — Enfase nossa

Na décima sec¢do, discutimos, novamente, as caracteristicas da escrita diarista a partir das atividades
trabalhadas no decorrer da SD, registramos, na lousa, todas as acdes que temos de fazer ao produzir um
DL [Diario de leitura] e, posteriormente, solicitamos que lessem novamente o texto “Os homens
desejam as mulheres que ndo existem”, de Jabor e produzissem o seu DL final. Apds a producdo desse
diario, em uma outra aula, reunimo-nos, novamente para discutirmos os DL finais e
compartilharmos a leitura do texto com os demais.

Ja a se¢do 11, produzindo um diario completo, foi elaborada com a finalidade de possibilitar aos
alunos realizarem todas as operacGes requeridas nas secOes trabalhadas e, com isso, desenvolverem as
capacidades de acdo, as capacidades discursivas, as capacidades linguistico-discursivas e a capacidade
metacognitiva.

O mal-estar habitual, entre os professores mais criticos com os procedimentos
da avaliacdo somativa tradicional, acaba se traduzindo pela rejei¢do a avaliacdo com
finalidades socioinstitucionais, quando, na realidade, o problema maior colocado para a
renovacdo das préticas de ensino/aprendizagem e de avaliacdo em lingua materna nos

parece ser, muito mais, o de situar e validar de modo coerente o que foi aprendido.

Ao que tudo indica, a professora-pesquisadora do D14 - Carta de leitor
também realizou uma avaliacdo somativa interna a partir de outra produgéo, como se

pode ver no trecho abaixo:

D14 - Carta de leitor (p. 42) — Enfase nossa

A avaliacdo foi feita com base em questionamentos sobre que elementos do género eles
conseguiram se apropriar, apés a sequéncia didatica. Para conferir seguranca a avaliacdo que
estavam fazendo, pedimos que, apos identificar o elemento apreendido e resgatado na refacgdo, o
apontasse no texto de avaliacdo. Em seguida, listaram as contribuicdes das atividades didaticas,
desenvolvidas em sala, tanto para a sua vida na escola como fora dela.

Dessa forma, apresentamos a sequéncia didatica planejada com o objetivo de desenvolver
competéncias para que o aluno se apropriasse do género Carta de Leitor, que serviu de ferramenta
metodologica para criar situacGes reais de escrita e desenvolver competéncia discursiva por meio de
géneros textuais com alunos do Ensino Médio.




83

Do mesmo modo que o professor-pesquisador em D17 - Artigo de opinido, a
professora ndo comenta as implicagbes de sua escolha, em termos de objetos de

avaliacdo, como veremos em 4.2.2.

Fica claro, entdo, que é preciso examinar outros aspectos, além do espaco
reservado a avaliagcdo somativa nas Sequéncias, para termos uma Vvisdo mais precisa do
que ocorre no momento da avaliagdo somativa. E o que faremos agora, analisando mais
especificamente se a relagdo com a dimenséo formativa se manifesta nos documentos do

corpus.

4.2 RELACOES ENTRE O TRABALHO FORMATIVO E A AVALIACAO
SOMATIVA

Como ja foi comentado no capitulo 2 deste trabalho, no decorrer dos médulos
de uma Sequéncia Didatica podem-se obter continuamente informacbes sobre o
desenvolvimento das competéncias dos aprendentes. Isto é possivel devido ao fato de a
Sequéncia Didatica ser um procedimento altamente formativo. Neste subcapitulo,
analisaremos se e como ocorreu, nos documentos analisados, a articulacdo da avaliagdo
somativa com o trabalho formativo nas Sequéncias Didaticas relatadas. Para este fim,
verificaremos se 0s instrumentos avaliativos trabalhados durante este procedimento séo
utilizados na avaliacdo somativa, observaremos também qual foi o objeto da modalidade

somativa e quais os sujeitos desta avaliag&o.

4.2.1 Instrumentos da avaliagdo somativa

Para verificarmos a relacdo estabelecida entre o trabalho formativo e a
avaliacdo somativa, achamos relevante analisar a continuidade de uso dos instrumentos
avaliativos elaborados pelo professor e/ou pelos aprendentes no decorrer dos médulos,
examinando se estes foram levados em conta na avaliagdo somativa. De fato, os
instrumentos pareceram-nos um indicador interessante da coeréncia do processo. Como
afirmam Ferreira e Leal (2007, p. 14) “[...] ouvir o aluno e tentar entender as respostas
que eles nos d&o a partir dos instrumentos de avaliagdo é o primeiro passo para pensar

sobre os procedimentos didaticos que usamos no nosso cotidiano”.
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A existéncia de uma continuidade entre os instrumentos utilizados ao longo da

Sequéncia, na avaliagdo formativa, e os instrumentos utilizados ao final, significa, a

nosso ver, que existe uma correspondéncia entre os objetos didaticos e que hi uma

continuidade entre os objetos de aprendizagem e os objetos avaliados.

Fizemos um levantamento, em nosso corpus, dos instrumentos elaborados nas

diversas Sequéncias, considerando como tal o material utilizado em sala de aula para

estimular ou sistematizar a reflexdo dos aprendentes a respeito de diversas

caracteristicas textuais, linguisticas ou discursivas dos géneros em estudo e guiar,

posteriormente, a producdo de seus textos. Trata-se de listas, fichas, quadros

recapitulativos, grades, roteiros etc. produzidos pelos aprendentes ou — para a maioria —

propostos pelos professores. O resultado pode ser visto no quadro 5 abaixo:

Quadro 5: Instrumentos utilizados nas Sequéncias Didaticas

INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

i%i%l\élal\ggg USADOS AO LONGO DA SEQUENCIA USADOS NA AVALIACAO
DIDATICA SOMATIVA
D1 - Fabulas *Quadro com caracteristicas de duas fabulas. Ndo hd mencdo a utilizacdo de

instrumentos.

D2 - Narrativa de
detetive

* Lista de vocabulario tipico da s narrativas de detetive
* Ficha: sobre estrutura da narrativa de detetive

* Ficha 2: anotagdes sobre estrutura e caracteristicas da
narrativa de detetive

* Ficha 3: anotag@es sobre sequéncia narrativa

* Ficha 4: apreciacdes dos alunos a respeito de um livro
lido

* Didrio de leitura (conjunto das fichas)

* Roteiro com as principais caracteristicas de uma
historia de detetive

* Roteiro com as principais
caracteristicas de uma histéria de
detetive (utilizado na producédo
final)

Obs.: Ndo ha evidéncia que a
avaliagdo somativa tenha sido
realizada na Sequéncia Didatica
analisada.

D3 - Resenha critica

* Lista de controle para a revisdo dos textos produzidos

* Lista de controle para a reviséo
dos textos produzidos

D4 — Entrevista

N&o ha registros explicitos de instrumentos avaliativos
utilizados durante a Sequéncia Didatica

Ndo hd mencdo a utilizacdo de
instrumentos.

D5 - Histéria em

*Dois cartazes com a histéria em quadrinhos Mingau, o
gato de Magali em “Espelho” (para andlise da estrutura
composicional do texto, possibilitando a analise

N&o ha evidéncia que a avaliagdo
somativa tenha sido realizada na
Sequéncia Didatica analisada.

quadrinhos textual).
*Quadros (para a compreensdo da estrutura geral do
género HQ, com comego, meio e fim)
*Quadro-sintese dos elementos estruturais da carta Ndo hd mencdo a utilizacdo de
D6 - Carta de * Quadro-sintese, fazendo a correlagdo entre o] instrumentos.
reclamacio articulador encontrado e a relagdo estabelecida entre
¢ oracOes, periodos e/ou paragrafos
* Esquema argumentativo
* Lista das aprendizagens sobre o género
D6 - Carta de *Quadro-sintese dos elementos estruturais da carta Ndo hd mencdo a utilizacdo de
~ * Quadro-sintese, fazendo a correlagdo entre o] instrumentos.
reclamacéo

articulador encontrado e a relagdo estabelecida entre
oracoes, periodos e/ou paragrafos
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* Esquema argumentativo
* Lista das aprendizagens sobre o género

D7 - Diario de
leitura

* Quadro: Situagdo de producdo (os lugares em que 0
género circula, seus usos sociais, Seus emissores e
receptores e seus papeis sociais)

Ndo ha mencdo a utilizacdo de
instrumentos.

D8 — Relatérios

N&o ha registros explicitos de instrumentos avaliativos
utilizados durante a Sequéncia Didética

Ndo hd mencdo a utilizacdo de
instrumentos.

D9 - Narrativa de
horror

* Grade dos elementos da narrativa de horror O Gato
Preto
* Roteiro de avaliagdo

* Grade dos elementos da narrativa
de horror O Gato Preto
* Roteiro de avaliagdo

D10 - Conto
humoristico Infantil

* Quadro de analise dos elementos como
brevidade/contracdo do género

* Quadro de analise do recurso "final inesperado” para o
humor e comparacdo com o conto anterior no que se
refere aos recursos humoristicos

* Quadro com sugestdes para criar complicagdo,
resolucdo e situacdo final

* Roteiro para elaboragdo de um conto

* Roteiro para elaboragcdo de um
conto

N&o ha registros explicitos de instrumentos avaliativos

Ndo hd mencdo a utilizacdo de

D11 - Cronica utilizados durante a Sequéncia Didatica instrumentos.
*Roteiro de leitura (com questdes destinadas a explorar | Ndo ha evidéncia que a avaliagdo
D12 - Cronica as caracteristicas basicas do género) somativa tenha sido realizada na

Sequéncia Didatica analisada.

D13 - Seminério
escolar

* Caderno de notas
* Ficha de escuta
* Roteiro de apresentagao

* Roteiro de apresentacéo

D14 - Carta de leitor

N&o registros explicitos de instrumentos avaliativos
utilizados durante a Sequéncia Didatica

Ndo hd mencdo a utilizacdo de
instrumentos.

D15 - Conto

* Ficha sobre os verbos introdutores do discurso direto
* Ficha sobre o desfecho

* Ficha sobre o suspense

* Ficha Unica que contemplava as qualidades esperadas
em um bom conto

* Ficha avaliativa

* Ficha avaliativa

D16 - Exposic¢do oral

*Ficha autoavaliativa

* Ficha autoavaliativa

D17 - Artigo de
opinido

* Folhas identificadas para cada etapa da producédo
(producéo inicial, reescrita e producéo final)

* Lista de constatagbes (com as dificuldades
encontradas na producéo de textos e as possibilidades de
sana-las e com reflexdo sobre a experiéncia de escrever
0 artigo de opinido)

* Ficha de anotagOes sobre as caracteristicas de género

* Lista de constatagdes

No caso

dos documentos em que ndo encontramos evidéncias de que a

avaliagdo somativa tenha sido realizada (os trés primeiros documentos do quadro 5, isto

é, D2 - Narrativa de detetive, D5 - Historia em quadrinhos e D12 - Cronica) ndo temos

condigéo de nos pronunciar sobre o uso ou ndo dos instrumentos. Os dois primeiros, em

particular D2 - Narrativa de detetive, apresentam um ndmero de instrumentos que

poderiam guiar a producéo final e servir de base para a avaliagdo somativa, como fichas

com caracteristicas do género, sobre sequéncia narrativa ou sobre a estrutura

composicional. Neste documento, esses instrumentos serviram efetivamente de guia
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para a reescrita, mas ndo sabemos se também foram utilizados na avaliacdo final. No D5
- Histdria em quadrinhos, na producéo final, os alunos ndo tiveram acesso a primeira
producéo, que estava guardada com a pesquisadora e, aparentemente, ndo utilizaram os
instrumentos avaliativos usados no decorrer da Sequéncia Didética. O ultimo (D12 -
Cronica) traz apenas um roteiro de leitura para guiar a descoberta inicial do género,
instrumento ndo destinado a guiar a producdo. Comentaremos a seguir os documentos

em que atestamos a realizagéo de uma forma de avaliacdo somativa.

Uma primeira anélise dos quatorze documentos restantes mostra que os autores
das Sequéncias se valeram de um numero bastante desigual de instrumentos. Em mais
da metade dos documentos (isto é, em oito documentos), apenas um instrumento é
mencionado ou, até mesmo, nenhum. E o caso de D1- Fabulas, D3 - Resenha critica,
D4 - Entrevista, D7 - Diario de leitura, D8 - Relatérios, D11 - Crdnica, D14 - Carta de
leitor e D16 - Exposicdo oral. Observa-se também que em apenas dois desses
documentos, o instrumento mencionado também foi utilizado na avaliagdo somativa: D3

- Resenha critica e D16 - Exposigéo oral.

No D4 - Entrevista uma grade foi utilizada apenas para orientar o trabalho do
professor, como aparece no trecho abaixo. Essa grade de avaliagdo permitiu articular o
trabalho desde o diagnéstico e a elaboragdo da Sequéncia até a realizacdo da avaliagdo
somativa, mas infelizmente ndo parece ter sido partilhada com os aprendentes. Este tipo
de atitude, que contribui para manter o "poder de avaliar" na méo do professor, indica
uma compreensdo insuficiente do dispositivo formativo que deveria culminar em uma

avaliagcdo somativa transparente e criteriada.

D4 - Entrevista (p. 162) — Enfase do autor

[Seguindo a] GRADE para mobilizar a percepcdo do PROFESSOR e desencadear o processo de
AVALIACAO DIAGNOSTICA E FORMATIVA [ADeF] concernente & PRODUCAO
ESCRITA: conhecimento do GRAU DE LETRAMENTO/LITERACIA do ALUNO como
estratégia para a reinvencdo de praticas educacionais de LINGUAGEM” (SEMEGHINI;
SIQUEIRA, 2002), foi possivel identificar areas problematicas na escrita dos participantes do
projeto, sendo possivel planejar acdes no sentido de contribuir para o desenvolvimento de sua
capacidade de escrita.

Em D7 - Diério de leitura, no capitulo destinado a explicar como a Sequéncia
Didatica foi desenvolvida, a pesquisadora ndo comenta se langou méo de instrumentos

avaliativos. Foi somente nos anexos que encontramos referéncia a um quadro “Situagdo
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de produgdo”, mas nada é dito a respeito da utilizacdo deste quadro na avaliacdo

somativa.

Essa situagdo nos parece particularmente significativa: a presenca de poucos
instrumentos de trabalho sinaliza, a nosso ver, que o trabalho formativo foi pouco
valorizado no decorrer da Sequéncia, jA que esse procedimento exige que as
observagOes dos alunos sejam discutidas e sistematizadas em instrumentos diversos, de
modo a orientar as refaccdes posteriores. No D7 — Diario de leitura, o fato de nédo se ter
utilizado instrumentos na avaliagdo final ou de ignora-los nos comentarios pode
significar, portanto, que a aquisicdo de conhecimentos foi muito mais pautada no
discurso expositivo do professor, por seu “dizer sobre” o género, do que pela atividade
reflexiva e autorregulatéria dos aprendentes. Ndo é surpreendente, nessas condicoes,

que nenhum instrumento tenha embasado a avaliagdo final feita pelo professor.

Nos dois casos em que o Unico instrumento mencionado na avaliagdo somativa
foi usado durante a Sequéncia (D3 - Resenha critica e D16 - Exposicéo oral), trata-se de
instrumentos elaborados pelo professor para regular a producéo: uma “lista de controle

para a revisdo dos textos” e uma “ficha de autoavaliagdo”.

Em D3 - Resenha critica, a professora forneceu uma lista de controle para os
dois grupos participantes da Sequéncia Didatica (grupo de Controle e grupo
Experimental) sobre os passos que deveriam ser seguidos para a confecgdo de uma

resenha criticas. Esta lista foi utilizada no modulo final.

D3 - Resenha critica (p. 118) - Enfase nossa

Aula 5 (Mddulo Final). Duragéo: 50 minutos. Revisdo das conclusdes da aula anterior, destaque
aos acertos e aos enganos nas produc6es analisadas. Em seguida, foi proposta a redacdo de nova
resenha critica, sobre o texto "Ensino de lingua portuguesa e contextos tedrico-metodoldgicos",
de Maria Auxiliadora Bezerra, In: DIONISIO, 2005 (ver Anexo A), anteriormente debatido e
analisado. A nova resenha deveria seguir mais fielmente os parametros lancados na lista de
controle e tentar atender as sugestfes oferecidas na aula precedente. A apreciacdo dessas novas
resenhas, a producéo final (PF), foi feita por meio de atividade oral, na qual houve a verificacdo
do progresso quanto ao atendimento dos itens propostos na lista de controle. Ela ocorreu na
altima aula do semestre, quando as notas foram fechadas e suas respectivas justificativas
apresentadas aos alunos.
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O fato de o instrumento ndo ter sido construido pelos aprendentes para
sistematizar suas descobertas obriga o professor a explicar seu uso, como vemos em

D16 - Exposicéo oral:

D16 - Exposicao oral (p.90)

[Na avaliacdo final] explicou-se para os alunos como eles deveriam proceder para avaliar a sua
apresentacdo; explanando-se sobre a ficha auto-avaliativa, item por item.

A situagdo aqui retratada pode deixar supor que o dispositivo da Sequéncia
Didatica, embora esteja recebendo boa aceitacdo no mundo académico, ainda nao €
utilizado de forma a potencializar plenamente o ensino e a aprendizagem da producéo
textual em lingua materna. 1sso acontece mais precisamente quando o esquema
expositivo tradicional, em que o ensino focaliza os contetidos conceituais em detrimento

dos procedimentais.

Ao observar os seis ultimos documentos do quadro, percebemos a presenca de
um ndmero maior de instrumentos (entre 2 e 5) que foram utilizados no decorrer da
Sequéncia. D6 - Carta de reclamacgdo aparece como 0 Unico documento em que
nenhum dos instrumentos sistematizando as observacfes feitas pelos aprendentes é
retomado no momento da avaliagdo somativa. O fato indica uma quebra entre o
procedimento formativo e a avaliagdo somativa. Podemos supor que, na hora de atribuir
uma nota, o docente retoma o controle das operagdes e considera legitimo exercer seu
julgamento sem fazer explicita referéncia a um instrumento sintetizando, de alguma

forma, os critérios de avaliacéo ou descritores adotados.

Nos outros cinco documentos, ao contrario, o procedimento formativo parece
atingir seu pleno desenvolvimento, na medida em que os diversos instrumentos
elaborados nos mddulos séo sintetizados em uma lista ou grade final de topicos a serem

contemplados na Gltima produc&o.

O ideal é que os aprendentes sejam levados a sintetizar todo o que foi
aprendido através dos moédulos em uma ferramenta compreensivel e significativa para
eles. Isso ocorreu claramente em documentos como D13 - Seminario escolar, D15 -
Conto e D17 - Artigo de opinido, o que é um pequeno nimero de documentos em nosso

corpus.
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Em D15 - Conto, a professora-pesquisadora comenta a realizacéo de atividades

de avaliacéo formativa, no decorrer dos médulos.

D15 - Conto (p. 101) — Enfase nossa

Em outros momentos, solicitou-se também aos alunos que avaliassem seu proprio texto com base
em uma ficha de corregéo, cujos critérios haviam sido construidos em conjunto.

Os diversos instrumentos construidos com os aprendentes foram sintetizados
em um instrumento Unico, chamado “ficha avaliativa”, apds um processo de

reformulagéo:

D15 - Conto (p. 127, 129)

Em seguida, com base nas caracteristicas mencionadas pelos alunos e com base nas fichas
elaboradas no moédulo 3, demos inicio a producdo de uma ficha Unica que contemplasse as
qualidades esperadas em um bom conto, bem como os indicadores dessa qualidade (o que expressa
essa qualidade em um texto).

-]

Assim, a partir dessas novas consideracdes e levando em conta as competéncias trabalhadas ao longo
dos mddulos, reformulamos a ficha e a versao final foi a seguinte [...].

Ao final da Sequéncia, a ultima producdo dos alunos ainda passou por um
processo de coavaliacdo, seqguido de autoavaliacdo, antes de ser entregue & professora,

que usaria 0 mesmo instrumento para atribuir uma nota:

D15 - Conto (p. 130 e 131)

[...] os alunos, em duplas, foram convidados a se colocarem na posicao de leitor/avaliador, para que
pudessem, com o auxilio da ficha avaliativa criada anteriormente, perceber a qualidade do texto do
colega, bem como as possiveis falhas de compreensdo ou de escrita presentes nessa producdo, e
propor, por escrito, por meio de sugestdes e/ou questionamentos, possibilidades de revisdo e de
reescrita para a melhoria do texto.

O mesmo ocorreu em D17 - Artigo de opinido, em que o pesquisador-professor
utilizou um instrumento de que ja tinha langado mé&o ao longo da Sequéncia — a “lista de

constatagdes” — no momento da avaliacdo somativa. Esta lista de constatagdes consistia
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em um resumo de todos os conhecimentos adquiridos sobre o género artigo de opinido

durante o trabalho nos médulos:

D17 - Artigo de opinido (p. 100)

[os aprendentes foram orientados a escreverem nesta lista] o que foi positivo, o0 que néo foi, as
dificuldades encontradas, o que foi aprendido, a importancia do trabalho de producéo do artigo de
opinido, o alcance de suas expectativas em relacdo a disciplina e outros pontos relevantes.

Em alguns casos, todavia, essa lista ndo parece ser o fruto da reflexdo
metalinguageira desenvolvida na Seqliéncia, mas apresenta-se como um conjunto de

parametros fornecido pronto pelo docente, o que pode se lamentar.

Como foi visto em 1.3.1, os instrumentos que constam do quadro 5 ndo sdo
propriamente instrumentos de avaliagdo. Esses instrumentos seriam considerados por
Hadji (1993) como instrumentos destinados & regulagdo das aprendizagens, mas, na
medida em que contribuem para construir uma melhor compreensdo das caracteristicas
de cada género, também permitem que os alunos apreendam os critérios de avaliacéo e,

desta forma, se adéquam também a realizacdo da avaliagdo somativa.

Podemos afirmar que quando os mesmos instrumentos avaliativos, que foram
mobilizados no decorrer dos médulos séo utilizados também na avaliagdo somativa, o
aluno tem clareza em relacdo ao que esta sendo objeto de avaliagdo e a nota atribuida
pode entdo fazer sentido para ele. O uso desses instrumentos, no momento da avaliagéo
final, sinaliza quais aspectos foram valorizados nos objetos de avaliagdo escolhido.
Desta forma, articulam-se as dimensdes formativa e somativa. Porém, quando o
professor ndo faz uso (explicitamente) dos instrumentos avaliativos utilizados ao longo
da Sequéncia Didatica o aluno fica sem saber exatamente em que foi penalizado, ou

seja, a nota pode parecer-lhe mais subjetiva.

A relacdo estabelecida entre as atividades formativas e as somativas aparece
como imprescindivel para que haja coeréncia na préatica avaliativa. Seja qual for o
instrumento avaliativo escolhido, o importante é que o aluno encontre explicitamente 0s
elementos trabalhados em sala de aula ao longo da Sequéncia. Estes elementos “devem
servir como critérios de avaliacdo” (DOLZ et al, 2004, p. 107). Segundo Dolz et al
(2004, p. 107), “em vez de considerar a avaliagdo como um problema técnico de

cotacdo, é preferivel aceitar e assumir o carater aproximativo inerente a qualquer
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aplicacdo de escalas ou de grades (seja qual for o grau de complexidade)”. Entendemos
que a apropriacdo de critérios, que constitui um objetivo essencial, na perspectiva
formativa, também possibilita que a modalidade somativa seja realizada de modo

coerente com o trabalho anterior e de modo transparente para os alunos.

4.2.2 Objetos da avaliagdo somativa

Ao falar em objetos de avaliagdo, abordamos aqui um duplo aspecto.
Referimo-nos a natureza daquilo que é avaliado (contetdos conceituais, procedimentais
ou atitudinais), mas também designamos com este termo a natureza do texto (escrito ou
oral) que foi tomado como base para a avaliagdo: texto pertencente ao género trabalhado
na Sequéncia, apds uma ou vérias refaccBes’®, texto que ndo passou por nenhuma
refaccdo ou, ainda, texto que pertence a outro género que ndo 0 que motivou a

Sequéncia.

A refaccdo é um momento da Sequéncia de producéo escrita ou oral na qual o
aluno regula sua produgdo, aplicando os conhecimentos ou habilidades recém-
adquiridos de modo a solucionar problemas anteriormente identificados nessa mesma
producéo. Dolz et al (2004) deixam claro que o texto, entre a primeira produgéo e a
producéo final, pode e deve ser revisto e refeito. Alguns professores consideram uma
Unica reescrita como suficiente, mas ndo ha nada, nas descricdes dos autores, que
impeca a realizacdo de sucessivas reescritas, em fungdo dos diversos problemas

abordados nos médulos.

Comecando por este aspecto, observamos em nosso corpus que, na maioria dos
documentos académicos analisados, as producdes iniciais passaram por um processo de

refaccdo, conforme pode ser visto no quadro 6 (ver na proxima pégina).

Por razdes dbvias, foram eliminados do referido quadro os documentos para 0s
quais ndo foram encontradas evidéncias de realizacdo de uma avaliagdo somativa. Na
analise dos quatorze documentos restantes, constatou-se que em mais da metade houve
pelo menos uma refacgdo antes da avaliagdo. Em cinco Sequéncias Didéticas (D1 -

Fabula, D4 - Entrevista, D8 - Relatérios, D10 - Conto humoristico infantil e D15 -

3 0 termo “refaccdo”, mais amplo do que o de “reescrita” que se aplica apenas ao texto escrito, permite
fazer referéncia a segunda producdo oral, apresentada apés o desenvolvimento do trabalho ao longo dos
maédulos da Sequéncia.



92

Conto) a producdo textual submetida a avaliagdo foi obtida ap0s varias refaccdes. A
leitura dos documentos mostra que nem sempre o texto inteiro é reescrito e que, em
diversas oportunidades, a reescrita se d& apenas para contemplar a dimenséo trabalhada
em um dos médulos. Em todo o caso, avaliar ao cabo de diferentes refaccbes parece o

caminho mais seguro para apreciar o desenvolvimento das capacidades dos aprendentes.

Constatamos que em trés Sequéncias foi realizada somente uma reescrita: D3 -
Resenha critica, D11 - Cronica e D12 - Cronica, 0 que, seguindo a logica que

acabamos de €Xpaor, nos parece pouco.

Quadro 6: Objetos da avaliacdo somativa nas Sequéncias analisadas

OBJETO DE AVALIAQAO SOMATIVA
PRODUCAO FINAL
DOCUMENTOS COM UMA OU VARIAS SEM PR%%L%%O
REFACGCOES REFACCAO
D1- Fabula X
o X
D3 - Resenha Critica (1 refaccio)
D4 — Entrevista X
D6 - Carta de reclamacao X
D7 - Diario de leitura X
D8 — Relatorios X
D9 - Narrativa de horror X
D10 - Conto humoristico X
infantil (1 refacgdo)
A X
D11 - Croénica (1 refacgio)
D13 - Seminario escolar X
D14 - Carta de leitor X
D15 - Conto X
D16 - Exposic¢do oral X
D17 - Artigo de opinido X
TOTAL 8 3 3

Nos documentos D9 - Narrativa de horror, D13 — Seminério escolar e D16 -
Exposicdo oral ndo encontramos mencdo a refac¢do alguma, o que surpreende tratando-
se de um procedimento didatico que inclui a reflexdo sobre o texto produzido e sua
melhoria entre suas preocupacfes principais. Parece pouco légico, de fato, pretender

desenvolver competéncias redacionais ao longo de uma série de modulos de atividades
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sem nunca procurar transferir o aprendizado na producéo em pauta. Por isso, podemos
admitir a hipotese de que os documentos omitiram falar das atividades de refacgéo

efetivamente realizadas.

Em trés documentos, D7 - Diario de leitura, D14 - Carta de leitor e D17 -
Artigo de opinido, encontra-se outra situagao intrigante: a avaliacéo foi realizada ap6s a
producdo final. Nos documentos D7 - Diario de leitura e D14 - Carta de leitor, além do
mais, as produgOes textuais avaliadas pertenciam a outro género do que aquele
trabalhado ao longo da Sequéncia Didatica. Nesses documentos, a interligacdo entre
objeto de aprendizagem e objeto de avaliagdo ndo foi observada. No D17 — Artigo de
leitura foi solicitado a produgdo de um novo texto com a finalidade de refletir

especificamente sobre a experiéncia de escrever um artigo de opinido.

No D14 - Carta de leitor, houve refaccdo da producéo inicial antes da avaliagéo,
mas essa avaliacdo do trabalho realizado foi formulada por escrito, com base em
questionamentos sobre quais elementos eles conseguiram se apropriar ap6s a Sequéncia
Didatica. Solicitou-se que os alunos redigissem um comentério, comparando a producéo

inicial com a producéo final.

D14 - Carta de leitor (p. 42)

Para conferir seguranca a avaliacdo que estavam fazendo, pedimos que, ap6s identificar o elemento
apreendido e resgatado na refacgdo, o apontasse no texto de avaliacéo.

A professora devolveu aos alunos os dois textos — produgéo inicial e producéo
final — para que eles pudessem avaliar os seus desempenhos no decorrer do bimestre.
N&o fica esclarecido, no D14 - Carta de leitor, porque a avaliacdo final n&o recaiu sob a
reescrita final do género estudado. A pesquisadora parece ndo se incomodar com o fato
de que ndo submete & avaliacdo as competéncias almejadas (contetidos procedimentais
declaradamente visados) e sim conteldos conceituais (0s elementos aprendidos,

segundo declaragdo dos proprios alunos).

A pesquisadora do D7 - Diario de leitura aconselha o professor que tenha a
necessidade de realizar uma avaliacdo somativa durante a Sequéncia Didatica que o faga
a partir de outro tipo de texto. Mas ndo h& evidéncia neste documento que a

pesquisadora tenha adotado este procedimento.
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No D17 - Artigo de opinido, como vimos anteriormente, embora manifeste seu
desconforto com a obrigacdo de avaliar, o professor parece redimir-se da téo criticada
avaliagdo tradicional pelo fato de ndo submeter seus alunos a um teste, como se esse
instrumento fosse o Unico suscetivel de avaliar "os contetdos trabalhados". Em nenhum
momento reflete sobre o fato de estar, assim, deixando de analisar o percurso de seus
alunos, no que diz respeito aos contetidos procedimentais (competéncias) visados pela
Sequéncia, e sobre o fato de estarem privilegiando, em sua avaliagdo, contelidos

conceituais, isto é, os conhecimentos adquiridos sobre o género em pauta.

Observamos que as Sequéncias Didaticas no D17 - Artigo de opinido e,
provavelmente, no D7 - Diario de leitura sdo trabalhadas paralelamente com outros
contetdos previstos pela escola e pelo cronograma escolar e que, portanto, o trabalho
realizado com a Sequéncia, adaptada para se adequar a este contexto, ndo é objeto de

avaliagcdo somativa propriamente dita.

Né&o h& coeréncia em realizar uma avaliacdo somativa que solicite a producéo
de outro texto, outro género em vez de fazer a reescrita da verséo inicial. Nos dois casos
citados acima, a modalidade somativa ndo incide sobre os objetos de aprendizagem em

si — 0s géneros diario de leitura e artigo de opinido — e sim sobre outro género.

Verificamos, na maioria dos documentos citados acima, que aquilo que €
objeto da avaliacdo somativa corresponde as dimensbes que foram objeto de
ensino/aprendizagem ao longo da Sequéncia Didética, ou seja, aquilo que foi trabalhado
durante as atividades desenvolvidas com os alunos foi solicitado na producéo final. A
maioria dos pesquisadores selecionou trechos produzidos pelos préprios alunos para
ilustrar os topicos do conteido estudados durante a Sequéncia Didéatica e analisou o
texto da producdo final, demonstrando o progresso dos alunos em relagdo ao texto
inicial. Essa articulagdo também foi demonstrada na andlise dos instrumentos que
auxiliam a avaliagéo, quando se percebeu que instrumentos de cunho mais reguladores
usados durante as atividades de formacdo passaram a ser utilizados na avaliagéo

somativa.

Constatamos que quando a avaliacdo somativa é feita a partir da producgéo
final, e quando essa producdo final é realmente o resultado de um trabalho de reflexdo
sobre o escrito ou a prestacdo verbal, sobre suas condicbes e sobre 0S recursos

linguisticos que ele/ela mobilizam, entdo a avaliacdo serd realizada sobre um produto
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trabalhado (diferentemente da redacdo em que, muitas vezes, 0 que era objeto de

avaliagdo ndo tinha sido objeto de aprendizagem).

Nos documentos académicos foram apresentados os resultados da anlise
referentes ao desenvolvimento das capacidades de linguagem envolvidas na producéo
inicial de final do género. Podemos afirmar que, na maioria das Sequéncias Didéticas
executadas nos documentos académicos, ha uma relacdo explicita entre o que foi objeto

de aprendizagem e o que é objeto de avaliagdo.

Em relacdo aos objetos avaliados, D4 - Entrevista apresenta outra situacgéo: a
pesquisadora/professora acredita que a avaliagdo diagnostica e formativa séo
modalidades importantes para que o professor detecte, desde o inicio do trabalho
pedagdgico, “as necessidades verdadeiras dos alunos ‘reais’ que participam do processo
ensino e aprendizagem”. Nesta Sequéncia Didatica, os principais problemas que haviam
sido detectados na avaliagdo formativa e diagnostica (pontuacdo, acentuacdo e
ortografia) foram trabalhados até o momento da producéo final. No entanto, a natureza
desses problemas levanta outro questionamento. De fato, aspectos como a pontuagéo,
acentuacdo ou ortografia raramente sdo ligados especificamente a um género textual e,
certamente exigem muito mais tempo do que apenas uma Sequéncia Didatica. Para
justificar a incluséo de tais aspectos gramaticais em um procedimento inovador, 0S
pesquisadores do D4 - Entrevista e D17 - Artigo de opinido se apoiam em Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 115) que enfatizam que “[...] ao produzir um texto, o
aluno confronta-se forgosamente com problemas provenientes desses dominios”. A
vantagem é que leitura, escrita, oralidade e aspectos gramaticais sdo trabalhados em

conjunto, o que faz mais sentido para quem aprende.

Em nossa opinido, a modalidade somativa ndo precisa necessariamente ser
quantificada em termos de nimeros, materializando-se em uma nota ou em um conceito.
Mas o processo precisa ser desenvolvido de forma articulada. Acreditamos que é
importante o professor estabelecer um conjunto de habilidades e conhecimentos que
deseja que os alunos dominem em determinado género textual, e, ao fim, verificar
diretamente se eles atingiram esses objetivos. Como j& foi dito em 1.2.1, quando, na
avaliacido somativa, o objeto de avaliacdo é aquilo que também foi objeto de
aprendizagem, ha maior coeréncia no procedimento avaliativo, o que garante a validade

da operagéo.
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4.2.3 Sujeitos da avaliacdo somativa

Observamos, nos documentos analisados, que o professor é quem aplica a
Sequéncia Didética e, frequentemente, também é quem realiza a avaliagcdo. A imagem
do professor detentor do conhecimento fortemente associada a pedagogia tradicional,
vez ou outra, aparece até mesmo em um procedimento como a Sequéncia Didatica que
focaliza o desenvolvimento de competéncias e habilidades mediante a agdo do sujeito.
Este fato demonstra que o professor ainda exerce um papel marcante nas aulas e na
aplicacdo das avaliagOes, tendo dificuldade em se posicionar de forma diferente no

procedimento formativo, em que o poder e o conhecimento séo partilhados.

Porém, se durante todo o processo os alunos foram sujeitos com o professor e
construiram os instrumentos que materializam a aprendizagem deles, os ajudando a
reescrever seus textos, no final, a avaliagdo pode ser feito pelos aprendentes e pelos
colegas, ou pelo professor sozinho. N&o ha problema em ser o professor quem realiza a
avaliacdo somativa, mas os instrumentos de avaliacdo devem fazer sentido também para

o aluno.

A pesquisadora-professora do D1- Fabula obteve éxito ao incluir os alunos

como sujeitos do processo de aprendizagem, como mostra o trecho abaixo:

D1 - Fabula (p. 140)

O ato de tornar os educandos protagonistas dos seus processos de aprendizagem também os tornou
co-responsaveis e atentos ao seu processo de apropriagdo de conhecimento, pois tinham
explicitamente definido o que deveriam saber ao final da sequéncia didatica.

No D13 - Seminério escolar a avaliagdo final foi composta de comentérios dos
professores apreciadores do seminério, de avaliacdo coletiva e avaliacdo individual por
meio de uma ficha de avaliagdo impressa, dando oportunidade para que os alunos
avaliassem o seu proprio desempenho e aprendizagem. A inclusdo dos comentarios dos
professores convidados para apreciar 0o seminario parece-nos bastante positiva, na
avaliacdo final, pois mostra que o que é levado em conta, na avaliacéo final, apds todo o
processo de aprendizagem, é o produto tal qual aparece aos que ndo participaram do

processo de elaboragéo.
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No D14 - Carta de leitor, a pesquisadora/professora dedicou uma oficina para
a autoavaliacéo e refaccdo dos textos. O objetivo desta tarefa era mostrar ao aluno que
ele era capaz de avaliar seu texto de acordo com as descrigdes feitas deste género
textual em sala de aula. A partir dessa reflexdo, ele poderia refazer seu texto na

producéo final.

D14 - Carta de leitor (p. 42)

Os alunos receberam sua producéo textual inicial para que pudessem observar, a partir das Cartas de
Leitor estudadas e descritas em sala de aula, de que elementos constitutivos desse género eles ainda
nao haviam se apropriado, no momento da primeira produgdo textual e qual o prejuizo causado ao
texto.

O objetivo desta tarefa era mostrar ao aluno que ele era capaz de avaliar seu texto de acordo com as
descricGes feitas deste género textual, em sala de aula. A partir dessa reflexdo, ele poderia refazer seu
texto. O trabalho de refaccdo foi orientado com base nos elementos estruturais e textuais-discursivos
do género estudado, atentando para os seus propésitos comunicativos. Todos os alunos refizeram os
seus textos e devolveram para o professor.

Na producdo final do D15 - Conto, os alunos, em duplas, também foram
convidados a se colocarem na posicéo de leitor/avaliador, para que pudessem perceber a
qualidade do texto do colega, bem como as possiveis falhas de compreensdo ou de
escrita presentes nessa produgdo, e propor, por escrito, por meio de sugestdes e/ou
questionamentos, possibilidades de revisdo e de reescrita para a melhoria do texto.
Nesta Sequéncia Didéatica, a avaliagdo somativa feita pela professora foi antecedida de
coavaliacdo e autoavaliacdo. Esta professora ndo lancou méo de uma unica modalidade
de avaliacdo. Ela deu oportunidade ao aluno para corrigir as suas possiveis falhas e

refletir sobre suas habilidades e competéncias textuais.

D15 - Conto (p. 130 e 131)

No segundo tempo de aula do dia 19-05, os alunos, em duplas, foram convidados a se colocarem na
posicdo de leitor/avaliador, para que pudessem, com o auxilio da ficha avaliativa criada
anteriormente, perceber a qualidade do texto do colega, bem como as possiveis falhas de
compreensdo ou de escrita presentes nessa produgdo, e propor, por escrito, por meio de sugestdes
e/ou questionamentos, possibilidades de revisdo e de reescrita para a melhoria do texto. A tarefa
funcionou da seguinte maneira: A e B, juntos, receberam a tarefa de avaliar o texto de A com base na
ficha: B preencheu a ficha avaliativa e A teve o direito de discutir a avaliacdo de B. Em seguida A e
B avaliaram a producdo de B. A preencheu a ficha e B teve o direito de discutir as opinides de A.
Isso obrigou A e B a respaldarem bem suas opinides e a procurarem, portanto, indicadores claros de
que os critérios (qualidades) estavam ou néo realizados.
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No D16 - Exposicdo oral, os alunos foram convidados a realizar uma

autoavaliag&o do trabalho realizado no decorrer do processo de aprendizagem.

D16 — Exposicéo oral (p. 90)

Apos a realizacdo das exposicOes orais, no modulo sete da sequéncia didatica, foram trazidas para a
turma as gravacdes em audio e video da segunda Exposicdo Oral realizada por eles, com o objetivo
de que estes assistissem-nas e realizassem uma auto-avaliagdo do trabalho realizado, para que
detectassem 0s pontos positivos e negativos, possibilitando assim permanecer com 0s pontos
positivos e aprimorar os que foram avaliados como negativos, para melhorarem as proximas
atividades que venham a realizar com o género Exposicao Oral. Antes de iniciar a apresentacdo dos
videos, através de projecdo em slides com auxilio do computador e data show, explicou-se para os
alunos como eles deveriam proceder para avaliar a sua apresentacdo; explanando-se sobre a ficha
auto-avaliativa, item por item.

Um processo de avaliagdo formativa, que envolve procedimentos de
autoavaliagdo e autorregulacéo, favorece uma interagdo maior entre professores e alunos
e, sobretudo, permite que estes se apropriem dos critérios de avaliacdo que, em
principio, o professor usara na hora da avaliacdo somativa. Esta, portanto, adquire
sentido aos olhos dos aprendentes. Como ja foi frisado no capitulo 1, as modalidades
formativas e somativas ndo se excluem, sé se diferenciam no momento em que sdo
usados e dos objetivos que se queira alcangar. Para Bonniol (1988 apud BONNIOL;
VIAL, 2001, p. 145), “[...] todo ‘critério quantitativo’ s6 assume sentido em funcéo do
critério (ou critérios) qualitativo (s) do qual € um desdobramento [...]”. Segundo
Oliveira et al, a avaliacdo formativa permite uma visdo de sintese e acrescenta dados
significativos a avaliagdo somativa, j& que esta € mais global e “est4d mais distante do

momento em que as aprendizagens aconteceram”

Verificamos durante a analise dos documentos mencionados acima que,
embora facam uso dos instrumentos, os alunos ndo os constroem. O professor é quem

seleciona os instrumentos avaliativos.

4.2 RESULTADOS DA ANALISE

No decorrer da andlise das Sequéncias Didaticas relatadas nos documentos
académicos, procuramos observar a ocorréncia da avaliagdo somativa neste
procedimento, a articulagdo e continuidade desta modalidade de avaliagio com o

trabalho formativo, os objetos de aprendizagem avaliados, os instrumentos utilizados
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para fazer sentido com tudo aquilo que foi objeto de aprendizagem e 0s sujeitos que
fizeram parte da avaliagdo somativa. As andlises permitiram observar as principais
dificuldades que esta modalidade levanta, bem como os beneficios de sua realizagdo

quando feita de forma articulada com os propdsitos formativos da Sequéncia Didética.

As observagdes feitas em relagéo ao espago da avaliagdo somativa nos levam
a constatar que esta aparece ainda como uma modalidade “vergonhosa”, como j4 citado
no capitulo 1. As palavras que a designam estdo poucos presentes ou, até, totalmente
ausentes, embora as praticas sinalizem discretamente sua presenca efetiva. A nosso ver,
essa postura prejudica a compreensdo da fungéo somativa e pode levar a negligenciar a
interacdo entre as dimensdes formativa e somativa. De fato, vimos, ao analisar 0s
objetos adotados pela avaliagdo somativa, os instrumentos que mobiliza e os sujeitos
que a realizam, que essa caracteristica acaba refletindo negativamente na coeréncia do
conjunto de atividades avaliativas proporcionadas pelo procedimento da Sequéncia
Didatica.

Constatamos, por meio da anélise efetuada, que o que sera avaliado deve
fazer sentido em relagdo a tudo aquilo que foi objeto de aprendizagem durante os
mddulos. Verificamos, em alguns documentos académicos, que se o professor e 0s
alunos se apoiarem nos instrumentos de avaliacéo construidos e utilizados ao longo da
Sequéncia Didética, a producéo final evidenciard o progresso desses alunos de forma
mais coerente, quer o professor faga opgdo por uma avaliagdo somativa interna, quer

realize uma avaliagdo somativa externa.

Nesse aspecto, ainda ficou evidente a necessidade de se ter clareza em relagdo
as dimensbes visadas na Sequéncia e avaliadas a seu término. Visar um ensino
procedimental, mediante o dispositivo da Sequéncia Didatica, a fim de desenvolver
competéncias de producdo textual, e adotar objetos conceituais na hora de avaliar
aparenta-se aquilo que tem sido feito no ensino dito tradicional em que um “dizer” sobre
categorias de andlise da lingua se substitui ao “fazer” linguageiro e as competéncias

textuais pretendidos.

Percebemos também que, por mais que seja realizada pelo professor, a
avaliagdo somativa pode ser acompanhada e entendida pelos aprendentes, pois as
categorias que ela mobiliza sdo categorias ja trabalhadas. Em suma, quando a avaliagdo
somativa se pauta pelos instrumentos utilizados no decorrer dos médulos da Sequéncia

Didatica, significa que o que € objeto de aprendizagem, registrado nesses instrumentos
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sob forma de critérios ou de descritores, passa a ser objeto de avaliagdo, o que assegura

uma grande coeréncia entre uns e outros.

As dificuldades evidenciadas em alguns dos documentos académicos, em
relacdo & avaliacdo somativa, parece se originar no desconhecimento de como articular
um tipo de avaliagéo tida como tradicional a um procedimento voltado para concepgdes
de ensino/aprendizagem ndo tradicionais. A articulacdo entre o trabalho formativo, que
leva 0 aprendente a se apropriar dos critérios de avaliacdo e a analisar os diversos
recursos que permitem “textualizar” esses critérios aparece, portanto, como 0 meio mais
coerente de se trabalhar a avaliacdo somativa na Sequéncia Didatica. Desta maneira, a
comunicacgdo do resultado deixa de ser abertura de uma caixa de surpresas, ja que o
aluno tem maior consciéncia daquilo que sabe fazer e daquilo que ainda ndo dominou

suficientemente.

Em sintese, a anélise aqui proposta nos parece contribuir para a reabilitacdo da
modalidade somativa e clarificar o sentido daquilo que é feito quando se verificam se o0s
objetivos da aprendizagem foram atingidos (aqui o desenvolvimento de competéncias

exigidas na producéo textual).



CONCLUSAO

No presente trabalho, nosso interesse voltou-se para um grande “vildo” do
ensino/aprendizagem — a avaliacdo somativa — que também é uma modalidade pouco
conhecida, muitas vezes confundida com as préticas tradicionais de avaliagdo que

predominaram por anos no sistema educacional brasileiro.

Se escolhemos descrever préaticas avaliativas de cunho somativo em um
dispositivo didatico — a Sequéncia Didatica — conhecido por seu carater inovador,
voltado para um ensino processual da producéo textual, foi justamente para confrontar
essa visdo negativa da verificacdo da aprendizagem com um contexto metodoldgico
considerado como potencialmente transformador das praticas de ensino e de

aprendizagem da lingua materna.

Nossa hipotese era que, pelo desgaste sofrido pela avaliagdo somativa, os
procedimentos formativos favorecidos pela Sequéncia Didatica acabariam
supervalorizados, em detrimento da modalidade somativa, 0 que poderia ofuscar as
possibilidades que esta modalidade oferece em termos de articulagdo dos objetos e
instrumentos de avaliagdo com o trabalho formativo desenvolvido ao longo da
Sequéncia. Eventualmente poderia até levar a invalidar totalmente a avaliacdo somativa

nas Sequéncias.

Esta hipotese acabou se verificando apenas em parte, ja que ndo houve total
invalidacdo da avaliagdo somativa nos documentos académicos analisados.
Observamos, nesses documentos, que a avaliagdo somativa era tratada como algo que
ndo deve ser mencionado. Dentre os dezessete documentos, somente um mencionou
claramente que estava utilizando esta modalidade de avaliagdo. Foi perceptivel, nos
relatos, que os professores parecem ter o sentimento de estarem praticando algo
indesejavel e do qual se envergonham. Isso os leva a ndo explorar a potencialidade da
avaliacdo do produto, preferindo, as vezes, avaliar a opinido dos participantes sobre o
processo em vez de assumir que, ao cabo de um certo namero de modulos, é possivel
encerrar a Sequéncia e procurar avaliar, por meio do produto obtido, o desenvolvimento
das competéncias textuais necessarias a producdo do género escolhido. Este fato nos
permitiu confirmar nossa hip6tese inicial segundo a qual é dado mais importancia aos
procedimentos formativos da Sequéncia Didatica do que as possibilidades que ela

oferece em termos de avaliacdo somativa. Constatamos que este fato cria um sério
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problema para o professor, na medida em que este perde a oportunidade de
desempenhar, de forma articulada ao processo de aprendizagem e, portanto, de forma

mais significativa, uma funcéo que é exigida dele pela instituigao.

Esta pesquisa também evidenciou que as mudangas no trabalho com a
avaliacdo estdo intimamente relacionadas as concepgdes de linguagem dos professores
de Lingua Portuguesa. Ao rever as concepgdes de avaliacéo, o professor ndo olha mais a
avaliacdo como “um evento isolado, previsto no calendéario da escola” (ver ANTUNES,
2005, p. 158). Ele passa a langar méo da avaliacdo (seja ela somativa ou formativa)
visando que os resultados alcangados sirvam de “suporte para futuras decisdes” e
contribuam para o desenvolvimento das capacidades de anélise e de regulagdo dos

aprendentes, no tocante a seus textos.

Né&o ha duvidas de que a avaliagdo constitui um dos desafios enfrentados pelo
professor de portugués no seu cotidiano escolar, juntamente com o de levar seus alunos
a um dominio efetivo da escrita e da oralidade mais formais. Embora, neste contexto, 0s
professores estejam geralmente mais interessados nas possibilidades oferecidas pela
avaliacdo formativa, pois esta se integra a propostas pedagogicas ativas nas quais o
aprendente é considerado como um ser critico, pensante e participante. Este profissional
tem um papel importante a desempenhar no sentido de também tornar mais significativa
a avaliacdo da aprendizagem e fazer dela um momento de efetiva validagdo das

aprendizagens, intimamente articulado as préticas avaliativas formativas.

A utilizacdo da avaliagdo somativa, dentro de um contexto coerente de
aplicacdo, associada a outras modalidades de avaliagdo, € necesséria e garante que
sejam estipulados objetivos de aprendizagem claros para ser atingidos pelos estudantes,
0 que pode servir, inclusive, como motivagdo para que 0s mesmos se dediquem a seus

estudos.

Esta modalidade avaliativa pode e deve ser articulada com o trabalho formativo
desenvolvido ao longo da Sequéncia Didatica e somente nesta condi¢do a avaliacdo
assumird maior validade. Os proprios autores, Dolz et al (2004), que elaboraram a
Sequéncia Didética, ndo abordam esta problematica. Ndo se sabe se isso ocorre por eles
virem de um contexto institucional em que a questdo da avaliacdo somativa é melhor

resolvida, sem os rangos carregados por ela em nosso sistema educacional, ou se pelo
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fato de considerarem a avaliacdo somativa como uma continuagdo 6bvia do trabalho

desenvolvido.

Ao cabo desta primeira investigagdo, temos consciéncia de que € preciso,
ainda, ampliar as observagdes feitas, principalmente por meio de pesquisas
participativas. Deste modo serd possivel trabalhar mais especificamente a articulacéo
proposta, pesquisando o uso de novos instrumentos de trabalho e/ou avaliacdo e
verificando como esta articulacdo repercute na Sequéncia inteira e favorece o

desenvolvimento das competéncias textuais dos alunos.

Por meio deste estudo, que assume seu cardter de mapeamento inicial,
esperamos estimular outros pesquisadores a aprofundar as questdes abordadas e
desvelar outras ligadas & modalidade somativa da avaliacdo em lingua materna, rumo a

reabilitacdo desta modalidade e a renovacao efetiva das praticas escolares.
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ANEXO 1: PROPOSTA PROVISORIA DE AGRUPAMENTO DE GENEROS

Dominios sociais de comunicacao
Aspectos tipoldgicos
Capacidades de linguagem dominantes

Exemplos de géneros orais e
escritos

Cultura literaria ficcional
Narrar
Mimeses da acdo através da criacdo da
intriga no dominio do verossimil

conto maravilhoso

conto de fadas

fabula

lenda

narrativa de aventura
narrativa de ficcdo cientifica
narrativa de enigma
narrativa mitica

sketch ou histéria engracada
biografia romanceada
romance

romance histérico

novela fantastica

conto

cronica literaria

advinha

piada

Documentagdo e memorizacgao das agoes
humanas
Relatar
Representacdes pelo discurso de
experiéncias vividas, situadas no tempo

relato de experiéncia vivida
relato de viagem

diario intimo

testemunho

anedota ou caso
autobiografia

curriculum vitae ...
noticia

reportagem

cronica social

cronica esportiva ...
histérico

relato historico

ensaio ou perfil biogréfico
biografia ...




112

Dominios sociais de comunicacao
Aspectos tipoldgicos
Capacidades de linguagem dominantes

Exemplos de géneros orais e
escritos

Discussédo de problemas sociais controversos
Argumentar
Sustentacéo, refutacéo e negociacgéo de
tomadas de posi¢éo

textos de opinido

didlogo argumentativo

carta de leitor

carta de reclamagéo

carta de solicitagdo

deliberacéo informal

debate regrado

assembleia

discurso de defesa (advocacia)
discurso de acusagéo (advocacia)
resenha critica

artigos de opinido ou assinados
editoral

ensaio...

Transmisséo e construcdo de saberes
Expor
Apresentacéo textual de diferentes formas
dos saberes

Texto expositivo (em livro didatico)
exposicéo oral

seminario

conferéncia

comunicacdo oral

palestra

entrevista de especialista
verbete

artigo enciclopédico

texto explicativo

tomada de notas

resumo de textos expositivos e
explicativos

resenha

relatorio cientifico

relatério oral de experiéncia

Instrucdes e prescrigdes
Descrever acoes
Regulacdo matua de comportamentos

instru¢es de montagem
receita

regulamento

regras de jogo
instrucdes de uso
comandos diversos
textos prescritivos ...




