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Resumo

O presente artigo debate algumas das concepcdes
tedricas e praticas a respeito da avaliacao presentes no es-
paco escolar, quando setrata de atribuir umvalor as apren-
dizagens de Lingua Portuguesa, mais precisamente, ao texto
produzido pelo aluno. Para tanto, discute inicialmente a no-
¢ao de avaliacdo coma qual opera, para em seguida consi-
derar os paradigmas da avaliacdo somativa e formativa no
contexto do ensino-aprendizagemda Lingua Portuguesa, as-
sumindo como eixo de analise a inter-relacdo dos procedi-
mentos avaliativos com diferentes concepgdes delingua, texto
e erro. Conclui que, embora nas duas Ultimas décadas, um
ndmero expressivo de estudos na esfera da linguagem trate
as praticas educacionais da Lingua Portuguesa segundo os
fundamentos da lingUistica textual e discursiva, a avaliagéo
daredacgéo escolar €, viaderegra, realizada tdo somenteem
funcao do produto e de aspectos estruturais da lingua, privi-
legiando uma per spectiva somativa.
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Abstract

This article discusses some of the theoretical and
practical conceptions of evaluation used in the assessment
of learning in Portuguese language classes and, more
specifically, the evaluation of the written texts produced by
thestudent. To thisend, the notion of evaluation is discussed
followed by the consideration of two paradigms of
assessment (formative and summative) in the context of the
teaching of the Portuguese language. Theanalysisisbased
on the interrelation of evaluative procedures and different
conceptions of language, text and error. The results show
that in spite of an expressive number of studies during the
last two decades which treat the educational practices of

s e

teaching the Portuguese language in accordance with the
findings of text and discursive linguistics, the evaluation of
the school texts is, most often done considering only the
product and the structural aspects of the language, from a
summative per spective.

Keywords: first language; formative evaluation; summative
evaluation; evaluation of written texts.

INTRODUCAO

Na acepcdo proposta neste texto, avaliar é a acdo
processual de construir um valor provisorio para o ser
focalizado, mediante categorias social e culturalmente
marcadas e inter ativamente elabor adas. Avaliar, portan-
to, envolve concepcdes de mundo, conhecimentos partilha-
dos e aemissdo de juizos de valor, juizos esses formulados
apartir deinformaces col etadas e sel ecionadas em contex-
tos soci 0-historicos especificos. Diante dos multiplos aspec-
tos que podem ser acionados para construir a avaliagéo, o
usuério salientaos quelheinteressam, dependendo da ativi-
dade em curso e de suas finalidades préticas.

Na elaboragéo da avaliagdo, simultaneamente a se-
lecdo detragos, entraem jogo acompar acdo. Pode-se mes-
mo afirmar que a habilidade de estabelecer comparagdes é
constitutiva do ato de avaliar. Assim, natomada da deciséo
avaliativa, sdo estabelecidos procedimentos comparativos
entre o fendmeno, a pessoa ou o evento avaliado e a expec-
tativaque setem arespeito desse fendmeno, pessoaou even-
to. E nessaconfluénciade pardmetrosque seinstalaaavaia-
¢do. Ela ocorre quando é atribuido ao ser avaliado um
valor relativo e provisorio, localizavel em um ponto do
continuum que vai da positividade a negatividade, no con-
fronto com o critério referencial. Tanto o valor atribuido
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guanto o critério referencial sdo dinamicos e passiveis de
alteraces, estando sujeitos a versdes variadas (mas ndo in-
finitas), culturalmente situadas, no decorrer do processo
interacional. Desse modo, a avaliagéo tende arenovar-se e
areorganizar-se continuamente, namedidaem que aelasio
agregados novos conhecimentos, experiéncias e informa-
¢oes, sendo sensivel ao entorno socio-historico em que se
achainserida.

No dmbito do ensino-aprendizagem, aavaliacdo de-
tém funcdo relevante, pois na quase totalidade das vezes
cabe a ela orientar a tomada de decisdes, tanto no que se
refere ao tempo destinado a aprendizagem, quanto aos con-
tetidos, fendmenos e procedimentos que devem ser privile-
giados no decorrer da escolarizacdo. Essa expressivaforca
daavaliacdo em ambiente escolar advém de sua autoridade
relativamente estabilizada, tanto social quanto institu-
cionalmente, para credenciar ou descredenciar os estudan-
tes em suas aspiracOes de ocuparem os diferentes patamares
em que se acha organizada a educagéo formal no pais. Em
suma, para fins de categorizac&o e reconhecimento social,
a0 aluno também é concedido um valor, calculado com base
em um complexo feixe de variaveis vigente cultural e
institucionalmente.

Mas, que elementosintegram esse feixe e entram na
composi¢do do valor atribuido ao aluno, quando se trata do
ensino dalinguaportuguesa? N&o € simplesresponder aessa
pergunta. Podemos, no entanto, afirmar, que os elementos
ai envolvidos ndo sdo homogéneos. Ao contrario,
comumente, o processo de atribui¢do dasvaridveise ostra-
¢os selecionados paraintegrar aval oragéo alternam-se con-
sideravelmente, conforme a nogdo de lingua subjacente ao
trabalho do professor, as concepgfes cultural mente
construidas e pressupostas a respeito dos conhecimentos a
serem priorizados no ensino de lingua, o papel atribuido ao
professor e ao aluno, entre outros aspectos.

Na literatura sobre a avaliagdo da aprendizagem,
tendo em vista os objetivos pretendidos, as estratégias
adotadas e o valor do aluno dai decorrente, as praticas
avaliativas tém sido nucleadas em torno de dois
paradigmas: 0 somativo e ofor mativo. Essesndo sdo, cabe
aertar, paradigmas dicotémicos, pois embora haja tracos
distintivos entre um e outro tipo, aspectos particulares po-
dem ser identificados em ambos, sobretudo se considera-
do o enquadre institucional ‘escola’.

Estudos mais recentes (Perrenoud, 1999; Hermann
& Hofer, 1999; Allal et a, 1986; Cardinet, 1986; Cunha,
1998; Vianna, 1989, entre outros) desenvolvidos naéreada
avaliagdo escolar vém dedicando espago expressivo ao de-
bate sobre os fundamentos e as perspectivas desses
paradigmas. Com base nesses e noutros autores, bem como
em nossas proprias observagdes, destacamos ao longo do
presente texto as caracteristicas mais salientes das concep-
¢Oes somativa e formativa, observadas na relacdo com as
préticas avaliativas de uma area de conhecimento especifi-

ca aLinguaPortuguesa. Assim, preocupamo-nos em refle-
tir sobre como as referidas propostas sdo efetivadas naaula
delingua materna, tendo em vista suainter-relacéo com di-
ferentes nogdes de lingua, texto e erro.

1. A CULTURA DA AVALIACAO SOMATIVAE O
ENSINO DE LINGUA

A avaliac8o somativaéaquelaque, viaderegra, ocor-
re na escola em periodos demarcados, sem 0 proposito de
interferir no processo de ensino-aprendizagem, mas de fi-
Xar etapas para o tratamento do contetdo por parte do do-
cente, punir, premiar, rotular e classificar o educando. Por
essas caracteristicas, estimula a hierarquizagéo, padroniza-
¢do e seletividade no interior dos grupos. A avaliagédo
somativaoperade formapolarizada, namedidaem que ape-
nasocertoouoerrado, overdadeiro ou o falso séo possi-
veis. Ndo ha respostas parcia mente aceitas, pois o proces-
S0, 0 conhecimento em construcao, 0s pequenos ganhos ndo
s80 considerados.

Os resultados produzidos no &mago da avaliacdo
somativasdo costumeiramente traduzidos em nota efuncio-
nam a posteriori, ou seja, informam, ao final de uma se-
glUéncia de aprendizagem, de duracéo variada, quais
educandos obtiveram fracasso ou sucesso se compar ados
aos colegas, tendo em vista o grau de exceléncia pretendi-
do. Osgrupos de estudantes sdo tratados como homogéneos
eespera-se que, por terem sido expostos as mesmas estraté-
gias de ensino, desenvolvidas pelo mesmo educador, em
igual periodo de tempo, apresentem nivel de desempenho
aproximado. Quando isso ndo ocorre, a responsabilidade
pelo fracasso é atribuida ao aluno.

A avaliagdo somativa observa, com base no produ-
to, o que o aluno demonstra ter aprendido na comparacdo
com o que foi ensinado (e, 0 que € mais surpreendente, as
vezes sequer chegou a ser objeto da reflexdo pedagogica).
O principal éo resultado. Para Dalben (2002:15)

“uma questéo a salientar é o fato de que a agéo pe-
dagdgica necessaria sobre os dados obtidos, geral-
mente, ndo ocorre durante o processo de ensino, por-
gue os mecanismos de avaliacdo estéo previstos como
finalizac8o desse processo e, assim, a lei fundamen-
tal é sempre seguir adiante” .

As bases da avaliacdo somativa encontram-se nos
pressupostos da pedagogia tradicional, quando se cristali-
zaram tanto a organizacdo escolar em disciplinas, quanto a
dicotomia estabel ecida entre o controle do aluno através de
exames e provas e 0 processo ensino-aprendizagem (L uckesi,
1992). No caso da L ingua Portuguesa, essa dicotomia che-
gaao maximo de seu acirramento quando, ainda hoje, aes-
trutura interna de um namero significativo de escolas (so-
bretudo do Ensino Médio) prevé, no caso do trabalho com
redacfes escritas, que as aulas sejam ministradas por um

Rev. de Letras - N°. 26 - Vol. 1/2 - jan/dez. 2004 | 45



determinado docente, enquanto a outro compete avaliar 0os
alunos. Dessa forma, o professor encarregado de ensinar a
producdo textual ndo chega aler ostextos elaborados pelos
aprendizes, configurando-se assim uma situagéo esdrixula
€ uma compreensdo equivocada das func¢des da avaliacéo.

A avaliacdo somativa é referenciada & norma
(Vianna, 1989), na medida em que o parémetro de compa-
racdo é constituido pelarelagdo que se estabel ece entre os
alunos que integram o grupo. Com isso, 0s resultados dos
estudantes na elaboragdo de uma redacéo séo apresentados
em termos da posic¢éo relativados individuos naturma. Em
funcdo do desempenho de um auno, tido como o idedl, o
melhor de todos, elege-se 0 grau de excelénciadaturma. O
segundo melhor desempenho é atribuido ao estudante que
demonstra ter o menor niimero de caréncias, quando com-
parado ao primeiro lugar, ou, dito de outra forma, o maior
nimero de tracos coincidentes com o estudante melhor
ranqueado, e assim sucessivamente. O pior desempenho sera
entdo atribuido ao aprendiz que mais se afasta da
performance tomada como medida, justamente a revelada
pelo aluno mais bem colocado.

No Brasil, no contexto do ensino dalingua materna,
aavaliacdo tem sido tradicional mente realizada na perspec-
tiva somativa, sendo associada a categorias que analisam
preferencial mente os resul tados atingidos pel os educandos,
guando comparados aos de seus col egas de turma, em fend-
menos observaveis no &mbito do codigo lingistico, ao tér-
mino de um periodo burocraticamente fixado. No controle
daaprendizagem, predominam em grande parte as situagtes
de exame e a preocupacdo precipua é ade atingir uma ava-
liac&o objetiva, que possa ser quantificada, contabilizando-
se paratanto os desvios detectados na estrutura lingtiistica.
Trata-se da perspectiva

“ gue vé a memorizagao da nomenclatura gramatical
e 0 exercicio de andlises sintaticas e morfologicas

como as Unicas possibilidades de se estudar a lin-
gua” (Evangelistaet al, 1998: 12).

Essas observacfes permitem concluir que as nogdes
de avaliagdo somativa e de lingua como cadigo indepen-
dente dos usuarios e dos contextos surgem estreitamente
inter-relacionadas no &mbito do ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa. Dificilmente um professor quetrabalhe
aescritacomo codificagdo, sem requerer, portanto, investi-
mento de autoria por parte do aluno, e que val orize sobretu-
do o acerto gramatical eortogréficoirdconsiderar, naavalia
¢30 de redacBes, 0 processo de construcdo textual vivenciado
pelo aprendiz. N&o se esperaigualmente que estimule eava-
lie as atividades de planejamento, revisdo e refaccdo tex-
tual. Quando muito, sera solicitado ao educando que passe
a redacgdo a limpo, de forma a suprimir os erros
contabilizados no ambito do sistema linguistico, mas ndo
em termos da situacéo deinterlocucdo. Dito de outraforma,
s80 poucas as probabilidades de um professor, que rotinei-
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ramente concentra suaavaliagdo no produto final, vir acon-
siderar outros fendmenos além daqueles mais facilmente
identificaveis nasuperficietextual, sinalizados como infra-
¢do anormalinglistica.

2. A AVALIACAO DE REDACOES EM UMA
PERSPECTIVA FORMATIVA

Ja no final do século XIX, a pedagogia tradiciona
foi questionada e a perspectiva entéo pleiteada passou a
centrar-se mais na agéo pedagogica e no respeito a subjeti-
vidade do aluno e menos naformacdo intelectual formalista,
a0 mesmo tempo em que o processo de desenvolvimento
psicoldgico das criangas comegou a receber mais atengao.
A partir dai passou-se aadmitir que aavaliacdo poderiacontri-
buir naconstrugéo do conhecimento e daaprendizagem, desde
gue deixasse de ser usada como instrumento deintimidacéo e
deimposi¢éo, e passasse aser vistacomo estratégiade forma-
¢8o. Foi Scriven quem, em 1967, introduziu e estabeleceu a
0posi¢ao entre os conceitos de avaliacdo formativa ede ava-
liacdo somativa, mas apenas no contexto daavaliacdo de pro-
gramas e métodos de ensino. Essa distingdo, de grande valor
heuristico, possibilitou a Bloom (1968); Bloom, Hastings &
Madaus (1971); Bloom et al (1972) trazerem o conceito de
avaliacdo formativa paraaavaliacéo daaprendizagem do alu-
no, associando-o ao de pedagogia das competéncias.

Em suaobra, Bloom, Hastings & Madaus (1971) ocu-
param-se inclusive da construcdo de testes formativos,
orientacdo hoje percebida como inadequada e teoricamente
limitada. Paraesses autores, um dosinvestimentos quetra-
riamaisretorno aqualificagdo daavaliacdo seriaaformula-
¢80 de model os de teste que pudessem ser algados a condi-
¢3o de melhores exemplares de testes avaliativos, o que
preconizava uma padronizagdo comportamental. Mais re-
centemente, criticos de Bloom insistem em que

“ osinstrumentos nunca ser&o o aspecto fundamental
de uma avaliacéo formativa, e[...] asferramentasde
avaliacdo devem estar sempre subordinadasaosprin-
cipios que orientam a concepgao de pratica” (Allal,
Bain & Perrenoud, 1993: 14).

Em trabalho posterior, Bloom et al (1972) inovaram
ao propor umataxionomia de obj etivos educacionais. Ao
operarem com essa taxionomia, Bloom e seus colaborado-
res procuraram demonstrar que, ao se avaliar um determi-
nado conteddo, avalia-se também uma certa habilidade, co-
locando em xeque uma avaliacdo até entdo eminentemente
conteudista. Redigir textos, por exemplo, € uma atividade
de grande complexidade e seria um equivoco resumir sua
avaliacdo a verificagdo do manejo adequado de regras de
concordanciaverbal, nominal, regéncia, entre outras, quan-
do um conjunto de capacidades, como a observagao, andli-
se, sistematizacdo, comparagao, rel acdo, generalizacdo, tam-
bém integra o ato de escrever.



A maioria dos atuais estudiosos da avaliagéo
formativa (Allal et al, 1986; Perrenoud, 1999; Hadji, 2001,
Vianna, 1989, entre outros) a caracteriza como integrada
a0 (e ndo-distintado) processo ensino-aprendizagem. Com
base na expectativa de aprendizagem proposta, nas ativi-
dades diversificadas e nos pontos criticos identificados, a
avaliacao formativa encaminha estratégias que po-
tencializam a construc@o do conhecimento pelo conjunto
dos alunos, vistos como sujeitos e atores sociais. Por ser
plurirreferencial, a avaliagdo formativa admite a ado¢éo
de varios caminhos no enfrentamento dos desafios que se
colocam a construcéo da aprendizagem necesséria para a
totalidade dos estudantes.

Na avaliagéo formativa, o erro, tido como uma ela-
boragdo inadequada no respectivo contexto de producdo, &
observado a partir de seu aspecto positivo, pois esta poten-
cialmente em condi¢des deinformar as hipoteses construidas
pelo aprendiz sobre o conhecimento avaliado. Em lugar de
provocar uma sancao, a falta, nesse caso, incita a busca de
respostas a questionamentos instigantes, como o proposto
por Esteban (2001): “o que sabe quem erra?”’, poiso erro
ndo pode ser entendido como carénciatotal de conhecimen-
to, vendo-se o educando como uma tabula rasa, mas deve
ser observado a partir da presenca do saber elaborado, ain-
daque demodo parcial. Inverte-se aqui o pélo dainvestiga-
¢d0, que até entdo penalizava a auséncia de evidéncias a
respeito da aprendizagem e passa-se agora a valorizar os
saberes construidos ou em construcdo. Se em umaredacao,
por exempl o, 0 aluno introduz outros textos sem a necessa-
ria atribuicdo de autoria, ndo é o momento de puni-lo,
desgualificando sua tentativa como uma cOpia, mas de va-
lorizar suainiciativa, trabalhando com ele a citagdo e ain-
ser¢do de outras vozes no texto.

A tbnica daavaliacéo formativando se situanacon-
tagem ou ndo dos erros, na atribuic¢do ou ndo de notas, na
adocdo ou ndo de conceitos, na elaboracdo ou ndo de pro-
vas, no desenvolvimento de um ou varios exercicios escola-
res, mas no significado atribuido a esses e outros procedi-
mentos, bem como nas informagBes que a partir deles sdo
detalhadamente elaboradas a respeito da aprendizagem do
educando. O foco avaliativo ndo se resume, portanto, ape-
nas a constatar se a tarefa foi bem resolvida ou néo, atri-
buindo-se a partir dai uma nota, mas em observar e descre-
ver a capacidade do aluno em mobilizar e articular recursos
ecompeténcias pararesolvé-la. Assim, o queinteressaé con-
cretizar a premissa, segundo a qual a avaliagdo, além de
estar a servico das aprendizagens, deve ainda permitir a
adaptacdo do processo de formagdo empreendido pelo do-
cente, levando o maximo de alunos ao conhecimento pre-
tendido. N&o setratade verificar, através daavaliagdo, se o
aluno esta adaptado ao ensino que |he foi propiciado no
ambito de um objetivo de orientagéo-selecdo, mas trata-se
deregular o ensino paraadapté-lo ao aluno elevélo acons-
truir os conhecimentos pretendidos.

Se, a0 atribuir uma nota, o professor souber indicar
os tragos que distinguem, por exemplo, a nota sete ou oito
dada a redacdo de um aluno, do sete ou oito recebido por
outro, ou seja, se souber descrever os conhecimentos atin-
gidos por um e por outro e se, com base nesses dados, con-
seguir encaminhar ac6es de formac&o que permitam ampliar
a competéncia escrita dos alunos, levando em conta suas
diferengas, entdo esse docente esta praticando uma avalia-
¢do formativa. Se, ao contrario, o docente oferecer oportu-
nidades variadas de producao escritaaos discentes, mastraté-
las somente em fungdo de uma estratégia de controle, ou
sgja, apenas paracontabilizar erros, comparar osaunosentre
si, constatar se o ensinado foi literalmente aprendido, sem
gue a prética pedagdgica seja alterada, estarealizando uma
avaliagcdo somativa.

A avaliacdo formativa é referenciada a critério,
ou segja, 0 parametro destacado € a posicao assumida pelo
individuo no confronto com suas préprias posi ¢des anterio-
res, avista das aprendizagens desejadas e acordadas. O que
se busca é determinar até que ponto cada educando alcan-
¢ou as competéncias definidas como bésicas para aquela
etapa da escolarizagdo, oferecendo-se paratanto as oportu-
nidades que se fizerem necessérias. Nessa linha de aborda-
gem, considera-se que

“ diferentes individuos realizam o trabalho de apren-
dizagem com velocidades variadas, que a mesma
aprendizagem exige diversificagdo de procedimentos
para os diversos individuos e que, finalmente, os ni-
veis alcangcados sdo também variados. (...) amaioria
[dos alunos], em principio, poderia alcancar o nivel
de competéncia, se Ihes fossem oferecidas condi¢des
adequadas’ (Vianna, 1989:87).

O ensino da L ingua Portuguesa associado aavalia-
¢ao formativa é conduzido com base em atividades lin-
glisticas socialmente pertinentes e motivadoras, as quais
subjaz anocéo de lingua como atividade, entendendo-se o
texto como um processo. Nesse caso, aprimeiraversdo do
texto elaborado pelo aluno nuncaseraadefinitivae os pro-
blemas ai identificados irdo assumir papel relevante no
plano didético do professor. Aliéds, essa primeira versao
seratambém submetidaaoutros|leitores, que ndo apenaso
docente, conscientizando assim seu autor de que o texto
necessita de uma estruturagdo minima para que possa ser
compreendido por um destinatério exterior. Os desvios
assinal ados seréo aquel es que dificultam ou mesmo impe-
dem a interlocucdo. As conclusdes a que se pode chegar,
com base nos desvios, sdo, portanto, completamente dis-
tintas daguel as que seriam estabelecidas se néo se traba-
Ihasse, em uma perspectiva dial 6gica, com o planejamen-
totextual, acriticaearefacgdo (Bain & Schneuwly, 1993).
Portanto, a avaliagcdo formativa ndo apenas contribui para
aregulacdo daacdo pedagdgica, mas também favorece uma
aproximagao maior da escolacom contextos sociai s exter-
nos de uso da escrita.
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CONCLUSAO: NA PRATICA, A TEORIA E
OUTRA

Considerando as questdes até aqui debatidas, pode-
mos sugerir que as concepcdes de avaliagcdo assumidas pelo
professor repercutem fortemente no encaminhamento de suas
préticas. Como vimos, no caso do ensino-aprendizagem da
lingua materna, as nocdes de avaliagdo, de lingua, de co-
nhecimentos a serem priorizados e de erro aparecem forte-
mente imbricadas. Por outro lado e contraditoriamente, €
interessante constatar que, mesmo quando o ensino absor-
veu os fundamentos do sécio-interacionismo, passando a
enfatizar arelevanciados processosinteracionais naapren-
dizagem, mesmo quando os estudos lingliisticos repensa-
ram a no¢do de lingua, que deixou de ser observada sim-
plesmente como um cdédigo, para ser tratada como uma
atividade, umaformade agéo, pelaqual construimos senti-
dos e atuamos no contexto social, fato que influenciou for-
temente na redefinicdo do objeto de ensino da linguagem
(Geraldi, 1995, 1996; Soares, 1998), mesmo assim, a situa-
¢ao da avaliacéo na aula de Portugués ndo sofreu alte-
racgdes substantivas.

Sem duvida, hoje é cada vez mais aceita (e mesmo
praticada nos livros didaticos e em sala de aula) a concep-
¢ao de que o texto auténtico é o pdlo mobilizador dos estu-
dos lingtiisticos, e que escrever € aagao de construir senti-
dos por meio de textos escritos, uma atividade que requer
planejamento, revisdo, refaccéo e atitude dial égica. Consi-
dera-se igualmente essencial para o desenvolvimento de
habilidades textuais, o convivio do aluno com tipos e géne-
ros textuais variados e de portadores de textos que possibi-
litem sua compreensdo das fungdes da escrita. Pleiteia-se
ainda que o estudante participe de eventos discursivos di-
Versos, no interior das praticas sociais, de modo afavorecer
0 desenvolvimento de atitudes positivas frente a escrita.
Estariam, nesse caso, dadas as condi¢des paraque aavalia-
¢do formativa se instal asse.

Mas, mesmo nesses casos, cabe repetir, poucas sdo
as alternativas propostas no ambito das estratégias
avaliativas, que possam caracterizar umaavaliago de natu-
rezaformativa. E possivel, portanto, observar que a avalia-
¢30 aindase movimentade formatimidano terreno das pr&
ticas interacionais, pois permanece privilegiando a forma
em detrimento da fung&o, o produto e ndo o processo. Des-
se modo, na préticaavaliativa, aconcepcao tedricaqueim-
peraé outra, é ade lingua como sistema, enquanto, nas ati-
vidades de ensino, o uso adquire maior visibilidade.

Naredag&o escolar, atdnicadas recomendactes pro-
vindas do docente ainda situa-se na correcdo ortogréfica e
gramatical, na clareza, objetividade e transparénciadalin-
guagem, ou sgja, asdiretrizes colocam-selonge de umacon-
cepcdo discursiva. As razdes para isso podem estar locali-
zadas nos fundamentos do positivismo, que predominou
entre nés ao longo de grande parte do século XX. Parao
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positivismo, haumarel agéo | 6gicae objetivaentre o pensa-
mento e alinguagem, val orizando-se o rigor, arespostauna,
vendo-se na pluralidade de possibilidades uma evidéncia
dafaltade cientificidade. Com isso, consagrou-se a posi¢éo
de que somente os fendmenos objetivos, situados na super-
ficie textual, tidos como naturalmente identificaveis e
quantificaveis, sdo passiveis de avaliagao.

Dessa forma, ao avaliarem uma redac&o, os docen-
tes parecem pressupor que o individuo é capaz de ter total
controle sobre a escrita, a ponto de produzir um texto livre
de ambigidades, ignorando que essas também constituem
um recurso datextualidade, sobretudo se considerado o gé-
nero textual elaborado. Para esses docentes, o texto deve
espelhar uma suposta ordem existente no pensamento, que
por sua vez obedece a uma coeréncia e a uma légica natu-
ralmente dadas no mundo. Quando o professor opera com
uma nocéo de lingua transparente e de grande poder
referencial, dai decorre que, apesar da redacdo ser solicita-
da de modo descontextualizado, sem gque sejam considera-
das as condic¢des de producéo, exige-se do aluno um texto
|6gico (coerente), claro, objetivo, que tenha‘ comego, meio
e fim'. Com isso, as aptiddes valorizadas do aprendiz en-
volvem, sobretudo, sua capacidade de adaptagéo as carac-
teristicas do contexto escolar.

Viaderegra, no decorrer de sualeituraavaliativa, o
professor opera com um model o idealizado de redacéo es-
colar, apartir do qual realizacomparativamente aleiturado
texto do aluno, introduzindo ai marcas e comentarios, sem
que o aprendiz seja estimulado arealizar qualquer reflexdo
0OuUmesmo aconstruir regras arespeito, pois pretende-se que
0 apontar do fendmeno sgja suficiente e serevele como auto-
evidente na superagdo dos problemas. Os comentérios re-
percutem o texto de modo halistico, enquanto as marcas
atuam preferencial mente de modo analitico. Isso faz com
que os educadores oscilem de uma avaliag&o detal hista, ba-
seada em elementos como ortografia, concordancia verbo-
nominal, pontuagdo, até uma avaliagdo global, impres-
sionista, sem critérios consistentes, que se resumem a
observacdes indcuas do tipo ‘vocé ndo foi claro’; ‘ procure
melhorar’; ‘revejd’; ‘ parabéns'.

Para os professores, os alunos escrevem mal, por-
que léem pouco ou simplesmente ndo |éem. Essa assertiva
entra em conflito com a exigéncia desses mesmos docen-
tes de ndo serem incorporadas outras vozes na redacéo,
desclassificadas como ‘ copia’ . Com isso, afastam a ativi-
dade escolar ainda mais dos usos sociais da escrita e de
uma concepc¢ado dialdgica da linguagem. Esta é uma das
direcBes paraaqual éimportante apontar, sugerindo futu-
ras investigagdes que considerem o cardter eminentemen-
te sécio-interativo da linguagem, seus usos discursivos
socialmente valiosos e produtivos, que deverdo levar auma
mudanga de atitudes diante da lingua e dos textos, bem
como a uma renovagao dos critérios de analise da produ-
¢do discursiva do aluno.



Em conseqiiéncia, propomos que, do ponto devista
tedrico, asnogbes delingua, avaliacéo e redacdo sejam con-
sideradas na escol adesde uma posi ¢&o scio-cognitiva. 1sso
significa que elas ndo podem ser vistas como fixas, hem
pré-determinadas, mas inseridas em contextos sociais, di-
namicos e processuais de construgso de conhecimento. E
importante também que as referi das concepgdes estejam vin-
cul adas a objetivos pedagdgi cos sici o-cul tural mente el abo-
rados. Do ponto de vista metodol égico, entendemos que a
deliberacéo sobre 0 como ensinar e 0 como avaliar pressu-
p&e uma construgdo coletiva que considere as experiéncias
culturais das pessoas, permita gjustes e envolva diversos
agentes e va&riasinstancias, sendo umadelas (talvez amais
relevante), asaladeaula, nainteraco professor-aluno. Desse
modo, as mudangas avaliativas nas rotinas escolares enca-
minhadas de forma verticalizada estar&o via de regra sujei-
tasafortesresisténcias, correndo o risco de serem desvirtua
das, mal-compreendidas ou ignoradas. Do ponto de vista
prético, por suavez, reivindicamos, considerando-se os as-
pectos tedricos e metodol 6gi cos aqui aventados, aremode-
lac8o das estratégias de avaliagdo hoje vigentes, deformaa
torna-laformativa, inclusivae orientadapelas atividadesem
andamento. 1sso implica debater com os professores e com
a sociedade propostas que tratem a avaliagdo para além de
Seu potencial repressor, o que requer investimentos princi-
palmente nos programas de formacéo inicia e continuada
do professor.
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