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Resumo

Neste artigo, tratamos das rela¢des entre as fun¢des formativa e somativa da avaliacdo, na sala de aula
de Lingua Estrangeira, abordando as praticas avaliativas na perspectiva da Didatica das
linguas/culturas, que procura articular entre si as diferentes dimens6es do ensinar e aprender uma
lingua. Realizamos uma reflexdo tedrico-metodoldgica, fundamentada na literatura sobre avaliacdo
escolar (ALLAL, 2004; GATTI, 2002; FERNANDES, 2005; 2008), e sobre ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras (CONSELHO DA EUROPA, 2001; COURTILLON, 2003; DUPLESSIS, 2007), e analisamos uma
unidade didatica de Francés Lingua Estrangeira com o objetivo de mostrar que, quando articuladas,
procedimentos formativo e somativo contribuem para a qualidade do ensino e das aprendizagens em
lingua e para o consequente desenvolvimento da autonomia dos aprendentes. Concluimos que, no
ensino e na aprendizagem de linguas, as atividades avaliativas, que se iniciam com o contrato didatico
e a apreensdo dos objetivos didaticos, se fundem as atividades linguageiras, potencializando as
aprendizagens cotidianas e articulando-se as atividades somativas e/ou certificativas decorrentes das
demandas institucionais.

Palavras-chave: Avaliacgdo formativa; Avaliagdo somativa; Ensino-Aprendizagem de linguas
estrangeiras.

Abstract

In this article, we address the relationship between the formative and summative functions of
assessment in the Foreign Language classroom, approaching assessment practices from the
perspective of languages and culture Didactics, that is, deeply integrated into the different dimensions
of teaching and learning a language. We carried out a theoretical-methodological reflection, based on
the literature on school assessment (ALLAL, 2004; GATTI, 2002; FERNANDES, 2005; 2008) and on foreign
languages teaching and learning (CONSELHO DA EUROPA, 2001; COURTILLON, 2003; DUPLESSIS, 2007),
and we analyzed a teaching unit of French as a Foreign Language in order to show that, when
articulated, formative and summative procedures contribute to the quality of language teaching and
learning and to the consequent development of learners’ autonomy. We conclude that, in language
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teaching and learning, evaluative activities, which begin with the didactic contract and the
apprehension of didactic objectives, merge with language activities, enhancing everyday learning and
articulating with summative and/or certifying activities arising from institutional demands.

Keywords: Formative assessment; Summative assessment; Foreign language teaching and learning.

1 INTRODUCAO

Avaliacdo somativa e formativa, duas modalidades da avaliacdo educacional de nomes
bastante conhecidos, ja nasceram em certa oposicdo em nosso sistema escolar, embora
sejam essencialmente complementares. De acordo com uma caracterizacdo classica, a
primeira, como avaliacdo da aprendizagem, tem destinacdo prioritariamente social,
enquanto a segunda desempenha fun¢bes predominantemente pedagogicas de avaliagdo
para a aprendizagem. A primeira inscreve-se numa logica de regulagdo do préprio sistema
educacional, interessado nos produtos das aprendizagens, ao passo que a segunda prioriza
uma logica de regulacdo das aprendizagens, com foco nos seus processos. Fernandes (2008,
p. 358) resume a distin¢cdo entre ambas, como segue:

A avaliacdo formativa estd associada a formas de regulacdo e autorregulacdo que
influenciam de forma imediata os processos de ensino e de aprendizagem, enquanto a
avaliagdo somativa, em geral, proporciona informacdo sintetizada que se destina a
registrar e a tornar publico o que parece ter sido aprendido pelos alunos.

Distinguir cada modalidade de avalia¢do, no entanto, ndo é o suficiente para entender o
que esta em jogo nas relacBes instauradas entre ambas, nem, mais globalmente, no sistema
educacional como um todo, nem no ambito especifico do ensino e da aprendizagem de
linguas estrangeiras. Neste artigo, partimos de uma perspectiva geral, tal como descrita
pelos especialistas da area das ciéncias da Educac¢do, antes de nos voltarmos para as
questdes que desafiam cotidianamente os professores de linguas estrangeiras, tomando
por base estudiosos do campo do Ensino-aprendizagem de Linguas. Nosso propésito, aqui,
é discutir as possibilidades de articulagcdo didatica entre formativo e somativo, a fim de
evidenciar como a avaliagdo pode se integrar aos dispositivos de ensino e aos processos de
aprendizagem mobilizados em aulas de lingua estrangeira. Como veremos, essa articulagao
exige que sejam levados em consideracdo, de modo interligado, os trés eixos caracteristicos
da Didatica das linguas/culturas: o eixo praxiolégico das intervencfes em sala de aula, o eixo
psicolégico da apropriacdo da lingua pelos aprendentes e o eixo epistemolégico da
elaboracdo dos conteldos, isto é, dos objetos didaticos (objetos de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo) que se materializam nas diretrizes educacionais como nas
propostas pedagégicas (HALTE, 1992; DUPLESSIS, 2007; CUNHA; OLIVEIRA, [s.d.]).

Para isso, fazemos uma breve contextualizagdo histérica de modo a entender a origem
das relagBes conturbadas entre avaliacdo somativa e formativa e as consequéncias dessa
inimizade intrinseca nas praticas escolares. Ao caracterizar cada modalidade de forma mais
detalhada, confrontamo-nas em seus limites, evidenciando os descompassos existentes
entre os discursos teoricos elaborados pelos pesquisadores e as praticas escolares efetivas.
Em seguida, por meio da analise de uma unidade de um livro didatico de Francés Lingua
Estrangeira (doravante FLE), selecionada no conjunto pedagogico Cosmopolite 1
(HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017), discutiremos a complementaridade entre essas duas
modalidades, construindo a abordagem didatica pretendida para o ensino e a
aprendizagem das linguas estrangeiras.

2 AVALIACAO SOMATIVA E FORMATIVA: UMA HISTORIA DE ANTAGONISMO

No contexto educacional brasileiro, o tema da avaliacdo da aprendizagem desperta
poucas simpatias, quer por ser associado a episddios negativos do percurso individual de
muitos ou ao penoso exercicio avaliativo inerente ao oficio de professor, quer por ser
considerado pelo prisma sociolégico como um processo eminentemente seletivo e
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discriminatério. De fato, a sociologia da educacao evidenciou, nos anos de 1980, o papel
desempenhado pela avaliacdo dita “do rendimento” na manutencdo das desigualdades
sociais no Brasil, o que se traduzia por elevadissimos indices de evasdo escolar nos
primeiros anos da escolaridade.

Gatti (2002, p. 19), ao analisar o fendmeno numa perspectiva histérica, aponta alguns
motivos para aquilo que chama de “processo de desabonamento social e académico” em
relacgdo a uma area considerada demasiadamente técnica, quando ndo politica e
ideologicamente suspeita. Para a autora, a avaliagdo ndo desponta como relevante nem
com a psicometria, introduzida nas primeiras décadas do século XX, nem com as
perspectivas mais tecnicistas dos anos de 1960 em que ela “passa a ser incorporada no
contexto das politicas desenvolvimentistas” (GATTI, 2002, p. 19). Finalmente, no cendrio da
democratiza¢do do ensino, ela é interpretada, por muitos estudiosos da Educag¢do, como um
instrumento de selecdo:

[...] no fim dos anos 70 e inicio dos 80, a avaliacdo educacional, que ainda ndo tomara
folego entre nds, é posta “sob suspeita” como area do conhecimento, inclusive pelas
grandes discussBes sobre as avaliagbes vinculadas aos vestibulares para ingresso no
ensino superior e suas repercussdes na midia. [...] Essa realidade gera a desqualificacdo
dos processos avaliativos, que se estende a prépria avaliacdo educacional,
descaracterizando o seu verdadeiro objetivo como area de estudos e pesquisa.

Uma das principais consequéncias dessa situacdo foi a rejeicdo em bloco das praticas
vigentes, responsaveis por dissimular, atras de uma pretensa objetividade, a realidade de
um sistema controlador das oportunidades educacionais. Ora, tais praticas, voltadas para a
“mensurac¢do” dos resultados e pela atribuicdo de notas, inscreviam-se na modalidade
somativa da avaliacdo escolar, logo considerada como a principal responsavel pela “criagdo
de hierarquias de exceléncia” (PERRENOUD, 2001, p. 11), nas quais se pautam a selecdo e a
exclusdo. Também foram denunciadas as prdticas abusivas em que a distribuicdo ou
subtracao de pontos, bem como a realizacdo de provas transformam-se em mecanismos
disciplinares de controle do comportamento dos alunos, o que foge aos propositos
avaliativos. Em tais condi¢des, o interesse académico por essa modalidade da avaliagdo da
aprendizagem praticamente desapareceu, por ser considerada como um assunto
“conservador” e, por isso, “comprometedor”, o que nao contribuiu para o desenvolvimento
da area como campo teérico, como nota Gatti (2002).

No entanto, a avaliagdo somativa ndo desapareceu das praticas escolares brasileiras,
continuando a vicejar com as mesmas caracteristicas e segundo a mesma légica. Por falta
de uma presenca mais generalizada da problematica avaliativa na formacdo dos professores,
a propalada avaliagdo formativa, proposta alternativa ao cardter quantitativo e
classificatério da avaliacdo somativa, ndo chegou a se firmar no Ensino Bdsico como o
contraponto forte que pretendia ser em prol da aprendizagem, ndo passando, até hoje, de
mera utopia pedagdgica para a maioria dos professores.

Enquanto os estudiosos da darea negligenciavam a avaliagdo somativa, os estudos
internacionais sobre avaliagdo formativa receberam incontaveis contribui¢cdes oriundas de
areas diversas, tais como a Psicologia, a Educacao, a Sociologia e o Ensino-aprendizagem de
linguas, ao longo do seu mais de meio século de existéncia (FERNANDES, 2008;
MORRISSETTE, 2010). Desta forma, o campo da avaliacdo formativa alcancou forte
desenvolvimento, firmando-se como uma avaliagdo a favor da aprendizagem, totalmente
inscrita nas questdes psicoldgicas, pedagogicas e didaticas que envolvem os processos de
aprendizagem. De certa forma, todavia, a reflexdo a respeito dos processos formativos de
avaliacdo permaneceu distanciada das praticas, embora passasse a integrar as exigéncias
institucionais por meio dos textos oficiais. Ainda faltava construir a articulagdo tedrico-
metodolégica entre essas duas modalidades de avaliagdo.
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3 AVALIACAO FORMATIVA OU SOMATIVA: CARACTERISTICAS ANTAGONICAS E
DESCOMPASSOS NAS PRATICAS

Os estudos relativos a avaliacdo formativa tém como ponto de partida as proposi¢des de
Bloom, Hastings e Madaus (1971), na década de 1970, que distinguiram a fun¢do formativa
da funcdo somativa da avaliacdo' dentro de um modelo de ensino-aprendizagem de
natureza behaviorista, centrado na nocdo de feedback dado aos alunos pelo professor e na
implementacgdo de atividades de remediacdo visando a correcdo de erros e a resolugdo dos
problemas encontrados pelos alunos (MORRISSETTE, 2010). A partir desse primeiro modelo
ou em oposic¢ao a ele, surgem diferentes reformulac¢Bes e tendéncias na investigacdo sobre
a avaliacao formativa, tanto em paises angl6fonos, na esteira de Bloom Hastings e Madaus
(1971), quanto em paises francéfonos, em perspectivas teoricas construtivistas e
cognitivistas.

Embora grande parte dos estudiosos considere que ndo se disp6e de um quadro tedrico
fechado para esta funcdo avaliativa, nos dias atuais, existe um consenso segundo o qual a
avaliacdo formativa orienta-se fundamentalmente para a melhoria e a regulacdo das
aprendizagens e do ensino, ocupando-se mais dos processos do que dos produtos da
aprendizagem, e, por isso, mais integrada ao dia a dia das atividades escolares, como
lembra, entre outros, Fernandes (2005). Morrissette (2010, p. 8, tradugdo nossa) ressalta o
carater social de constru¢do do conhecimento nessa configuracdo francéfona da avaliagao
formativa, que ela descreve, como segue:

[..] a influéncia das correntes de inspiragdo construtivista, socioconstrutivista e
sociocultural leva a associar a avaliacdo formativa a um processo flexivel de busca do
sentido em torno das dificuldades encontradas por um aluno na realizacdo de um
determinado projeto, um processo interpretativo que se integra nas intera¢des
cotidianas. Nesta perspectiva, a avaliagdo formativa realiza-se por meio de um processo
de comunicacdo inserido nas atividades de ensino-aprendizagem, a retroa¢do
construindo-se nessas intera¢des da sala de aula?.

Muito mais centrada naquilo que é produzido em termos de aprendizagem no dia a dia
da sala de aula e nas regulag¢des, isto é, nos ajustes que podem ser feitos ao longo do
proprio processo, a funcdo formativa da avaliacdo difere da somativa pelo fato de esta
Ultima estar centrada nos resultados obtidos pelos alunos, evidenciados por meio de um
instrumento avaliativo (teste, prova ou exame) aplicado ao final de um periodo ou ciclo de
ensino.

A modalidade formativa de avaliacdo estd inteiramente voltada para os objetivos de
aprendizagens estabelecidos (em geral expressos nas unidades ou sequéncias estudadas),
no acompanhamento dos processos de aprendizagens em relacdo a esses objetivos, na
identificacdo e regulacao das dificuldades encontradas pelos alunos ao longo da realizacao
de suas tarefas (de compreensdo e de producdo, por exemplo) e durante as interacdes em
sala de aula. Ao apreender o modo como os diferentes conteddos ensinados interagem no
alcance dos objetivos de aprendizagem propostos (por exemplo, como abordar um
desconhecido num espac¢o publico para pedir-lhe informac8es, usando uma forma de
tratamento e um registro que ndo sejam percebidos como ameacgadores pelo interlocutor,

' Os conceitos de avaliagdo formativa e de avaliagdo somativa foram inicialmente empregados por Lee J. Cronbach
(1963) e, na sequéncia, por Michael Scriven, em 1967, no contexto de avaliacdo de programas curriculares. Grant,
Gareis e Hylton (2017, [s.p.], tradugdo nossa) lembram esta origem: “Cronbach (1963) refere-se a ideia de usar a
avaliagdo como uma ferramenta para melhorar os programas curriculares. Scriven (1967) baseia-se no trabalho de
Cronbach ao propor o termo ‘formativo’ como uma forma de esclarecer os papéis da avaliagdo.” Porém, foram
Bloom, Hastings e Madaus (1971) que trouxeram esses conceitos para o ambito do ensino e da aprendizagem.

2 Do original: “[...] linfluence des courants d'inspiration constructiviste, socioconstructiviste et socioculturelle conduit
a associer I'évaluation formative a un processus souple de recherche de sens autour des difficultés qu'éprouve un
éléve a réaliser un projet précis, un processus interprétatif qui s'intégre aux interactions quotidiennes. Sous cette
lorgnette, I'évaluation formative s'accomplit dans un processus de communication imbriqué aux activités
d’enseignement-apprentissage, la rétroaction se construisant dans les interactions en classe”.
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mobilizando estruturas sintaticas apropriadas a formulacdo de um pedido), os alunos
imprimirdo esforcos ndo apenas para aprender conjuga¢des ou estruturas sintaticas
corretas, mas também para articular esses saberes em funcdo de seu propdsito, nas
diferentes tarefas da sequéncia didatica, enquanto o professor os observa atentamente
para regular o seu ensino em funcdo das dificuldades evidenciadas por seus alunos.

Desta forma, a avaliagdo formativa exige um outro jeito de ensinar, com evidentes
repercussdes no modo de aprender. Em primeiro lugar, porque faz da apreensdo concreta
dos objetivos de aprendizagem pelos aprendentes uma condi¢cdo importante para a
construcdo, por esses mesmos aprendentes, dos critérios de sucesso em relagdo ao produto
esperado de modo que, como principais interessados que sdo, os aprendentes tenham a
possibilidade de apreciar corretamente suas produ¢fes em andamento. Nessa abordagem
formativa, que Nunziati (1990) preferiu chamar de “formadora”, para distingui-la da
proposta original de Bloom Hastings e Madaus (1971), centrada na a¢ao exclusiva do
professor, aprender a se autoavaliar torna-se um objetivo de aprendizagem, uma
competéncia primordial a ser construida (NUNZIATI, 1990), ao mesmo tempo que se
aprende a usar a lingua estrangeira, como veremos nos exemplos do tépico 4 deste artigo.

Outra caracteristica fundamental da avaliacdo formativa é sua natureza processual: ao
direcionar o dispositivo de ensino do professor (que ja prevé, em suas atividades, a
construcdo coletiva desses critérios por meio da analise dos produtos esperados), essa
modalidade de avaliacdo integra-se também aos processos de aprendizagem. O olhar do
professor, como o do aprendente, com a media¢do do primeiro e a interlocu¢do com os
pares, se volta em dois planos diferentes, como representado na Figura 1, a seguir: o do
processo de comunicacdo e interacdo (como o aprendente estd comunicando e interagindo
na lingua em curso de aprendizagem) e o do processo de aprendizagem em si (como ele
constréi seus conhecimentos e direciona seu estudo pessoal, escolhe e mobiliza estratégias
de aprendizagem para desenvolver a acdo discursiva proposta nas atividades ou projetos da
sala de aula). A avaliagdo formativa da-se pela objetivacdo das atividades, tanto de
aprendizagem quanto de uso da lingua, andlise dos modelos (auto)avalia¢do, coavaliacdo e
(auto)(r)regulacdo daquilo que esta em construgao, nos dois planos indicados.

Gerenciamento da aprendizagem

g

PROCESSO DE APRENDIZAGEM

] < I — | A >
OBJETIVAGAO L
ANALISE OBJETIVOS
AVALIACAO DE
APRENDIZAGEM
REGULACAO

PROCESSOS LINGUAGEIROS

¢

Apropriacdo dos objetos de aprendizagem

Figura 1. Integracdo do processo avaliativo nos planos da aprendizagem e da acdo linguageira.
Fonte: Cunha (2011 [s.p.]).

Ao longo desses processos, eminentemente pedagdgicos e geradores de um rico
conjunto de informacdes, o foco se desloca das notas ou dos conceitos para a
aprendizagem em si. Alias, a integracdo com os processos (meta)cognitivos e interacionais
da aprendizagem é tal que, para aqueles que assimilam as atividades avaliativas a funcao
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somativa, a percepg¢do é de que a avaliacao formativa deixou de ser avaliagdo propriamente
dita.

De fato, as caracteristicas da avaliagdo somativa parecem se opor termo a termo as que
acabam de ser descritas. A avaliacdo somativa, a cargo exclusivo do professor, como agente
institucional que &, consiste em uma verificacdo pontual das aprendizagens em relacdo aos
objetivos estabelecidos. Ela ocorre ao final de um modulo ou ciclo de ensino, quando o
objetivo ndo é mais o de aprender, mas sim, o de realizar um balan¢o consolidado, parcial
ou final, daquilo que foi aprendido3 (PERRENOUD, 2001). Os resultados desse balanco,
expressos por meio de notas ou conceitos, destinam-se a usuarios situados fora da relagao
pedagogica da sala de aula, como a administracdo escolar, pois é preciso comunicar os
resultados daquele ciclo de estudos aos demais atores da comunidade escolar
(coordenadores, pedagogos, diretores), na medida em que a regula¢do dos fluxos de alunos
no sistema escolar se baseia nesses resultados, e a sociedade em geral (pais, futuros
empregadores, por exemplo). O contelido dos testes e provas apresenta geralmente um
recorte dos temas e objetos ensinados em sala de aula, muito mais do que procuram dar
conta dos objetivos de aprendizagem, mais complexos em virtude de sua natureza mais
procedimental®,

Como afirma Courtillon (2003, p. 43, tradugdo nossa), a concepgdo que temos de
avaliacdo ilustra a competéncia que esperamos de um aprendente:

Se ela [a avaliagdo] pretende ser uma contabiliza¢do dos “erros” do aluno, ndo deve ser
chamada de *“avaliacdo”, mas de “teste linguistico”. A verificacgdo ndo permite
dimensionar de forma alguma as capacidades do aluno, que sé podem ser avaliadas em
termos de saber-fazer: saber compreender (o qué? Que tipo de documentos?) E saber
produzir (0 qué? Em que situagdes?) Conceber os meios de avaliagdo significa projetar
com muita precisdo quais aspectos das competéncias serdo avaliados oralmente e por
escrito, como, quando e por qual processo cada aspecto da habilidade sera
quantificado®

E, diferentemente dos resultados recolhidos ao longo do processo formativo - mais
extensos e mais variados, pois as evidéncias de aprendizagem aparecem nas interag¢des, nas
produc¢8es escritas e orais, bem como nas atividades de apreciacdo dessas producdes, nos
instrumentos de autoavaliacdo, para citar apenas alguns -, na avaliagdo somativa as
“mostras” de aprendizagem sdo expressas de modo quantitativo, por meio da soma de
pontos alcancados pelos alunos nos testes e provas.

Falta-nos espaco, aqui, para descrever os descompassos encontrados nas praticas
escolares entre os bons procedimentos avaliativos recomendados pelos estudiosos das
ciéncias da Educacao e aqueles que a escola frequentemente apresenta - reveladores do
exercicio de um poder arbitrario por parte de alguns profissionais: atribuicdo de julgamento
ndo referenciado por critérios explicitos, inclusdo de critérios clandestinos na apreciagao,

3 Embora seja evidente a relacdo entre ambas, ndo abordaremos aqui a funcdo certificativa, variante da modalidade
somativa, pela qual sdo tomadas decisGes sobre o avan¢o para um novo ciclo, uma série ou um nivel de ensino
subsequentes. Tais decises, em geral, sdo expressas por meio da emissdo de certificados, diplomas e relatérios
finais.

4 Ao longo da aprendizagem de uma lingua, principalmente se a abordagem privilegiada for efetivamente
comunicativa e/ou acional, o professor lida com objetivos de natureza diferente: os objetivos gerais, que sao
pragmaticos, discursivos, linguageiros, e os objetivos linguisticos (ensina-se o verbo avoir e os numerais ordinais,
como contelidos linguisticos, mas para que o aprendente possa “dizer sua idade”, por exemplo). Esses objetos de
ensino (gramatica, vocabulario...) ndo constituem um fim em si, mas integram objetivos de aprendizagem mais
amplos (os linguageiros). A validade da avaliagdo esta na capacidade que ela tem de informar sobre o alcance dos
objetivos de aprendizagem, ndo sobre a “retencdo” de objetos esparsos de ensino.

5 No original: “Si elle [I'évaluation] est congue comme une comptabilité des ‘fautes’ de I'étudiant, elle ne devrait pas
s'appeler ‘évaluation’, mais ‘contréle linguistique’. Le ‘contr6le’ ne donne en aucun cas la mesure des capacités de
I'étudiant qui, elles, ne peuvent étre évaluées qu'en termes de savoir-faire: savoir comprendre (quoi? quels types de
document?) et savoir produire (quoi? dans quelles situations?). Concevoir I'évaluation signifie trés précisément
concevoir quels aspects des compétences seront évalués a l'oral et a I'écrit, comment, quand et par quel procédé
chaque aspect de la compétence sera quantifié.”
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insercdo de objetos de avaliagdo sem relagdo com os objetos de ensino, nem com os
objetivos de aprendizagem pretendidos. A lista dessas mazelas da avaliacdo é longa e
conhecida. Em sintese, seguem alguns exemplos de posturas que podem ser observadas no
dia a dia da sala de aula, na Educacdo Basica, e que indicam o descompasso existente entre
o trabalho formativo e o somativo:

A avaliacao é sindnimo de prova. Ao se falar em avaliagdo, os atores do ensino-
aprendizagem (professores, alunos, pedagogos, diretores, pais) pensam
imediatamente nos testes e provas que serdo aplicados ao longo de um curso.
Exclui-se, assim, a avaliacdo formativa das aprendizagens cotidianas e do préprio

ensino e reduz-se a fun¢do somativa a um instrumento avaliativo, o teste ou a prova.

O que “cai na prova”, isto é o que sera objeto de avaliagdo, é o que deve ser
estudado. Este pensamento, muito difundido nas instituices de ensino, engendra
inUmeros problemas: s6 se estuda para passar nas provas, € ndo para aprender,
desenvolver sua autonomia; o que ndo sera objeto de avaliacdo ndo é de interesse
dos alunos; a prova estabelece a conduta dos alunos, e até mesmo o planejamento
das aulas, como é o caso do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), no mais claro
exemplo de “pedagogia do exame"” denunciada por Luckesi (1995).

A média do aluno pode aumentar ou diminuir caso ele adote atitudes julgadas
indesejaveis. E muito comum, até mesmo pelo desconhecimento do que vem a ser
avaliacdo formativa, que haja confusdo com “avaliacdo qualitativa” ou “avaliacdo
global” - termos empregados de forma aleatéria para designar o que escaparia das
criticadas praticas classificatérias. Por causa desta confusdo, professores,
equivocadamente, reduzem as notas parciais ou finais de seus alunos em func¢do de
sua postura em sala de aula. A boa educacdo, a participacdo a todas as aulas, a
assiduidade e a pontualidade, por exemplo, ndo sdo expressamente objetos de
ensino, nem de aprendizagem de uma determinada disciplina, e, sim, valores
cultivados ao longo da vida escolar dos alunos. Ja as notas sdo valores numéricos
que refletem a performance dos alunos em relagdo aos objetos de ensino e
aprendizagem®. Se corrigir provas e atribuir pontos ja é uma dificil tarefa, por maior
que seja o cuidado do professor na elaboracdao e correcdo, imagine-se entdo
mensurar “o quanto vale” a boa educacdo ou a boa vontade de um determinado
aluno’.

Praticar avaliagdo formativa é aplicar continuamente testes para que os alunos
melhorem as médias e corrijam seus erros. Esta pratica decorre, principalmente, do
fato de que o primeiro modelo de avaliacdo formativa, de referéncia
neobehaviorista, fora muito mais centrado nos resultados do que no processo de
ensino-aprendizagem. Em segundo lugar, com aponta Cunha (2006, p. 71), “uma das
qualidades atribuidas a noc¢do de avaliacdo formativa é de ser continua,
caracteristica essa que esta associada a seu aspecto processual”. No entanto, como
afirma a autora, houve uma compreensdo equivocada dos termos pelos atores da
educacdo que, em diversos momentos, entendem que avaliar continuamente é
atribuir notas a tudo aquilo que o aluno produz: “o que se pratica entdo é nada
menos do que a velha avaliagdo somativa fragmentada em uma multiplicidade de
momentos, uma avaliacdo somativa constante, mascarada pelo uso do qualitativo
‘continua’ ” (CUNHA, 2006, p. 72). Esses sdo apenas alguns exemplos de que o
trabalho avaliativo tem sido praticado de forma pouco rigorosa, extremamente
classificatéria e desprovido de suas demais funcBes que ndo a somativa e/ou

6 Utilizamos a grafia “ensino-aprendizagem” para nos referir, de forma global, ao ensino e & aprendizagem como dois
processos que se encontram entrelacados na sala de aula. Quando tratamos desses processos separadamente,
falamos de “objetos” ou de “objetivos” de ensino e de aprendizagem.

7 Exemplo deste procedimento é uma determinada escola de Ensino Fundamental e Médio da cidade que reserva, na
composi¢do da nota final de cada disciplina, o que chama de “1,0 ponto formativo” a ser atribuido com base na
avaliagdo subjetiva do professor das atitudes de seus alunos.

Horizontes de Linguistica Aplicada, ano 21, n. 2, 2022

revista

H~RIZONTES

DE LINGUISTICA APLICADA

7/20



Praticas avaliativas em aulas de linguas estrangeiras: articulacdo didatica entre o formativo e o somativo

certificativa, o que reforca os sentimentos negativos em relagdo a avaliacdo e a
exclui do processo de ensino-aprendizagem do qual ela deveria ser indissociavel.

Antag0nicas em sua natureza, avaliacdo formativa e somativa permanecem antagdnicas
em seus processos. A riqueza dos processos formativos, a avaliacdo somativa parece opor
irremediavelmente a impessoalidade das engrenagens administrativas e a frieza de
julgamentos definitivos que tanto assustam os alunos. Ndo parece ser possivel, de fato,
reabilitd-la da acusacdo de mecanismo de desigualdade social, a ndo ser que pontos de
articulacdo entre ambas sejam evidenciados, didaticamente, no modo como suas fungdes
distintas sdo exercidas. E 0 que tentaremos mostrar na secdo a seguir.

4 AVALIAGAO FORMATIVA E SOMATIVA: POSSIVEIS COMPLEMENTARIDADES

Apesar das notas negativas que sobressaem do tépico anterior, o antagonismo das
funcdes entre essas duas modalidades, objeto deste artigo, cede espaco a uma efetiva
complementaridade quando se observam alguns elementos intrinsecos do ato de avaliar
(HADJI, 1989), em especial, os objetivos da aprendizagem, o referencial da avaliacdo (HADJI,
1992) e os atores da avaliacao que tém sido abordados neste trabalho.

Em primeiro lugar, formativo e somativo sdo (ou deveriam ser) direcionados para os
mesmos objetivos, a saber, os objetivos de aprendizagem, razdo de ser da escola. Se, ao
longo de uma sequéncia de ensino, os alunos tém como objetivo aprender a descrever
alguém fisicamente e, para isso, sdo confrontados a diferentes situa¢des em que a descricao
fisica de faz necessaria - descrever-se para um motorista de aplicativo, descrever-se para
ser reconhecido(a) no aeroporto, descrever uma crianga que se perdeu em um shopping -,
espera-se que, em um teste ou prova, os alunos sejam confrontados a situa¢des de uso
semelhantes, para que possam mobilizar os diferentes saberes que construiram (atos de
fala adequados a situa¢do, mobilizacdo dos recursos linguisticos, lexicais e morfossintaticos,
ou discursivos pertinentes face ao comando da tarefa).

Em segundo lugar, os critérios de avaliacdo construidos em sala de aula e que orientam a
apreciacdo das producdes orais e escritas dos alunos ao longo do processo de
aprendizagem sdo os mesmos que deverao ser respeitados no momento da verificagdo das
aprendizagens, ao término da unidade ou do periodo de ensino, observando-se sua
adequacdo aos comandos das tarefas. Podemos tomar como exemplo, no trabalho em sala
de aula, uma atividade com didlogos ou e-mails em que alguém se descreve para um
desconhecido. Os alunos, orientados pelo professor, podem observar que, além da
descricdo fisica, é necessario cumprimentar adequadamente o interlocutor, informar o local
exato em que se estara no momento do encontro, para entdo descrever-se fisicamente e,
em seguida, agradecer o contato e despedir-se. Além disso, também podem identificar quais
sdo as estruturas linguisticas que permitem realizar uma boa descri¢cdo, a pronuncia de
elementos novos, a entonacdo adequada, a fim de se fazer compreender pelo seu
interlocutor (tendo realizado, para isso, até exercicios de tipo estrutural para facilitar a
apropriacdo dessas estruturas e das regras de funcionamento da lingua). Todos esses
elementos irdo compor um conjunto de normas e critérios que servirdo de referencial (ver
Quadro 3) para que os proprios aprendentes possam apreciar as suas producdes, em
confronto com os descritores que podem ser identificados nessas produc¢8es; também irdo
orientar ajustes e reescrita de seus textos, alimentando o processo de autorregulacdo
(HADJI, 1992).

Em uma avaliacdo somativa, os mesmos critérios construidos ao longo da sequéncia
didatica (com instrumentos semelhantes) precisam ser usados para poder, assim, gerar uma
clareza em relagdo ao que é objeto de ensino, em sala de aula e nas atividades do livro
didatico, e objeto de aprendizagem para o aluno, além de indicar pistas claras sobre que
estratégias de aprendizagem mobilizar (para memorizar determinados elementos,
empregando-os em situag¢Ges de uso, melhorar as habilidades orais etc.).

Finalmente, ainda que os atores da avaliagdo mudem, na hora da verificacdo no final de
um ciclo ou no exame, os aprendentes que desenvolveram capacidades de autoavaliacdo ao
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longo do processo ndo ficam alijados das capacidades de analise e ajustes na adequacgdo de
sua producdo. Estando a vontade com os objetivos e critérios de avaliagdo, eles continuam
atores de sua avaliagdo. Da mesma forma, o professor que da aulas é também o mesmo
que elabora os testes e provas, as corrige e comunica oficialmente os resultados as demais
instancias institucionais. Se ele trabalhou na perspectiva de determinados objetivos e
objetos, ao longo do processo, ja estd apto a imprimir, de forma consciente, uma coeréncia
em sua acdo avaliativa, no momento e elaborar os instrumentos do “balanco” final.

Percebe-se nitidamente, nesta exposicdo de caracteristicas partilhadas entre as duas
modalidades, que o movimento se desenvolve da modalidade formativa em direcdo a
modalidade somativa. A principal condi¢do para que ambas possam ser articuladas pelo
professor €, portanto, que ele tenha condi¢Bes de implementar a modalidade formativa no
seu cotidiano de sala de aula.

Assim, a maior de todas as dificuldades para reconciliar avaliacdo formativa e somativa é,
na verdade, o desconhecimento generalizado de como se podem implantar processos de
avaliacdo benéficos a todos, professores (que terdo a satisfacdo de ver objetivos de
aprendizagem serem alcancados) e aprendentes (que se tornam agentes de sua
aprendizagem e interlocutores entre seus pares e na relagdo com o professor): todos
enxergam significado em atividades ndo mais limitadas a retencdo de conceitos ou
informagdes, mas voltadas a aprendizagens cognitiva e socialmente motivadores.

A modalidade avaliacdo formativa é, para muitos, uma incégnita, porque, primeiramente,
o campo da avaliagdo carece de estudos empiricos que demonstrem, efetivamente, como se
da o trabalho formativo, aliado ao somativo, modalidade absolutamente predominante nas
escolas. Os professores, de modo geral, ndo sdo formados pela avaliagdo formativa - isto é,
ndo vivenciam durante sua prépria escolaridade e formacdo experiéncias que lhes
permitam ter papel ativo nos processos avaliativos de suas aprendizagens. Tampouco sao
formados para a avaliacdo formativa: sem leitura sobre o tema, sem pratica de avaliacdo
formativa desenvolvida em sua formacdo e sem experiéncias escolares acumuladas,
professores recém-formados ndo tém preparo para realizar um trabalho que integre
procedimentos formativos. Consequentemente, uma vez inseridos no mercado de trabalho,
esses profissionais tém dificuldades em operacionalizar conceitos e procedimentos
formativos, tais como autoavalia¢do, avaliagdo mutua, regulacdo e autorregulacao (CUNHA,
2004). Some-se a isso as exigéncias institucionais de forte apelo classificatério e a redugao
gradativa da carga hordria de determinadas disciplinas, tais como as linguas estrangeiras,
em que se percebe a dificuldade de realizar um trabalho formativo, que requer tempo e
criacdo de novos habitos avaliativos - revisar objetivos de aprendizagem, elaborar e utilizar
critérios de avaliacdo de forma cooperativa, realizar procedimentos como a avaliagdo mutua
e a autoavaliacdo (ALVES, 2017) - que ajudem os aprendentes a terem um maior controle de
suas aprendizagens.

Consequentemente, o tema “avaliacgdo da aprendizagem”, quando abordado, seja na
formacao de professores, seja no Ensino Basico, remete sempre a processos somativos e/ou
certificativos - avaliagdo em larga escala, exames de proficiéncia em linguas, entre outros.
Enquanto isso, a avaliacao formativa fica relegada a projetos isolados, em geral, conduzidos
por professores que estudaram essa tematica em cursos de pds-graduagao, quando ndo se
limita a pontuar alguns aspectos que escapam aos objetivos de ensino, como atitudes em
sala de aula.

Reconhecer essas lacunas é importante e reforca a necessidade de se fazer avancar a
pesquisa acerca da avaliagdo da/na aprendizagem que serve de suporte as aprendizagens e
ao ensino, por meio da identificacdo e apropriacdo de conceitos, principios e procedimentos
que possam ser operacionalizados pelos professores. Segundo Fernandes (2005), faz-se
necessaria uma “clarificacao tedrica [como] condicdo essencial para o desenvolvimento de
praticas mais sustentadas e duradouras de avaliagdo formativa alternativa”. Também é
importante que os professores tenham acesso a relatos de experiéncias que oferecam um
real suporte para as aprendizagens, em termos de orientagdes e procedimentos, e
fomentem o desenvolvimento da autonomia dos alunos.
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5 DO FORMATIVO AO SOMATIVO: ANALISE DE UMA UNIDADE DIDATICA DE
FRANCES LINGUA ESTRANGEIRA

Nao basta dispor de um material didatico que segue as mais recentes recomendacdes
acerca do ensino-aprendizagem de linguas-culturas estrangeiras se os procedimentos de
avaliacdo, formativa e somativa, ndo condizem com esses principios. Se o objetivo do
professor é ajudar seus alunos a desenvolverem suas capacidades orais e escritas, o0 ensino
e a avaliagdo devem constituir um dispositivo que favoreca o desenvolvimento de
competéncias de lingua (linguageiras, socioculturais, linguisticas, entre outras) e a
construcdo colaborativa de uma competéncia de avaliagdo: saber avaliar textos de pares;
saber elaborar critérios para avaliar um texto; saber se valer de uma ficha de autoavaliacdo.

Entendendo que a avaliagdo é indissociavel do ensino e da aprendizagem, tomaremos
como objeto de andlise uma licdo de FLE do conjunto pedagégico Cosmopolite 18
(HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017), com o objetivo de ilustrar a complementaridade possivel
entre formativo e somativo® A licdo que serviu de base para nossa andlise é a de nimero 6,
Soyez les bienvenus!, pertence ao Dossié tematico 4, Nous parlons de notre quotidien, e tem
como objetivos gerais Proposer une sortie, inviter, accepter et refuser une invitation
(HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017, p. 84). Essa licdo contém tarefas tanto de compreensao
oral/escrita quanto de produc¢do oral/escrita, e propde atividades de sistematizacdo que
favorecem a memorizacao e o reemprego de atos de fala e de estruturas, em coesdo com os
objetivos gerais e pragmaticos da licao.

Nossa reflexdo segue as principais etapas de uma unidade didatica: a compreensao
oral/escrita, a explicitacdo e sistematizacdo e a produgdo oral/escrita. Essa sequéncia,
presente em grande parte das unidades dos livros didaticos de linguas estrangeiras, esta
relacionada com as operacdes cognitivas envolvidas na aprendizagem, que seguem o que
Courtillon (2003) chama de ordem “crono-légica”. Isto significa dizer que, na aprendizagem,
“existe um antes e um depois na ordem das operac¢des pelas quais se adquire a pratica de
uma lingua”’® (COURTILLON, 2003, p. 52, traducdo nossa), operacbes essas que a autora
resume da seguinte forma: compreensdo « identificagdo — memorizacdo — producao.
Para ilustrar a importancia de seguir este procedimento geral, a autora cita alguns
exemplos: é melhor compreender frases para poder memoriza-las; é preferivel
compreender textos no seu sentido global a compreender enunciados isolados, pois todo
texto inscreve-se num contexto; quanto melhor se compreende um texto e mais se
memorizam enunciados, maiores sdo as chances que o aprendente tem de se expressar.

Essa sequéncia légica de operac¢des de aprendizagem tem um enorme potencial
formativo e privilegia o desenvolvimento de competéncias, na medida em que as unidades
didaticas se organizam em func¢do do desenvolvimento de capacidades de compreensdo e
producdo oral e escrita, o que ajuda a esclarecer, entre os objetos didaticos, quais sdo os
objetos de ensino ou de aprendizagem que priorizam os usos da lingua e colocam a
aprendizagem da forma a servigo dos objetivos pragmaticos e discursivos.

A seguir, apresentamos uma andlise das etapas da unidade didatica da referida li¢do,
intercalando momentos de aprendizagem da lingua e momentos especificos de avaliagdo'’.

80 conjunto pedagdgico em questdo dirige-se a um publico de jovens e adultos iniciantes no estudo do idioma
francés e se situa no nivel A1- inicio do nivel A2, segundo a classificagdo do Quadro Comum Europeu de Referéncia
para as linguas (CONSELHO DA EUROPA, 2001).

9 As conclusdes e sugestdes oriundas desta andlise sdo fruto de nossos estudos em Didética das linguas-culturas e
em avaliagdo escolar, e ndo pretendem, de nenhuma forma, assumir um papel prescritivo ao leitor, mas sim, de
propor uma ilustracdo sobre a complementaridade entre formativo e somativo, na sala de aula de linguas
estrangeiras.

"0 No original: “[...] il y a un avant et un aprés dans I'ordre des opérations par lesquelles on acquiert la pratique d'une
langue”.

" Decidimos apresentar nossa andlise por etapas, respeitando a légica da unidade didatica proposta por Courtillon
(2003). Entretanto, como a prépria autora adverte, na pratica, muitas dessas atividades podem ndo ocorrer de forma
linear.
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5.1 Articulacdo entre objetivos, objetos didaticos e avaliacdo

Os manuais de ensino de linguas estrangeiras, como o Cosmopolite 1, estdo
frequentemente organizados em dossiés ou mdédulos e, estes, em licdes, que constituem
uma unidade didatica e seguem o esquema apresentado anteriormente. Respeitando as
recomendac¢des das abordagens pds-comunicativas, como é o caso da perspectiva acional e
da abordagem por projetos (CONSELHO DA EUROPA, 2001), os dossiés apresentam os
objetivos gerais de cada licdo, expressos por meio de ag¢des, portanto, de natureza
pragmatica, e visam a realizacdo de um projeto (uma pratica social). Ja as licdes sdo
elaboradas em torno de um ou mais objetivos de ordem pragmatica que, em geral,
aparecem no topo da pagina e se decompdem em objetivos linguageiros, objetivos
linguisticos e socioculturais.

Vejamos o detalhamento dos conteudos da licdo 6, reproduzidos no Quadro 1. Longe de
ser uma formalidade deste tipo de material pedagogico, a lista de “conteddos” tem fungdo
organizadora do trabalho do professor e do aluno e oferece uma visdo geral dos objetos
didaticos:

Quadro 1. Conteudos da licdo 6 (Soyez les bienvenus), Dossier 4: (Nous parlons de notre quotidien).

Types et genres | Savoir-faire et . . Sons du
. . . Grammaire Lexique .
de discours savoir-agir francais
Conversation Proposer une sortie, Promre Byt Proposer/
14 . A L'impératif
6. téléphonique/ inviter, accepter et e accepter/ refuser Le son [y]
Invitations refuser une invitation | " une sortie

Fonte: Adaptado de Cosmopolite 1 (HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017, p. 7)

No Quadro 1, pode-se ler, da esquerda para direita, que os seguintes géneros do discurso
sdo propostos para a apresentacdo da situagdo: conversas telefénicas e convites (via e-mail).
Em seguida, apresenta-se o objetivo de aprendizagem geral da licdo, expresso em termos de
saber-fazer e saber-agir: convidar alguém para sair, convidar, aceitar e recusar um convite.
E, na trés Ultimas colunas a direita, sdo expressos o0s objetivos linguisticos sob as rubricas
gramatica, léxico e sons do francés: o imperativo presente, o vocabulario para convidar,
aceitar e recusar um convite, e o som [y]. Na primeira pagina da licdo 6, observamos que a
ordem dos objetivos, no detalhamento dos conteldos, ndo é aleatéria: no topo estdo
expressos o titulo da licdo, “Soyez les bienvenus”, e os objetivos pragmaticos: Proposer une
sortie, inviter, accepter et refuser une invitation (HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017, p. 84).

O proprio titulo da licdo 6 também faz alusdo ao ato de convidar/receber alguém. O fato
de esses objetivos encabecarem a licdo mostra a sua importancia para o aprendente e firma
o contrato didatico, como também engaja os alunos num projeto de aprendizagem inscrito
em praticas sociais, informando-os sobre o que irdo aprender a fazer. Sdo objetivos de
aprendizagem, no sentido de que é deles que os aprendentes precisam se apropriar in fine
e € neles que a avaliacdo deve incidir em Ultima analise, ainda que, para isto, sejam
trabalhados diversos conteldos linguisticos. Estes constituem objetivos de ensino,
efetivamente necessarios, mas que ndo inserem neles todo o significado do esforco
empreendido naquela sequéncia didatica por professores e alunos.

Desde esse primeiro momento, ensino, aprendizagem e avaliacdo articulam-se para
favorecer o alcance dos objetivos: ao mesmo tempo que se estabelecem metas, pode-se
fazer um levantamento daquilo que os alunos ja sabem fazer (em geral, nessa etapa, os
alunos j& devem ser capazes de compreender textos em torno da tematica da licao, e ja
devem mobilizar alguns recursos para convidar alguém, aceitar ou recusar um convite,
ainda que de maneira precaria); no final, pode-se remeter a esses objetivos para fazer um
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balan¢o das aprendizagens efetuadas, isto &, da distancia que percorreram desde o comego
da licao, e daquilo que ainda precisam aprender.

5.2 Compreensado oral e escrita: construcdo de sentidos e regulagao de praticas
cognitivas

As atividades de compreensdo permitem que os aprendentes tenham contato com
praticas sociais da lingua estrangeira e, portanto, sejam confrontados aos usos dessa lingua
em situacdo. Assim, “ensinar a compreender, isto é, a ter acesso as informac8es contidas
nos textos orais e escritos, deveria ser a primeira finalidade pedagdgica, a do inicio de uma
unidade”’? (COURTILLON, 2003, p. 54, traducdo nossa). Na licdo escolhida, os aprendentes
sdo expostos a trés documentos, sendo um oral (uma conversa telefénica entre dois
amigos, na qual o primeiro convida a segunda a assistir a um concerto) e dois documentos
escritos (um e-mail e uma postagem em uma pagina do Facebook, nos quais um convite é
lan¢cado - um de modo personalizado e o outro nao personalizado).

Ensinar a ouvir um documento sonoro ndo é tarefa simples: é preciso fornecer aos
aprendentes meios para que possam identificar as informac&es principais (quem fala, onde,
com quem, sobre o qué, quando, por qué), antes de ajuda-los a perceber as nuances de
sentido ou a identificar elementos como o humor dos personagens por meio do tom de voz,
etc. No caso da licdo 6 (ver Quadro 4, Apéndice A), as atividades exigem escutas sucessivas
do documento sonoro e respostas a perguntas que procuram guiar a construcdo do sentido,
primeiro de modo mais global (“Por que um personagem telefona para o outro”; “de quais
artistas estdo falando”; e apresenta-se uma lista de opg¢des). A compreensdo vai sendo
afinada por meio de uma atividade de completar a agenda compartilhada de um dos
personagens para entender a recusa ou a aceitacdo do convite recebido em func¢do de suas
ocupag¢des. Em todos esses momentos, o trabalho do professor vai muito além da mera
realizacdo das atividades propostas no material didatico, pois ele precisa perceber quais as
dificuldades de compreensdo encontradas por seus alunos de modo a ajuda-los a aproveitar
as pistas contextuais ou provindo do seu conhecimento de mundo ou a reconhecer
elementos sonoros com base nas previsdes linguisticas que estdo aptos a fazer. Nessa
perspectiva, as atividades de sala de aula tomam frequentemente um rumo metacognitivo,
de objetivacdo dessa atividade, no qual as dificuldades percebidas suscitam uma reflexao
sobre o que fazemos para compreender. O objetivo, plenamente formativo, passa, entdo, a
ser de regular praticas cognitivas de compreensdo de forma articulada a construcao do
sentido e a percepcdo da dimensao social e cultural dessas atividades.

Do mesmo modo, a compreensdao dos dois convites escritos permite inicialmente
apreender os elementos globais da situacdo de comunica¢do (quem fala/escreve, para
quem, por qué, quando, onde), estabelecer rela¢des de sentido e levantar hipéteses. O foco
recai, em seguida, na observacdo de titulos, imagens, na identificacdo do género do discurso
e da fonte do texto. Pede-se que os alunos identifiquem elementos composicionais, nos dois
e-mails (assunto, saudacdo, introdugao, desenvolvimento conclusao, despedida, assinatura),
antes de analisar as diferencas entre os dois tipos de convites (personalizado ou ndo), de
modo a sensibiliza-los a elementos enunciativos e a dimensao discursiva. As atividades de
compreensdo, assim, favorecem a interagdo com textos na lingua-alvo - a descoberta de
praticas sociais, modos de dizer/escrever -, além de serem objeto de aprendizagem em si e
permitirem que os alunos aperfeicoem suas capacidades de leitura/escuta. Essa descoberta
também passa por uma reflexao de cunho intercultural, na qual solicita-se dos aprendentes
que descrevam como funciona o “convidar”, social e discursivamente, em sua cultura de
origem.

"2 No original: “enseigner & comprendre, c'est-a-dire & avoir accés aux informations contenues dans des textes oraux
et écrits devrait étre la premieére finalité pédagogique, celle du début de I'unité."
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5.3 Sistematizagao

Nas unidades didaticas de lingua, as etapas de compreensdo conduzem a analise e
sistematizacdo de determinadas estruturas (gramaticais, lexicais, fonéticas). No caso da licao
6, estende-se para o Focus langue, secdo que propde “uma abordagem indutiva e
aprofundada da lingua""3 (HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017, p. 3, traducdo nossa). Trata-se de
um inicio de sistematizacdo de estruturas, presentes no dialogo entre os personagens,
empregadas com o objetivo de Propor/Aceitar/Recusar um convite. Dentre essas estruturas,
os alunos devem identificar com quais delas podem convidar, aceitar e recusar um convite,
justificar sua decisdo, caso recusem, e combinar um encontro, caso aceitem. O professor
podera optar por aprofundar essa primeira fase de sistematizacdo propondo aos alunos
atividades complementares que favorecam uma analise mais cuidadosa de determinadas
expressdes, estruturas, verbos, retiradas dos textos de referéncia ou inspiradas neles, cuja
apropriacdo se faz necessaria para que os alunos possam se expressar. Outras atividades
com “foco na lingua” sdo a conceitualizacao (que leva os alunos a depreenderem regras de
funcionamento da lingua com base nas ocorréncias encontradas), bem como a realizagdo de
exercicios linguisticos mais “controlados”, de reemprego das formas estudadas, a fim de
internalizar e/ou automatizar saberes/saber-fazer.

E o caso da segunda secdo de Focus Langue, que tem o objetivo de sistematizar,
respectivamente, a aprendizagem do modo imperativo presente “para convidar e dar
instrucBes” e a identificacdo e realizagdo do som [y], como em Salut, bus, voiture. Notemos
que essas atividades linguisticas, de morfossintaxe e de fonética, estdo a servico dos
objetivos pragmaticos: os elementos linguisticos objeto de ensino sdo claramente
subordinados aos objetos de aprendizagem. Portanto, as aprendizagens propostas ndo sao
desconectadas da licdo, pelo contrario, elas visam a apropriacdo de formas linguisticas para
que os alunos se comuniquem, de forma clara e adequada, na lingua estrangeira, escrita e
oralmente, em contextos similares aos propostos no manual didatico.

Na licdo 6, é importante ressaltar que as fases de compreensdo e de sistematiza¢do, além
de favorecerem a aprendizagem da lingua, assim como a de sistematizacdo, auxiliam um
importante procedimento de avaliacdo, a elabora¢do de um referencial, isto &, de critérios
de avaliagao para as produgdes dos alunos.

5.4 A elaboracdo de critérios de avaliagao

A etapa de elaboracdo de critérios de avaliagdo de que falamos diz respeito as fases de
producdo oral/escrita. Ela pode acontecer logo ap6s uma atividade de compreensdo ou
fazer parte da etapa de producdo. Na licdo em tela, a producgdo escrita e/ou oral é solicitada
na atividade 8, apresentada no Quadro 2:

Quadro 2. Licdo 6: Atividades de produgao.

Choisissez un événement de votre école de langues.
Divisez la classe en deux groupes: groupe “mél”, groupe “téléphone”.

Groupe mél: Ecrivez un mél pour inviter des personnes de la classe a la soirée choisie.
Précisez qui vous invitez, la date, I'heure, le lieu, avec qui venir. Donnez aussi des
instructions pour venir et confirmer la participation.

Groupe téléphone (par deux): Téléphonez a votre camarade pour lui proposer la soirée
choisie. lI/Elle confirme sa participation. Vous fixez un rendez-vous avant le début de la
soirée OU il/elle refuse et justifie son refus.

Obs.: Le groupe “mél” envoie ses messages a la classe et au professeur. Le groupe
“téléphone” joue les conversations téléphoniques devant la classe.

3 No original: “[...] une approche inductive et approfondie de la langue”.
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Fonte: Adaptado de Cosmopolite 1 (HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017, p. 84-85).

Notemos que, na licdo 6, antes da proposta de producdo, j& houve uma andlise dos
elementos que constituem os textos oral e escrito. Cabe ao professor orquestrar a
transposicao desses elementos para um instrumento que servird de grade de critérios que
precisam ser contemplados na producdo.

Este instrumento, a ser elaborado colaborativamente na sala de aula, subdivide-se, em
geral, em critérios e descritores (que, para os alunos, podem ser exemplos de atos de fala
que lhes permitem realizar uma ag¢do). Para ilustrar, elaboramos o que poderia ser uma
grade de critérios (Quadro 3) em constru¢do para as produc¢Oes oral e escrita, tal como
sugerido na atividade 8 (Apéndice, Quadro 4):

Quadro 3. Critérios para redigir um convite (formal/informal).

Pour rédiger une invitation (formelle/informelle)

Acles Critérios Descritores

- Adequacdo da saudacdo ao

) . Salut, Endris!
interlocutor e ao canal (escrito/oral)

Bonjour, Barbara!

Saluer son
destinataire

utilizado.
- Situa¢do do evento no tempo (dia da
Annoncer semana, do més) em relacdo ao Samedi prochain, c'est I'anniversaire de
un presente da interacao; notre professeure, Emilie.
. - Apresentacdo do evento em si; Mercredi, il y a un concert de Benjamin
événement - . .
- Emprego do vocabulario relacionadoa | Clementine.
eventos.
- Adequacdo do convite ao interlocutor
- Adequacao da estrutura ao tipo de . .
. . ~ Tu veux venir avec moi?
. convite (personalizado ou nédo); . .
Inviter ~ Je veux organiser une soirée, tu es le
, - Escolha do tempo verbal em fun¢do da .
quelqu’un bienvenu.

estrutura do convite;
- Emprego do vocabulario relacionado a
eventos e a convites.

Fétons I'événement ensemble.

[...] [...] [...]

Fonte: Elaboracdo das autoras.

Este tipo de instrumento constitui-se em um referencial (HADJI, 1992) de expectativas
criadas a respeito da producdo de um convite formal/informal e permite que os alunos,
eventualmente orientados pelo professor, possam apreciar seus proprios textos e os de
seus colegas. O referencial pode ser ampliado ao longo das atividades de construcdo e de
avaliacao dessas produc8es: em geral, os alunos s6 percebem que faltam critérios ou se dao
conta de que ndo perceberam bem quais os descritores quando sdo levados a utilizar as
grades como meio de avaliagdo, seja para apreciar o texto de um colega, seja para avaliar
seu proprio texto.

5.5 A producdo oral e escrita

As etapas de producdo oral e escrita, como é o caso da atividade 8 (Apéndice A, Quadro
4), remetem aos modelos de referéncia para produzir novos textos, respeitando-se a
situacdo de comunicacdo e o comando da tarefa de producdo. Nesse momento, as etapas
de compreensdo e de elaborac¢do de critérios tém um papel fundamental na orientacdo do
trabalho. E muito comum que, por falta de tempo, as producdes escritas se tornem “dever
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de casa” dos alunos. Entretanto, é proveitoso o professor realizar o acompanhamento das
primeiras producdes: afinal, ensinar a escrever, muitas vezes, requer que se escreva junto.

Na atividade 8, letra b (Quadro 4, Apéndice A), podera o professor propor, antes de dividir
0s grupos entre grupo do e-mail e grupo do telefonema, que uma primeira versdo de um
desses textos seja redigida por todos, no quadro branco. O professor coordena essa
producdo coletiva, solicitando aos alunos que digam o que deve constar no inicio do texto,
como devem anunciar o evento e fazer o convite, observando as normas socioculturais, e
assim por diante. Essa atividade incentiva, em casos de esquecimento, a busca, nos
documentos de referéncia, de enunciados e estruturas adequadas ao texto que se pretende
produzir e a constituicdo de uma grade de critérios que servird de referéncia para avaliar as
proximas producfes feitas em casa, ou em um outro encontro. O importante é que se
aproveite ao maximo o tempo partilhado com os alunos para que se construam habitos de
estudo e de avaliacdo.

5.6 A autoavaliacdo

Incentivar a participacdo do aluno na avaliagdo de suas aprendizagens é indispensavel
quando se deseja que ele ndo somente aprenda uma lingua estrangeira, mas também
continue a se formar, desenvolvendo condi¢des para gerenciar com autonomia e ampliar
suas aprendizagens fora da sala de aula. Segundo Allal (2004), essa participacdo se
concretiza por meio da autoavalia¢do, que, para ela, € uma modalidade complexa que pode
acontecer de diferentes maneiras, a depender do objetivo de avaliacdo visado: (/). a
avaliagdo mutua, quando dois ou mais alunos avaliam as producées uns dos outros, com
base num referencial externo partilhado (uma grade de critérios); (ii). a autoavaliacdo, no
sentido estrito do termo, quando o aprendente avalia o seu proprio texto, ou quando,
confrontado a uma série de perguntas em uma ficha de autoavalia¢do, reflete e avalia suas
capacidades de ler, ouvir, falar e escrever; e (iii). a coavaliacdo, durante a qual o aprendente
confronta suas impressdes sobre seu texto com a avaliacdo feita pelo professor. Todas
essas formas de autoavaliagcdao fomentam a autorregulacdo das aprendizagens.

Lembremos ainda que é no momento das atividades de autoavaliagdo que ocorre a
regulacdo do ensino. Assim, a depender da performance dos aprendentes, o professor
podera recorrer a atividades complementares, seja no livro do aluno, nas paginas “S‘exercer”
(atividades de reforco e/ou complementares), no caderno de exercicios ou por outras
atividades, elaboradas pelo professor ou extraidas de outros materiais didaticos. Mas,
principalmente, podera adotar sistematicamente a pratica dessas observacfes formativas
em suas aulas.

5.7 A passagem do formativo ao somativo

Os procedimentos acima descritos, com base na analise da licdo 6 do manual Cosmopolite
1, tém por funcdo promover um trabalho mais integrado entre ensino, aprendizagem e
avaliacao, tornando o processo avaliativo mais transparente e acessivel a todos. Uma vez
conscientes daquilo que estdo aprendendo, os alunos tém muito mais facilidade de
compreender aquilo que se espera deles num determinado ciclo de aprendizagem.
Proceder desta forma é muito util quando é chegado o momento da avaliagdo somativa,
cujos instrumentos devem ser elaborados a partir de um recorte dos objetivos de
aprendizagem e de uma adaptagao das situa¢des de ensino-aprendizagem vivenciadas na
sala de aula, e ainda, seguindo os critérios de avaliacdo ja conhecidos por todos. Quando
isso acontece, tanto a corre¢do pelo professor quanto a recep¢do dos resultados pelos
alunos (e a possivel argumentacdo em torno dessas corre¢des e da performance dos alunos)
sdo facilitadas, pois todos partilham o mesmo referencial.

As atividades que integrardo os instrumentos da avaliacdo somativa devem ser
elaboradas a semelhanca daquelas apresentadas no cotidiano da sala de aula. Se o
professor, ao cabo de algumas semanas, optar por aplicar um teste para verificar se o
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objetivo geral da licdo 6 (Quadro 4) foi alcancado, ele respeitard a esséncia das tarefas
linguageiras e, principalmente, os modelos de referéncia e os critérios de avaliagcdo
elaborados conjuntamente com os alunos.

Note-se que, para que a avaliagdo proposta seja coerente com o que tem sido feito em
sala de aula, ele devera conter tarefas que permitam avaliar os objetivos de aprendizagem
em questao (propor um passeio, convidar, aceitar e recusar um convite), e ndo os de ensino

(emprego do imperativo presente, prondncia do som [y]), apenas para citar alguns exemplos.

Assim sendo, ndo seria valido que o instrumento propusesse exercicios para o emprego do
imperativo presente, ou do vocabulario extraido da licdo 6 para completar frases isoladas,
empregadas fora de um contexto de producdo.

Isso ndo quer dizer que o professor ndo avaliard a capacidade linguistica dos
aprendentes. Na realidade, ele a avalia em situa¢do de uso, isto é, nas producdes orais ou
escritas do aprendente; o professor também verificara o emprego de formas linguisticas
adequadas, o repertério de palavras e expressdes de que dispde o aprendente, de acordo
com o nivel do aprendente, priorizando ndo a pura e simples correcdo de erros, mas, sim,
verificando se o aprendente cumpriu o proposto pelo comando da tarefa, tendo produzido
um texto oral/escrito social e pragmaticamente adequado.

Em termos de compreensdo, e em respeito ao nivel dos aprendentes, o professor
selecionara textos de dificuldade e tematica semelhante aqueles lidos/ouvidos em sala de
aula, e as atividades deverdo privilegiar a compreensao global desses documentos e, caso
possivel, a compreensdao mais detalhada de algumas informag6es. O mesmo pensamento
aplica-se a producdo, que deverad girar em torno de um texto auténtico, para que o
professor avalie a capacidade de seus alunos em realizar um convite ou receber um convite
e aceitar ou recusar. O comando da questdo deve ser claro quanto aos critérios. Leiamos o
que diz o comando do exercicio 2 da proposta de avaliagio do Cosmopolite 1
(HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017, p. 89): Pede-se, nesse exercicio, que o aprendente escreva
uma “mensagem curta”, de tipo SMS. A situacdo do exercicio: Vocé estuda em uma escola de
lingua francesa de Bordeaux. Vocé recebeu essa mensagem [imagem a direita] de Cédric,
um amigo francés. Vocé responde a ele. Os critérios: Defina o tipo de passeio, a hora e
explique a Cédric como fazer para vir a escola (minimo de 40 palavras). Assim, o professor
observara a capacidade dos alunos em responder a essa mensagem, convidar um amigo e
informa-lo sobre o passeio. Além da adequagdo ao comando da questdo, ele também
verificara aspectos gramaticais, lexicais, fonéticos (caso se trate de uma producdo oral) e
socioculturais (se o aluno teve contato com textos formais e informais, ele devera saber e
adequar a sua produgdo ao destinatario que, conforme a atividade, € um amigo) com base,
mais uma vez, no nivel de sua turma (A1) e nas estruturas trabalhadas.

Entretanto, é preciso dar atencdo a correcdo de possiveis erros: ela ndo deve servir
apenas para retirar pontos dos alunos a cada palavra mal grafada e cada verbo mal
conjugado. Ela deve, ao contrario, considerar se, mesmo com alguns desses desvios, o aluno
conseguiu escrever/falar adequadamente e transmitir sua mensagem com sucesso, ou se 0s
erros por ventura cometidos prejudicam a coeréncia do texto e, consequentemente, a
comunicacdo. Assim, mais grave serd escrever a mensagem pedida e esquecer de
cumprimentar o destinatario, ou convida-lo como é pedido, sem informar o evento, o local,
a hora, do que produzir o que pedido, cometendo no caminho alguns erros de ordem
linguistica.

Por fim, uma das caracteristicas que diferenciam a avaliacdo formativa da somativa é que
a primeira ocorre enquanto ha tempo de aprender; a segunda, quando, em tese, ndo € mais
hora de aprender. No entanto, alguns autores defendem o fato de que a apreciacdo do
resultado obtido também pode contribuir para regular o ensino - em virtude do que
observei, tomarei decisdes para ajudar os alunos a aprenderem - e as aprendizagens -
constatar seus acertos e erros, comparando-os com os critérios de avaliagdo e correcdo,
discutindo os resultados com o professor e seus pares. Tratam-se, assim, de ac¢fes que
também promovem a aprendizagem, ainda que em menor nivel que aquelas formativas,
realizadas no cotidiano da sala de aula.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A implementa¢do de uma avaliagdo formativa implica o compartilhamento das tarefas
avaliativas em sala de aula com os aprendentes, com tudo o que isso exige em termos de
objetivacdo das diferentes dimensdes trabalhadas nos documentos, de constru¢do de um
referencial comum de avaliacdo e de identificagdo de descritores. Ao introduzir, em suas
aulas, procedimentos de avaliacdo formativa, o professor valoriza o papel ativo do
aprendente no processo de construcdo de competéncias linguageiras e de avaliacdo. Esse
trabalho, que requer tempo e criacdo de habitos (de aprender a lingua e de avaliar suas
aprendizagens), conduz também a avaliacdo somativa, balanco pontual das competéncias
desenvolvidas pelos alunos ao final de um ciclo de ensino-aprendizagem. Quanto maior for
a transparéncia dos procedimentos de avaliagdo formativa, mais os alunos terdo consciéncia
daquilo que se espera deles em uma avalia¢ao final (por exemplo, prova).

Vimos também que a pratica efetiva de uma avalicdo formativa coerente com os
objetivos de aprendizagem é uma condi¢do importante para que se aproximem, nas
praticas escolares, os procedimentos somativos dos formativos e se lhes dé sentido em
relagdo as aprendizagens. Reconhecer que as duas modalidade pertencem ao mesmo
processo avaliativo é primordial para entender a dindmica em que essas modalidades se
concretizam. E justamente conhecendo suas especificidades que compreendemos melhor
as razbes de implementé-las de modo articulado no processo de ensino-aprendizagem de
linguas. Afinal, ainda que acontecam em tempos diferentes e tenham caracteristicas
especificas, ambas as fun¢des, formativa e somativa, compartilham os mesmos critérios,
avaliam os mesmos objetivos de aprendizagem e envolvem os mesmos atores da relagao
pedagogica.

Nosso propdsito, ao distinguir e aproximar as duas modalidades de avaliagdo e ao
ilustrar concretamente o processo, foi passar do plano conceitual para o plano didatico-
metodolégico, investigando como se da a complementaridade entre as duas modalidades
no trabalho com uma unidade didatica. A existéncia de uma continuidade entre os
procedimentos e instrumentos utilizados ao longo das sequéncias didaticas de linguas
estrangeiras (ou de outro procedimento de ensino-aprendizagem) e aqueles utilizados ao
final de um ciclo de estudos e que visam a um balanco final ou a certificacao indica que ha
continuidade entre os objetos de ensino-aprendizagem e os objetos avaliados. Além disso,
quando instrumentos avaliativos utilizados no decorrer dos médulos sdo também utilizados
na avaliagdo somativa, o aluno tem clareza quanto ao objeto de avaliacdo e, assim, a nota
atribuida passa a fazer sentido para ele. Apenas desta forma a modalidade somativa sera
bem aplicada e em coeréncia com todo o trabalho cotidiano em sala de aula que a antecede.

Concluimos, com esta analise, que, enquanto construcdo didatica, essa articulacdo
depende do trabalho consciente do professor de linguas (e de uma formacdo adequada
nesse tocante), para que possa propor, paralelamente as atividades linguageiras,
procedimentos de objetivacdo inerentes a avaliacdo, como o trabalho com os objetivos
gerais das licdes, a elaboracdo de critérios e o envolvimento dos aprendentes com a
autoavaliacdo, em suas diferentes formas. Esses procedimentos possibilitam ndo somente o
desenvolvimento da autonomia dos aprendentes e o gerenciamento de suas aprendizagens,
como também fomentam o desenvolvimento de um saber avaliativo, o que indica, como
defendia Nunziati (1990), que ndo é utépico a avaliacdo ser, ao mesmo tempo, meio para se
aprender melhor o objeto de aprendizagem.
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APENDICE: ATIVIDADES LINGUAGEIRAS DA LICAO 6

Quadro 4. Licdo 6 - Atividades.

Ativ. Instrucdes

Documento

Ecoutez la conversation
téléphonique [doc.1] Répondez.
Pourquoi Endris téléphone a
Barbara?

1 IIs parlent de quels artistes?

1- Benjamin Clementine.

2- Asaf Avidan.

3- Kurt Elling.

4- Grégory Privat.

Par deux. Réécoutez (doc.1).
2 Complétez I'agenda partagé de
Barbara.

Par deux. Ecoutez encore (doc.1).
Classez les extraits de la
conversation.

Focus J'ai rendez-vous pour un

langue | speakdating polonais / ¢ca me va/
désolée, je ne peux pas / c'est bien
¢a? On se retrouve ou?/ Tu veux
venir avec moi? / Tu es libre jeudi?

En petits groupes, répondez. Dans
votre pays, on invite a quel type
d'événement? Pour quoi faire

3 (fétes de familles, sorties
individuelles...?) Comment invite-t-
on (de vive voix, par téléphone,
par mél, via les réseaux sociaux...)?

Document 1

Endris: Salut Barbara, c'est Endris.

Barbara: Bonjour Endris, ¢a va?

Endris: Oui, trés bien. Ecoute, en ce moment, c'est
le festival de jazz a Nice. Mercredi, il y a un concert
de Benjamin Clementine. Tu veux venir avec moi?
Barbara: Pourquoi pas! C'est a quelle heure?
Endris: Vingt heures.

Barbara: Non, mercredi a vingt heures, désolée, je
ne peux pas. J'ai rendez-vous pour un speak dating
franco-polonais

Endris: Alors jeudi, il y a un concert de Grégory
Privat. Il est génial! Tu es libre jeudi?

Barbara: Oui, jeudi, ca me va.

Endris: Formidable! On se retrouve ou?

Barbara: Ben... Place Masséna, a dix-neuf heures,
pour manger une pizza avant le concert?

Endris: La pizzeria Attimi, c'est bien ¢a?

Barbara: Oui, c'est ca.

Endris: Cest parfait!

Barbara: Super! A jeudi!

En petits groupes, lisez les
invitations (doc.2a et b). Repérez
les deux soirées, dans l'agenda de
Barbara (doc.1).

Relisez (doc.2a et b). Dites si on
trouve les informations suivantes
dans chaque message.

Qui invite et pourquoi / le jour /
5 'heure / le lieu de I'événement /
qui on invite / comment venir /
avec qui venir / quoi apporter /
comment confirmer sa
participation

Repérez |es éléments suivants
dans l'invitation personnalisée
6 (doc.2a)

L'objet / la formule d'appel /

Document 2a

Salut Endris,

Samedi prochain, c'est 'anniversaire de notre
professeure, Emilie. Fétons cal!

Je veux organiser une soirée. Tu es le bienvenu!
Viens a 20 heures. J'invite tous les éléves de notre
classe.

J'habite au 10, rue d’Alsace-Lorraine. Prends le bus
numéro 7 a la gare de Nice et descends a l'arrét
Poste Thiers.

Si tu veux participer a l'organisation, parle avec
Sissi, Enrico, Roger et Paolo, et apportez un plat
typique de chez vous, par exemple.

Réponds a ce message pour confirmer, ou
téléphone.

A samedi jespeére!

Bises
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I'introduction / le développement/ | Barbara

la conclusion / la formule de prise Document 2b
de congé / la signature
Institut Langues
Quelles sont les différences entre 10 juillet

une invitation personnalisée Nice
(doc.2a) et une invitation non
personnalisée (doc.2b)? L'institut Langues féte ses 25 ans. Quand? Ce

vendredi a 20 heures. OU? Au 7, rue Chartin. Quoi?

Par deux. Reprenez les phrases
Un cocktail dinatoire. Venez nombreux! Fétons

relevées dans l'activité 6.

Complétez avec des exemples. I'événement ensemble. Faites de la publicité autour
A limpératif, il 'y a pas de sujet de vous, amenez des amis. Partageons un moment
avant le verbe. trés sympathique et souhaitons un bon
_, Prends le bus numéro 3. Venez anniversaire a I'Institut Langues de Nice! Pour
Focus TS 'conflr.mer. votre présence, écrivez a:
Les verbes se conjuguent info@institutlangues.com
langue
seulement avec:
- La 2¢ personne du singulier —
- La 1% personne du pluriel —
- La 2¢ personne du pluriel —
En général, les formes verbales
sont identiques a l'impératif et au
présent.
Ecoutez et répétez. Avancez les lévres pour dire [y].
Sons Saluez un(e) camarade de classe. Demandez: “Salut! Samedi, tu viens en bus ou en
du voiture?” Votre camarade répond: “Je préfere venir en bus” ou “ Je préfére venir en
francai | voiture”.
s Avancez les |évres pour prononcer “tu”, “bus”, “voiture”. Prononcez le son [y] pendant cing
secondes.
Choisissez un événement de votre école de langues.
Divisez la classe en deux groupes: groupe “mél”, groupe “téléphone”.
Groupe mél: Ecrivez un mél pour inviter des personnes de la classe & la soirée choisie.
Précisez qui vous invitez, la date, I'heure, le lieu, avec qui venir. Donnez aussi des
8 instructions pour venir et confirmer la participation.

Groupe téléphone (par deux): Téléphonez a votre camarade pour lui proposer la soirée
choisie. ll/Elle confirme sa participation. Vous fixez un rendez-vous avant le début de la

soirée OU il/elle refuse et justifie son refus.

Le groupe “mél"” envoie ses messages a la classe et au professeur. Le groupe “téléphone
joue les conversations téléphoniques devant la classe.

"

Fonte: Adaptado de Cosmopolite 1 (HIRSCHSPRUNG; TRICOT, 2017, p. 84-85).
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