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Neste artigo, a autora procede a um levantamento das
diferentes perspectivas da avaliacdo, tendo em conta as necessidades
do ensino/aprendizagem da Lingua Materna.

A anilise dos problemas relacionados com a avaliagio
globalmente e em relagio a Lingua Materna, permite relacionar
aspectos que nem sempre tém sido articulados.

Ao escolher o tema ‘“Aspectos da avaliagdo na
perspectiva da Lingua Materna”, o meu intuito funda-
mental foi o de procurar obter uma panoramica dos pro-
blemas referentes a tdo importante e controverso ele-
mento do curriculum.

Tentei realizar um levantamento dos diferentes
aspectos relacionados com a avalia¢do, tendo em conta
os conhecimentos necessdrios a um.professor, particular-
mente o de Lingua Materna, para poder enfrentar as
dificuldades que se lhe deparam.

Elaborei o trabalho pensando que poderd servir
como ponto de partida para uma investiga¢do dirigida
para um sector especifico e delimitado, o qual, alids, s6
serd passivel de aprofundamento depois de obtida uma
visdo global do respectivo contexto.
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Levou-me ainda a um trabalho deste tipo a cons-
ciéncia de que, na drea da Lingua Materna, se verifica
uma nitida caréncia de estudos sobre avaliagdo baseados
na investiga¢do experimental. Também ndo me foi possi-
vel realizd-la, atendendo aos limites de extensio e de
tempo a que tive .de obedecer. A investigagdo a que
procedi foi de cardcter bibliogrifico e ficou muito
aquém do que nesse campo é possivel conseguir.

Os aspectos relacionados com a avaliagdo que me
pareceram mais significativos sd@o apenas apresentados,
mas ndo analisados exaustivamente. Porque ao estudo a
que procedi estiveram sempre subjacentes as preocupa-
¢oes de um professor de Lingua Materna, procurei que
toda a exemplificagdo se relacionasse com essa drea do
ensino/aprendizagem. Cada um dos aspectos exemplifi-
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cados deverd, porém, ser objecto de investigagdo especi-
fica. Considero, assim, que este trabalho é um simples
roteiro correspondente ao percurso que efectuei nos
domi{nios da avaliaggo.

PARA O ESTUDO DA AVALIACAO EM LINGUA
PORTUGUESA

A palavra portuguesa ‘“‘avaliagdo” corresponde a dois
conceitos diferentes que se torna indispensdvel distinguir
para evitar ambiguidades. Recorrendo i lingua inglesa
conseguimos diferengar esses conceitos com maior faci-
lidade. Em inglés existem dois termos cujo valor seman-
tico se pode definir da seguinte maneira:

1. ‘Assessement’: “Obtengdo e interpretagdo de
informagdo sobre conhecimentos, destrezas e
atitudes de outra pessoa”. (Rowntree, 1977).
Corresponde-lhe, em portugués, a expressdo
“avaliagdo dos alunos” e, ultrapassando a defini-
¢do de Rowntree, deve também incluir-se nesta
categoria a auto-avalia¢ao dos alunos.

2. ‘Evaluation’: procedimento utilizado para julgar
o valor ou utilidade de um processo ou de um
produto.
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Muitas vezes confunde-se a avaliagdo como processo
geral, ‘evaluation’, com a avaliagio dos alunos,
‘assessement’. Ora, no ensino, esta tltima funciona apenas
como um elemento, importante sem diavida, do processo
geral de avaliagd@o. Por exemplo, o mau rendimento dos
alunos pode reflectir deficiéncias do curriculum ou da
gestdo escolar.

Il

1. Jd em 1942, R. Tyler considerava a avaliagdo “éva-
luation”, um processo de determinar se os objectivos
estabelecidos sdo alcangados. E uma definigdo largamente
aceite no meio escolar, com a vantagem de conduzir ao
esclarecimento dos objectivos de um programa ou pro-
jecto e ao seu relacionamento com os resultados obtidos.
Oferece, porém, o contra de ndo atender i eficdcia dos
objectivos enunciados.

Além do quadro de referéncia sobre avaliagdo apre-
sentado por Tyler, outras alternativas foram sendo pro-
postas por Michael Scriven (1967), Robert Stake (1967),
Robert Hammond (1967), Daniel L. Stufflebeam (1967),
Malcolm Provus (1969) e outros (Scriven e Stufflebeam

1978). Concordam todos na importincia atribuida a
avaliagdo, ji que com ela se relacionam todos os aspectos
da actividade pedagogica. '

Exemoplificarei esse caricter abrangente da avaliagdo
adaptando 2 planificagdo de um curso de Lingua Materna
um modelo de trabalho em equipa seguido, em Ingla-
terra, pelo Council for Educational Technology (CET,
1981). Supondo que se trata de preparar um curso e
respectivos materiais (‘package’), para posterior utili-
zagdo em outras escolas, o caminho a percorrer pode
esquematizar-se do seguinte modo:
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No modelo, os momentos de avaliagio sdo oito:
n® 1,3,4,6, 8,9, 10 e 14. Para além disso, a avaliagdo
ainda estd presente:

— na defini¢do dos objectivos do curso e material
(package)

na escolha dos media

na escolha dos métodos

na determinacdo dos padrdes de aprendizagem

na escolha das técnicas de avaliagdo dos alunos

O modelo serve igualmente para mostrar que a avali-
a¢do, ‘evaluation’, é um processo continuo, pois o feed-
back de professores e alunos estd sempre a chegar.
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G — grupo que prepara
os materiais para o curso

No entanto, para muitos professores, as actividades
de avaliagdo, com cardcter sistematico, ndo sao familiares,
porque continuam a ser influenciados por uma série de
mitos que devem ser combatidos (CET, 1981).

Mito n° 1: 4 avaliagfdo, ‘evaluation’, tem de ser realizada
em grande escala.

Tal ideia resulta de a maioria dos estudos sobre ava-
liagdo educacional publicados nos anos 60 serem de
grande escala, quase sempre associados a projectos
de desenvolvimento curricular. Hoje reconhece-se
que o importante é seleccionar o nivel e a escala de
avaliagdo de acordo com a amplitude e os recursos
dos projectos. No caso do ensino da Lingua Materna,
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podem, por exemplo, ser avaliadas a nivel de escola
experiéncias relacionadas com a aprendizagem da
leitura da escrita, com a apresentagdo e leitura de
obras literdrias integrais, com a sensibilizagdo a
poesia, etc. Devem também ser avaliadas as selectas
utilizadas, tendo em vista a conveniéncia ou ndo a
adoptd-las.

Mito n® 2: a avaliacdo exige técnicas muito elaboradas.

Pelo contrdrio, estd provado que técnicas simples,
quando directamente relacionadas com os proble-
mas, seleccionadas e interpretadas com inteligéncia,
podem levar a conclusSes muito valiosas. Na avalia-
¢do do material escolar, é possivel utilizar um instru-
mento baseado em técnicas muito simples. A tftulo
de exemplo, lembro o Instrumento de Avaliagdo de
Livros-Base (Modelo n® 1 — Portugués) que em
1978 foi elaborado no MEIC.

Mito n® 3: a avaliagdo requer sempre a intervencdo de
um avaliador externo.

De facto é util recorrer a alguém de fora como garan-
tia para assessorar a avaliagdo. Todavia, quando se
tratar de inovages curriculares de"fundo, cuja ava-
liagdo exige elevado domfnio técnico e rigorosa
objectividade, convém recorrer a um perito externo.
Os responsdveis pela orientag:ﬁo pedagbgica de um
pafs ou de uma importante fundag@o devem enco-
mendar estudos de avaliagdo que sirvam de base as
suas decisoes. Relativamente aos programas de Lin-
gua Materna, que j4 tém sido objecto de tentativas
isoladas de andlise, deveria promover-se a sua ava-
liagdo na sequéncia dos diferentes graus de ensino.
Essa avaliagio deveria ser entregue a uma equipa
que, além de professores e especialistas em linguis-
tica e literatura, inclufsse peritos em avalia¢do.
Consoante a deciso dos responsdveis e o estilo de
trabalho dos avaliadores, seria dada preferéncia a
um ou outro dos modelos de avaliagdo que mais
adiante serdo indicados.
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Mito n® 4:a avaliagcdo representa trabalho adicional para

0s professores.

Direi apenas que, se a avaliag@o for integrada no pré-
prio plano do curso, se habitualmente for realizada
em pequena escala, o trabalho extra ndo serd muito.

Mito n® 5: a avaliagcdo tende a transformar-se num mero

exerclcio académico.

Acreditar nisto serd esquecer que a avalia¢do se tem
de apoiar na realidade, atender aos aspectos préticos
e produzir resultados, isto é, juizos de valor que
levem a decisdes.

Importa que o professor conheca bem as vdrias

modalidades de avaliagdo, tanto para saber escolher
oportunamente a mais adequada, como para prestar uma
colaboragdo esclarecida quando for chamado a participar
num processo de avaliagdo que ultrapasse os limites da
sua escola.

Comegarei por indicar os dois tipos considerados

fundamentais:

a) Avaliagdo com referéncia a objectivos (ACO), em
que é possivel distinguir dois subtipos:

— 0 modelo cldssico de avaliagdo educacional,
baseado no rendimento dos alunos em referén-
cia aos objectivos estabelecidos para o ensino
ou para a ac¢do educativa em geral. Esta moda-
lidade exige que os resultados possam ser veri-
ficados em termos de modificagdes observd-
veis e mensurdveis. Geralmente utiliza medi-
¢Bes comparativas entre um grupo-testemunho
e um grupo de controlo. Serve-se de testes
cujos resultados sao explorados estatistica-
mente. Quando aplicado no ambito da Lingua
Materna, este modelo resulta em relagdo aos
niveis inferiores e médios do dominio cogni-
tivo, mas a sua aplica¢do na avalia§§o das mu-
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dangas afectivas e das aptiddes intelectuais
mais complexas é manifestamente deficiente.
Além disso, ndo basta considerar o rendi-
mento dos alunos para avaliar um curriculum,
um programa ou o funcionamento de uma ins-
titui¢do. Outras varidveis contam também para
uma decisdo. Dai que se tenha desenvolvido
um outro modelo.

— 0 modelo ndo limitativo, que integra o ante-
rior, completando-o, porque abrange a avalia-
¢do integral do projecto, curriculum, progra-
ma, instituicdo, etc.

b) Avaliagio sem referéncia a objectivos (ASO), que
foi definida e desenvolvida por Scriven (1972), o
qual, ao realizar um trabalho para o Educational
Testing Service reviu a sua posi¢do anterior favo-
rdvel & ACO (1967). Quando se usa a ASO, os
avaliadores analisam um processo sem ter em
conta os objectivos do projecto, do curriculum
ou do programa em causa, nem as razoes pelas
quais a avaliagdo foi mandada realizar. O resul-
tado constitui um balango completo do proces-
so analisado, de acordo com as perspectivas da
equipa de avaliadores. Trata-se de uma avaliagdo
completamente livre de restrigdes externas. Para
Scriven, a ASO ndo substitui a ACO. As duas
modalidades completam-se. Enquanto a ACO
prevé determinados efeitos, subestimando os ndo
previstos, que designa por residuais ou colaterais,
para a ASO todos os efeitos observados sdo igual-
mente considerados. A andlise dos resultados
reais ¢ mais importante que a retérica das inten-
¢Oes. “Resultados e ndo retérica” funciona
como lema da ASO.

Estes dois tipos fundamentais da avaliagio podem
combinar-se ou apresentar variantes. Entre elas temos:

— O chamado modelo contraditério, em que
actuam duas equipas, uma encarregada de avaliar
0s aspectos positivos e outra os negativos. Como
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variante deste modelo pode também considerar-
-s¢ o recurso a dois avaliadores cujas concepgdes
de educagdo e de ensino sejam diferentes. Em
Em rela¢do 4 avaliagdo dos programas de Lingua
Materna, o emprego desta modalidade poders ser
muito vantajoso. O modelo contraditério admite
ainda que se recorra a duas equipas, uma que pra-
tique a ACO, outra que prefira a ASO.

— O grupo de prestigio (ou a “comissdo” designada
oficialmente), constituido por personalidades de
renome, cuja opinido é geralmente respeitada.
Considera-se uma solugdo apropriada em momen-
tos de crise ou de descontentamento muito acen-
tuados. No que respeita 4 Lingua Portuguesa, ji
se recorreu a esta solugdo, por exemplo, na elabo-
ragdo e/ou na revisdo de programas entregues a
professores que também sdo escritores conhecidos
No entanto, os resultados ndo corresponderam a
expectativa criada.

— avaliagdo intrinseca e avaliagdo de beneficios.
Scriven (1972) distingue avaliagdo intrinseca, que
aprecia as qualidades de um instrumento ou mé-
todo de ensino independentemente dos seus efei-
tos e avaliagdo de beneficios apenas tendo em
conta os efeitos do instrumento ou do método de
ensino sobre os alunos. Por exemplo, uma obra
literdria de valor indiscutivel (avaliagdo intrinseca)
pode ndo se adequar ao nivel de desenvolvimento
dos alunos.

3. Partindo do principio de que o objectivo da avaliagao
¢ sempre o de julgar, Scriven (1967) chamou a aten¢do
para a variedade de fungGes que a avaliagdo pode desem-
penhar. E considerou que muitas das dificuldades que se
deparam aos avaliadores resultam de estes ndo chegarem
a distinguir claramente os objectivos da avaliaggo (julgar
o valor de algo) das fungGes de avaliagdo (utilizagdo dos
dados obtidos). Acontece, por vezes, que os avaliadores
tendem mais para ajudar os interessados a melhorar um
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programa ou um determinado material de ensino do que
para se pronunciarem acerca do valor respectivo do
objecto da avaliag@o. Esquecem assim que o julgamento
do valor é o fundamento de toda a avaliagdo. Como
exemplo, cito o caso de avaliadores que se dedicam a
melhorar um manual para a aprendizagem da leitura,
sem antes se pronunciarem acerca do método que ele
pressupde e da sua adequagdo aos alunos concretos a
que se destina.

Julguei necessdrio distinguir entre objecto da avalia-
¢do antes de analisar estas mais detidamente. E que s6
partindo do fundamento da avaliagdo—o juizo do valor —
se pode chegar as fungdes,
juizo para fins diversos. No caso do ensino, a avaliagdo

3

isto é, 4 utilizagdo desse

poderd servir, por exemplo, para aperfeigoar a formagao
de professores, para melhorar um curriculum, para modi-
ficar um programa, para rejeitar ou recomendar um
método, para decidir sobre a aquisi¢do ou utilizagdo de
determinados materiais didécticos, para a orientagdo e
“guidance” dos alunos, etc.

Deve-se a Scriven (1967), quando trabalhava num
projecto de aperfeigoamento de programas, o completo
esclarecimento dos conceitos de avaliagdo formativa e
somativa, que correspondem s duas principais fungdes
da avaliagdo.

A avaliagdo formativa acompanha o processo de ela-
boragdo do produto, de aquisi¢do do saber ou do saber-
fazer, e fornece uma retro-informagao permanente que,
levantando os problemas, constitui um poderoso factor
de aperfeicoamento. A avaliagdo somativa dirige-se aos
resultados do processo e deve servir de base as decisdes
dos responsaveis pedagogicos, quer sejam politicos, quer
sejam administradores ou professores. Os resultados da
avalia¢do somativa podem também ser aplicados, com as
devidas cautelas, a diagnésticos de sequéncia, a fim de
situar os alunos no seu nivel de aprendizagem.

A avaliagdo de diagnéstico, outra das fungGes da
avaliagdo, pode aliarse a formativa. Note-se, porém,
que o diagnostico, como facto prévio, nada tem a ver
com a fung¢do formativa; todavia, na continuidade do
processo, relaciona-se com ela.
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H4 que considerar ainda uma diferenca importante
entre estas fungGes da avaliagdo, a das caracterfsticas dos
instrumentos que cada uma utiliza. Os testes de diagnos-
tico destinam-se geralmente a medir conhecimentos,
destrezas ou capacidades a um maior nivel de generali-
dade que os testes aplicados na avaliago formativa.
Gronlund (1976) cita os “Testes para diagndstico da
leitura” de Yates, que atribuem pontuacio a caracterfs-
ticas gerais importantes para a leitura. Pelo contririo,
os testes para avaliagdio formativa pretendem localizar
exactamente os aspectos em que estdo a surgir dificul-
dades de aprendizagem.

4. A defini¢do clara e rigorosa de fins e objectivos
constitui condi¢do indispensdvel de qualquer processo
educacional. No entanto, no dmbito da educacdo e do
ensino, a importdncia atribuida aos objectivos pode
advir de pressupostos — valores, concepgdes filosoficas —
muito diferentes. Elliot Eisner, no seu célebre artigo
“Instructional and expressive educational objectives”
(1969), que se encontra traduzido na obra de Escorza
(1978), relaciona os objectivos e a sua fungdo no processo
educativo com trés perspectivas:

a) A perspectiva industrial, de raiz taylorista, que
adopta métodos da gestdo fabril para aumentar a
eficiéncia da acgdo educativa. Com esse fim,
impGe critérios padronizados, quantitativos e
qualitativos, para apreciar os produtos da educa-
¢do. A qualidade ndo deverd ser julgada pela
escola, mas pelo consumidor do produto, ou seja,
a sociedade. Ao professor competird somente
ensinar e avaliar tarefas, por sua vez divisiveis em
subtarefas. Os professores serdo como que enge-
nheiros de educagdo e os alunos a matéria-prima
a ser transformada. O produto serd julgado em
intervalos determinados por meio de critérios
estandartizados, quantificados. Os requisitos do
produto, isto é, os objectivos da ac¢do pedago-
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gica, terdo de ser definidos antes da produgdo.
No ensino da lingua materna podem relacionar-se
com esta orientagdo os métodos e testes que
fraccionam o texto em pequenas partes. Cabe ao
professor perguntar se um texto pode ser tratado
assim, sem ficar destruido a sua esséncia.

b) A perspectiva comportamentalista, que nasceu de

uma orienta¢do psicopedagbgica defendida por
Thorndike, Watson, Skinner e outros. Todos eles
concordam na elabora¢do e emprego de métodos
cientificos para a andlise e condugdo da educagdo.
A formulagdo de objectivos é estabelecida em
termos rigorosamente comportamentais.
No caso do ensino/aprendizagem de uma lingua,
relacionam-se com esta perspectiva, por exemplo,
os métodos de ensino e de testagem influenciados
pelo estruturalismo norte-americano de Bloom-
field, que atendia apenas ao observdvel e ndo
dava qualquer importdncia, no uso da lingua, is
situagdes e aos contextos. Convém que os profes-
sores tenham consciéncia das implica¢Ges desta
orienta¢do no ensino e que no esquegam que o
Chomsky das Estruturas Sinticticas (1957) nave-
gava nas mesmas dguas: “A melhor formulagdo
de uma gramdtica estabelece-a como um estudo
auténomo, independente da semantica”,(p.115).
A afirmagdo é de 1957, acentuese, e s6 em
meados dos anos 60 Chomsky abandona a ideia
de uma forte separagdo entre gramitica e signi-
ficagdo.

c) A perspectiva bioldgica, que se pode relacionar
com as ideias de John Dewey (1922), o homem
vive num ambiente.e depende dele. Assim, a
crianga ndo é uma matéria-prima a transformar
de acordo com critérios padronizados nem um
ser a treinar, modelando-lhe os comportamentos
gracas a recompensas, mas um individuo que traz
consigo potencialidades, necessidades e experién-
cias, em interac¢do com ambiente. Uma perspec-
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tiva interessada na consecugdo de fins elevados,
sempre no respeito pela personalidade individual.
Situa-se nesta tendéncia o ensino da lingua, tal
como ¢ utilizada para fins comunicativos, inclu-
indo a comunicagdo literdria. Em termos de ava-
liagdo, correspondem-lhe os testes de linguagem
que empregam a lingua plenamente contextua-
lizada.

5. Em qualquer das modalidades de avaliaggo, 4 formu-
laggo de objectivos segue-se uma outra fase que é a apre-
ciagdo e medigdo dos resultados por meio de instrumen-
tos e técnicas apropriados. Deixo para a parte III, sobre
avaliagdo dos alunos, uma referéncia mais demorada aos
testes, limitando-me de momento a indicar as principais
técnicas a que os avaliadores podem recorrer:

— questiondrios

— observagdo estruturada

— observagdo nao estruturada

— método projectivo

— entrevistas individuais

— estudo de casos

— registo anedético

— auto-avaliagdo dos participantes no processo

— estudo do material escrito disponivel

— estudo de diferentes indicadores, como o
absentismo de professores e alunos, a taxa de
repeténcia, a taxa de aprovagdo em outras
dreas de estudo, os factores socio-culturais,
geograficos e econémicos

6. Finalmente, um programa de avaliagdo compreende
a organizagdo e a interpreta¢do dos dados recolhidos. O
método estatistico é o mais utilizado para a anilise e
compreensdo dos resultados. No entanto, a selecgdo do
processo estatistico apropriado exige conhecimentos
especializados que muitos professores ndo dominam. A

assisténcia de um consultor estatistico, que pode ser um
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colega da 4rea das ciéncias matemdticas, constitui um
factor importante.

I11

1. Avaliar é sempre julgar. Avaliar os alunos, julgar
como a aprendizagem se vai processando e quais os seus

resultados, é
cida. O que constitui objecto de controvérsia sdo as moda-

uma necessidade unanimemente reconhe-

lidades, os instrumentos e as estratégias da avaliagdo.
Ao tratar da avaliagdo de alunos, importa considerar
as duas modalidades seguintes:

a) avaliagdo informal, ‘informal assessement’, a que
fornece o ‘feedback’ necessdrio para a prossecu-
¢do da aprendizagem. E aqui que se inclui a auto-
-avaliagdo dos alunos. J4 que esta visa a aprendi-
sagem e ndo a classificagdo. Julgo que, neste
ponto, as confusdes tém sido frequentes. O aluno
pode e deve autoavaliar-se, mas nio classificar-se,
pois nao possui todos os dados que the permitam
o desempenho dessa fungdo.

Sfo do dominio da avaliagio informal casos
como 0s seguintes:

— o aluno precisa de saber se pronuncia ou nao
correctamente os sons da lingua, para poder
aperfeigoar a expressdo oral e a leitura em voz
alta;

— o professor tem de saber se a crianga j4 domina

o processo de lateralizagdo, para o ensino da
leitura.

b) Avaliagdo formal, ‘formal assessement’, que con-
siste no registo e apreciagdo dos resultados obti-
dos pelos alunos nos testes e nos exames. A ava-
liagdo formal tem como objectivo a classificag@o.

As fungdes referidas a propdsito da avaliagdo como
processo geral — formativa, somativa e de diagnéstico —
exercem-se em grau diverso nestas duas modalidades.
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2. Na avaliagdo dos alunos, como alids em qualquer
programa de avaliagdo, a tarefa inicial consiste na defini-
¢ao dos objectivos.

Porque o problema tem especial acuidade para os
professores da drea de estudos da linguagem, e da comu-
nicagdo e expressdo em geral, deter-me-ei numa referén-
cia 4 chamada pedagogia por objectivos, que nos ulti-
mos anos tem pretendido assumir o estatuto de modelo
pedagogico. D. Hameline (1979) recusou-lhe decidida-
mente, considerando-a uma mera “tecnologia das acti-
vidades educativas”. OpOe-se aqueles que pretendem
designar por pedagogia um conjunto de principios
metodolégicos e de técnicas rigidas, baseados em investi-
gagOes dos anos 50, principalmente nos E.U.A., com
Tyler e Bloom. A tftulo de exemplo, vejamos o que se
passa com um programa de ensino, que pode ser de Por-
tugués. Os fins do ensino e os objectivos gerais dos pro-
gramas de ‘sada disciplina sdo definidos pelos responsa-
veis politicos, cabendo ao professor, na pratica docente,
estabelecer os objectivos operacionais, isto €, traduzir
comportamentalmente os objectivos gerais do programa,
de tal modo que possa avaliar os alunos quantitativa-
mente, em termos de produto da aprendizagem. Ao nivel
da actuagdo do professor, sucedem-se trés momentos:

— determinagdo dos objectivos operacionais, geral-
mente por amostragem;

— criagdo de situagGes que permitam a aquisi¢do
dos comportamentos pretendidos;

— testagem da aquisi¢do desses comportamentos.

Cada um destes momentos prepara o seguinte. O
mesmo serd dizer que, na prdtica docente, tudo se dirige
para a avaliagdo (O. Pombo, 1984). Estamos perante um
“método” de ensino que ‘‘avalia porque ensina e ensina
porque avalia”. O professor menos esclarecido corre o
perigo de se tornar um mero instrumento de quantifi-
cagdo e padronizagdo de comportamentos. Serd um risco,
se a situag¢do chegar aos extremos limites.

Presentemente a tendéncia é a de evitar extremismos.
Em particular nas dreas da comunicagdo e da expressao,
¢ sensivel o esforgo para ir substituindo a estrita subordi-

nagio do ensino/aprendizagem a prévia determinagdo
analitica de comportamentos terminais, segundo a inspi-
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ra¢do behavorista ou neobehavorista, por uma orienta¢do
que respeita mais a individualidade de cada um. Nesta
perspectiva filiam-se orientagGes como a de John Dewey
e a dos cognitivistas. Para estes, entre professor e aluno,
entre observador e observado, estende-se o véu das signi-
ficagGes. Os objectos, as circunstancias, os acontecimen-
tos ndo s3o os mesmos para todos os sujeitos, dependem
do modo como cada um os significa. Igualmente, a
reac¢do a cada estimulo ndo pode ser mecdnica: em vez
do comportamento, temos a conduta, o “acto do sujeito”
como “manifestagdo de uma personalidade” (Piaget e
Fraisse, I, 1976).

Nao se deve concluir que a optica condutista pres-
cinde de defini¢do de objectivos. O facto de se opor i
determinagao de objectivos em termos de microcompor-
tamentos imediatamente observiveis ndo quer dizer que
descure a formulagdo de objectivos. Interessada em que
o aluno desenvolva os seus proprios processos cognitivos
de inveng¢do e de descoberta, tende a definir os objecti-
vos a médio e a longo prazo. Actualmente a maioria dos
investigadores ndo defende a formulagdo de objectivos
operativos com o nivel méximo de especificidade, isto
é, indicando expressamente o comportamento, o
conteiido, o critério, as condigdes, e por vezes a
populaggo-alvo e o tempo. Consideram obrigatéria apenas
a especificagd@o do comportamento e do contetdo.

A formulagao de objectivos educacionais constituiu
um ponto extremamente controverso. Tyler (1950),
Bloom e os seus colaboradores (1956 e 1964), Mager
(1962), Gagné (1967), Eisner (1969) e outros podem
citar-se entre os que tentaram clarificar, classificar e
especificar a formulagdo de objectivos. Embora entre
eles haja divergéncias, em termos gerais concordam em
alguns principios:

a) os objectivos educacionais devem descrever o
comportamento do aluno e ndo do professor;

b) os objectivos, além do comportamento, devem
descrever os contetidos a que dizem respeito;

¢) os objectivos devem ser formulados a um nivel
de especificidade que torne possivel reconhecer
0 comportamento visado, evitando a interferén-
cia de outras varidveis.
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Aceita-se ainda que estes princfpios, no desenvolvi-
mento do curriculum, facilitam
a planifica¢do
a selecgdo dos conteudos e das actividades

a avalia¢do

Tendo em conta os diferentes niveis de abstracgao
que as behavorista e ndo-behavorista
supGem, podem estabelecer-se dois tipos de objectivos
educativos:

perspectivas

— objectivos formais, de cardcter formativo, que se
subdividem em gerais e especificos, conforme se
relacionam com virias disciplinas ou apenas com
uma;

— objectivos operacionais, mensurdveis, directa-
mente ligados a conteudos disciplinares concretos.

Porque me parecem de muito interesse para os pro-
fessores de Lingua Materna, indico trés propostas dife-
rentes de andlise e ordenagdo de objectivos:

e As taxonomias- o modelo de Bloom (1956, 1964 )

Como a definigdo dos comportamentos esperados
tem de ser o mais clara e exacta possivel, j4 que
os alunos devem saber “‘sem ambiguidades nem
mistérios” (V. e G. de Landsheere, 1975) o que
deles se espera, tém sido elaborados taxonomias
para facilitar o trabalho dos professores.

A primeira tentativa deste tipo deve-se a Bloom
e aos seus colaboradores. E a que os professores
conhecem melhor. A partir da taxonomia de
Bloom esbogaram-se aplicagdes a aprendizagem
da Lingua Materna. O primeiro volume da Taxo-
nomia de Bloom trata do dominio cognitivo
(1956). Considera seis categorias de objectivos
cognitivos, hierarquicamente distribuidas: com-
preensdo, aplica¢do, andlise, sintese e avaliagdo,
que, por sua vez, se dividem em subcategorias.

No dominio afectivo a taxonomia de Krathwohl-
-Bloom-Masia (1964) define cinco categorias de
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objectivos (recepgdo, resposta, valorizagdo, orga-
nizagdo, caracteriza¢do, por um valor ou sistema
de valores) e discrimina as correspondentes
subcategorias. .

A taxonomia dos objectivos do dominio psico-
motor ainda ndo foi desenvolvida pela equipa de
Bloom. Foram, porém, elaboradas taxonomias
sobre este dominio por outros investigadores:
Elisabeth Simpson (1967), Kibler (1970), R. H.
Dave (1971) e Anita Harrow (1972). A taxono-
mia de Simpson estabelece cinco categorias de
objectivos: percep¢ao, disposi¢do, resposta diri-
gida, mecanismo e resposta manifesta complexa.
M. R. Moore (1967) identificou a necessidade de
considerar um quarto dominio — o perceptual.
Inclui nele cinco niveis ordenados em termos de
integragdo: sensag¢do, percepg¢do e desempenho
perceptivo.

Ndo quis deixar de fazer referéncia a4 proposta
de Moore, pela importancia que tem no ensino/
/aprendizagem da lfngua a nivel elementar.

O modelo de Gagné (1965 e 1967)

Para Gagné, os comportamentos complexos sao
constituidos por outros mais simples, a que cor-
respondem tarefas cuja realizagdo dd acesso ao
comportamento complexo. Gagné parte do pos-
tulado de que existe uma estrutura para a apren-
zagem de qualquer comportamento ou conheci-
mento, a qual inclui desempenhos criticos que o
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Associa¢do. O aluno, como resposta a um esti-
mulo, identifica-o sem o copiar: responderd
“Lisboa” ao estimulo “Capital de Portugal”,

Discrimina¢io multipla. Perante dois ou mais
estimulos potencialmente confundiveis. O aluno
responde, identificando diferencialmente esses
estimulos: o caso da possivel confusio na leitura
debed-bom /dom,

Sequéncias de comportamento. Ao ser-lhe apre-
sentado um estimulo especifico, o aluno emite
uma resposta seguindo uma determinada ordem:
recitagdio de um poema, duma lenga-lenga, cita-
¢do de um provérbio, etc.,

Conceito de classe. O aluno consegue distinguir
estimulos fisicamente diferenciados como mem-
bros de uma classe. Pode servir de exemplo a
diferenciagdo entre vogais e consoantes, entre
formas de presente, pretérito e futuro, etc.,

Principios. O aluno executa sequéncias do tipo
a b, em que o conceito a pode ser aplicado a
uma situagdo b: por exemplo, a aplicagdo de uma
regra (a) a uma nova situaggo (b),

Resolugdo de problemas. Na aplicagdo de princi-
pios a situagGes novas, o aluno selecciona o
principio que corresponde a solugdo requerida
pela nova situagdo, tal como acontece com a
interpretagdio de um texto, sempre que o aluno

ndo tem dele conhecimento prévio.

A logica a que obedece o modelo de Gagné é a de
que a aprendizagem pressupSe requisitos prévios. Assim,

aluno tem de ir sucessivamente dominando.
Identificando conteido com objectivo, o modelo
discrimina as subtarefas correspondentes a cada

objectivo, dispondo-as por ordem crescente de
complexidade. Em linhas gerais, o esquema de
andlise de tarefas, que farei acompanhar de
exemplos relacionados com a linguagem, é o
seguinte:

Diferenciagdo da resposta. A resposta do aluno
¢ uma coOpia do estimulo: por exemplo, o aluno
repete exactamente a palavra que foi pronun-
ciada (bem e ndo vem),
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no campo da avalia¢do, concede grande importancia:

— 4 avaliacdo diagnostico, destinada a determinar a

caréncia ou a presenca de pré-requisitos das apren-
dizagens. No caso da leitura, o desenvolvimento
cognitivo da crianga condiciona tanto a decifragdo
do c6digo como a compreensdo do texto. Pode
dizer-se que a crianga que ainda ndo consegue
realizar tarefas de classificacdo, de escolha e de
seriagdo ndo se encontra apta para iniciar a apren-
dizagem da leitura.
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— 4 avaliagdo formativa e de diagnéstico, na analise

dos dados obtidos relativamente ao dominio de
subobjectivos necessdrios 4 aquisicdo de deter-
minado comportamento. Continuando ainda a
estabelecer uma relagdo com a aprendizagem da
leitura, lembro a importdncia de um programa de
pré-leitura para o desenvolvimento de capacidades
necessdrias na aquisi¢cao da leitura. As actividades
de medi¢do, modelagdo, construgdo, transforma-
¢do, disposi¢do e comparagdo de objectos consti-
tuem uma primeira fase, sdo subtarefas a realizar
para a aquisi¢do da leitura.

A proposta de Eisner (1969)

Na sua anilise geral sobre a polémica em torno da
formulagdo de objectivos, Eisner distingue dois
tipos fundamentais:

de instrugdo

de expressao

Eisner baseia o seu critério no facto de a defini¢do
e utilizagdo de objectivos educacionais no ser
uma simples questdo técnica, mas um problema
de valores. O verdadeiro fundamento situa-se
sempre nas concepgdes de educagdo. Poderd dizer-
-se que as técnicas de formulagdo de objectivos
sdo instrumentos, mas também ndo se deve esque-
cer que os instrumentos, no dizer de Bachelard
(1978), sdo teorias materializadas. Por detrds das
técnicas esconde-se uma visdo do homem e do
mundo.

No que respeita a formulagdo de objectivos, as
solugBes estdo balizadas por dois critérios extre-
mos: o da ac¢do educativa como modeladora de
comportamentos e o da ac¢do educativa como
processo mais fluido, conduzido criativamente.
Os dois tipos fundamentais de objectivos propos-
tos por Eisner caem dentro destas balizas.

Os objectivos de instrugdo especificam o saber ou
o saber-fazer que o éluno deve adquirir ao com-
pletar a aprendizagem. Caracterizam o modelo
preditivo de desenvolvimento curricular, no qual
a avaliagdo determina até que ponto o objectivo
foi atingido. Em caso de insucesso, o método

Maria Alice Gouveia

pode ser modificado ou o contetddo curricular
revisto. Os objectivos de instrugdo centram o
trabalho de professores e de alunos na consecugao
de uma sequéncia especifica de comportamentos
(cf. Bloom e Gagné). O uso de objectivos de ins-
trugdo aconselha uma estratégia de esclarecimento
e orienta¢do do aluno. Por exemplo, na prepara-
¢d0 da leitura de um texto integral — conto,
novela, romance — o professor deve incluir uma
série de perguntas e de indicagGes que orientem
a atengdo do aluno para os aspectos fundamen-
tais do texto a analisar. Em termos gerais, os
objectivos de instru¢do tém em vista 0 compor-
tamento final do aluno para os aspectos funda-
mentais do texto a analisar. Em termos gerais, os
objectivos de instrugdo tém em vista o compor-
tamento final do aluno, que ird ser avaliado de
acordo com critérios padronizados (padrSes de
comportamento). A propoésito, lembro que Alan
C. Purves (1971) organizou grelhas para anilise
dos textos escritos pelos alunos e da sua capaci-
dade de leitura de obras literdrias.

Pelo contrdrio, os objectivos de expressio nio
especificam o comportamento do aluno apés a
aprendizagem. Limitam-se a referir e a identifi-
car situagdes de aprendizagem, problemas a
resolver, tarefas a realizar. Proporcionam a pro-
fessores e a alunos oportunidades de reflexdo e
de descoberta. S3o mais evocativos que prescri-
tivos. Ndo tém em vista a homogeneidade das
respostas mas a diversidade. Consequentemente,
a avaliagdo nao se processa por meio de critérios
padronizados, mas pela andlise dos produtos da
aprendizagem.

Constituem, por exemplo, objectivos de expressdo
0s que se relacionam com as seguintes actividades:

caracterizar uma personagem
indicar a sua importancia no desenvolvimento
da intriga

interpretar o significado de um conto
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Nio se especificam os passos que o aluno tem de
cumprir, mas a situa¢do ou o problema a resolver.
Na avaliagdo, aprecia-se o produto, sem que pre-
viamente o aluno tenha sido dirigido para um
determinado tipo de produto. Paradoxalmente,os
objectivos de expressao, que muitos consideram
uma novidade em relag@o aos de instrugdo, foram,
e sd0, os mais usados pelos professores, em parti-
cular em certas disciplinas, mais abertas a expres-
sdo criativa. Os objectivos de expressdo também
correspondem aos niveis mais elevados do trabalho
intelectual. Servem mais a renovagdo e a criativi-
dade do que a simples transmissdo cultural. Nesta
linha se situa a resposta de Piaget a Bringuier, ao
tentar caracterizar a sua técnica de entrevistas,
que difere da dos testes, nos quais “‘as perguntas
sdo feitas, escolhidas, determinadas antecipada-
mente”. Piaget acrescenta: “E como quer que nos,
com a nossa mentalidade adulta, saibamos o que
é interessante? Ao passo que, se andarmos de um
lado para o outro, atrds da crianca, ela responde-
-nos de uma forma imprevista em vez de ser guiada
através de perguntas previstas; e é entdo que se
descobrem coisas novas” (Bringuier, 1978).

N

Eisner mostra-se contrdrio 4 exclusividade e a
preponderancia dos objectivos de instrugdo. Pro-
cura criar no curriculum um espago para algo
diferente dos objectivos operacionais. No entanto,
ndo é suficientemente claro na caracterizagdo dos
objectivos de express@o. No que respeita & avalia-
¢do, ndo chega a discutir se o produto da aprendi-
zagem é mensurdvel. Nada diz acerca da validade
da medigdo a curto prazo. Limita-se a referir que,
quanto aos objectivos de expressdo, o avaliador
se deve situar na linha do critico de arte. Ora o
critico avalia comparando o que observa com
determinados padrdes, que sdo os do seu sistema
de valores. Pergunto, pois, se assim ndo se estard
apenas a substituir os valores veiculados no
curriculum pelos valores de cada professor. Ficard
garantida a liberdade do aluno na construgdo da
sua personalidade? Quando os objectivos de
expressdo traduzem um convite a actividades e
ndo um fim, serd preferivel que o professor ndo
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exteriorize a sua aprecia¢do? E quando eles intro-
duzem o aluno numa conduta criativa, poderd
entdo o professor fazer e comunicar uma avalia-
¢d0 aberta, global e subjectiva?

3. Depois da selec¢do e da formulagdo clara dos objec-
tivos, o professor deve construir instrumentos de medida
— testes — para poder avaliar o grau de consecugdo dos
objectivos. O teste serd assim considerado como um
instrumento que abrange qualquer tipo de situagdo em
que o comportamento do estudante possa ser observado.

E demasiado vasta a bibliografia sobre testes — plani-
ficagdo, construgdo, aferi¢do, aplicagdo e interpretagdo
de resultados — para que me seja possivel tratar cabal-
mente qualquer desses aspectos. Referir-fne-ei somente
aos testes de linguagem de cardcter pragmdtico, de
acordo com a orienta¢do seguida por John W. Oller
(1979).

Segundo ele, a designagdo de testes de linguagem
apenas diz respeito aos que visam a utiliza¢do e a apren-
dizagem da lingua. Considera ainda que nem todos os
tipos de testes s@o aconselhdveis para aplicagdo no domi-
nio da linguagem. Oller, de acordo com a opinido de espe-
cialistas em testes de linguagem como John Carrol, distin-
gue dois tipos: testes especificos e testes integrativos.

Os testes de linguagem sobre pontos especificos
tratam separadamente dos diferentes aspectos de lingua:
fonologia, morfologia, sintaxe, lexicologia, etc. E, em
relagdo a cada um desses aspectos, podem incidir sobre
sectores especificos.

Por sua vez, os testes integrativos visam uma avalia-
¢do global das capacidades de utilizagdo da lingua. Entre
os testes integrativos incluem-se os pragmaticos, ou seja,
os que respondem simultaneamente a duas exigéncias.

— a de o aluno utilizar os condicionalismos contex-
tuais que normalmente se verificam em qualquer
sequéncia linguistica;

— a de o aluno compreender ou produzir sequéncias
linguisticas significativas, relacionando-as com
contextos extralinguisticos.
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A pragmitica distingue os dois tipos de contexto no
uso normal da linguagem: o contexto linguistico, que
abrange o material fisico da linguagem e a sua organi-
zagdo num arranjo de elementos interrelacionados,
dispostos, mais ou menos linearmente, em sequéncias
temporais; e o contexto extralinguistico que pode ser
subjectivo ou objectivo.

Aliando a pragmaitica a nogdo de expectativa grama-
tical, Oller chama a atengdo para o facto de as sequéncias
de classes de elementos linguisticos e respectivas hierar-
quias serem Uteis para quem se serve da lingua nas situa-
¢Oes reais, porque representam uma adequagdo ao con-
texto extralinguistico. Sdo ainda dteis porque tornam
possivel predizer parcialmente o que vem a seguir numa
determinada sequéncia de elementos, fonemas, silabas,
palavras, oragdes, frases, pardgrafos ou unidades mais
extensas do discurso. Admite que quanto mais previsivel
for uma sequéncia de elementos linguisticos tanto mais
facilmente se produz.

4 orientagdo pragmitica na construcao
dos itens dos testes de linguagem merece uma clara

O recurso

preferéncia por parte de Oller, embora reconhega que os
testes sobre aspectos especificos se destinam a atingir
objectivos importantes.

— o diagnostico de dificuldades e capacidades dos
alunos;

— a construgdo de programas destinados 4 aquisigdo
de saberes particulares;

— o desenvolvimento de estratégias de ensino para
superar dificuldades especificas.

Apesar disto, ndo aceita os fundamentos da teoria
dos aspectos especificos, ou seja, a ideia de que é possi-
vel separar analiticamente os elementos da linguagem e
ensind-los ou avalid-los cada um por sua vez, sem referén-
cia aos normais contextos da comunica¢do linguistica.

Entre muitos exemplos dessa orienta¢do teérica, cita o
da utilizagdo de frases constituidas por elementos sem
sentido, como Le muglet a été condré par la friblonne.
Muglet, condré e friblonne ndo existem como palavras.
No entanto a sequéncia citada terd sido utilizada para
testar a identificagdo de elementos morfoldgicos e
sintécticos.

Para Oller, é impossivel ensinar e avaliar conheci-
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mentos linguisticos quando se utilizam materiais de
ensino ou de testagem que destruam as caracteristicas da
lingua.

Pelo contrdrio, os testes pragmdticos permitem
medir a capacidade lingufstica do aluno nos contextos
da comunicag@o normal. Além disso tém sobre os testes
especificos a vantagem de serem mais ficeis de preparar
e de os seus resultados serem mais significativos.

Oller distingue trés tipos de testes pragmadticos: audi-
tivos, orais e escritos.

Entre os testes auditivos inclui:

a) o ditado:

— padronizado, quando o aluno escreve as
sequeéncias verbais tal como sdo ditas pelo pro-
fessor ou transmitidas por um gravador;

— parcial, se o aluno utiliza um texto escrito de
que apenas nao fazem parte os passos que irdo
ser ditados (uma combinagdo do ‘close proce-
dure’);

— composi¢do, em que o aluno depois de ouvir
ler um texto ou de assistir a um didlogo, é
convidado a reproduzir por escrito o que
ouviu.

b) o reconto ou imitacdo orientada, se o aluno é
mandado recontar por escrito o que ouviu.
Poderd, por exemplo, fazé-lo utilizando um nivel
de linguagem diferente: recontar em linguagem
familiar o que ouviu em linguagem cuidada.

Entre os testes pragmadticos orais indica:

a leitura em voz alta;

— o0s testes baseados em imagens: por exemplo, des-
cricdo de uma imagem ou narrativa de uma
sequéncia de banda desenhada;

— a narragdo oral;
— a conclusio de uma histéria;
— oreconto de uma historia;

— o “close procedure’ oral.
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Para além das dificuldades de andlise e de tradugdo
numérica dos resultados dos testes orais, comuns aos
auditivos e aos escritos, temos os problemas especificos
resultantes da caducidade do material oral. Por isso, é
indispensdvel que o professor registe imediatamente os
dados que for recolhendo.

Quanto aos testes escritos, pode dizer-se que, prati-
camente, ndo hé limites para a variedade de tarefas que
podem ser utilizadas. Limitar-me-ei a chamar a atengdo
para dois tipos:

— 0 chamado ‘close procedure’, ji referido a prop6-
sito dos testes auditivos e orais. Julga-se ter sido
N. L. Taylor o inventor, ndo s6 na técnica, mas
também da palavra ‘close’. O termo constitui
uma espécie de mnemonica destinada a evocar o
processo de ‘closure’ (percepg¢do de uma figura
completa) estudado pelos gestaltistas. No ‘close
procedure’, os espagos em branco representam as
palavras que foram suprimidas e que o aluno tem
de descobrir, realizando um processo construtivo
semelhante ao de quem escreveu o texto. Esta
técnica pode apresentar graus diferentes de difi-
culdade. No entanto, os itens assim construidos
s6 poderdo fazer parte de testes pragmaticos, se
estiverem relacionados com o contexto linguistico
e extralinguistico. Se forem constituidos por
frases isoladas, ou se dirigirem para aspectos
muito especificos, ndo sao de cardcter pragmatico.

— 0 ensaio e outros trabalhos escritos correspon-
dem as técnicas tradicionais de avaliar a expres-
sdo escrita. Apesar da popularidade do ensaio ou
expressdo livre, persiste o problema da quantifi-
cagdo dos resultados. Oller propde dois métodos
para traduzir os resultados em termos numéricos:

0 que envolve a contagem dos erros e a deter-
minagdo da ratio entre o nimero de erros e o
ntmero de oportunidades de erro

e o que dependendo da avaliagdo subjectiva,
utiliza uma escala traduzivel numericamente.
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Oller considera que, para atribuir pontua¢do a um
ensaio, o principal é saber o que o seu autor pretende
dizer. S6 depois serd possivel avaliar o grau de conformi-
dade entre o que o autor escreveu e aquilo que alguém

mais sabedor (padrio de aprendizagem) poderia ter
escrito. A prdtica de o professor reescrever o texto, de

acordo com o padrdo de aprendizagem pretendido, pode
oferecer uma base para a tarefa de avaliag@o.

1V

A minha opg@o por um estudo global dos problemas
da avalia¢do e dos seus reflexos no ensino/aprendizagem
da lingua materna permitiu-me relacionar aspectos que
os professores costumam considerar em separado. A
perspectiva biologica que Dewey, que respeitando a
personalidade de cada um, a considera inserida num
ambiente; a dicotomia entre objectivos — formais/
Joperacionais, de expressdo/de instrugdo; a nogdo de
expectativa da gramdtica e do texto; a interrelagdo
entre o contexto linguistico e o extralinguistico — eis os
marcos que conduzem e delimitam um sector especifico
que exige num estudo de maior envergadura, o sector
dos testes pragmadticos de linguagem.
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