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RESUMO

A nossa pesquisa € de tipo qualitativo-interpretativista, configurando-se um estudo de
caso e buscando investigar as crencas de uma professora de LE-Inglés sobre avaliacdo continua
nos Ciclos de Desenvolvimento Humano em uma escola municipal de Goiania. O trabalho
objetivou identificar as crengas da professora participante (PP), observando a influéncia da
avaliacdo somativa em sua pratica pedagogica. Os instrumentos utilizados na coleta de dados da
investigacdo foram dispostos em dois grupos: os primdrios, englobando a narrativa, a entrevista
semi-estruturada e a observacdo de aulas com notas de campo; e os secundérios que envolvem
algumas sessdes reflexivas para discussdo de textos tedricos sobre avaliacio e um questiondrio
com perguntas abertas para o levantamento da visdo dos alunos sobre o modelo avaliativo
utilizado pela participante. Através da andlise e interpretacdo dos dados, classificamos suas
crengas em: crengas sobre ensinar, crengas sobre aprender, crengas sobre formagao continuada e
crengas sobre avaliacdo. Igualmente, descrevemos a prdtica avaliativa da professora que se
fundamenta em critérios somativos e classificatérios, provavelmente baseados em suas
experiéncias como aprendiz e educadora. Observamos, ainda, que a avaliacdo continua, na
verdade, desenvolve a funcdo de regularidade no modelo formativo de avaliar, ndo se
enquadrando como um tipo individualizado de avaliacdo. Por outro lado, encontramos no
discurso da PP indicios de uso da concep¢do formativa de avaliacdo, necessitando, todavia, de
aprimoramento tedrico, através de textos, discussdes e eventos sobre a temdtica, buscando

promover em sua pratica a reflexdo-na-acdo.

Palavras chaves: crengas de professor; avaliacdo continua; Ciclos de Desenvolvimento Humano;

reflexdo — na - ag@o



ABSTRACT

Our research is a qualitative-interpretative case study which investigating an English
teacher’s beliefs about on-going evaluation in Human Development Cycle (CDH), in a municipal
school in Goiadnia. The aim of the study is to identify the teacher’s beliefs, observing the
influence of the summative evaluation on her pedagogical practice. The investigation
instruments to collect data were divided into two groups: the primary data used narrative, semi -
structured interview and classroom observation with notes; and the secondary data were
reflexive  sections to  discuss theory about evaluation and an  opened-
question questionnaire to get students’ view on the evaluation type used by the teacher. Thus,
through data analysis and interpretation, we classified the teacher’s beliefs into: teaching,
learning, teaching education and evaluation. Moreover, we described the teacher’s evaluation
practice that is based in some classified and summative criteria, probably rooted in her
experience as a student and a teacher. We observed that on-going evaluation is considered a
progressive function of the formative evaluation; indeed, it is not a type itself, but a function of
the formative one. On the other hand, teacher’s speech or discourse is full of formative concepts,
needing to improve her theoretical knowledge through some texts, discussions and participate in

different events from the area, and provoking her reflexion-in-action.

Key words: teacher’s beliefs; on-going evaluation; Human Developing Cycles; reflection-in-

action
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“[...] beliefs not only change over time,
but may be expressed differently in
different situations.”

(Furhan, 1988)
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CAPITULO 1

A PESQUISA E A SUA RELEVANCIA

(...) ndo é o meu proposito ensinar aqui o método que cada individuo deveria
seguir para bem conduzir a sua razdo, mas apenas mostrar de que maneira
procurei guiar a minha.

(Descartes, 1? ed. 1637/ ed. atual 2003, p.22)

1.1 Introducao

Para Paulo Freire (2006), o homem é quem constréi a sua histéria, uma histéria
compartilhada com outras e reconstruidas em outras. Pensando no processo de ensino-
aprendizagem, percebemos que a afirmagdo cabe perfeitamente nesse contexto, pois o aprender e
o ensinar se constroem no cotidiano do professor e do aluno, permeados por outras experiéncias,

provocando e sofrendo alteracdes através do contato com outras historias.

Entendemos, entdo, que aluno e professor deveriam ser companheiros na longa caminhada
rumo ao conhecimento; todavia, observamos que, muitas vezes, eles transformam a sala de aula
em um campo de batalha, onde o mais forte, possivelmente o professor, usa o seu arsenal técnico
(contetdos, autoridade, avaliacdo) contra o seu inimigo para impor (ou resguardar) o seu lugar no
ciclo educacional. Por outro lado, o aluno (considerado o lado mais fraco) se prepara para o
ataque, usando os recursos disponiveis: 0 mau comportamento, a indisciplina, a falta de respeito e

de interesse, a avaliagc@o da prética do professor.

Olhando a trajetéria da educagdo, percebemos que ndo foi essa a histéria que 0s nossos
antepassados desenharam ao longo de um processo de lutas, perdas e ganhos. Piaget ndo
classificou o desenvolvimento da crianga em fases de aprendizagem para que o aluno que nio se
encaixasse fosse excluido; Vygotsky ndo desenvolveu a Zona de Desenvolvimento Proximal

(ZDP) para que o adulto fizesse o trabalho da crianca, mas para que ambos aprendessem



compartilhando os conhecimentos; Paulo Freire ndo dispensou o uso dos contetidos na escola,
contudo orientou a sua utilizacdo de forma significativa para os alunos; assim também, as
experiéncias do professor ndo negam a necessidade do conhecimento tedrico, porém explicam a
origem das crengas que direcionam suas agdes; ainda, a avaliacdo ndo deve ser um instrumento
de puni¢do, todavia uma maneira de diagnosticar as dificuldades e descobrir solugdes e
estratégias para diminuir as angustias dos educandos, além de dinamizar a pratica pedagdgica do
educador; os ciclos de desenvolvimento ndo vieram para desestruturar o sistema escolar,
entretanto buscaram equalizar as injusticas, oportunizando o crescimento integral do aluno junto
com os seus pares; e a reflexdo ndo € mais trabalho para o professor, mas um momento de

consciéncia do educador sobre o trabalho desenvolvido.

Assim, a nossa pesquisa nasceu dessas inquietacdes educacionais e, em especial, sobre o
uso da avaliacdo continua nos ciclos de desenvolvimento humano na Rede Municipal de
Educacao (RME) de Goiania. Observando a utiliza¢do dos critérios somativos em uma avalia¢ao
formativa, decidimos investigar como as crencas de uma professora de LE-Inglés sobre avaliagio
somativa poderiam interferir no seu ato de avaliar, moldado por paradigmas formativos. Desse
modo, a pesquisa foi realizada em uma escola municipal onde a professora participante
(doravante PP) atuava, com alunos do Ciclo II (equivalente as 3%, 4* e 5* séries do sistema

seriado).

Nas ultimas décadas, o conceito de crencas ganhou espaco no cendrio mundial, sendo
amplamente utilizado no campo da Lingiiistica Aplicada, a fim de explicar as questdes que
envolvem o dizer e o fazer no processo de aprender e ensinar. Segundo Barcelos (2001, p. 73), as
crencas “sdo idéias, opinides e pressupostos que alunos e professore tém a respeito dos processos
de ensino-aprendizagem de linguas e que sao formulados a partir de suas préprias experiéncias” e
Ortiz Alvarez (2007, p. 9, no prelo) argumenta que a crenca € “uma firme convic¢do, opinido
e/ou idéia que tem o individuo com relacdo a algo, com base nas experiéncias vivenciadas e
construidas socialmente”. Baseados nas autoras mencionadas e outros pesquisadores
apresentados no capitulo da fundamentacgdo tedrica, formulamos o nosso conceito de crengas, o

qual usaremos para identificacdo das crengas da PP.



Outrossim, apresentamos um histérico da avalia¢do, tentando mostrar 0s caminhos
tomados pelo uso indevido da acdo avaliativa, a compreensdo do ato avaliativo na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e nos Parametros Curriculares Nacionais, além da
classificacao elaborada por Romao (2002, p. 61), o qual agrupa os tipos de avaliagdo em duas
grandes concepgoes, encaixando-os segundo padrdes tradicionais ou progressistas. Com base em
autores diversos, elaboramos um conceito formativo de avaliagdo e sugerimos utilizar o termo
funcdes avaliativas no lugar de tipos, a saber: fun¢do diagndstica, fungdo dialdgica, fungdo
continua e fungdo certificativa. Introduzimos também uma visdo geral do desenvolvimento dos
ciclos de formacao no Brasil e o atual funcionamento desse sistema em Goidnia. Enfocamos o
conceito de reflexdo-na-acdo (Shon, 2000) na tentativa de provocar o processo reflexivo da PP,
evidenciado em algumas sessdes reflexivas. E, ainda, selecionamos alguns modelos de fichas

para registro avaliativo do educando, os quais podem ser adaptados em qualquer lingua.

Para realizacdo da pesquisa, utilizamos o estudo de caso como o tipo indicado na pesquisa
qualitativo-interpretativista de um fendmeno observavel, investigando uma tnica participante.
Para o levantamento dos dados, escolhemos instrumentos que ressaltassem a voz da participante e
valorizassem a sua opinido sobre o tema em questdo, a saber: narrativa, entrevista com questdes
abertas, observacgao de aulas com notas de campo, sessoes reflexivas e questiondrio aplicado entre
os alunos. Assim, a nossa pesquisa objetivou identificar as crencas de uma professora de LE-
Inglés sobre avaliacdo continua nos ciclos de desenvolvimento humano, mostrando como essas
crencas podem influenciar a sua pratica pedagdgica. Entendemos que o tema € de extrema
relevancia para a construcdo de um processo de ensino-aprendizagem compartilhado e reflexivo.
Sendo assim, procuramos saber qual o conceito de avaliagdo usado pela PP, a interferéncia das
crengas sobre avaliagdo somativa na aplicagdo da formativa, bem como o seu conceito de

avaliacdo continua.

1.2 Justificativa

A escolha do tema avaliagdo foi determinada pela nossa experi€éncia como professora de

Lingua Estrangeira (doravante LE) — Inglés na Rede Municipal de ensino da cidade de Goiania —

GO. Foi assim que, em 2003, assumindo uma sala de aula em uma escola do municipio de



Goiania, entramos em contato com a chamada educacao através dos Ciclos de Desenvolvimento
Humano, atuando no ciclo II (periodo que compreende criancas com idade entre 9 e 11 anos).
Nao fazendo idéia de qual era o trabalho realizado nos Ciclos, comecamos, entdo, a fazer
perguntas sobre o assunto, discutindo-o com a coordenacdo e colegas de escola. Logo, porém,
descobrimos que pouco se sabia sobre esse tema, mesmo sendo ele um projeto educacional ja

adotado na rede municipal desde 1998.

Iniciamos, entdo, uma pesquisa mais detalhada, buscando informagdes que apresentassem
possiveis respostas para as indagacdes levantadas, encontrando, tdo somente, algumas
informagdes preliminares. No material adquirido, faltava-nos orientacdo especializada sobre os
principais pensadores de um modelo tedrico (o sistema de ciclos) que revolucionara o ensino
fundamental em Goiania, pelo menos em nivel municipal; outrossim, os textos nio mencionavam
a linha de pesquisa seguida: se francesa, espanhola, italiana, inglesa' ou de outro pais que o
usasse. Mesmo obtendo um contetddo pouco significativo em nossas investigacdes sobre o tema,
fomos convidados pela coordenadora para fazer uma palestra em uma das reunides pedagdgicas
do grupo. Apds a discuss@o do assunto, surgiram novos questionamentos, desta vez sobre o

processo avaliativo que era realizado dentro dos Ciclos.

Sabfamos que nessa modalidade de ensino o tipo de avaliagdo adotada era a continua;
entretanto, o que se observava era a utilizacdo de um ato avaliativo classificatorio, seletivo e
excludente, ou seja, a manuten¢do da avaliacdo tradicional. Em linhas gerais, a avalia¢do
continua era compreendida como a ndo utilizagdo de notas, provas, testes, ndo havendo, pois,
reprovacdo, € a anuéncia entre os docentes de que o aluno deveria ser avaliado todos os dias.
Percebeu-se, assim, que os professores realmente ndo aplicavam testes, mas, lamentavelmente,
rotulavam os alunos através de conceitos (fraco, bom, 6timo), continuando com o processo de
avaliacdo como um julgamento de valor.

Dessa forma, decidimos investigar o processo avaliativo nos Ciclos de Desenvolvimento
Humano em uma escola da rede municipal de ensino da cidade de Goiania-GO, comeg¢ando pelas

crencas de uma professora de LE-Inglés sobre a temdtica. A escolha desse tema se deu por

" E interessante destacar que diversos paises experimentam ou ja experimentaram o sistema de ciclos como um
recurso alternativo de melhor a educacio badsica, dentre eles estdo a Franca e a Inglaterra.
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entendermos, em primeiro lugar, que os professores de LE-Inglés na escola publica municipal
baseiam suas acOes avaliativas na crenca de que € preciso mensurar o desempenho ou
desenvolvimento cognitivo do aluno; e, segundo, eles estabelecem seus parametros de avaliacio
continua na experiéncia pessoal da avaliagdo tradicional, ou somativa, ocorrendo, na verdade,
apenas a mudang¢a de nomenclatura e ndo de conceitos. Assim, compreendemos a necessidade de
trabalhar as crencas sobre avaliagdo continua por se tratar das convic¢Oes proprias da professora,
da sua maneira de ensinar e aprender linguas, das teorias e abordagens aprendidas e utilizadas ao
longo da construcdo de sua identidade docente. Nesse sentido, esta pesquisa procurou identificar
as crencas da professora, estudar os conceitos tedricos da avaliagdo continua, procurando discuti-

los em sessdes reflexivas, observando-os em sua pratica pedagdégica.

1.3 Problema e relevancia do tema

Um trabalho cientifico, normalmente, se desenvolve quando determinado assunto comeca
a incomodar o pesquisador / professor. Sendo assim, este estudo também nasceu das nossas
preocupagdes com a complexidade que envolve o ato de avaliar no processo de ensino /
aprendizagem e, mais especificamente, sobre as crengas que envolvem a acdo avaliativa do

professor.

Note-se que o nimero de pesquisas em avalia¢do € enorme, haja vista a grande quantidade
de publicacdes sobre o tema (Demo,2002; Hadji, 2001; Hoffmann, 2003 / 2006; Luckesi, 2005;
Perrenoud, 1999; Rabelo ,1998; apenas citando alguns autores), fato, pois, que vem confirmar as
dificuldades, divergéncias e controvérsias suscitadas em debates e discussdes em eventos

educacionais.

Outro aspecto importante, € ndo menos complexo, é a possibilidade de professores e
alunos participarem da ag@o avaliativa como partes integrantes e imprescindiveis na constru¢ao
desse processo. Complexo, porque estamos falando de conhecimento, aprendizagem e aquisi¢ao
de lingua, aspectos imensurdveis no ser humano, isto €, que ndo podem ser medidos; e
imprescindivel, porque sdo o professor e o aluno que fazem a avaliacdo, compreendem como foi

desenvolvida durante um periodo de trabalho, estando envolvidos diretamente na pritica de



avaliar, conhecendo os seus critérios, as suas condi¢des e os fatores observaveis e relevantes.

Por outro lado, as pesquisas em Lingiiistica Aplicada sobre crengas, de professores e
alunos, tém crescido bastante nos ultimos anos e muitos trabalhos tém surgido, sejam em formato
de artigos e livros (Barcelos, 1995; 2000; 2004; Félix, 2004; Silva, 2004; Barcelos e Vieira-
Abrahdo, 2006; etc.), sejam dissertacdes de mestrado (Barcelos, 1995; Belam; Silva, 2004; Silva,
2006) e teses de doutorado (Barcelos, 2000; Conceicdo, 2004, dentre outras). Entretanto,
investigar as crengas € tdo amplo e necessdrio como investigar avaliacdo. Amplo, porque
procuramos lidar com aspectos extremamente subjetivos da prética de sala de aula, com o intuito
de levar o professor a fazer uma reflexao aprofundada do trabalho pedagdgico que desenvolve; e
necessdrio, porque a partir desse olhar interior do professor sobre as maneiras de aprender,
ensinar e, gostariamos de incluir aqui, avaliar, ele pode compreender, diagnosticar e, por que nao

dizer, orientar os seus aprendentes a descobrir as particularidades da aprendizagem de cada um.

Sendo assim, € relevante reunir em um mesmo trabalho os dois temas, porque, através da
compreensdo de suas proprias crengas sobre avaliacdo, os educadores podem tentar equalizar a
diferenca existente entre as visdes do professor e do aluno sobre o processo de ensino-
aprendizagem. Além disso, ambos devem procurar caminhos alternativos para a realizagdo de

uma avaliacdo justa e participativa.

1.4 Objetivos e perguntas da Pesquisa

Inicialmente, o objetivo maior deste trabalho era conhecer melhor a avaliagdo continua
praticada nos Ciclos de Desenvolvimento Humano e a agdo pedagdgica da professora de LE-
Inglés na realizacdo do processo avaliativo dos alunos do Ciclo II, na prefeitura de Goidnia. A
medida que a pesquisa foi tomando corpo, novos direcionamentos foram aparecendo e outros
objetivos se redefinindo. Dessa maneira, o nosso estudo apresenta objetivos geral e especificos,

0s quais serdo descritos a seguir:

1. Objetivo Geral

- Conhecer as crencas de uma professora de LE-Inglés sobre avaliacdo continua nos



Ciclos de Desenvolvimento Humano, observando a relagdo entre crengas e pratica pedagdgica.

2. Objetivos Especificos

- Levantar as crencgas da participante sobre avaliacdo continua;

- Observar a relacao entre o discurso e a agdo pedagogica da professora e se essas crengas
influenciam o seu fazer em sala de aula, promovendo a reflex@o dos seus atos pedagdgicos.

E certo que esses objetivos nio cobrem toda a problemdtica que envolve a pesquisa de
crengas sobre avaliacdo e que, talvez, os possiveis resultados observdveis ndo sejam aqueles
idealizados por n6s. Todavia, € bom lembrar que, sendo as crengas um suporte para explicar "por
que ensino como ensino, por que ensino linguas assim e por que meus alunos aprendem como
aprendem"” (Almeida Filho,1997, p. 13), o fato de se estabelecer uma discussao e reflexido sobre o
dizer e o fazer do professor ja abre caminhos para a melhoria do ensino, finalidade primeira de

uma educacgdo consciente.

Estabelecer um elo explicativo entre temas distintos torna a nossa investigacao um desafio
ainda maior. Entretanto, considerando que crencas e avaliacdo sdo aspectos inter-relacionados no
processo de aprendizagem, procuramos conduzir a pesquisa com a finalidade de identificar o

efeito das crengas na compreensdo do uso da avaliacdo continua.

Com base nos objetivos da pesquisa, apresentamos a seguir as perguntas que nortearam
este estudo:
a) Quais as concep¢Oes de avaliacdo observadas na prética pedagégica da professora
participante da pesquisa?
b) Como as crencas da professora de LE (inglés) sobre avaliacdo somativa interferem nas
crencas sobre avaliacdo continua?
¢) Quais as crencas da professora sobre avaliacdo continua nos Ciclos de Desenvolvimento

Humano?



1.5. Metodologia da pesquisa

1.5.1 Introducao

Entre os séculos XVII e XVIII surgiu a corrente filoséfica denominada ‘Iluminismo’ e
com ela a necessidade de se encontrar explicacdes para os problemas humanos (Bello, 2004).
Baseando-se nessas mudancas, o filésofo francés René Descartes (1* ed. 1637 / ed. atual 2003)
elaborou o método cientifico como uma tentativa de organizar o pensamento para produ¢do do
conhecimento. Posteriormente, considerou-se inaceitdvel falar em investigacdo cientifica sem

uma fundamenta¢do metodoldgica.

Nesse sentido, a metodologia (a qual se refere a elaboracdo, desenvolvimento e
organizacio, tanto externa quanto interna, da pesquisa) tornou-se parte importante de um trabalho
cientifico. Ela também fornece uma compreensdao mais acurada dos recursos utilizados pelo
pesquisador na obtenc¢do dos resultados (Fragata, 1981, p.13). Assim sendo, este capitulo

apresenta a metodologia de nossa pesquisa e as partes que a compdem.

O estudo se divide em cinco partes: a primeira propde um histdrico sobre a evolucdo da
pesquisa qualitativo-interpretativista e os seus tipos; a segunda define a natureza da investigacgao,
particularizando o estudo de caso; a terceira descreve o contexto da pesquisa e o sujeito
participante; a quarta explicita os instrumental técnico utilizado para coleta dos dados e o porqué
da escolha desses instrumentos; e, finalmente, a quinta destaca os procedimentos usados na

analise dos dados obtidos.

1.5.2 Histérico da pesquisa qualitativo-interpretativista

No final do século XIX, a comunidade cientifica colocou em xeque as investigacdes ditas
quantitativas, argumentando sobre a complexidade e dinamicidade dos fendmenos humanos e
sociais e admitindo, portanto, que nio se podia, simplesmente, enquadra-los em leis gerais ou

apenas quantificd-los (André, 1995). Com base nesses principios, comegou-se a usar a
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hermenéutica, ou seja, a interpretacdo dos significados como abordagem” metodoldgica na

investigacdo dos problemas sociais, observando o contexto e as suas inter-relacdes (op.cit.).

A partir dai, essas idéias transformaram-se numa perspectiva idealista-subjetivista,
opondo-se a concepg¢do positivista de conhecimento cientifico que valorizava a mensura¢ao na
pesquisa. Esse mesmo positivismo ndo negava a importancia dos significados; entretanto, tratava-
os como realidade incapaz de ser abordada cientificamente (Landim, 2006). Isso provocou uma
discussdo mais ampla entre o paradigma quantitativo e o qualitativo no trabalho cientifico,

entretanto essas concepgdes sO foram incorporadas as discussdes na drea de educagdo por volta

da década de 1960 (André, 1995, p.170).

Nesse periodo, deflagraram-se os movimentos sociais, a luta contra a discriminacao racial
e pela a igualdade de direitos, as rebelides estudantis na Franca e o uso da abordagem
antropoldgica e etnografica na investigacio do cotidiano escolar. Com esse modelo de
investigacdo, os pesquisadores buscavam priorizar a voz de todos os participantes, mesmo a dos
menos favorecidos, atitude que privilegiava as idéias de democracia surgidas no cendrio mundial.
Assim, na década seguinte, essas idéias revoluciondrias de mudanga sdcio-politico-cultural
surgiram com mais vigor, provocando o aparecimento de estudos (principalmente nos Estados
Unidos e na Inglaterra) e pesquisas utilizando a abordagem qualitativa, com destaque especial

para os estudos de caso (André, 1995, p.21).

Com a evolucdo dos estudos qualitativos, surgiram grupos de pesquisadores que
defendiam pressupostos diferenciados na utilizagdo dos métodos, procedimentos, estilos e
contetdos. Dessa maneira, grupos variados de autores e pesquisadores buscaram desenvolver
trabalhos em linhas que divergiam dessas raizes fenomenoldgicas da abordagem qualitativa,
mantendo-se, entretanto, a sua oposi¢ao a quantificagio positivista. Dentre eles, destacam-se aqui
0 grupo que associava os pressupostos da teoria critica aos estudos de natureza etnografica e
aqueles que desenvolviam investigacOes sob influéncia da linha cognitivista-interacionista-

construtivista (op. cit.).

? Entenda-se aqui abordagem como linha ou foco.



1.5.2.1 Definicao do conceito de pesquisa qualitativo-interpretativista

A partir dos anos 80 e com a expansdo mundial da abordagem qualitativa, os educadores
brasileiros passaram a usé-la freqiientemente em suas pesquisas, provocando a necessidade de
uma defini¢do mais apropriada para o termo e as suas conseqiientes subdivisdes. Sendo assim,
muitos pesquisadores consideravam que s era qualitativa a pesquisa fenomenoldgica, ou a
etnografica, ou a que ndo utilizava nimeros (André, 1995, p. 23). Note-se que ndo € s6 separando
o quantitativo do qualitativo que se obtém uma pesquisa qualitativa. E bom salientar que muitas
pesquisas qualitativas usam dados quantificdveis, embora suas andlises tragam marcas da

subjetividade proprias da abordagem qualitativa.

Por esses motivos, quando se trata de encontrar um conceito mais adequado para a
pesquisa qualitativa, André (1995, p.24) prefere termos como: histdrica, descritiva, participante,
etnografica, fenomenoldgica, etc., nomeando de qualitativo ou quantitativo as técnicas de coleta
ou o tipo de dado obtido. Nesse sentido, Allwright & Bailey (2000, p.65) enfatizam a idéia de
que os termos ‘qualitativo’ e ‘quantitativo’ sdo aplicados tanto para as fases de coleta quanto para

andlise de dados de uma investigacgao.

Pensando nessa distingdo entre as perspectivas quantitativa e qualitativa de pesquisa,
Almeida Filho (2005)* elaborou um quadro representativo com as caracteristicas dos dois

modelos:

’ O material do quadro representativo foi elaborado pelo autor e utilizado numa sala de aula do curso de mestrado
em Lingiifstica Aplicada da UnB, em 2005.
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Quadro 1: Distin¢do entre as perspectivas quantitativa e qualitativa de pesquisa

QUANTITATIVA QUALITATIVA
Particularista; busca detalhes para categorizd-los Globalista; holista; lida com dados singulares
Centrado no produto; nos resultados Centrado no processo
Distancia dos dados; visdo-ética (de fora) Proximidade aos dados; visdo-€mica (de dentro)
Poder de generalizacdo; estudo de multiplos casos Sem poder de generalizacdo; estudo de casos tinicos
Objetividade Subjetividade controlada
Positivismo 16gico; busca fatos ou causas para Fenomenologismo: busca compreender/interpretar o
fendmenos sociais pouco se atendo a estados comportamento humano a partir de um quadro interno
subjetivos dos sujeitos de referéncias do sujeito
Nao fundado na realidade; voltado para a verificagio Fundado na realidade; voltado para a heuristica
confirmatdria; reducionista, inferencial e hipotético- (descoberta); exploratério; descritivo e indutivo
dedutiva
Pressupoe realidade estavel Conta com realidade dindmica
Confidvel; “duro” e replicdvel quanto aos dados Vilido; “real”; “rico” e “profundo” nas interpretacdes
Meétodos testadores de hipoteses (busca o certo x Meétodos fortalecedores de hipdteses
errado; verdadeiro x falso)
Mensuragdo interventiva e controlada Observagao natural e com controle (com filtros) da
subjetividade através do cotejo de dados de mais de uma
fonte

Fonte: Almeida Filho (2005)

Observando o quadro 1, percebemos que as distin¢des elaboradas pelo autor nao tornam
as perspectivas boas ou ruins, certas ou erradas, tradicionais ou inovadoras. As caracteristicas
apresentadas facilitam a identificacdo do tipo de abordagem indicado para cada investigagcdo. E
importante destacar, ainda, que a natureza da pesquisa deve direcionar o pesquisador na selecio

do tipo de tendéncia mais adequada a coleta e andlise dos dados do estudo.

Ampliando a discussdo, em seu livro Qualitative Methods (1990, pp. 78-79), Erickson
utiliza o termo “‘interpretativista” para todo o grupo de pesquisa de observacdo participante
(participant observational research), apresentando algumas razdes para essa generalizagdo: a) esse
termo € mais indutivo; b) ele evita o uso da definicio ‘ndo-quantitativo’ para representar o
aspecto qualitativo da pesquisa; e ¢) aponta para sua caracteristica principal — o interesse central
da pesquisa estd na questdo social, na sua elucidagdo e exposi¢do pelo pesquisador. E, pois,
preocupagdo fundamental do investigador qualitativo a constru¢do de significados através das

suas interpretacdes dos dados analisados.
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Ainda segundo o autor, hd duas abordagens principais na pesquisa em sala de aula: a
positivista / behaviorista (interessa-se pelos procedimentos) € a interpretativista (preocupa-se com
o conteido). Seguindo a linha interpretativista, a pesquisa em sala de aula tem um papel
significativo em educacgdo e isso se deve a suas preocupacdes centrais: a) a natureza social e
cultural da sala de aula organizada em ambientes para aprendizagem; b) a natureza do ensino
como um, e s6 um, aspecto do ambiente de aprendizagem reflexiva, e c) a natureza (e conteido)
do significado intrinseco da perspectiva de professores e aprendizes no processo educacional

(Erickson, 1990, p.79).

Corroborando com essa concepc¢do de pesquisa qualitativo-interpretativista, Moita Lopes
(1994) escreveu um artigo que apresentava o uso desse tipo de investigacdo na Lingiiistica
Aplicada (doravante LA), chamando-o de tradi¢do inovadora, em oposi¢do a tradi¢do positivista.

Assim, o autor elaborou uma comparagdo entre essas tendéncias sintetizadas no quadro a seguir.

Quadro 2: Sintese comparativa das abordagens positivista e interpretativista

CIENCIAS HUMANAS
Ciéncias Naturais Ciéncias Sociais
(Abordagem Positivista) (Abordagem Interpretativista)
1. Saber cientifico = verdade cientifica 1. Ciéncia = interpretacio e re-interpretacio
2. Mundo social existe independentemente do 2. O homem constréi os significados do mundo
homem social
3. O mundo social é padronizado e 3. O mundo social € construido através da
estatisticamente generalizado linguagem e pela multiplicidade de significados
4. A objetividade dos fatos sociais ndo 4. A subjetividade ou intersubjetividade — os
representa a realidade natural — foco no produto | significados sdo construidos a partir da
interacdo social, aproximando o homem da
realidade — foco no processo
5. O fato é estudado através da observacao 5. Observacdo indireta do fato e interpretacao
direta e experiéncia pessoal dos vdrios significados

Fonte: Baseado em Moita Lopes (1994)

O quadro 2 evidencia o cardter impositivo da abordagem positivista, a qual prioriza a
ciéncia como verdade inquestiondvel, além da utilizacdo da observagdo direta como garantia de
fidedignidade da pesquisa. Por sua vez, a abordagem interpretativista trabalha com a
possibilidade de multi-significacdo dos fatos sociais, construidos dinamicamente pelos

individuos.

12



Observando as idéias do autor, entendemos que a investigagdo em LA segue a linha das
Ciéncias Sociais, pois ela “tem que dar conta da pluralidade de vozes em acdo no mundo social e
considerar que isso envolve questOes relativas a poder, ideologia, histdria e subjetividade” (Moita
Lopes, 1994, p.331). Sendo assim, uma pesquisa interpretativista ndo pode ignorar a visdo dos
participantes do mundo social, o qual depende do homem para existir. Nesse sentido,
entendemos que o nosso estudo segue a linha qualitativo-interpretativista de pesquisa em LA,
buscando a compreensdo dos significados da acdo de um sujeito (nesse caso, a professora-
participante), em um determinado contexto escolar, tentando entender sua realidade pedagdgica e

as implicacOes de suas crencas sobre avaliacdo continua nos ciclos de desenvolvimento.

Depois de discorrer sobre o desenvolvimento histérico da pesquisa qualitativa,

apresentaremos alguns dos modelos de investigacdo mais comumente usados em LA.

1.5.2.2 Tipos de Pesquisa qualitativa

Os estudos sobre a abordagem qualitativa proporcionaram o surgimento de tipos
diferentes de pesquisas que utilizavam os mesmos pressupostos tedricos: a interpretacdo, a
subjetividade, o contexto, a interacdo entre sujeito e ambiente pesquisado, apenas para citar
alguns deles. Assim, selecionamos alguns modelos considerados mais comuns em pesquisas

qualitativas e apresentamos uma descri¢do sucinta deles, a saber:

a) A pesquisa etnogréfica nasceu na antropologia e sociologia, buscando estudar a cultura e a

sociedade, significando, etimologicamente, “descricao cultural”’. Em LA, a etnografia tem sido
utilizada nas investigagdes em sala de aula, focalizando o processo de ensino/aprendizagem de
linguas (Moita Lopes, 1994, p.334). Os instrumentos de coleta utilizados visam informagdes
sobre a prética cotidiana (didrios, entrevistas, questiondrios, gravacdo de video e dudio, etc.), a
andlise de dados, seguindo o paradigma interpretativista, trabalha com os significados produzidos
a partir das transcri¢cOes feitas pelo pesquisador (Telles, op. cit.) e o tempo de duragdo da

investigacdo pode variar desde algumas semanas até varios meses ou anos (André, 1995, p.30).

b) A pesquisa introspectiva se fundamenta na psicologia cognitiva e tem sido estudada e utilizada
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na LA “para investigar os processos que subjazem a compreensio e a producio lingiiistica e os
processos de ensino/aprendizagem (Moita Lopes, 1994, p.335). O pesquisador investiga a
compreensao do leitor sobre determinado fato, usando a técnica dos protocolos verbais, ou seja, a
descricdo do que estd acontecendo na cabega do participante da pesquisa, no momento em que ele
estd executando alguma atividade mental - processo de leitura, traducdo etc. (Moita Lopes, op.

cit.). Os instrumentos utilizados sdo: o auto-relato, a auto-observagdo e a auto-revelacao.

¢) A pesquisa-acdo aparece, inicialmente, nas Ciéncias Sociais no século XIX, propagando-se

depois para as outras dreas do conhecimento. Apds um periodo de esquecimento (anos 60), ela
ressurge em meados dos anos 1970 com novos enfoques e dando origem a vdrias correntes: a
anglo-saxOnica, a australiana, as linhas espanhola e portuguesa e a francesa. Inicialmente, os
tracos essenciais da pesquisa-a¢do eram: andlise, coleta de dados e conceituagcdo dos problemas;
planejamento da acdo, execucdo e nova coleta de dados para avalid-la; repeticdo desse ciclo de
atividades (André, 1995, p.31). A pesquisa-acdo também é denominada de estudo de intervengao,
utilizando as mesmas técnicas das Ciéncias Sociais, as quais contribuem para a solucdo do
problema identificado; todavia, duas delas merecem maior destaque: a observacdo participante e

o didrio (Barbier, 2004, p.126),

d) A pesquisa participante se desenvolveu por volta da década de 1970, repercutindo no mundo

cientifico como um novo paradigma de investigacao que exige renovacdo na sua forma de pensar
e um ambiente de estudo aberto, provocador de questionamentos. Ela busca identificacio
totalizante entre sujeito e objeto, de tal maneira que possa eliminar a caracteristica de objeto,
tornando-o co-produtor do saber. A populacdo pesquisada € motivada a participar da pesquisa
como agente ativo, produzindo conhecimento e intervindo na realidade propria. Ela é um género
de pesquisa, sendo assim deve-se considerar outros géneros na complementacdo da investigacao
(Demo, 1982, p.28). Ela ainda acentua o lado da pratica, sem negligenciar o aspecto tedrico do

estudo (Demo, 2004, p.44)

e) A pesquisa narrativa tem como método e objeto de investigacdo as histérias pessoais e

profissionais dos participantes. Essas histdrias representam o contexto em que os significados sio

produzidos e o participante atua como agente ativo, parceiro do pesquisador. Os instrumentos de
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coleta utilizados sdo variados: entrevistas, didrios, autobiografias dos participantes, cartas, caixas
de recordagdes, etc. € os seus resultados denominados textos de pesquisa (Telles, 2002, p.106-
107). Para Clandinin & Connelly (1999, p. 50), as narrativas compreendem os aspectos pessoal e
social (interagdo), passado, presente e futuro (continuidade), combinados com a nocdo de lugar
(situag@o. Assim, estudos de narrativas enfocam o individuo imerso em a¢do na sociedade, em
um espago fisico e em um periodo de tempo especificos, caracteristicas coincidentes com as do

estudo de caso.

f) O estudo de caso, frequentemente descritivo, € utilizado quando um professor-pesquisador
deseja enfocar um determinado evento pedagdgico, componente ou fendmeno relativo a sua
prética profissional. Os instrumentos sdo diversificados e seguem as mesmas linhas daqueles
usados pela etnografia e pela pesquisa-acdo, dentre outras. Além disso, os objetivos dos estudos
de caso estdo centrados na descricdo e explicacdo de um s6 fendmeno investigado (Johnson,

1992).

Nesta secdo, ndo descrevemos pormenorizadamente o estudo de caso, por entendermos
que, como essa foi a forma de investigacao selecionada neste trabalho, € necessario descrevé-la
mais detalhadamente, explicando conceitos, instrumentos e procedimentos de aplicacdo dessa

modalidade de pesquisa. E, pois, esse o conteudo apresentado no item seguinte, denominado

“Natureza da pesquisa”.

1.5.3 Natureza da pesquisa

O nosso trabalho configurou-se um estudo de caso, primeiro por investigar uma unica
participante; segundo, por observar um fendmeno especifico da prética escolar, isto €, crencgas de
uma professora sobre avaliacdo continua; e terceiro, por delimitar um contexto especifico de
investigacdo, uma escola publica. Dessa maneira, entendemos que € necessdrio fazer um recorte
explicativo sobre esse tipo de pesquisa, destacando os aspectos que a identificam como um

estudo de caso.
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Inicialmente, vemos que, ao longo dos anos, as dreas de medicina, psicologia, servico
social, enfermagem, sociologia e antropologia t€m utilizado exaustivamente o estudo de caso em
seus trabalhos académicos, a fim de diagnosticar, tratar ou acompanhar os pacientes mais
criticos(André, 1995, p.30). Em educagdo, esse tipo de investigacdo aparece por volta dos anos
60 e 70 , porém de forma mais restrita: € um estudo descritivo de uma unidade, seja ela uma
escola, um professor, um grupo de alunos, uma sala de aula (André, 2005, p.14) e bastante ligado

a modelos pré-experimentais de pesquisa.

Atualmente, ha muita controvérsia na elaboragdo de um conceito tinico de estudo de caso
e alguns autores t€ém apresentado diversas defini¢cdes. Segundo Gil (1991, p.58), o estudo de caso
se caracteriza pelo trabalho profundo de um ou de poucos casos. Para André (2005, p.15), esse
tipo de pesquisa estuda um sé caso, simples ou especifico, complexo ou abstrato, com uma drea
de investigacdo delimitada. Johnson (1992) afirma, ainda, que essa abordagem é comumente
representativa do fendmeno sob investigacdo, fornecendo uma descricdo que pode, inclusive,
evoluir para uma interpretacdo contextual ou cultural do fendmeno investigado. Segundo
Seliger e Shohamy (1995, p.125), o estudo de caso é indicado quando o pesquisador estd
interessado em descrever algum aspecto individual do sujeito, por acreditar que o desempenho
de um individuo é mais revelador do que de grandes grupos, promovendo uma descricdo mais

profunda e detalhada do caso estudado. Nunan (1997) diz que o estudo de caso € mais limitado

no seu objetivo e o contexto cultural ndo recebe um destaque especial.

Nunan (1997, p. 77) estabelece, ainda, distingdes e semelhangas entre o estudo de caso e a
etnografia. Segundo o autor, uma diferenca ressaltada entre os dois tipos € que a etnografia
apresenta um estudo completo de uma cultura particular, enquanto o estudo de caso examina um
aspecto particular de uma cultura ou sub-cultura investigada. Os dois estudos se assemelham por
serem tipos de pesquisa qualitativa, com base filoséfico-metodoldgica, possibilitando a
investigacdo do fendmeno no seu contexto natural. Além disso, podem representar uma
multiplicidade de pontos de vista, oferecendo suporte para interpretagdes alternativas. Essas
caracteristicas aliadas a maneira profunda como € trabalhado sdo consideradas vantagens da
utilizacao do estudo de caso.

Uma desvantagem do estudo de caso, apontada por Nunan (1997) e por Johnson (1992),
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refere-se ao fato de ndo podermos generalizar os resultados desse tipo de estudo para outros
casos. André (1986) explica que, de fato, segundo o paradigma cientifico convencional que
envolve processos ldgico-dedutivos ou estatisticos, ndo podemos universalizar os resultados. A
autora ressalta, também, que os resultados obtidos em um estudo de caso ndo podem ser
estatisticamente generalizados para toda a populacdo de aprendizes, grupos, instituicdes ou
quaisquer partes as quais essa determinada instancia pertence. Entretanto, por meio de
generalizagdes naturalisticas (André, 1986, p.23), o leitor percebe a equivaléncia do que estd
sendo apresentado com outros casos ou com situagdes experienciadas por ele e, dessa forma,
estabelece bases para suas conclusdes, desenvolvendo, inclusive, novas idéias, significados e

compreensdes acerca do fendmeno abordado.

Em um estudo de caso qualitativo, destacam-se quatro caracteristicas basicas:

a) a particularidade focaliza uma situagdo, um programa, um fendmeno particular, sendo,
pois, o estudo de caso indicado para investigar problemas praticos do dia-a-dia;

b) adescricdo indica que a situagdo investigada serd descrita de forma completa e fidedigna;

c) a heuristica clarifica a compreensdo do leitor sobre o fendmeno estudado, revelando
novos significados e fazendo com que esse fendmeno investigado seja repensado;

d) a indugdo significa que, na maioria das vezes, os estudos de caso se baseiam na logica

indutiva.

Stake (1983) afirma que o estudo de caso é “o estudo da particularidade e da
complexidade de um caso singular, levando a entender sua atividade dentro de importantes
circunstancias”. Ele se baseia, ainda, na concepcao de estudo de caso qualitativo, fundamentada
nos métodos de pesquisa naturalistico, holistico, etnografico, fenomenoldgico e biografico. Por
conseguinte, o autor apresenta trés tipos distintos de estudo de caso: o intrinseco, quando o
interesse € no caso em si; o instrumental, quando ha uma questdo especifica que o caso vai ajudar

aresolver; e o coletivo, quando vérios casos sao utilizados.

Assim, a nossa pesquisa ¢ um estudo de caso intrinseco, focalizando o levantamento das
crengas de uma professora de LE-Inglés sobre avaliacdo continua nos ciclos de desenvolvimento,

numa escola da rede municipal de Goiania. E sendo as crencas de uma professora o ponto focal
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de nossa pesquisa, necessdrio se faz falar sobre a metodologia utilizada na investigacdo das
crencas para o desenvolvimento e compreensdo do tema abordado. Portanto, esse € o topico

apresentado na préxima secao.

1.5.4 Metodologia de pesquisa das crencas

A pesquisa das crencas, em Lingiiistica Aplicada, despontou em meados dos anos 80 e
recentemente vem crescendo consideravelmente. Apesar de atualmente existirem muitos estudos,
revistas, simpdsios, congressos € conferéncias sobre o assunto, poucos autores escreveram sobre
uma metodologia de pesquisa das crencas sobre aprendizagem de linguas (Kalaja, 1995;
Barcelos, 2001, e Vieira-Abrahdo, 2006). Vendo, pois, a necessidade de elaborar um material
mais especifico da drea, Barcelos (2001) organizou os estudos de investigacdo das crencas em
trés abordagens principais: a normativa, a metacognitiva e a contextual, as quais serdo descritas

no tépico seguinte.

1.5.4.1 Abordagens de investigacao das crencas

Baseamos a discussdo sobre as abordagens de investigacdo de crencas em no artigo de
Barcelos (2001); todavia, utilizamos também o trabalho elaborado por Vieira-Abrahao (2006)
que associa as abordagens de investigacdo das crencas com as perspectivas positivista
(abordagem normativa) e qualitativa (abordagens metacognitiva e contextual), além de apresentar

alguns dos instrumentos que vém sendo usados para a investigacdo das crencas.

a) A abordagem normativa

Para Barcelos (2001, p.75), a abordagem normativa (doravante AN) infere as crencas
através de um conjunto pré-determinado de afirmagdes. Isso quer dizer que, nesse modelo, o
método de investigacdo mais utilizado € o questiondrio do tipo escala Likert (ou Likert-scale), no
qual os alunos apenas dizem se concordam ou discordam dessas afirmacdes pré-estabelecidas
pelo pesquisador. Um exemplo desse questiondrio é o BALLI (Beliefs About Language Learning
Inventory) que foi desenvolvido por Howitz (1985) e usado pela AN para descrever e classificar

os tipos de crengas que os aprendizes apresentam (Barcelos, op, cit.).
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Observamos, pois, que a AN se enquadra num paradigma positivista de pesquisa, voltado
para a quantificacdo dos dados através da aplicacdo de questiondrios fechados (Vieira-Abrahdao,
2006, p. 220). As crencas coletadas aqui sdo descontextualizadas, as afirmacOes pré-elaboradas
sao inflexiveis, podendo ser interpretadas de forma diferente por pesquisador e alunos, ou ndo
serem significativas a aprendizagem dos educandos (Barcelos, 2001, p. 78). Muitos
pesquisadores tém criticado essas falhas da AN (Gimenez, 1994; Pajares, 1992; Munby, 1984;
Kalaja, 1995), principalmente no que se refere a voz do pesquisado na investiga¢do das crencas.

E na abordagem metacognitica que este aspecto é introduzido.

b) A abordagem Metacognitiva

A Abordagem Metacognitiva (doravante AM) compreende as crencas como conhecimento
metacognitivo dos alunos, que constituiram suas teorias em acdo, ajudando-os a refletir sobre o
que fazem. Sendo assim, os aprendizes sdo capazes de pensar sobre seu processo de
aprendizagem de linguas e articular algumas de suas crengas. Os instrumentos de investigacao
utilizados s@o, basicamente, as entrevistas semi-estruturadas e auto-relatos, embora questiondrios

semi-estruturados também possam ser usados (Barcelos, 2001).

Segundo Vieira-Abrahdao (2006, p. 220), a AM se enquadra no modelo qualitativo de
pesquisa e representa um estdgio mais avancado da AN. Segundo a autora, o uso de entrevistas
favorece a elaboracdo e reflexdao das experiéncias pessoais dos envolvidos na pesquisa. Por outro
lado, como a AN, a AM nio infere as crencas através das acOes, tratando-as somente através de
inten¢des e declaracdes verbais. Outrossim, apesar de reconhecer a relacdo entre crencgas e
contexto, essa abordagem ndo a utiliza como base para andlise dos dados (Barcelos, 2001). E na
abordagem contextual que os aspectos citados serdo observados, pois ela segue uma tendéncia

mais etnografica na investigagcao das crencas.

¢) A abordagem Contextual

Segundo Barcelos (2001), a Abordagem Contextual (doravante AC) investiga as crengas

2 ~ P 4 P
através de observacdes em sala de aula e andlise do contexto™ especifico onde os alunos (ou

* O contexto, nesse estudo, é definido como “um fendmeno socialmente constituido e sustentado interativamente”
(Barcelos, 2001, p.81).
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professores) atuam. Esta abordagem busca, pois, compreender as crengas em contextos
especificos. A técnica instrumental usada por essa abordagem inclui observacdes com anotagdes
de campo do pesquisador; entrevistas estruturadas, semi-estruturadas ou ndo estruturadas; didrios;
andlise de materiais, dentre outros (Silva, 2005, p. 37). Os estudos que utilizam a AC estdo
ligados a perspectiva qualitativa de pesquisa e entendem as crencas como dinamicas, culturais,
sociais e emergente (Vieira-Abrahao, 2006, p. 220), além de nao defini-las como conhecimento
cognitivo, considerando as relacdes entre as crengas e as agoes, priorizando o ambiente onde elas
ocorrem (Barcelos, 2001, p. 80-81). O quadro a seguir apresenta uma sintese das trés abordagens

descritas nesse topico.

Quadro 3: Abordagens de investigacdo de crencgas

POSITIVISTA QUALITATIVA
NORMATIVA METACOGNITIVA CONTEXTUAL
Metodologia Questiondarios fechados | Entrevistas e auto-relatos Observagoes, didrios,
tipo Likert-scale entrevistas e estudos de
caso
Definicao de Crencas: idéias pré- Crencas: conhecimento Crencas: inferidas de
crencas sobre concebidas; influenciam | metacognitivo concebido acoes contextualizadas;
aprendizagem de a abordagem de ensinar | como teorias de a¢do; sdo partem da cultura de
linguas e aprender; concepgdes | estdveis, as vezes, faliveis . | aprender; representagcdes
errdneas e opinides. de aprendizagem em uma

determinada sociedade.

Relacao entre Crencas: sdo bons Crengas: sdo bons Crencas: sdo especificas
crencas e acoes indicadores do indicadores do do contexto; elas devem
comportamento futuro comportamento futuro dos ser investigadas dentro
dos alunos; disposicdo | alunos; disposi¢do para o do contexto de suas
para ensino autdnomo e | ensino autdénomo e sucesso | acoes.
SuCesso como como aprendizes de lingua;
aprendizes de lingua. admite-se a influéncia de

fatores como os objetivos.

Fonte: Adaptado de Barcelos (2001) e Vieira-Abrahao (2006)

1.5.4.2 Abordagem adotada na pesquisa

A escolha da AC em nossa pesquisa foi baseada nas caracteristicas apresentadas por
Barcelos (2000, apud, Conceicao (2006, p. 15) e adaptadas aqui, as quais: a) V€ as crengas como

fendmenos sociais inseridas em um contexto; b) ndo prioriza a generalizacdo a respeito das
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crengas, mas a sua compreensdo em contextos determinados; c) procura entender como as
crengas influenciam a aquisi¢do do processo de aprendizagem dos alunos e a prética pedagogica
dos professores; d) busca compreender a relagdo entre crengas e acdo, promovendo a reflexdo
sobre as experiéncias anteriores, que pode levar a mudancas ou criacdo de outras crengas; €)
permite uma compreensdo mais profunda das crengas e sua relagdo com a abordagem de ensinar

dos professores.

As pesquisas mais recentes tém procurado resolver as imperfeicdes de cada abordagem
combinando diferentes instrumentos utilizados na coleta dos dados. Assim, os pesquisadores
podem usar questiondrios com observacdes de sala de aula e com entrevistas; analisar metéforas,
didrios e narrativas; interpretar desenhos e investigar um s6 fendmeno através do estudo de caso.
Portanto, esses recursos multiplos favorecem a identificagdo das crencas que sdo formadas pela
cultura dos aprendentes e pelos contextos sociais nos quais estdo inseridos (Barcelos, 2001).
Nesse sentido, a secdo seguinte descreve os instrumentos usados na coleta de dados de nosso
estudo, reforcando o cardter diversificado do instrumental técnico proprio das pesquisas

qualitativo-interpretativista.

1.5.5 Coleta de dados

Ao se pensar em fazer pesquisa, uma das preocupacdes bdsicas do investigador é o
levantamento dos dados, a selecdo dos instrumentos para coleta e a triangulacio na andlise desses
dados. Assim, usamos instrumentos de coleta diversificados, buscando maior credibilidade a
triangulagdo dos dados (Allwright & Balley, 2000), haja vista ser o uso das técnicas adequadas
que garantird os critérios de qualidade da investigacdo, a saber: validade, confiabilidade e
precis@o a observagdo dos dados (Barros e Lehfeld, 2004, p. ). Segundo as autoras (op. cit. p. 71),
a validade diz respeito a capacidade de observacdo (interpretabilidade) dos instrumentos
selecionados, a confiabilidade da-se através da generalizagc@o dos resultados e a precisao refere-se

a capacidade de se identificar o fendmeno estudado.

Trabalhar com aspectos subjetivos da prética pedagdgica (no nosso caso, as crengas sobre

avaliacdo continua), e com uma Unica participante, pode colocar em xeque os critérios
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mencionados. Além disso, Seliger e Shohamy (1995, p.104) advertem que o préprio ato de
pesquisar e a presenca do pesquisador no ambiente de investigacdo podem alterar o
comportamento dos participantes, contribuindo para a invalidagdo da pesquisa. Assim,
procuramos diversificar os instrumentos de coleta utilizados, garantindo a realidade dos dados
levantados. Além disso, esse instrumental técnico prioriza a abordagem qualitativa-
interpretativista da pesquisa, favorecendo uma compreensdo mais aprofundada sobre as crencas
(Barcelos, 2001, p.86), quais sejam: narrativas, entrevistas, observacdo de aulas com notas de
campo, gravacdo em dudio (como instrumentos primdrios), sessOes reflexivas usando textos

tedricos e questiondrio de alunos sobre avaliacdo (como instrumentos secundarios).

Nossa pesquisa ndo fez uso dos questiondrios na coleta dos dados primadrios, por
entendermos que esse tipo de instrumento poderia dificultar a interpretacdo dos participantes, por
causa de suas respostas generalizadoras. Além disso, pela subjetividade das crencgas, preferimos
deixar que a voz da participante fosse preponderante nos dados coletados, através do uso da
narrativa, da entrevista e da observacdo de aulas (dados primdrios); entretanto, essa técnica foi

usada para coletar a opinido dos alunos sobre avaliacdo (dados secundarios).

1.5.5.1 Os instrumentos de coleta de dados

A nossa pesquisa procurou utilizar instrumentos diversificados na coleta dos dados,
buscando ressaltar a voz da participante, para, assim, deixar que suas crengas emergissem,
mesmo sendo observada por outrem. Por outro lado, essa variedade de instrumental técnico pode
garantir a confiabilidade das andlises requeridas neste estudo, como também corrigir possiveis
problemas apresentados na utilizacdo desses instrumentos e validar a escolha do estudo de caso

como tipo de pesquisa (Allwright & Balley, 2000).

Os dados coletados em nosso estudo foram divididos em primdrios e secunddrios e os
instrumentos selecionados também seguem essa mesma categorizagdo. Segundo Passos e Barbosa
(2004, p. 2-3):

a) dados primdrios — a sua fonte bdsica é o pesquisado. Em nossa investigacdo, os

instrumentos primdrios sdo a narrativa de vida, a entrevista e as observagdes de aula.
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b) dados secunddrios — sdo os dados ja catalogados, a disposi¢do dos interessados e que
auxiliam na andlise dos dados principais. Para nossa investigacdo, eles sdo as sessoes

reflexivas e o questiondrio com os alunos.

Nesta secdo, descreveremos cada um dos instrumentos usados na coleta dos dados de

nossa investigacao, citando suas vantagens e desvantagens.

Narrativas’

A palavra “narrativas” € encontrada nos estudos de Teles (2002) e Barcelos (2006a),
entretanto pode ser designada também como histérias de vida (Woods, 1987), auto-relatos,
biografias e autobiografias (Vieira-Abrahao, 2006, p. 224). As narrativas t€ém sido usadas como
“técnicas que buscam captar as histérias de professores e aprendizes para explicar com maior
profundidade suas ac¢des e respostas em sala de aula” (op. cit.).

Sabemos que € préprio do ser humano a reconstrug¢do das experiéncias através das
histdrias que contamos (Barcelos, 2006a, p.148), sendo assim, a palavra-chave das narrativas € a
“experiéncia”. Clandinin e Conelly (2000, p. 50) corroboram a idéia de que as narrativas sdo a
melhor forma de representar e entender a experiéncia e, para os autores, elas se constituem em
uma fonte de dados valiosa para o estudo de caso por enfocarem o individuo imerso e em a¢ao na
sociedade, em um espaco fisico e em um periodo de tempo especificos. Nesse sentido, as
narrativas transmitem a histéria pessoal do participante, evidenciando fatores contextuais que

podem influenciar a prética profissional.

Para Barcelos (2006, p. 151), as narrativas sdo adequadas para investigar as crengas, pelo
fato de incorporarem as atitudes e as proprias crengas, pois as histdrias representam o centro do
significado das pessoas. Em nosso estudo, a gravacdo da narrativa de vida foi o primeiro
instrumento usado com a professora participante e aconteceu em margo de 2005. O objetivo era
buscar dados relevantes em momentos particulares da vida da participante, focalizando as suas

experiéncias anteriores de ensino e aprendizagem (op. cit. p.225).

5 .~ .
A transcrig@o da narrativa se encontra no Anexos 1.
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Entrevista®

A entrevista € um dos instrumentos de coleta de dados mais utilizados em pesquisas
qualitativas, sendo “considerada um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informacOes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza
profissional” (Lakatos, 1993, p. 196). Ela € constituida de perguntas, realizadas na interagdo face
a face (Szymanski, 2004, p. 12), utilizando gravacdo em dudio ou filmagens. De acordo com
Vieira-Abrahao (2006, p.223), as entrevistas podem ser classificadas em trés tipos: estruturadas,

semi-estruturadas e ndo-estruturadas ou abertas, descritos a seguir:

1) Entrevista estruturada — aproxima-se dos questiondrios; utiliza perguntas especificadas com
antecedéncia e apresentadas na mesma ordem, permitindo esclarecimentos e evitando
ambigiiidades; assegura maior consisténcia e confiabilidade aos resultados; pode usar alternativas
fixas (sim ou ndo), perguntas abertas (respostas mais flexiveis) e perguntas em escala

(concordéncia e discordancia).

2) Entrevista semi-estruturada: ndo ha um roteiro fechado; constitui-se de perguntas orientadas,

sem uma ordem fixa, permitindo a emergéncia de assuntos ndo previstos; € um tipo mais

adequado as pesquisas qualitativas, permitindo interagdes ricas e respostas pessoais.

3) Entrevista nao-estruturada ou aberta (também informal): é uma conversa livre com base nas
questdes orientadoras da investigacdo; busca identificar as percepcOes que os informantes t€ém de
si proprios, de sua situacdo e de experiéncias sociais; embora seja um tipo mais aberto de

entrevista, o pesquisador precisa exercer certo controle ou perderd o seu foco principal.

O nosso estudo considerou a entrevista semi-estruturada como um recurso apropriado na
investigacdo das crengas, pois levanta a perspectiva da participante acerca da realidade observada
(Vieira-Abrahdo, 2006, p.224), abrindo espago para discussdo e questionamento entre oOs
participantes da pesquisa. Este foi o segundo recurso utilizado e realizado em maio de 2005. As

perguntas utilizadas na entrevista foram adaptadas de Vieira-Abrahdo (2002, p. 74) e estdo

6 .~ .
A transcrigd@o da entrevista se encontra no Anexos 2.
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disponiveis nos Anexos 2.

Gravacoes em audio

As gravacdes em dudio sdo consideradas técnicas usadas na pesquisa qualitativa com a
finalidade de registrar em detalhes as acdes e interacdes entre pesquisador e participante. Elas
auxiliam na reflexdo sobre crengas implicitas, acOes e esquemas mentais trazidos para a sala de
aula, servindo como registro das observagdes gerais de contexto de sala de aula e funcionando
como recurso complementar na coleta de dados (Vieira-Abrahdo, 2006, p.227).

O nosso trabalho utilizou as gravagdes para registrar a narrativa de vida e entrevista
realizadas com a PP, haja vista o fendmeno observado (as crengas) encontrar-se implicito no

discurso e nas acdes da professora, necessitando ser inferido pelo pesquisador (op. cit.)

Observacio de aula’

A observacdo € uma técnica importante na coleta de dados e significa apurar os sentidos
para um objeto, buscando adquirir dele conhecimento claro e preciso (Barros, 2004, p.76). Em
LA, a observacdo de aulas é usada para documentagdo sistemdtica das agdes e ocorréncias
relevantes para a investigacdo (Vieira-Abrahdo, 2006, p.225). Uma classificacdo mais abrangente
da observacdo de aula foi elaborada por Barros & Lehfeld (1990, p. 78) e sera apresentada no

quadro seguinte.

7 A transcrigio das Observacdes de aula estd no Anexos 3.
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Quadro 4: Classificagdo da Observacao

1) Quanto a estruturacio a) Observacdo assistematica ou nfo estruturada: ndo tem controle e
nem instrumental apropriado;
b) Observacdo sistemdtica ou planejada: é realizada em condicdes

controladas; usa instrumental adequado.
2) Quanto a participacio do | a) Observacdo ndo participante: o pesquisador permanece de fora da
observador realidade estudada; ndo ha envolvimento do pesquisador;
b) Observacdo participante: o observador se incorpora natural ou
artificialmente ao grupo ou comunidade pesquisados.

3) Quanto ao namero de | a) Observacdo individual: realizada por um sé pesquisador;
observacoes b) Observacdo em equipe: quando hd o trabalho integral de uma
equipe de observadores.

4) Quanto ao local de | a) Observacdo em campo: observagdo dos fendmenos na realidade
observacao social;

b) Observacdo em laboratério: quando as situagdes sdo criadas
artificialmente em laboratodrios.

5) Como técnica de atuacdo na | Observacdo militante: técnica de estudo permeada por concepgdes
realidade ideoldgicas e politicas, que visa a estimulacdo da mudanca social dos
grupos e comunidades envolvidas.

Fonte: Baseado em Barros & Lehfeld (1990, p. 78)

Nossa pesquisa utilizou a observagdo sistemadtica, pois buscava aspectos especificos da
sala de aula, usando anota¢do de campo; foi uma observacdo ndo participante, pois procuramos
ndo interferir nas crengas da professora; também foi individual, haja vista ser uma unica
pesquisadora investigando o fato; e foi uma observacdo de campo, ou seja, as anotacdes se
referem as aulas ministradas pela participante. Selecionamos cinco aulas que foram observandas

durante o més de junho de 2005.

Notas de campo8

As notas de campo sdo descri¢cdes ou relatos de eventos no contexto da pesquisa que siao
escritos de forma objetiva. Podem conter informagdes verbais, do ambiente fisico ou das agdes
dos participantes, além de registros de conversas e interagdes. Elas buscam responder as
perguntas quem / o qué / onde / quando / como / e por que, sendo, ainda, considerada uma andlise
preliminar dos dados obtidos (Vieira-Abrahado, 2006, p.226). Em nossa investiga¢do, as notas de
campo foram escolhidas como registro das observagdes de aula, pois esse era um recurso menos

inibidor para a professora observada e para as criangas envolvidas.

8 ~
As notas de campo foram usadas na observacao das aulas e podem ser encontradas nos Anexos 3.
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Sessoes reflexivas

As sessoes reflexivas sdo espagos colaborativos onde o professor pode conversar sobre
seu fazer didrio, analisando e interpretando suas acOes de sala de aula, a fim de provocar a
conscientizacdo e a reflexdo sobre a sua pritica pedagogica (Liberali, Magalhdes e Romero,
2003, p. 152). Em nossa pesquisa, utilizamos as sessOes reflexivas para discussido de textos

s . 9 . . ~

tedricos” selecionados para promover debates sobre o tema em destaque (avaliacdo) e assuntos
gerais (abordagem de ensinar). Inicialmente, planejamos uma série de cinco secdes reflexivas
com a professora participante, nas quais discutiriamos textos previamente lidos e de onde seriam

retirados novos topicos para os proximos encontros.

Entretanto, apenas duas das se¢des foram realizadas: na primeira, discutimos as formas de
avaliacdo observadas nas aulas; e na segunda, debatemos os textos anteriormente apontados.
Estes encontros aconteceram no més de agosto de 2005, durante os momentos de estudos da pp.
Ap6s estes encontros iniciais, tivemos um periodo de greve de professores na rede municipal e
precisamos repor as aulas que foram suspensas por causa do movimento. Assim, interrompemos
as sessOes reflexivas e decidimos retomar as reunides no ano seguinte. Entretanto, no ano
seguinte, ela resolveu pedir remogao para uma escola mais perto da sua casa, dificultando o nosso
acesso a outra institui¢do escolar. Salientamos, porém, que a interrup¢do das se¢des ndo interferiu
no desenvolvimento da nossa investigacdo, pois elas foram consideradas dados secunddrios e
usadas para confirmacio das crengas identificadas por outros instrumentos (narrativa, entrevista e

observacdo de aulas), validando as andlises realizadas.

® Os textos usados foram: 1) NEVES, M. S. Os mitos de abordagens tradicionais e estruturais ainda interferem na
pratica em sala de aula. In: PAIVA, V. L. O. M. (Org.). Ensino de lingua inglesa: reflexdes e experiéncias. Sdo
Paulo: Pontes Editores, 1996, p. 69-80. 2) PERRENOUD, P. A parcela de avaliacdo formativa em toda avaliago
continua. In: PERRENOUD, P. Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens — entre duas logicas.
Porto Alegre, 1999, p. 77-85. 3) PERRENOUD, P. Ndo mexa na minha avalia¢cdo! Uma abordagem sistémica da
mudanca. In: PERRENOUD, P. Avaliagcdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens — entre duas logicas.
Porto Alegre, 1999, p. 144-159.
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Questionario'’

Os questiondrios sdo instrumentos muito utilizados para o levantamento de informacdes,
principalmente nas pesquisas do tipo quantitativo. Eles sdo preenchidos pelo proprio entrevistado,
de fécil aplicacdo, alcancam um grande nimero de informantes, consumindo menos tempo do
pesquisador, e podem ser enviados pelo correio, tendo um baixo custo financeiro para a pesquisa
(Vieira-Abrahdo, 2006, p.221). Ha, porém, algumas desvantagens na aplicacio de um
questiondrio: € preciso a boa vontade e disposi¢do do pesquisado para preenché-lo; muitas vezes,
ha problemas no entendimento das perguntas, causando respostas pouco objetivas para a
investigacdo (Barros & Lehfeld, 2004, p.75). Além disso, os participantes tendem a responder o
que acreditam ser adequado e ndo sobre sua realidade, sem contar que a quantidade de perguntas

pode ser outro fator desmotivador para quem responde (Barcelos, 2001, p.78).

Os questiondrios podem ser elaborados com: a) itens fechados - alternativas fixas como
sim ou ndo, concordo ou discordo, ndo sei, que sdo faceis de serem tabulados e tratados
estatisticamente; b) itens em escala — afirma¢des que devem ser assinaladas dependendo do grau
de concordancia e discordancia do participante, sdo usados para levantamento de opinides e
perspectivas - o Likert Scale € um exemplo desse tipo de questiondrio - ¢) itens abertos - objetiva
explorar as percepcOes pessoais, crencas e opinides dos informantes, produzem respostas mais

ricas, detalhadas e precisam ser analisadas com mais cuidado (Vieira-Abrahdo, 2006, p.222).

Segundo Vieira-Abrahdo (op. cit.), os questiondrios de itens abertos sdo utilizados na
abordagem contextual de investigacido das crengas, primeiro por permitirem o mapeamento de
percepgoes e crencas dos envolvidos no processo e, segundo, por estudarem a sua constru¢cao em
ambiente natural. Esse foi o tipo de questiondrio aplicado entre 21 alunos da 5* série da escola
onde a PP atuava, no qual trés perguntas foram feitas, buscando investigar as opinides das
criangas sobre a avaliacdo (especialmente a continua) e a sua forma de aplicacdo. Em nossa
pesquisa, o uso do questiondrio é considerado um dado secunddrio, pois ndo investigamos o

levantamento das crengas dos alunos.

19 As perguntas estdo dispostas nos Anexos 4.
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A seguir, elaboramos um quadro-resumo dos instrumentos utilizados em nossa pesquisa,
com o objetivo de melhor ilustrar quais deles fazem parte do grupo de dados primdrios e

secundarios.

Quadro 5: Instrumentos usados na coleta dos dados

Investigacdo de Crengas I

Instrumentos I_

Primarios Secundarios
| |
Observacido de Sessoes reflexivas
Narrativas aulas Questionario
Entrevistas Notas de campo

Gravacao de
dudio

1.5.5.2 Os procedimentos de pesquisa

No inicio do ano de 2005, desenvolvendo um projeto de complementa¢do de carga horéria
numa escola municipal de Goidnia, comeg¢amos a trabalhar canto coral e teatro com os alunos do
Ciclo II, no turno matutino. Foi nesse periodo que conhecemos a professora responsdvel pela
disciplina de LE-Inglés e estabelecemos o primeiro contato com trocas de materiais e
experiéncias. Como no ano anterior haviamos atuado na mesma disciplina, ji tinhamos
informacdes sobre o comportamento dos alunos, os casos de indisciplina, bem como uma apostila
elaborada para cada uma das séries representadas (3%, 4* e 5%). Foi, entdo, que ela surgiu como a
possivel professora participante (doravante PP) da nossa pesquisa. Conversamos com ela,
explicamos quais seriam os procedimentos e ela aceitou, vendo a investigacio como uma forma

de melhorar a sua pratica pedagdgica, através da troca de experiéncias que o estudo previa.

A primeira etapa do levantamento dos dados ocorreu em marco de 2005 e usamos as

narrativas como instrumento de coleta. Pedimos para que a professora participante gravasse a sua
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histdria de vida, particularizando o contato com a lingua inglesa, como ela foi avaliada durante o
periodo de escolarizacdo e a sua formacao profissional. Ao utilizar esse recurso, objetivivamos a
identificacdo das suas crencgas sobre avaliagdo e ensino / aprendizagem de linguas de uma forma

mais ampla.

A nossa inexperiéncia como pesquisadora ndo nos permitiu enxergar a relevancia desses
dados iniciais, sendo assim, decidimos elaborar uma entrevista semi-estruturada, a fim de obter
novas informacOes, mais direcionadas e objetivas. Dessa maneira, durante o0 més de maio,
gravamos as suas respostas para as perguntas sobre assuntos variados que envolviam lingua /
linguagem, ensino aprendizagem, avaliacdo e formacdo continuada de professores. A verdade é
que, ao transcrever as informacdes e jd com algumas leituras sobre os temas, percebemos a
riqueza dos dados coletados. Passamos, assim, para o terceiro instrumento de coleta: as

observacdes de sala de aula, realizadas durante o més de junho de 2005.

Como todo processo de observacdo gera desconforto para os envolvidos, neste caso
professora e alunos, pensamos em, inicialmente, observar cinco aulas, levando em considerag¢ao
as possiveis dificuldades das primeiras: inibicdo da professora, estranhamento por parte dos
alunos, etc. Contrariamente, nem a professora nem os alunos se intimidaram com nossa presenca.
Ela, por ser uma pessoa tranqiiila € nos considerar parceira de trabalho; eles, porque ja nos
conheciam, pois em sua maioria, haviam sido nossos alunos. Assim, as observacdes comecaram
no dia 10 de junho de 2005 e compreenderam o periodo pré-estabelecido para as avaliacdes dos
alunos (o final do més). Elas ndo foram filmadas, primeiro numa tentativa de ndo constranger a
participante e, segundo, porque a camera da escola estava com defeito. Desse modo, usamos as

anotacOes para descrever as observacdes em sala de aula.

Depois das observacdes, marcamos a primeira sessdo reflexiva em agosto de 2005, com
objetivo de discutirmos a forma de avaliagdo utilizada em uma das aulas. Novamente, essa se¢ao
foi documentada através de notas de campo e ela nos mostrou a necessidade de trabalhar textos
tedricos sobre os temas investigados. Selecionamos alguns textos de Perrenoud (1999) que
discutem avaliacdo e outro de Neves (1996) sobre abordagens de ensino. Em nosso segundo

encontro (ou sessdo reflexiva), discutimos a opinido da PP sobre o material de leitura. Ela se
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interessou pelo texto de Neves (1996), mas achou artigos de Perrenoud,(1999) muito técnicos.

Logo apos, tivemos alguns desencontros por causa do nosso hordrio e pelas reposi¢oes de
aulas advindas de uma greve de professores na rede municipal. As vezes, durante os intervalos,
discutiamos as novas leituras que ela estava fazendo, sua atuagdo no grupo de trabalho de lingua
estrangeira (GT de LE, promovido pela SME) e o curso de inglés — conversacdo, do qual
participava. No final do semestre, fomos assistir sua apresentacdo na ultima aula do curso de

linguas e a entrega dos certificados.

Finalmente, no ano seguinte, 2006, ela pediu remog¢do para uma escola mais préxima da
sua casa e nosso contato foi interrompido. Ainda tentamos agendar alguns encontros para a
realizacdo das sessdes de reflexdo, mas alguns problemas familiares da participante impediram o
encerramento da investigacdo como fora inicialmente planejada. Salientamos, porém, que os
contratempos mencionados ndo prejudicaram o andamento do estudo, haja vista que um de
nossos objetivos de pesquisa era apenas instaurar na PP o processo de reflexdo na ag¢do (Schon,

2000) e ndo provocar mudancas em suas crencgas.

O préximo tdépico apresenta o contexto onde a pesquisa foi realizada, mostrando o

funcionamento da escola, os grupos variados que a compdem e o seu espago fisico.

1.5.6 O contexto da pesquisa

A nossa investigagdo foi realizada em uma instituicdo educacional da rede publica
municipal da cidade de Goiania — Goids, onde a participante atuava como professora de LE-
inglés. A escola estd localizada em um dos bairros da periferia de Goidnia, margeado por um
corrego, atualmente poluido, porém ndo € um local muito afastado do centro da cidade. A maior
parte da populacdo da localidade € constituida por pessoas de baixa renda, ha dreas de invasao e
favela, gangues de adolescentes e os moradores sofrem com a violéncia urbana. Apesar disso, o
ambiente escolar é tranqiiilo, com indices de indisciplina relativamente baixos.

A Secretaria Municipal de Educa¢do (SME) divide a coordenagdo das escolas em
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Unidades (ou nucleos) Regionais de Ensino *, as quais oferecem apoio técnico e pedagdgico as
escolas que sdo distribuidas de acordo com a sua localizagdo. Assim, a escola onde
desenvolvemos a pesquisa recebe orientagdo da Unidade Regional Central, facilitando o acesso e

a assessoria dos profissionais responsdveis por essa drea.

Atualmente, a escola funciona nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno): pela
manha, temos o Ciclo II (equivalente as 3%, 4* e 5* séries do programa seriado) com uma média de
160 alunos matriculados; a tarde, as criancas sdo agrupadas no Ciclo I (alfabetizagdo, 1* e 2°

séries) e o nimero aproximado de matriculados € de 170 alunos; e, a noite, a escola trabalha

com uma modalidade denominada Organizacio Alternativa'> da Educacio para Adolescentes,

Jovens e Adultos (EAJA), com uma média de 140 alunos matriculados.

A comunidade escolar é formada por criancas relativamente pobres, moradoras da regido,
vivendo em familias sustentadas principalmente pelas maes. Essas mulheres trabalham durante o
dia, deixando seus filhos na escola durante um periodo. No hordrio contrdrio ao das aulas,
algumas pagam para a vizinha, ou algum parente mais proximo, cuidar deles e, a noite, elas vao
para a escola, participando da EAJA da escola. Normalmente, elas ndo tém tempo e, muitas
vezes, conhecimento, para acompanhar o desenvolvimento cognitivo das criangas, tornando-se
quase impossivel vir as reunides de pais ou comemoracdes especiais realizadas no ambiente
escolar. Sendo assim, poucas criancgas recebem a orientacdo familiar necessdria, seja na execuc¢ao
das tarefas de casa ou estudo das disciplinas, seja no acompanhamento de leituras diversificadas,

auxiliando no seu desempenho extra-curricular.

""" A Secretaria Municipal de Edugdo (Goiania-GO), na gestdo 1993-1996, na intencdo de descentralizar parte de suas
acdes, implantou os Nucleos Regionais de ensino; na gestdo 1997-2000, houve a reestruturagdo do denominado
projeto de descentralizacdo, e os Nucleos Regionais passaram a denominar-se Unidades Regionais de Ensino
(Mundim, 2004, p.256). O ntcleo regional de ensino é, pois, uma subdivisdo administrativa e pedagdgica que
abrange escolas conforme as regides em que se encontram (Knoblauch, 2004, p.25).

2 A Organizacdo Alternativa surgiu em 2003 na Rede Municipal de Educacio de Goiénia (RME) como uma forma
de continuar garantindo o direito de acesso a educacdo a pequenos grupos de educandos (minimo de 40 e maximo de
90 alunos). A Organizacdo Alternativa divide a EAJA de 5 a 8% séries em 2 (duas) ou 3 (trés) turmas, que funcionam
com o agrupamento de duas séries e apenas 5 (cinco) professores assumem as 8 (oito) matérias curriculares
(Portugués, Inglés, Geografia, Histéria, Arte, Educagdo Fisica, Ciéncias e Matematica).
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O corpo docente € formado por professores graduados nas diferentes disciplinas, sendo a
maioria especialista em sua darea de atuacdo. Para os turnos matutino e vespertino, ha reunides
quinzenais, para realizacdo do planejamento dos projetos temdticos que serdo trabalhados no

periodo. O turno noturno trabalha com o tema gerador para a elaboracdo do conteudo escolar.

O seu espago fisico € composto de sete salas de aula amplas, banheiro feminino e
masculino, bebedouro, biblioteca com um acervo significativo, quadra, pitio e cozinha. Além
disso, tem uma mdaquina de fotocdpias, retroprojetor, grafoscopio, camera de video, TV, video

cassete, DVD, aparelhos de som e materiais didéticos e paradidaticos variados.

1.5.7 Participante da pesquisa

A participante de nosso estudo € uma professora de LE-inglés da rede municipal de
ensino, nascida em Tucano, uma cidade do interior da Bahia. Em sua narrativa de vida, ela conta
que foi uma crianca de familia pobre, alfabetizada em uma escola publica da cidade, onde
ocorreu também o seu primeiro contato com a lingua inglesa. Posteriormente, ainda adolescente,
ela saiu da sua cidade natal e foi morar com uma tia em Sao Paulo. L4, terminou o segundo grau
€ conseguiu um emprego como secretdria em uma agéncia de publicidade. Durante esse periodo,
ela decidiu ndo dar continuidade aos estudos por dois motivos bdsicos: o primeiro foi por nio se
considerar apta para enfrentar um vestibular em uma universidade publica; e o segundo ndo ter
dinheiro para pagar uma faculdade particular; todavia, com o auxilio da empresa onde trabalhava,

ela fez o curso de Letras em uma faculdade particular.

Depois da faculdade, ela se casou e teve dois filhos. Apds o casamento e por causa do
emprego do marido, ela teve que mudar de cidade vérias vezes, dificultando a continuagdo de sua
formagdo profissional. Mesmo assim, pelas cidades onde passava, ela fazia cursos de
aperfeicoamento na lingua estrangeira e trabalhava em escolas variadas (publicas e particulares),
como professora tempordria. Finalmente, hd pouco mais de cinco anos, sua familia fixou

residéncia em Goiania, ela conseguir passar em um concurso publico realizado pela Prefeitura da
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cidade e hoje atua como professora de LE-Inglés. Além disso, ela participa de cursos de formagao
oferecidos pela SME, incluindo um curso especifico para aperfeicoamento na lingua, pois € uma
pessoa preocupada com a sua acdo pedagédgica, principalmente com o seu desempenho
lingiiistico. Ela tem buscado, ainda, melhorar a sua condicdo de educadora, compreender a
realidade dos educandos com quem trabalha e estabelecer uma forma mais real de entendimento

do valor da lingua estrangeira na vida dos seus alunos.

A secdo seguinte apresenta a composi¢do estrutural do nosso estudo, bem como a divisdo

dos capitulos e o conteido de cada um deles.

1.6 Organizacao da dissertacio

Nossa investigacdo foi realizada com a intencdo de contribuir para um melhor
conhecimento sobre o trabalho com a avaliacdo continua nos ciclos de desenvolvimento e para a
conscientizacdo dos agentes educacionais, apresentando, entdo, uma estrutura organizacional que
facilite a sua compreensdo. Sendo assim, ela estd composta por quatro capitulos e suas

subdivisdes que serdo descritos nos pardgrafos seguintes.

O primeiro capitulo traz os aspectos formais e introdutérios da dissertacdo, os quais
procuram apresentar a importancia e relevancia do tema selecionado, bem como o problema a ser
pesquisado, os objetivos e as perguntas a serem respondidas ao final do estudo. Apresenta,
também, a organizacdo estrutural desse trabalho dissertativo. Em seguida, mostramos o conteido
metodolégico do estudo, tragando um breve histdrico da pesquisa qualitativo-interpretativista e
seu desdobramento na Lingiiistica Aplicada, especificando também alguns dos tipos mais
utilizados atualmente. Além disso, discorremos sobre a metodologia usada na investigacao das
crengas, os tipos de abordagens existentes e aquela adotada em nosso trabalho. Também
descrevemos os instrumentos de coleta dos dados, os procedimentos de andlise, o contexto e a

participante da pesquisa.

No segundo capitulo, procuramos mostrar os principais tedricos dos topicos em destaque

e as teorias que tentam explicar os fendmenos obtidos na coleta e andlise dos dados. Nossa
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tentativa € esclarecer o conceito, a influéncia das crencas do professor na aplicacdo dos
instrumentos de avaliagdo, um breve panorama da histdria da avaliacdo (suas concepgdes € tipos
variados) e da proposta denominada ciclos de desenvolvimento humano, finalizando-o com uma

apresentagdo sucinta da reflexdo na pratica pedagégica do professor.

A terceira e ultima parte deste trabalho apresenta a visdo de alunos sobre avaliacdo, bem
como os modelos conhecidos por eles e suas sugestdes para melhorar o ato de avaliar; traz
também a identificacdo das crengas da participante através da andlise dos dados coletados,
descrevendo, pois, o tipo de avaliacdo que ela utiliza com grupos de alunos do ciclo II e o
relatério de algumas sessdes reflexivas entre a pesquisadora (P) e a professora participante (PP).
Finalmente, apresentamos as consideracdes finais, as possiveis respostas as perguntas de
pesquisa, as referéncias e a bibliografia consultada. Outrossim, serdo destacadas as limitagdes

desse estudo e propostos temas futuros inferidos a partir desta investigacao.
Assim, o segundo capitulo introduz os aspectos tedricos que fundamentam o nosso estudo,

fortalecem as andlises interpretativas dos dados, proporcionam uma discussdo mais coerente dos

resultados apresentados.
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CAPITULO I

CRENCAS SOBRE AVALIACAO CONTINUA NOS CICLOS DE
DESENVOLVIMENTO

2

E esse contato com diferentes realidades educacionais (escolas piiblicas,
particulares e assistenciais, escolinhas rurais, universidades federais e
particulares) que me permite perceber com clareza que a prdtica avaliativa do
professor reproduz e (assim) revela fortemente suas vivéncias como estudante e

como educador.
(Hoffmann, 2003, p. 12)

2.1 Introducao

Para alguns professores, avaliar € sindbnimo de julgar, medir, rotular (Hoffmann, 2003).
Entretanto, ha educadores que entendem a avaliacdo como um recurso diddtico capaz de
diagnosticar dificuldades, reforcar a aprendizagem dos conteudos e estimular a participa¢do dos
alunos neste processo (Perrenoud, 1999, p.15). Assim, essa nova maneira de conceber a avaliagdao
tenta transformar o ato individual e autoritdrio de medir o conhecimento (comumente exercido

pelo docente) em uma acdo colaborativamente compartilhada pelos envolvidos, isto €, entre

professores e alunos.

Essa é, pois, a concepg¢ao atual do processo avaliativo da educagdo fundamental proposto
para as escolas publicas municipais de Goiania-GO. A partir da instituicdo do regime de Ciclos
de Aprendizagem para o ensino de criancas e adolescentes (Perrenoud, 2004), muitos conceitos
educacionais importantes foram substituidos, tais como: a seriacdo das fases de aprendizagem,

por ciclos de desenvolvimento cognitivo; a avaliacdo somativa, pela avaliacdo continua; a

36



reprovagdo anual, pela retencdo no final de um ciclo; e a recuperag@o, por acompanhamentos

individualizados ou reagrupamentos, apenas para citar alguns deles.

Contudo, a transicdo do regime de seriacdo para o sistema de ciclos ndo foi amplamente
aceita por todos os profissionais da educac¢do. Havia aqueles que a entendiam como uma
inovacdo, uma modernizacao do ensino publico brasileiro e outros que ndo viam a necessidade de
mudar o que ji estava previamente estabelecido, e mesmo para aqueles que nio apresentavam

resisténcia a essas mudangas, a transposicdo do pensar para o agir nao foi automadtica. E, pois,

nessa dimensdo entre o discurso e a a¢do (pratica) que encontramos as crengas.

As crengas representam as idéias, opinides, concep¢des e teorias (implicitas) que
embasam a nossa prdtica, envolvendo o nosso fazer com o conhecimento adquirido através da
experiéncia pessoal (Dewey, 1959), e vdo moldando a nossa acdo pedagdgica. Assim, a
experiéncia vivenciada no regime de seriacdo ndo foi abandonada por completo na implantacdo
do sistema de ciclos. Pelo contrdrio, ela tem influenciado o pensar e o agir dos agentes
responsdveis por essa mudanca. Desse modo, muitos dos paradigmas que orientavam a antiga
pratica continuam influenciando esse ‘“novo” fazer pedagdgico no que se refere a prética

avaliativa.

Com base nesses dados, elaboramos um estudo investigativo, a fim de identificar as
crengas de uma professora de LE-inglés sobre a avaliacdo continua (doravante AvC) usada nos
Ciclos de desenvolvimento Humano (doravante CDH) em uma escola municipal da cidade de
Goiania e como elas influenciam a pratica pedagdgica da participante da pesquisa. Com esse
estudo, queriamos, na realidade, que a AC fosse estudada e discutida, de modo que sua defini¢do
e aplicacdo pudessem ser questionadas, resignificadas'®, ou reafirmadas no cotidiano escolar

dessa professora.

' Entende-se por ‘resignificacdes’ as mudangas processuais, lentas e compreensivas que o professor vai sofrendo nas
suas abordagens de aprender e ensinar, como fruto de uma relag@o dialdgica ente teoria e pratica (Blatyta, 2005, p.
66).
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Sendo assim, o objetivo deste capitulo € trazer as teorias e 0s construtos que embasam
essa pesquisa, a saber: crengas, avaliacdo, ciclos de aprendizagem e reflexdo do professor,
pensando em proporcionar um olhar mais verticalizado sobre os assuntos que fundamentam a
nossa andlise. O topico seguinte introduz as crengas, seus conceitos, contextos e acdes na pratica

pedagdgica do professor.

2.2 O termo crencas e suas diversas defini¢oes

As crengas tém sido objeto de estudo de muitas dreas do saber, como a Antropologia, a
Sociologia e a Psicologia, por exemplo. Dentro da Lingiiistica Aplicada, elas vém permeando as
abordagens de ensinar e aprender, a prética pedagédgica do professor de LE e as diferentes
estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos (Barcelos, 2004). E, pois, através da andlise e
discussdo das crengas que podemos entender melhor as escolhas e as tomadas de decisdo do
professor, bem como o que o faz tomar consciéncia de suas agdes, levando-o a reflexdo sobre a

sua prética e propondo formas e caminhos novos para atingir os objetivos propostos.

Nesta pesquisa sobre crencas, dois questionamentos foram levantados: primeiro, que o
professor de LE—-inglés, na escola publica municipal, baseia suas agdes avaliativas na crenga de
que € preciso mensurar (avaliagdo somativa) o desempenho cognitivo do aluno; e, segundo, que
esses educadores estabeleceram seus parametros de avaliacdo continua com base na experiéncia
pessoal da avaliagdo somativa. Entretanto, para se discutir o tema € necessdrio fazer uma breve
introdugdo sobre o desenvolvimento das crencas, além de esclarecer o significado do termo, tanto
de forma ampla como especifica, de acordo com o significado usado em nosso trabalho, tracando

um panorama geral dos possiveis conceitos utilizados.

2.2.1 Elaboracao de um conceito

Elaborar a defini¢do de um termo demanda estudos, pesquisas e discussdes sobre o
assunto nos diversos eventos cientificos. No caso das crengas, a dificuldade de conceituacdo esta
no fato de ela ser usada por diferentes campos de estudo e constituir significados variados,
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tornando complexa a ado¢do de uma definicao funcional especifica, mesmo na drea educacional

(Pajares, 1992, p.313).

Assim sendo, as crengas foram, inicialmente, associadas ao conceito de crendice popular,
ou seja, “aquilo que as pessoas acreditam em relag@o a determinados assuntos” (Conceigdo, 2004,
p. 5). Corroborando com essa afirmagdo, Riley (1994, p.8) define-as como “idéias populares
sobre a natureza, estrutura e uso da lingua, relagdo entre linguagem e pensamento, linguagem e
inteligéncia, linguagem e aprendizado e assim por diante”. Esse conceito, porém, ndo confere um
cardter cientifico as crencas, antes reforca a sua relacdo com o conhecimento popular, ndo sendo

considerado um assunto tedrico ou sistematicamente investigado.

A medida que as pesquisas foram evoluindo, outros significados foram sendo construidos,
tais como: a) crengas como representacdes (Holec, 1987; Magalhdes 2004; Horikawa, 2004): a
compreensao que o homem tem do mundo (o seu ambiente) e das relagoes (sociais, interacionais)
que desenvolve com o Outro; b) as teorias pessoais (Pessoa, 2006): o conhecimento que o
professor adquire a partir das suas experiéncias pessoais, do contato com novas teorias e 0s
valores essenciais que vao sendo construidos ao longo da vida; c¢) a cultura (ou abordagem) de
aprender (Almeida Filho, 1993) que se caracteriza “pelas maneiras de estudar, de se preparar para
0 uso, e pelo uso real da lingua-alvo que [a pessoa] tem como normais” (Almeida Filho, 2002, p.
13); d) em Barcelos, 1995, o termo € utilizado como “o conhecimento intuitivo implicito (ou
explicito) dos aprendizes constituido de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre

como aprender linguas” (Barcelos, 2005, p. 158), dentre muitos outros .

Note-se que os conceitos apresentados anteriormente ndo representam a variedade total de
termos existentes na literatura para designar crencas. Entretanto, eles foram selecionados apenas
como amostra da evolucdo sofrida ao longo dos tempos. Assim, o quadro a seguir oferece uma

visdo global dos termos usados para representar crengas.
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Quadro 6: Termos variados usados para designar crencas

TERMOS

AUTOR

Proposi¢des descritivas, prescritivas e
avaliativas

Rokeach, 1968

Determinantes do comportamento

Brown & Cooney, 1982

Conhecimento pratico

Elbaz, 1983

Imagens

Schon, 1983; Calderhead & Robson, 1991

Perspectiva do professor

Tabachnick & Zeichner, 1984

Teoria populares

Lakoff, 1985

Conhecimento metacognitivo / Crengas

Wenden, 1986

Representacdes dos aprendizes

Holec, 1987

Filosofia de aprendizagem de linguas

Abraham & Vann, 1987

Conhecimento prético pessoal

Clandinin & Connelly, 1987

Idéias pré-concebidas / Teorias implicitas

Clark, 1988

Crencas culturais

Gardner, 1988

Representacdes

Riley, 1989; 1994

Cultura de aprender

Almeida Filho, 1993; Barcelos, 1995

Concepgoes de aprendizagem e crengas

Benson & Lor, 1999

Fontes: Barcelos, 2004; Kudiess, 2005; Silva,

A expressdo “crencas sobre aprendizagem de linguas”, finalmente, aparece em meados
dos anos 80, quando Howitz (1985) desenvolve o questiondrio BALL
fazer um levantamento sistemadtico das crengas de aprendizes de linguas. Posteriormente, outros
instrumentais técnicos foram elaborados para explicitagdo e avaliagdo das crengas de professores

e aprendizes: o CRESAL", uma forma adaptada do BALLI; o QUALE'® que é uma adaptagio do

2006

FLAS'’, também organizado por Horwitz (Silva, 2004, p.104-105).

4 A sigla BALLI significa “Beliefs about Language Learning Inventory (Inventario de crengas sobre a aprendizagem

de linguas.
'> CRESAL: Crengas sobre Aprendizagem de Linguas.

' QUALE: Questionario para Levantamento de Atitudes para com uma Lingua Estrangeira.
"7 FLAS: Foreing Language Aptitude Survey (Pesquisa de Atitudes em Lingua Estrangeira)
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Atualmente, os pesquisadores vém optando pelo uso do termo ‘crencas’, por diversos
motivos: a) por ser um conceito mais abrangente e ja vem sendo pesquisado hd mais tempo em
outras areas fora da Lingiiistica Aplicada (Educagdo, Psicologia Cognitiva, Sociologia,
Antropologia, etc.); b) por ser o termo mais empregado em pesquisas nessa drea no Brasil
(Gimenez, 1994; Barcelos, 1995; Feliz, 2004; Conceicao, 2004; Silva, 2004; Silva, 2005, dentre
outros); e c¢) por ter sido trabalhado por tedricos representativos ao longo do tempo (Dewey,

1959; Horwitz, 1985; Wenden 1986; Nespor 1986; Pajares 1992, citando apenas alguns deles).

Por outro lado, encontrar uma defini¢do unificada para o termo crenga tem sido uma tarefa
complexa (Pajares, 1992). Sendo assim, alguns dos significados de crengas sobre aprendizagem
de linguas serdo apresentados (Barcelos, 2004) como pressupostos tedricos para a formagao de

um conceito usado na andlise dos dados desta pesquisa.

Para Jonh Dewey (1959, p. 16), as crengas

abrange[m] todas as matérias de que ndo temos conhecimento seguro, mas em
que confiamos o bastante para nelas basear a nossa acdo; e, igualmente, as
matérias aceitas como verdadeiras, como conhecimento, suscetiveis, todavia, de
futuras indagacdes (...).

De acordo com Wenden (1986, p. 5), as crengas s@o “opinides baseadas em experiéncias e

opinides de pessoas que respeitamos e que influenciam a maneira como eles (os alunos) agem”.

Por sua vez, Woods (2003, p.202) afirma que as crengas sao individuais, mas podem ser mais
facilmente resignificadas através das interagdes sociais em instancias (ou contextos) especificos.
Para o autor, elas estdo integradas num modelo dindmico maior de pensamento e acdo no
processo de aprendizagem. Woods (p.205) ressalta, ainda, a relacdo existente entre crengas e

conhecimento: “Em termos de sua gé€nese e evolugdo, eles (os termos) sdo paralelos. O
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conhecimento individual € visto como sendo estruturado e construido o tempo todo através de

. ~ .. . 18
interagOes sociais, assim como as crengas dele ou dela”"".

O paralelo de Woods (op. cit.) sobre crencas e conhecimento (Dewey, 1959, e Barcelos,
2000) € utilizado em muitas defini¢des do termo, e, por isso, foi ressaltado no pardgrafo anterior.
Desse modo, as crengas podem ser entendidas como o conhecimento sobre a aprendizagem de
linguas, obtido através das experiéncias, o qual estd interrelacionado ao contexto socio-histdrico-
cultural onde estamos inseridos. As crencas sdo utilizadas, também, para a compreensio e
interpretacdo das acdes dos professores e alunos, haja vista o seu carater dindmico, situacional e
individual; podem ser, ainda, modificadas, resignificadas ou ratificadas através da troca de
experiéncias (contexto social) ou do contato com as diversas teorias sobre a aprendizagem de

linguas (Barcelos, 2004).

Pajares (1992, p.311), entretanto, adverte sobre o cuidado que devemos ter com a
distin¢@o existente entre crencas e conhecimento. Para o autor, apesar de pesquisadores, como
Lewis (1990, apud Pajares, 1992), considerarem os termos como SinOnimos, 0S processos
cognitivos que envolvem o funcionamento e a ativacdo dos dois sdo diferentes. Ainda, Pajares
explica que a relacdo estabelecida entre conhecimento e crengas € artificial, pois “[a c]renca é
»19

baseada na avalia¢do e no julgamento; o conhecimento € baseado no fato objetivo

313).

(op. cit. p.

Assim, que definicdo adotar?  Pajares (1992, p. 315) orienta que definicdes sdo apenas
convengdes entre pesquisadores de que um determinado termo representa um conceito especifico.
O autor também recomenda que o pesquisador deve justificar a defini¢cdo escolhida de forma
consistente, precisa e apropriada. Desse modo, selecionamos algumas definicdes de crencas
relacionadas com experiéncias e acdes de um quadro recentemente elaborado por Ortiz Alvarez

(2007, no prelo), identificando a vis@o de autores variados.

' In terms of their génesis and evolution, they are parallel. An individuals knowledge is seen as being structured and
constructed over time through social interactions, as his or her beliefs.
' Belief is based on evaluation and judgment; knowledge is based on objective fact” (op. cit. p.313).
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Quadro 7: Definicdes de crencas e seus autores

Autor Definicao de crencas

BROWN & COONEY (1982) Disposi¢cdes para acdes e determinantes
principais de comportamento, embora essas
disposicdes estejam num tempo e num contexto
especifico.

BARCELOS (1995) Opinides e idéias que alunos e professores tém a
respeito  dos processos de ensino e
aprendizagem de linguas

LEWIS (1990) A origem de todo conhecimento estd enraizada
na crenca. Os modos de conhecer basicamente
sdo os modos de escolher valores. A coisa mais
simples, empirica e observdvel que uma pessoa
conhece, através da reflexao revela-se como um
julgamento avaliativo, uma crenca.

GERALDINI (1995) As crengas sdo construidas gradualmente com o
tempo e se compdem de dimensdes subjetivas e
objetivas. Para muitos professores suas crencas
se sustentam em sua experiéncia; fatores de
personalidade, sua prépria experiéncia como
aluno e suas crengas sobre o ensino. Geralmente
sdo um reflexo da forma como foram ensinados.

KALAJA (1995) As crencas sdo construidas socialmente, sdo
também interativas, sociais e varidveis, pois
podem ser modificadas.

RAYMOND & SANTOS (1995) Sdo as idéias fundamentais das pessoas a
respeito de suas experiéncias de vida, e afetam
diretamente as suas acdes, quer se admita
conscientemente estas crengas, quer nao.

ORTIZ ALVAREZ A crenca constitui uma firme convicgdo,
opinido e/ou idéia que tem o individuo, baseada
nas experiéncias vivenciadas e no tipo de
personalidade, além de serem constituidas no
meio social, podendo ser modificadas com o
tempo, de acordo com as necessidades do
individuo.

Fonte: Adaptado de Ortiz Alvarez (2007, no prelo)

A essa visdo panoramica dos conceitos utilizados no meio académico para designar as
crengas, gostariamos de acrescentar a defini¢do de Ortiz Alvarez (2007, p. 9, no prelo): “a crenca
constitui uma firme convic¢do, opinido e/ou idéia que tem o individuo”. A autora enfatiza, ainda,

a ligacdo existente entre convicgdo e intuicdo, sendo ambas baseadas nas experiéncias
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vivenciadas e no tipo de personalidade, além de serem construidas no meio social. As crencas

podem ser também modificadas com o tempo, de acordo com as necessidades do individuo.

Observando as definicdes anteriores, percebemos nelas a dificuldade que Pajares (1992,
p.313) apontou: muitos significados diferentes para um s6 termo. Por outro lado, verificamos
entre elas aspectos convergentes, como idéias, opinides, orientacdo do comportamento, formadas

com base na experiéncia.

Respaldados pela descrigio de Ortiz Alvarez (op. cit.), entendemos que crenca é um saber
intuitivo, o qual se forma a partir das experiéncias anteriores, que envolvem as agdes do
individuo, podendo ser modificada por influéncia das interagdes sociais e tedricas. Essa €, pois, a
defini¢do que adotaremos para a identificacdo das crengas da professora participante desta
pesquisa. Assim, tentamos elaborar uma figura que explica e sintetiza a nossa concepcdo de

crenca, baseada nas leituras realizadas sobre o termo em discussao.

Figura 1: Concepg¢do de crengas
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Através da figura queremos mostrar que € possivel que situagdes externas ao professor
tornem-se contatos pessoais ou profissionais, sendo que tais contatos podem transformar-se em
experiéncias. As experiéncias, por sua vez, podem modificar suas crengas, refor¢a-las ou ndo
provocar grandes perturbacOes em suas agdes, caso ndo tenham sido significativas para ele.
Entretanto, salientamos que, apds certo contato com crencas variadas, a compreensdao do
professor sobre determinado assunto pode ser alterada pela reflexdo provocada pelo

conhecimento tedrico e pela interacdo social.

Na seqiiéncia, apresentaremos uma discussdo sobre contexto, crengas e agdes, baseada no
artigo de Barcelos (2006b), onde Ele faz um levantamento das tendéncias mais recentes na
pesquisa de crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas, apresentando os trabalhos mais

expressivos nos diversos temas investigados em LA.

2.2.2 Contexto, crencas e acoes

Barcelos (2006b) apresenta uma retrospectiva do ndmero crescente de estudos sobre
crengas realizados no Brasil e no mundo: em nivel de pés-graduagdo - Conceicdo, 2004; Garbuio,
2005; S. Silva, 2004; K. Silva, 2005; em formato de artigo - Barcelos, 2004; Félix, 2004; Silva,
2004; Kudiess, 2005; dentre outros; a publicacdo de livros - Kalaja & Barcelos, 2003; Barcelos &
Vieira-Abrahdo, 2006; revistas - System, 1999; Revista Brasileira de LA, 2001, Horizontes,
2004; Linguagem & Ensino, 2004; e outros; além dos eventos nacionais e internacionais -
Conferéncia Internacional de LA, Téquio, 1999; VI Congresso Brasileiro de LA-MG, 2001; VII
Congresso Brasileiro de LA- SP, 2004; Impla, 2004, 2005; apenas para citar alguns), mostrando

assim, a importancia que o tema vem ganhando atualmente.

Inicialmente, os métodos de pesquisa eram baseados no que as pessoas diziam (forma
falada ou escrita) e nos dados coletados, principalmente, através de questiondrios e entrevistas,
ndo permitindo um tratamento mais aprofundado que respeitasse as multiplas faces do tema. Por

esse motivo, nas pesquisas mais recentes foram acrescentados outros métodos: andlise de
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metaforas (Kramsch, 2003); anélise de discurso e de repertorios interpretativos (Grigoletto, 2001,
apud Barcelos, 2006b); narrativas e historias de vida (Vieira-Abrahdo, 2004; Pereira, 2006);
diarios (Sakui e Gaies, 2003; Garbuio, 2005); além das autobiografias, ou auto-estudo ou estudo
de si mesmo (Sakui, 2002) e desenhos (Swales, 1994; Lima, 2005, apud Barcelos, 2006b). Isso
mostra a evolucdo das pesquisas em crengas, pois, de um s6 método, os questiondrios fechados,
ela passou ao uso variado de instrumentos na coleta dos dados, aspecto que favorece a

triangulacdo e a fidedignidade da investigacdo (Barcelos, 2006b, p.21).

Os primeiros trabalhos focalizam, basicamente, a identificacdo das crencas (Howitz,
1985); mais tarde, a preocupacgdo era com a influéncia das crencas na pratica do professor e na

aprendizagem dos alunos (vertentes ainda atuais); os modelos mais recentes sugerem a busca

por uma compreensdo maior da fungdo das crencas na aprendizagem e ensino,
seja através da andlise do papel que as crengas exercem no ensino reflexivo, na
tomada de decisdo dos professores, na sua identidade ou em como elas
interferem na relagdo professor-aluno (Barcelos, 2006b, p.25) .

Outro aspecto de grande importdncia para as novas investigagdes € o estudo de um
contexto que represente a realidade brasileira de ensino (no nosso caso, o de linguas) e contemple
o valor do cardter social e colaborativo da cogni¢do - do ponto de vista da construcdo do
conhecimento através da interacdo social moldada por processos culturais e sécio-politicos

(Barcelos, 2006b, p.16).

Segundo Barcelos (2006b, p.25), as crengas exercem grande influéncia nas acdes e as
acOes também podem influenciar as crengas. Assim, com base nos apontamentos de Richardson
(1996, citado por Barcelos, 2006, p. 25), existem pelo menos trés maneiras de se entender ou
perceber a relacdo entre crengas e acdes: 1) uma relagdo de causa-efeito, isto é, ligada ao
comportamento; 2) uma relacdo interativa (influéncia mutua), ou seja, crengas e acdes podem
sofrer mudancas através da reflexdo; e 3) uma relagdo complexa entre as crencas do professor e

suas acdes dentro de um contexto natural (op. cit.).
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Barcelos, afirma ainda, que a compreensdo da relagdo entre o discurso e a pratica do
professor, depende do contexto e suas influéncias. Assim, a autora, apoiada nos estudos de
Woods (2003), argumenta que o conflito entre crengas e acdes € provocado por discrepancias
entre 0 BAK®? € o comportamento, ou melhor, “a crengca evolui, mas o comportamento nao
acompanhou a evolugdo, encontrando-se fossilizado em um estdgio anterior ao da crenga”

adquirida (Barcelos, 2006b, p.28).

E mais, a autora afirma que as a¢des dos professores moldam o contexto e s@o , também,
moldadas por ele. A complexidade da sala de aula gera conflitos para o professor, afetando a
percep¢ao do mundo educacional a sua volta. Além disso, fatores contextuais extra sala de aula
(como pais, coordenadores, politicas publicas, colegas, condi¢cdes de trabalho etc.) interferem na
habilidade do professor de adotar priticas que reflitam suas crengas (Borg, 2003, citado por

Barcelos, 2006b, p.30).

Barcelos (op. cit. p.32) também apresenta o Modelo de Operacdo Global de Linguas
criado por Almeida Filho (1993), o qual “inclui a abordagem ou cultura de aprender do aluno, a
abordagem do material didético e de terceiros como forgas influentes na abordagem de ensinar do
professor”. Igualmente, as crencas dos alunos sao apontadas como um fator que influencia nas
crengas e pratica do professor, bem como a concep¢do do professor sobre a abordagem

comunicativa, as expectativas dos alunos sobre as aulas, materiais usados, dentre outros.

Sendo o foco de nossa investigacdo as crengas de uma professora de LE (inglés) sobre
avaliacdo continua e a influéncia delas em sua prética pedagdgica, acreditamos ser imprescindivel
a discussdo de dois temas distintos: crengas sobre o ensino e aprendizagem de linguas e crengas
sobre avaliacdo. O primeiro € importante porque as crencas da professora participante sao

constituidas com base em suas experiéncias como aluna e professora de LE, e o segundo, por

ser o motivo da existéncia dessa pesquisa. Esses sdo os temas apresentados na sessdo seguinte.

%0 termo foi usado por Woods (1996, citado por Barcelos, 2000) e significa: Belifs, Assumption and
Knowledge(Crengas — Pressupostos — Conhecimento).
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2.2.3 Crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas

O interesse pelas crencas na aprendizagem de linguas comecou em 1978, quando
Hoselfeld, desenvolvendo uma pesquisa, utilizou a expressao “mini-teorias de aprendizagem de
linguas”, referindo-se ao conhecimento adquirido pelos alunos (Barcelos, 2004, p.127; Silva,
2004, p.101). Entretanto, a partir dos anos 80 é que o termo comecou a ser seriamente
investigado. Alguns dos primeiros nomes envolvidos com os estudos de crencas no exterior

sdo: Howitz (1985, 1987, 1988, dentre outros) € Wenden (1986, 1987).

No Brasil, os primeiros estudos em crengas surgiram na década de 90, embora os
pesquisadores ndo utilizassem a palavra ‘“crencas” como um paradigma tedrico. Assim, a
pesquisa desenvolvida por Leffa (1991) € considerada o marco da tematica, pois investiga
as concepgOes de alunos da 5% série de uma escola publica de Porto Alegre. Além disso, outros
nomes surgiram como precursores de trabalhos nessa drea: Almeida Filho (1993), Gimenez

(1994) e Barcelos (1995).

O quadro seguinte mostra os primeiros trabalhos desenvolvidos na drea de crencas sobre

ensino e aprendizagem de linguas nos contextos internacional e nacional.
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Quadro 9: Marco tedrico dos trabalhos desenvolvidos sobre crengas de ensino e aprendizagem de linguas

Investigaga

ode
Crencgas

Exterior Brasil

Hoselfeld Howitz Wenden Leffa Almeida Gimenez Barcelos
(1978) (1985) (1986) (1991) Filho (1994) (1995)
(1993)

Fonte:

Baseado em Barcelos (2004) e Silva (2005)

Visualizando os primeiros trabalhos sobre crengas no exterior, percebemos a distancia
entre eles e o inicio das investigacdes no Brasil. Entretanto, a partir dos anos 90, houve uma
proliferacdo significativa dos estudos nessa drea e, atualmente, o nimero de pesquisas21 em
crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas é abundante, principalmente pela atencdo que

tem sido dada as crencgas do professor e do aluno no contexto natural de sala de aula.

Como citado anteriormente, a criacio do BALLI (Howitz, 1985), questionario usado para
levantamento de crencas, introduziu o uso da expressao “‘crencas sobre ensino e aprendizagem de

linguas”, referindo-se a investigacdo voltada para a sala de aula.

Todavia, o surgimento da abordagem22 comunicativa, no final da década de 70,

revolucionou o ensino de linguas, promovendo a mudanga de foco nos paradigmas de ensino de

! Alguns dos trabalhos realizados na Lingiiistica Aplicada com enfoque nas crencas de professores e de aprendizes
de linguas: Wenden (1986), Leffa (1991), Gimenez (1994), Barcelos (1995), Kern (1995), Rolim (1998), Howitz
(1999), Benson e Lor (1999), Yang (1999), Sakui e Gaies (1999) Cotterall (1999), Barcelos (2000), Belam (2004),
Conceicdo (2004), Silva, (2004), Garbuio (2005), Silva, (2005).

2 Entenda-se abordagem como definida em Almeida Filho (2002, p.13) : “uma filosofia de trabalho, um conjunto de
pressupostos explicitos, principios estabilizados ou mesmo crengas intuitivas quanto a natureza da linguagem
humana, de uma lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar linguas, da sala de aula de linguas e de
papéis de aluno e de professor de uma outra lingua”.
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linguas: a) a funcdo da lingua é a interacdo social e a comunicagdo; b) o professor é um
facilitador do processo comunicativo; € c¢) o aluno participa ativamente do processo de

aprendizagem (Silva, 2004, p.102).

Assim, o aprendiz passou a desempenhar um papel mais especifico dentro de sua
aprendizagem e o professor ganhou um parceiro na tarefa de ensinar (Larsen-Freeman, 1998,
p-207). Com a crescente modernizagdo das bases educacionais, era preciso, pois, reorganizar as
concepcgdes tedricas que envolviam as maneiras de ensinar e de aprender. Seguindo a orienta¢ao

de Almeida Filho (2002), discutiremos a nova visao dessas abordagens.

2.2.3.1 Culturas/Crencas (Abordagens) de aprender e de ensinar

Almeida Filho (2002, p.13) argumenta que, para produzir as mudancas profundas e
inovadoras evidenciadas pelo comunicativismo, é preciso alterar a “compreens[ao] vivenciada da
abordagem de aprender dos alunos e da abordagem de ensinar do professor”. Incorporando essa
nova concepg¢ao de ensino de linguas, o autor elaborou um conceito de crengas como abordagens

(ou culturas) de aprender e de ensinar.

As culturas/abordagens de aprender dos alunos sdo, pois, “maneiras de estudar, de se
preparar para o uso, € pelo uso real da lingua-alvo que o aluno tem como ‘normais”. Essas
culturas se desenvolvem com o tempo, solidificando-se em tradi¢cdes. Assim, a cultura de
aprender de um aluno pode ser diferente da cultura de ensinar de um professor, gerando
conflitos para o processo de ensino e aprendizagem (Almeida Filho, 2002, p.13). Segundo o
autor, os confrontos podem ser minimizados através da compreensdo consciente dessas culturas.
Desse modo, Almeida Filho apresenta a cultura de ensinar como um ‘“conjunto de disposi¢des de
que o professor dispde para orientar todas as agdes da operacdo global de ensinar uma lingua

estrangeira” (op. cit.)

Conforme Barcelos (2004, p.128), quando um conceito comega a fazer parte de modelos

tedricos, isso significa que ele estd se fortalecendo. Assim, esse Modelo de Operacdo Global,
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sistematizado teoricamente pela primeira vez por Almeida Filho (2002, p.17), influenciou toda
uma visdo do processo de aprendizagem de LE, colocando as crengas (ou cultura) de ensinar
como um dos fatores responsdveis pelas possiveis mudangas, através de rupturas ou reflexdes, na

pratica do professor (Barcelos, 2004, p.128).

A figura a seguir representa o Modelo Ampliado da Operacdo Global de ensino de
linguas, apresentando quatro dimensdes essenciais: o planejamento, o material didatico, o método

(experiéncias de aprender do aluno) e a avaliacdo do rendimento do aluno.

Figura 2: Modelo Ampliado da Operac¢do Global do ensino de linguas

Competén-<XMetacompetén-

Competén~ Competén=
Ci(; Tedrica/cia Ag]?cad

alores Desejado
%ela Instituicio, pelo

epto., pelos outros
Professores, etc

Objetivos:
1. Necessidade:
2. Interesses
3. Fantasias
4. Projecoes
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Comp. Estratégica 4
Graus de Acessqg

Fig. 2 - Modelo Ampliado da Operagéio Global do Ensino de Linguas

Fonte: Almeida Filho (2002, p. 17)

. . . At 23

Nesse modelo, podemos observar os aspectos exteriores, incluindo as competéncias™, que
formam a abordagem de ensinar do professor, inclusive suas concepc¢des de linguagem, de
aprender e de ensinar. Essa abordagem € responsdvel pelas agdes do professor no planejamento,

na producdo e selecdo de materiais didaticos, no uso dos métodos e das técnicas e na aplicagdo

* Para um estudo mais detalhado sobre as competéncias ver: Almeida Filho (2005, p. 80-82); Neves (1996, p.73-
74), dentre outros.
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dos critérios avaliativos. Todo esse processo de construc¢do da pratica pedagdgica do professor é
permeado pelas crencas que envolvem todos os niveis de conhecimento e podem ser modificadas

ou resignificadas através das acdes do professor.

Concordamos com Blatyta (2005, p. 66) na adaptacdo do termo rupturas, usado por
Almeida Filho (2002, p. 17), para a palavra resignificacdo, pois segundo a autora “rupturas pode
remeter a rompimentos, mudancas bruscas, que aconteceriam de modo dréstico”. Nesse sentido,
Blatyta (op. cit) argumenta que o processo de modificacdo das crencgas na acao € lento e gradual,

necessitando de tempo para ser percebido na maneira de ensinar do educador.

Entendemos que falar sobre a abordagem de ensinar do professor, remete-nos a duas
grandes abordagens de ensino de linguas (ou seja, teorias sobre a natureza da lingua e sobre
como sdo aprendidas): a tradicional ou gramatical e a comunicativa (Almeida Filho, 1997, p. 16).
Segundo Neves (1996, p.70), a abordagem gramatical (doravante AG) enfatiza o “ensino de
gramdtica de forma dedutiva, através de explicagdes de regras gramaticais, feitas na lingua do
aprendiz”. A autora afirma também que o professor exerce o papel de autoridade e a interagdo
professor-aluno € centrada no educador. No modelo tradicional, a avaliacdo utiliza testes sobre o
“conhecimento de regras gramaticais e descricdes metalingiiisticas, além de questdes abertas com
itens de tradugdes, redacdes, ditados, leitura e compreensao de textos e lista de vocabulérios (op.
cit.). Os métodos Gramdtica e tradugdo, Direto, Estrutural ou Audio—Lingual sdo classificados

dentro da AG de ensino de linguas.

A abordagem comunicativa (doravante AbC) propde o resgate da lingua como um todo,
“no propoésito da comunica¢do, € ndo mais na forma, na estrutura, na gramdtica” (Ridd, 2003,
p-99). De acordo com Neves (1996, p.73), foi na AC que o conceito de competéncia comecou a
ser desenvolvido e, finalmente, Canale (1983, apud, Neves, 1996, p. 73) “propds um modelo final
que integrasse as quatro habilidades — ouvir, falar, ler e escrever — com quatro componentes da
maior importadncia — competéncia gramatical, competéncia socio-lingiiistica, competéncia
discursiva e competéncia estratégica. Finardi (2005, p. 193) argumenta que um dos principios
basicos do comunicativismo € o uso da linguagem auténtica, a qual
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assemelha-se aquela usada pelos falantes nativos do idioma e origina-se em
situacdes reais e nio fabricadas para uso em sala de aula, e € relevante para o
aluno uma vez que € selecionada conforme as suas necessidades de interacao.

Era de se esperar que o método comunicativo valorizasse as relagdes sociais dentro um
grupo, buscando um tipo de linguagem marcadamente natural (a lidica) que favorecesse a
aprendizagem da LE. Porém, segundo a autora, a linguagem lidica ndo € considerada uma forma
de instrucdo eficaz pelo uso da repeticdo, manipulacdo e ficcdo da linguagem, originando-se no
prazer mais do que na necessidade do falante (op. cit.). Segundo Cook (2000, apud, Callegaro,
2005, p. 123), o aprofundamento no conhecimento de uma LE “requer o uso lidico dela, isto &, se
o aprendiz estd apto para brincar com a lingua, isso significa que ele tem ferramentas para o uso
desta lingua em ocasides ordindrias da vida”, além de ajudar na superacdo das dificuldades fora
de sala de aula. Essa afirmacdo corrobora a hipdtese do filtro afetivo, pois segundo Krashen
(1987), ele faz parte do processo interno no qual configuram os estados emocionais, as atitudes,
as necessidades, a motivacdo do aprendiz ao aprender uma lingua, e que regula e seleciona
modelos de lingua a serem aprendidos, a ordem de prioridade na aquisi¢do e a velocidade nesta

aquisicao.

A hipétese do filtro afetivo, portanto, incorpora a visdo de Krashen (1987) de que um
numero de varidveis afetivas tem um papel facilitador na aquisicdo de uma segunda lingua. Estas
varidveis afetivas incluem: motiva¢do, autoconfianga e ansiedade. Aprendizes motivados,
confiantes e com baixa ansiedade tendem a ser bem sucedidos no processo de aquisi¢ao de uma
segunda lingua. Esses aprendizes teriam um baixo filtro afetivo e absorveriam insumo com muito
mais facilidade, enquanto que alunos tensos, ansiosos € com baixa estima, tenderiam a elevar o
nivel de seu filtro afetivo e a formar um tipo de bloqueio mental, diminuindo, assim, sua
capacidade de absor¢c@o de insumo. Aqueles aprendizes cujas atitudes ndo sdo ideais com relagdo
a aquisi¢ao de uma segunda lingua, ndo apenas tenderdo a procurar menos insumo como terdo um
alto filtro afetivo, e “mesmo que a mensagem seja entendida, impedird que o insumo alcance a
parte do cérebro responsdvel pela aquisi¢io de lingua, ou o Dispositivo de Aquisi¢do de Lingua -

LAD” (Krashen, 1987).

53



Segundo Almeida Filho (2002, p.36), alguns métodos de ensino se identificam com os
parametros da abordagem comunicativa, tais como: o método Silencioso, da Resposta Fisica
Total, Aprendizagem Comunitdria e Sugestopedia, os quais ndo utilizam o foco na forma como
principio central e valorizam “a providéncia de oferecer situagdes de aprendizagem nio-defensiva
em ambientes o menos tenso possivel”. Ainda segundo Neves (1996, p.74), o material didético
usado na AC reflete o paradigma nocional/funcional, observando as necessidades dos alunos e
oportunizando atividades que desenvolvem suas estratégias de aprendizagem e comunicagao.
Para Maia et. al. (2002, p.38), o papel do professor € de facilitador e monitor do processo
comunicativo, gerenciando as atividades em sala e promovendo a comunicagdo com O grupo

(alunos e professor).

No préximo tépico, procuramos ampliar o histérico das crengas, apresentando as crencas

sobre avaliacdo e oferecendo uma visao sucinta de alguns trabalhos ja realizados na area.

2.2.3.2 Crengas sobre avaliacao

Note-se que, até aqui, as crencas foram tratadas num contexto mais generalizado de
ensino e aprendizagem de professores e alunos. Todavia, como essa pesquisa busca investigar as
crengas de uma professora de LE sobre avaliacdo, faz-se necessdrio discorrer sobre a cultura de

avaliar implicita nas abordagens de ensinar e aprender de professores e alunos.

Scaramucci (1997, p.77) utiliza o termo cultura de avaliar (o termo se relaciona com a
cultura de ensinar e aprender — Almeida Filho, 1993; Richards & Lockhart, 1995; e Barcelos,
1995) como

crengas, pressupostos tedricos, atitudes, mitos - construidos ao longo dos anos a
partir de nossas experiéncias de ensinar e aprender, muitas vezes superadas e sem
reflexdo - e que acabam por determinar, na maioria das vezes de forma
inconsciente, os rumos de nossa pratica.
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A autora, ainda, argumenta que a cultura de avaliar dos professores, mesmo de
nacionalidades variadas, se assemelha quando mostra “préticas a servico de um ensino autoritario
e centralizador, em que a avaliagdo € verificacdo de acertos e erros baseada no produto ou no
desempenho do aluno” (1997, p.77). Essa cultura, pois, se reflete na utilizagdo da prova como
forma de medir o conhecimento do aprendiz, atribuindo-lhe conceitos que estabeleceram seu

sucesso ou fracasso na aprendizagem (Belam, 2004, p.10).

De acordo com Scaramucci (1997, p.76), hd uma contradi¢do entre o discurso e a préatica
do professor no que se refere a avaliacdo. Se no discurso ela é importante para o processo de
ensino e aprendizagem de linguas, na prética, ela carrega os velhos paradigmas, pressupostos e

conceitos ultrapassados, remanescentes da sua experiéncia pessoal, como educando e educador.

Concordamos com a afirmacdo de Rolim (1998, p.47) de que o reconhecimento da
importancia da avaliacdo apenas no discurso ndo € suficiente para promover as mudancas
necessdrias na cultura de ensinar/aprender do professor. E preciso haver discussdes, reflexdes e
acdes que promovam a compreensao de questdes subjacentes ao tema, bem como a

ampliacdo do conceito de avaliar que

nesse contexto tem a funcdo mais ampla de coletar informac¢des de forma
sistemadtica, para tomar decisdes; informagdes sobre a pritica para a pratica, e,
portanto, um processo dindmico de tomada de consciéncia para mudar quando
necessario, para reconsiderar, para redimensionar a ac@o e sua direcdo
(Scaramucci, 1997, p.78).

Para Rolim, (op. cit.), nos estudos de Barcelos (1995) sobre a cultura de aprender
identificamos algumas crencgas do professor sobre avaliagcdo, tais como: a) ele exerce seu poder
pela atribuicdo de notas; b) o professor deve reprovar para mostrar sua autoridade; c) ele deve,
também, enfatizar os erros de alunos que insistem em demonstrar maior conhecimento que os

colegas.
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Com a sistematizacdo tedrica do construto ‘crencas’ (Almeida Filho, 1993; Gimenez,
1994; Barcelos, 1995, etc.), outras pesquisas surgiram € o tema evoluiu para crencas mais
especificas a respeito de diferentes aspectos dentro do ensino e aprendizagem de linguas. Assim,
Barcelos (2006, p.23) apresenta-os: gramadtica, leitura, bom aprendiz, correcdo de erros, linguagem

ludica, vocabuldrio e ensino de vocabulario, motivagdo, oralidade e avaliagdo.

Assim, com o desenvolvimento da cultura de ensinar e aprender de professores e alunos, os
estudos sobre a cultura de avaliar foram incorporados a discussd@o do fazer pedagdgico dos
educadores. Os trabalhos de Rolim (1998) e Belam (2004) investigaram a cultura de avaliar de

professoras de LE-inglé€s, auxiliando na solidificacdo do tema entre os pesquisadores de LA.

ApOs a apresentagdo das crengas como o tema central do nosso trabalho, o item posterior

introduz o assunto motivador da pesquisa: a avaliacao.

2.3 Avaliacao nos ciclos de desenvolvimento humano

A avaliacdo vem, ao longo dos anos, sofrendo diversas transformacdes (como, por
exemplo, a substituicio do modelo somativo para o formativo, a auto-avaliacdo, etc.) e
questionamentos sobre a sua utilizagdo. Numa época de inimeras mudancas sociais que afetam
diretamente o modo de atuar da sociedade, exige-se dos agentes educacionais uma posi¢cdo mais
definida como instrumentos transformadores do processo educacional escolar (Ferreira, Souza,
Souza, 2003). Assim, a escola passa a ser um espaco privilegiado de anédlise e pratica deste novo
momento da educacao, e, portanto, torna-se necessario refletir quanto a sua finalidade e realidade,

bem como a relagio que ela estabelece com o processo avaliativo.

A subsec¢do seguinte apresenta uma breve discussdo sobre a educagdo brasileira, o valor
atribuido a avaliagdo na histéria educacional, o conceito e o papel que ela desempenha na
estrutura do ensino fundamental e o resultado obtido nas escolhas avaliativas dentro dos ciclos de

desenvolvimento humano.
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2.3.1 Avaliacdo e escola: um bindmio perfeito

Com a globalizacdo da educacdo, a escola também precisou reformular a sua praitica
educacional e redirecionar os seus objetivos e metas de ensino. Sobre esse novo status da escola,
Bernardo Toro ( apud, Maragon e Lima, 2002, p.25), fil6sofo e educador colombiano, afirma que
ela “tem a obrigacdo de formar jovens capazes de criar, em coopera¢do com os demais jovens,

uma ordem social, na qual todos possam viver com dignidade”.

Baseado na visdo das realidades sociais, culturais e econdmicas, Toro (op. cit.) elabora
oito habilidades que considera necessarias no desenvolvimento da educacio de criancas e jovens

para que tenham uma participacao mais produtiva no século XXI, a saber:

Dominar as linguagens utilizadas pelo homem; saber resolver problemas;
analisar € interpretar fatos; entender a sua funcido e atuacdo na sociedade;
receber criticamente os meios de comunicag¢ao; localizar, acessar e usar melhor a
informacdo acumulada; planejar, trabalhar e decidir em grupo; e desenvolver a
sua mentalidade internacional (Toro, apud, Maragon e Lima, 2002, p.25).

O autor também valoriza o “saber social”, isto €, um conjunto de conhecimentos, préticas,
valores, habilidades e tradi¢des, que envolve outras dreas da sociedade na complementagdo da
aprendizagem da crianca. Assim, a escola, a familia, os amigos, a igreja e os meios de
comunicacdo sdo ambientes de aprendizagem e, ao unirem seus propdsitos comuns, estardo
contribuindo para mudangas sociais profundas e para a conscientiza¢do da atuagdo de cada um no

processo de transformacdo da sociedade onde vivemos (op. cit.).

Percebe-se, entdo, que Educacdo e Escola se complementam, por buscarem mecanismos
mais apropriados de melhoria do ensino, alternativas para facilitar o acesso ao conhecimento e

dinamizar os recursos avaliativos. E interessante observar a importancia da avaliagdo no
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desempenho educacional do aluno, isso porque com o poder de rotular os estudantes (atribuindo
notas), ela pode criar “monstros” — os alunos abandonam os estudos e vivem a margem da
sociedade, trabalhando em subempregos - ou “médicos” — criangas que continuam seus estudos e

chegam a universidade (Ferreira, Souza e Souza, 2003, p.17). Dessa maneira,

a avaliacdo € parte integrante e intrinseca ao processo educacional, indo muito
além da visdo tradicional, que focaliza o controle externo do aluno por meio de
notas e conceitos, [...] € um meio de se compreender o que se alcanca e por qué.
Torna-se, desse modo, uma atividade iluminadora e alimentadora do processo de
ensino-aprendizagem, uma vez que da retorno ao professor sobre como melhorar
o ensino, possibilitando correcdes no percurso e retorno ao aluno sobre seu
préprio desenvolvimento. Ensinar torna-se, entdo, um processo dindmico, no
qual ha reacdes, ao fluir da interacdo, entre professor e aluno / entre aluno e
aluno / entre aluno e contetdos [...]; a avaliacdo ndo deve ser confundida com
testes [...], pois [e]stes sdo instrumentos, meios para um fim. [Assim, devemos]
[a]valiar para quem? A avaliacio € necessdria para o professor (para
acompanhar a evolugdo do processo de aprendizagem), para o aluno (para ter
indicacdes imediatas e continuas do resultado de sua atividade), para os pais
(participantes envolvidos no processo educacional de seus filhos) e para a
sociedade (a quem o sistema educacional deve uma satisfagdo sobra sua
eficacia) (PCNs, p.57-9).

Questiona-se, assim, qual o sentido da avaliagdo, haja vista o seu comprometimento com
o sistema, marginalizando ideologicamente os envolvidos no processo intelectual. A solucdo seria
exclui-la do processo escolar? Dir-se-ia que as respostas estdo nos critérios avaliativos®*
utilizados. Existem formas boas e variadas para tornar esse recurso, a principio didatico, justo e
produtivo. Para isso, € imprescindivel que os envolvidos participem desse processo de
aprendizagem, estabelecam objetivos propostos nos conteidos a serem estudados em cada
disciplina e observem o projeto politico-pedagogico da escola. Assim, o planejamento € um ponto

inquestiondvel para o sucesso das acdes na escola e os mecanismos de avaliacdo sdo tdo

importantes quanto os contetddos (Libaneo, 1984, p.33).

Dessa maneira, como mediador do processo avaliativo, o professor deve estar consciente

de que a avaliacdo nao se dd num dia estabelecido e com uma determinada nota. E nos trabalhos

* Os critérios avaliativos podem ser a clareza de objetivos e metas; a utilizagdo dos resultados da avaliagio no
processo de ensino aprendizagem, especificados pelos mais variados modelos de avaliagdo adotados.
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individuais, na interagdo com o grupo e com o mestre, nas relacdes interpessoais que o professor

estd apto para analisar o rendimento de cada estudante. Sendo assim,

o desempenho do aluno ndo pode ser o resultado de apenas um dia de prova,
mas de outros dias (muitos) em que construiu sua aprendizagem passo a
passo, com retrocessos € avangos, em processo especial, caracteristica do ato
de aprender (Oliveira, 1990).

Apesar das controvérsias sobre a avaliacdo, ndo estamos propondo o abandono dos
métodos avaliativos formais (provas, testes, etc.), contudo questionamos 0 seu uso como um
instrumento de puni¢cdo e injusti¢a, atrelada a uma concepc¢do sentenciva, de julgamento de
resultados (Hoffmann, 2003, p.24). Pensando nisso, ndo devemos considerar a avaliagdo um
mecanismo de averiguacdo do conhecimento, mas transformé-la em mais um momento de

aprendizagem compartilhado por professores e alunos (Romao, 1998, p.88).

No topico seguinte, faremos uma insercdo na histéria da avaliagdo, procurando
compreender a sua evolugdo e descobrir onde ela perdeu sua fun¢do de recurso didético e se

tornou um instrumento de tortura.

2.3.2 Avaliacdo: um panorama histoérico

O ato de avaliar € tdo antigo quanto a propria existéncia humana e, por que nao dizer,
remonta a criagdo do mundo. Assim, quem criou a avaliacdo? Quais os critérios usados em sua
elaboracdo? Em que comunidades ela foi instituida? O relato a seguir introduz algumas respostas

para esses questionamentos.

No principio, Deus criou os céus e a terra e, ao observar o que havia feito, disse:

“Vejam s6 como é bom o que fiz!” E esta foi a manha e a noite do sexto dia. No
sétimo dia, Deus descansou. Foi entdo que o seu arcanjo veio e lhe perguntou:

“Senhor, como sabe se 0o que criou € bom? Quais sio os seus critérios? Em que
baseia o seu juizo? Que resultados, mais precisamente, o senhor estava
esperando? O Senhor, por acaso, ndo estd demais envolvido em sua criag@o para
fazer uma avaliacdo desinteressada?” Deus passou o dia pensando sobre estas
perguntas e a noite teve um sono bastante agitado. No oitavo dia, Deus falou:
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“Lucifer, va para o inferno!” E assim nasceu, iluminada de gléria, a avaliag@o.
(De a verdadeira estéria do paraiso perdido de Halcom, apud Belam, 2004, p.17)

Mas, seré que esse é o comeco da tortura® escolar dos educandos? Sabendo-se que desde
os rituais de inicia¢do realizados por tribos primitivas, significando a aprovagdo do jovem a vida
adulta; a sugestdo de Socrates da auto-avaliacdo: “Conhece-te a ti mesmo”’; os critérios criados
por chineses e gregos para selecionar trabalhadores; os exercicios orais usados como avaliagio
nas universidades medievais podem ser considerados os precursores do nosso sistema avaliativo

(Aranha, 1993, p.48).

Outras comunidades, como a romana, também procuraram criar suas proprias formas de
exames, entretanto determinamos o descobrimento do Brasil como o ponto em que os jesuitas
plantaram as raizes da escola brasileira, moldada sob parametros europeus, elitistas,
discriminatérios e seletivos (Ferreira, Souza e Souza, 2003, p.21). Nesse periodo, a préitica
avaliativa era usada como agdo punitiva (para infligir sofrimento aqueles com desempenho
inferior ao esperado pelas instituicdes) e essa idéia foi se espalhado até penetrar na consciéncia

dos envolvidos no processo escolar, achando-as vidveis, produtivas e justas.

Precisamos destacar, também, o fato de que pedagogia escolar e avaliacdo sdo temas
intrinsecamente ligados e indissocidveis. A escola existe para “educar” academicamente a
populagdo, transformd-la em sujeitos uteis a sociedade. Essa sociedade, também, tem
estabelecido os paradigmas de checagem de aprendizagem e utilizado a avaliacdo, seja
positiva ou negativamente, como a forma mais comum, eficiente e simpldria de se chegar a esses
resultados. E, pois, o préprio grupo o responsivel pela denominagdo, inadequada, de castigo a

avaliacdo.

¥ Nio pretendemos, aqui, dizer que a avalia¢io surgiu na era medieval da histéria humana, mas apenas comparar o
seu uso a uma forma medieval de tortura. Nesse sentido, concordamos com Perrenoud (1999, p. 9) quando ele afirma
que “a avaliagcio ndo é uma tortura medieval. E uma invengdo mais tardia, nascida com os colégios por volta do séc.
XVII e tornado indissocidvel do ensino de massa (...) no séc XIX, com a escolaridade obrigatoriedade”. O termo é,
também, utilizado por Luckesi (2005) e Hoffmann (2003) , referindo-se ao cardter sentencivo e punitivo impingindo
a avaliag@o.
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O tépico que se segue apresenta trés fases do desenvolvimento da avaliagdo no Brasil: a

avaliacdo jesuita, a avaliacdo no periodo burgués e a avaliacao libertadora.

2.3.2.1. O principio do castigo: a avaliacao jesuita

Os padres jesuitas (os primeiros mestres) chegaram ao Brasil em 1549, com o
ilustre Governador Geral Tomé de Souza. Eram estudiosos religiosos, os quais foram enviados ao
pais, principalmente, com o objetivo de catequizar os habitantes dessa “nova terra”, levando-os a

conversao da fé catdlica em detrimento das crencas pagas das tribos aborigines (Tavares, 2006).

A priori, essa era uma finalidade camuflada, haja vista a verdadeira inten¢do dos
dirigentes portugueses que era conseguir mao-de-obra barata para a exploracdo da “terra-
brasilis”. Entretanto, devido a fragilidade de saide dos indios, a rebeldia das tribos em aceitar a
submissdo do dominio portugués e a “preguica” desses povos, o0s jesuitas foram levados a
redirecionar sua linha de orientagdo escolar, enfocando, assim, o carater religioso (Aranha, 1993,
p-109).

Dessa forma, os padres jesuitas baseavam as orientagdes dos seus estudos na filosofia
escoldstica®®, criando um ensino fundado em conceitos gramaticais, logicos, silogisticos e
antologicos. Os ensinamentos eram provindos de Aristételes e aplicados aos diversos graus de
ensino, seja inferiores (niveis iniciantes), ou superiores (niveis mais avangados). Historicamente,
comprovou-se que o objetivo maior dos primeiros professores era a constru¢do de uma
hegemonia catdlica contra os ensinamentos heréticos e os rituais pagdos. Assim, eles instituiram
as escolas de catecismo, um caminho para a conversio dos povos bdrbaros e sua dominagdo

intelectual (Aranha, 1993, p.112).

E também no periodo jesuitico (séc. XVI) que o castigo fisico em criangas foi introduzido
no Brasil, causando indigna¢do nos indigenas, que repudiavam o ato de bater em criancas (Lima,

2004).

*® Filosofia Escoléstica - ensino filos6fico que circulou na Europa do séc. X ao séc. XV, o qual consistia em religar
os dogmas cristdos e a Revolugdo a filosofia tradicional, num formalismo completo, no plano do discurso (Grande
Enciclopédia Larousse Cultural, Sdo Paulo: Nova Cultura Ltda, 1998).
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Com o desenvolvimento dessa primeira educacdo e a necessidade de escolarizagdo dos
filhos das personalidades importantes, quase todos econdmica ou politicamente influentes, as
escolas jesuitas transformaram-se em colégios de educagdo secular, servindo aos interesses dos
dirigentes do pais que, na época, mandavam seus filhos estudar na Europa para se graduar

(Almeida ; Teixeira, 2000, p.40).

Portanto, pela necessidade de avaliar a competéncia intelectual do aluno, os colégios
utilizaram o primeiro e mais antigo recurso avaliativo: a prova oral. Nessa modalidade, os alunos
eram avaliados individualmente o que requeria muito tempo para a sua realizacdo. Com o
crescimento das escolas e alunos, esse recurso tornou-se quase impossivel a sua realizacdo

(Ferreira, Souza e Souza, 2003, p.22).

A solugdo para o problema veio através de prova escrita. Inicialmente, ela era ditada ou
escrita na lousa para que os estudantes respondessem por escrito; depois, comegou a ser
preparada com antecedéncia, sendo definitivamente adotada como recurso avaliativo. Outro

aspecto que merece destaque € a atencao especial que a avaliacdo recebia na pedagogia jesuitica.

De acordo com Aranha (1993, p.111), uma caracteristica do ensino jesuitico é a
emulacgdo, ou seja,

o estimulo a competicdo entre os individuos e as classes. Por exemplo, os alunos
recebem titulos de imperador, ditador, consul, tribuno, senador, cavalheiro,
decurido” e edil. (...) Outro incentivo poderoso a emulacdo sdo os prémios,
reservados aos alunos que mais se destacaram nos trabalhos escolares.

Os alunos passavam por verdadeiros rituais na realizagdo das provas, consideradas
ocasides solenes, nas quais os exames eram aplicados por bancas examinadoras e os resultados

eram auferidos publicamente para toda a comunidade (op. cit. p. 111-112).

Del Priore (2000, apud, Lima 2004) afirma que ao expulsar os jesuitas de Portugal e de

suas colonias, em 1760, o Marqués de Pombal pos fim a principal forma de educacio vigente no

¥ Nota do autor: uma dectria, em Roma, era um corpo de cavalaria e infantaria composto de dez soldados, e
decurido era o chefe da dectria.

62



Brasil. Segundo o pesquisador Luiz Kelly Martins dos Santos, a Reforma Pombalina foi
catastréfica porque era um plano politico, ndo pedagédgico. "O alvard assinado pelo rei de
Portugal e aplicado no Brasil (seria precursor da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Brasileira) introduziu normas punitivas a professores e alunos - nestes ultimos, podia-se aplicar

castigos fisicos como palmatéria e ajoelhar-se no milho”.

Foi assim que, um recurso exclusivamente didético e usado para facilitar a verificacdo da
aprendizagem, tornou-se um mecanismo de tortura para os que precisavam se submeter a
avaliacdo, e a melhor definicdo para tal atitude era ‘“castigo”. Continuando a historia,

apresentamos a avalia¢do no periodo burgués.

2.3.2.2 A Legitimacao da tortura: avaliacdo no periodo burgués

Desde o ano de 1385, a histéria das sociedades tem sido marcada pelas Guerras e
conquistas do povo burgués, entretanto € com as Revolugdes Inglesa (1649) e Francesa (1789)
que se registraram as grandes modificagdes no funcionamento dos sistemas geradores das
sociedades (Larousse Cultural, 1998). Assim, a ascensdo da burguesia provocou mudangas
profundas no cendrio mundial da época. Nao € a toa que os muitos conflitos, gerados pela
insatisfacdo de uma categoria social compreendida por pessoas relativamente abastadas e que ndo

exerciam trabalho bracal, tornaram-se revolu¢des (Aranha, 1993, p.130-131).

Essa reviravolta nos processos econdmico, politico e social imposta pela sociedade
burguesa atingiu o campo educacional, pois foi nesse periodo que a hegemonia da pedagogia
tradicional se ratificou, aperfeicoando seus mecanismos de controle dos conteudos, da didatica

utilizada pelo professor e das formas de avaliacdo da aprendizagem (Luckesi, 2005, p.23).

Consolidando-se no poder, a burguesia estabeleceu as suas metas: a construcdo de uma
sociedade democrdtica; a educacdo como direito de todos e dever do estado; a escola deveria ser
leiga (ndo religiosa) e livre (independe de privilégios de classe); e a criagdo de escolas como

antidoto a ignorancia. Nesse modelo se constréi a pedagogia tradicional, na qual a escola tem
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o papel de difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade e sistematizados logicamente. (...) Assim as escolas eram
organizadas por classes, cada uma contando com um professor (razoavelmente
bem preparado) que expunha as ligdes, que os alunos seguiam atentamente, e
aplicavam os exercicios, que os alunos deveriam realizar disciplinadamente
(Saviani, 2006, p.6).

Dessa maneira, as autoridades promoveram investimentos em pesquisas para melhorar e
qualificar os recursos aplicados a avaliacdo, tentando encontrar formas menos torturante de se
avaliar o rendimento escolar do estudante, e buscando, também, dissociar a avaliacdo do castigo
instituido. A partir de 1772, comecou a implantacdo do ensinou publico oficial: a coroa se
encarrega de organizar a educacdo, nomeando professores e estabelecendo planos de estudo e

inspecao (Aranha, 1993, p.166).

Nesse periodo, também, o processo avaliativo do desenvolvimento cognitivo do aluno é
executado independentemente das implicagdes entre a relacdo professor-aluno, sendo as provas
(escritas) realizadas conforme o interesse do mestre e do sistema de ensino. Ndo se levava em
consideracdo o conteido ensinado, mas o que estava proposto para o periodo e as séries
escolares. Assim, o tnico elo de ligagc@o entre o professor e o aluno era o resultado desse processo
cognitivo: as notas. Elas foram, entdo, divinizadas e adoradas por todos os envolvidos no
processo de aprendizagem. Desse modo, as notas dominavam o cendrio escolar e é em funcao
delas que se vive a pratica educacional. Ela €, portanto, “usada como mecanismo de repressao,
classificacdo e exclusdao” (Werneck, 2000, p.45). Além disso, pela md formacdo do corpo
docente e dificuldade de manter a disciplina, as escolas intensificaram os castigos corporais,

legitimando a tortura no ensino.

2.3.2.3 Um processo de libertacao: a revolucao da avaliacio

As mudangas preconizadas no séc. XVIII alteraram a compreensdo global de mundo,
sendo assim o inicio do século XIX trouxe para a educag¢do novas tendéncias de ensino,
metodologias e recursos avaliativos. Houve, entdo, o que se pode chamar de a segunda revolugao
do sistema educacional: o desenvolvimento do positivismo, a psicologia experimental, a
nacionalizacdo da educacgdo, a educagdo feminina, dentre outras (Aranha, 1993, p. 175-176 e

194).
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No Brasil, entretanto, as transformacOes eram lentas. A €nfase dada ao ensino superior
ndo acompanhava o interesse pelos demais niveis de educagdo. Era uma escola para nobres, pois
o diploma tinha a fun¢do de ‘enobrecimento’, distanciando os jovens do trabalho fisico (Aranha,
1993, p. 191). Foi, pois, a partir do séc. XIX, com o surgimento das primeiras escolas modernas,
que a avaliacdo comegou a assumir uma forma mais estruturada, os livros passaram a ser

acessiveis a todos e criaram-se as bibliotecas.

O sistema de ensino nacional formalizou a prova escrita dissertativa ou subjetiva,
tornando-a uma pratica popular entre os docentes e as instituicdes escolares investiram em sua
reestruturacdo e até readaptacdo aos contextos modernos. Entretanto, preocupados com a eficdcia
do ensino, alguns educadores sugeriram medidas mais objetivas para avaliar a aprendizagem das
criangas, isto €, a elaboracdo de um teste com questdes variadas e objetivas, a fim de classificar
os alunos segundo o grau de aproveitamento. Buscando formas mensurdveis de controle
avaliativo, um professor inglés (George Fisher) organizou uma escala de avaliacio em que as
notas variavam de 1 a 5, havia ainda uma escala para classificar a caligrafia das criangas e uma

lista padronizada para a ortografia (Ferreira, Souza e Souza, 2003).

Essa retrospectiva sobre a avaliagio remete-nos a indagacio de Werneck (2000, p.45): “E
possivel uma escola sem nota e sem reprovagdo?” e a sua resposta traduz a proposta libertadora

das novas tendéncias pedagdgicas e o sonho de todos os estudantes.

Na sessdo seguinte, introduziremos as mudangas educacionais mais revoluciondrias

observadas no ambiente escolar, bem como as transformacdes no processo de avaliar.

2.3.2.4 A democratizacio da educacio: re-pensando a avaliacao

No séc. XIX, a educagdo brasileira foi direcionada a preparacao da elite e ndo do povo. A
erudicdo estava ligada ao status social, prestigiada pela vida na Corte, pelas atividades publicas e

pelo regime parlamentar, no qual a retdrica era necessdria. Essa época foi marcada pela quase
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total auséncia da educagdo popular, a falta de iniciativa oficial em relacdo ao ensino elementar e

secunddrio e a inexisténcia de uma politica de educacgdo profissional (Bielinski, 2007).

O séc. XX, ao contrario, foi marcado por profundas transformacdes: intensificacdo das
propostas educacionais, com a implantagdo oficial da escola publica, leiga, gratuita e obrigatoria;
a nacionaliza¢c@o da educacdo com enfoque na formagdo do cidaddo; a ampliacao da rede escolar
para trés niveis (elementar, secunddrio e superior); expansdo das profissdes técnicas; € o

nascimento da escola nova (Aranha, 1993, p. 202-203).

Envolvidos por esse ambiente revoluciondrio, os governantes buscavam melhorias e
modificagdes para todas as dreas da sociedade. Como o fendmeno da marginalidade crescia, por
causa da densidade demografica dos centros urbanos, os governos acreditavam que poderiam
combaté-lo através da escola. Pensando assim, eles entendiam que o fato de ela ndo conseguir
solucionar o problema se devia a inadequagio da escola (ou pedagogia) tradicional. Desse modo,

nasceu um amplo movimento de reforma denominado ‘Escola Nova'®

que via o marginalizado
como rejeitado, ndo mas como ignorante. Assim, por causa das dificuldades de aprendizagem, o

2 . . .2 .
nimero de estudos com criancas portadoras de necessidades especiais™ cresceu muito e

€ a partir das experiéncia levadas a efeito com [essas criangas] que se pretendeu
generalizar procedimentos pedagdgicos para o conjunto do sistema escolar.
Nota-se, entdo, uma espécie de biopsicologizacdo da sociedade, da educagio e
da escola” (Saviani, 2006, p.8).

Assim, um dos objetivos do escolanovismo era estabelecer uma educagdo que se tornasse
fator de equalizagc@o, um instrumento de correcdo da marginalidade. Portanto, para a pedagdgica
nova, o importante ndo era aprender, mas aprender a aprender. De acordo com Saviani (2006,
p.9), a organizagdo escolar sofreu uma sensivel modificag¢do, assim “os alunos eram agrupados

segundo dreas de interesse decorrentes de sua atividade livre e o papel do professor era de

* A Escola Nova foi um movimento educacional que se expandiu pelo séc. XX e tinha como caracteristicas
principais: a educacdo integral (intelectual, moral e fisica); educacdo ativa; educacdo pratica, sendo obrigatérios os
trabalhos manuais; exercicio de autonomia; vida no campo; internato; co-educagéo; ensino individualizado (Aranha,
1993, p. 203).

¥ No texto original, Saviani (2006) utiliza a palavra ‘anormais’ referindo-se a criangas com dificuldades de
desenvolvimento fisico, mental ou psiquico, todavia preferimos usar a expressdo ‘portadores de necessidades
especiais.

66



estimulador e orientador da aprendizagem”. Ainda, as salas de aula agrupavam pequenos grupos,
facilitando a relacdo professor e aluno, valorizando o ambiente diversificado com materiais
didéticos, bibliotecas de classe, e construindo um ar alegre, movimentado, barulhento e
multicolorido (op. cit.). Corroborando as idéias do autor, Aranha (1993, p. 204) afirma que as
escolas novas, também, trabalhavam com jogos, exercicios fisicos, as priticas de

desenvolvimento da motricidade e da percep¢ao que estimulassem as mais diversas habilidades.

Segundo Saviani (2006, p. 11), as modernas idéias escolanovistas poderiam reverter,
teoricamente, as dificuldades educacionais da sociedade, entretanto as conseqiiéncias das
mudancgas foram mais negativas do que positivas, provocando: o afrouxamento da disciplina e a
despreocupagdo com a transmissdo de conhecimento; rebaixamento do nivel de ensino destinado
as camadas populares, que t€ém a escola como tnico meio de acesso ao conhecimento elaborado;
e o aprimoramento da qualidade do ensino destinado as elites. Esses aspectos reforcaram o
idedrio dessa nova pedagogia de que “é melhor uma boa escola para poucos do que uma escola

deficiente para muitos”.

Durante este periodo, a prova escrita dissertativa ou subjetiva se tornou a pratica popular
de avaliacdo entre os docentes e as instituicdes escolares investiram em sua restauragdo e até
adaptacdo ao contexto moderno. Nesta época, registramos, também, as primeiras tentativas de
elaboracdo da prova objetiva: na Inglaterra, surgiu um teste com questoes variadas e de escolhas,
a fim de classificar os alunos segundo o grau de aproveitamento. Buscando formas mensuraveis
de controle avaliativo, John Fisher, um professor inglés, organizou uma escala de avaliacdo em
que as notas variavam de 1 a 5, , havendo uma outra escala para classificar a caligrafia das

criancas e uma lista padronizada para a ortografia (Ferreira, Souza e Souza, 2003, p.24).

Com o crescimento das idéias democraticas e a inefici€éncia da escola nova em resolver os

problemas da marginalidade, os educadores mais progressistas tentaram criar uma espécie de
3 .3 .

“Escola Nova Popular’, representada por Freinet” e Paulo Freire’', de um lado, e a pedagogia

tecnicista, de outro (Aranha, 1993, p.206; Saviani, 2006, p.11).

% Célestin Freinet (1896-1966) foi um educador francés que lutou pela democratizagio do ensino através da
educagd@o pelo trabalho, valorizando o trabalho manual e a atividade em grupo que estimulasse a cooperacdo, a
iniciativa e a participagdo (Aranha, 1993, p. 268).
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Proliferando-se a partir dos anos 70, o tecnicismo educacional, imposto pelo governo
militar e inspirado nas teorias behavioristas da aprendizagem, definiu uma prética pedagdgica
altamente controladora e com atividades mecénicas, aplicadas pelo professor. O objetivo
principal da educacdo tecnicista era a garantia da eficiéncia do ensino, a supervalorizacdo da
técnica, criando a falsa idéia de que aprender ndo € algo humano, mas depende exclusivamente de
especialistas - o professor — e a utilizacdo de manuais, restringindo a criatividade aos limites da
técnica (Zacharias, 2007; PCNs, 1997, p. 31). Esse foi o periodo em que o governo instituiu a
obrigatoriedade do ensino profissionalizante, buscando o crescimento econdmico do pais e o
esvaziamento das universidades - que continuaram a ser os centros de exceléncia do

conhecimento e reduto das elites, as quais os pobres ndo tinham acesso (Lorenzo, 2004).

Salientamos, ainda, que no paradigma tecnocrata, o erro era tratado como
incompeténcia e o marginalizado considerado ineficiente e improdutivo, pois era o processo que
definia o que professores e alunos deveriam fazer, como e quando o fariam (Saviani, 2006, p. 13-
14). Nesse momento, também, houve o desmantelamento e abandono do ensino ptblico e a

expansdo da educagdo privada (opc¢ao das elites) para o ensino fundamental e médio.

No modelo anteriormente descrito, a prova objetiva se tornou o instrumento mais
utilizado como forma de medida do rendimento escolar dos alunos. Assim, a avaliacdo passou a
ser, também, obrigatéria a todos os programas sociais e educativos, sendo um mecanismo
fundamental dos governos nos esfor¢os obsessivos de implanta¢do de uma cultura gerencialista e

fiscalizadora.

No final da década de 70, comegaram a surgir as primeiras propostas de avaliacdo dentro
de uma abordagem qualitativa, como também os primeiros questionamentos das limitagdes dos
testes padronizados para propiciar a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem, isto é,

daquilo que o professor ensina e o que o aluno aprende (Caldas, 2001, p. 22-23). As idéias

3! Paulo Freire (1921- 1997), educador brasileiro, é o mentor da pedagogia do oprimido e defensor da escola
libertaria. E, também, o criador da expressdo educagdo bancdria, representando o ensino como “um ato de depositar
conhecimento nos recipientes (alunos), sendo o professor o préprio depositante” (Aranha, 1993, p.270; Freire, 2006).
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inovadoras dessa época originaram a pedagogia libertadora, que teve suas bases lancadas nos
movimentos de educacdo popular32 iniciados no final dos anos 50 e inicio dos anos 60, mas foram
interrompidos pelo golpe militar de 1964. Ha, ainda hoje, certo conflito entre os educadores com
relacdo a utilizacdo de métodos quantitativos ou qualitativos na avaliacio da aprendizagem,
colocando em discussdo a real finalidade do processo de avaliar, bem como a relagdo vertical

educador — educando (Aranha, 1993, p. 271).

A pedagogia libertadora €, pois, retomada no final dos 70 e inicio dos anos 80, propondo
que a atividade escolar seja inserida em discussdes de temas sociais e politicos e em agdes sobre a
realidade social imediata. Nesse modelo, o professor € visto como um coordenador de atividades

que organiza e atua conjuntamente com os alunos (Brasil, 1997, p.31-32).

No mesmo periodo, a pedagogia critico-social dos contetidos surge como uma reagdo ao
tecnicismo, trazendo os contetidos para o cerne da discussio e reavaliando-os continuamente face
ao contexto socio-cultural dos estudantes. Essa tendéncia pedagdgica tem na democratizagido dos
conhecimentos a principal tarefa da escola em nossa sociedade, valorizando as experiéncias dos
alunos desde o inicio do processo de ensino-aprendizagem (Cazelli, 2007, p.2). Ainda, entende-se
que ndo basta ter como contetido escolar as questdes sociais atuais, mas que é necessario que se
tenha dominio de conhecimentos, habilidades e capacidades mais amplas para que os alunos
possam interpretar suas experiéncias de vida e defender seus interesses de classe (Brasil, 1997,
p-32).

A partir dos anos 80 surge um movimento que pretende lutar pela integracdo entre as
tendéncias pedagdgicas, caracterizado pelo enfoque centrado no cardter social do processo de
ensino e aprendizagem e € marcado pela influéncia da psicologia genética. Assim, essa pedagogia
evidencia a atividade construtiva do aluno sobre a lingua escrita, objeto do conhecimento escolar.
A metodologia utilizada fo1 interpretada como uma proposta construtivista para a alfabetizacio,
difundindo idéias equivocadas de que ndo se deve corrigir os erros e de que as criangas aprendem

fazendo “do seu jeito” (Cazelli, 2007, p.3).

3 Podemos destacar o educador Paulo Freire como uma das referéncias da escola popular.

69



Atualmente, as institui¢des publicas se popularizaram e novas tendéncias educacionais
foram introduzidas: a relacdo dialdgica entre professor e aluno; o modelo atual de escolas de
ciclos, em que a avaliacdo € descritiva, continua e sem data de realizacdo pré-estabelecida; a
supressdo da reprovacdo ao final do ano letivo; recuperacdo paralela através dos reagrupamentos;

a participacdo ativa da sociedade no contexto escolar, dentre outras.

As mudangas anteriormente apresentadas preconizaram dois momentos importantes na
histéria da educagdo que delinearam os novos rumos da prética escolar € os novos parametros
para a avaliacdo: a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) e os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs). Os dois documentos oficiais orientam o sistema educacional brasileiro, regem
as decisdes da educacdo nacional, fixando leis, além de orientar o curriculo, a forma e os critérios

de avaliagao.

A seguir faremos referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, enfocando

o papel da avaliacdo dentro dessa lei.

2.3.2.4.1 LDB e avaliacao

Em 1961, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 4.024,
de 20 de dezembro, a primeira lei geral de educacdo, que permitiu a descentralizacdo da educacdo
da esfera federal para a estadual, com a institucionalizac¢do dos sistemas de educacdo e recriagdo
dos Conselhos de Educagdo com fungdes normativas. Segundo Carneiro (2002, p. 25), a lei
4.024 trouxe flexibilizag@o para a estrutura do ensino e possibilitou o acesso ao curso superior,
bem como propiciou a migra¢do interna do aluno através de aproveitamento de estudos, ou seja,
“migrar de um ramo para o outro de ensino, sem ter de recomeg¢ar como se nada houvera antes”.
Quanto a avaliacdo, ela era mensurdvel, classificatoria e seletiva, haja vista o uso de uma prova
de acesso na passagem do curso primdrio para o ginasial, denominada de “Exame de Admissao”

(Carneiro, 2002, p. 28).
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Como essa lei ndo trazia mudancas para o ensino fundamental, elaborou-se uma
reformulagio em 11 de agosto de 1971, estabelecendo a Lei n°5692* que representava uma
mudanca radical na estrutura basica do ensino brasileiro (a reforma do ensino de 1° e 2° graus) e
nos critérios para avaliagdo da aprendizagem. Assim, no capitulo II, secdo I, art.14, a LDB (1971)

determina:

“A verificacdo do rendimento escolar ficard, na forma regimental, a cargo dos
estabelecimentos, compreendendo a avaliacdo de aproveitamento e a apuragdo
da assiduidade.

§1° Na avaliacdo do aproveitamento a ser expressa em notas ou mengdes,
preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados
obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida.

E possivel observamos que o texto ja& menciona as idéias de critérios qualitativos de
avaliacio que proliferam na década de 70, porém o destaque de que a avaliagdo do
aproveitamento deve ser “expressa em notas ou mengdes” (Brasil, 1971) refor¢ca o cardter

mensuravel e classificatério (Hoffmann, 2003; Luckesi, 2005) atribuido a avaliagao.

Com a evolugdo das teorias pedagédgicas e das lutas encetadas pelos educadores nos
ultimos vinte anos, uma nova reformulacdo da LDB € sugerida, sendo, entdo, promulgada a Lei
9.394 de 20 de dezembro de 1996, buscando a consolidagdo e ampliacdo do dever publico para a
educagcdo em geral e em particular para o ensino fundamental (Brasil, 1997, p.14). Assim, o
ensino proposto pela LDB estd em fungdo do objetivo maior do ensino fundamental que € o de
propiciar a todos formagdo bdsica para a cidadania e condi¢des de aprendizagem (op. cit.). E
inegdvel que algumas mudangas favoreceram o ensino e melhoraram as condi¢des da
aprendizagem, como por exemplo:

a) a ampliac@o da carga hordria minima anual de 720 horas para 800 horas — aumento do tempo

de permanéncia do aluno na escola (cap. II, secdo 1, art. 24, Inc. I);

3 Também chamada de segunda LDB (Carneiro, 1998, p. 25).
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b) tempo de duracdo do ensino fundamental®*: “o ensino fundamental obrigatério, com durago
de nove anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade, terd por objetivo a
formacao basica do cidaddo” (cap. I, secdo III, art. 32); e

d) o desdobramento do ensino fundamental em ciclos®: fica facultativo a cada sistema de ensino

(cap. I, secao III, art. IV, §1°).

Podemos destacar, também, que a Lei 9.394/96 manteve os critérios de sustentacdo da
avaliacdo do rendimento escolar adotados na lei anterior: os tipos qualitativo e quantitativo
(Hoffmann, 2005, p36). Entretanto, ela introduz uma avalia¢do qualitativa continua e cumulativa,
com menos processo de medi¢do e mais discussdo (Carneiro, 2002, p. 89). Assim, no cap. II,

secdo I, artigo 14 da LDB (Brasil, 1997), lemos:

V - a verificacio do rendimento escolar observard os seguintes critérios:
a)avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais; (...)

Concordamos com Caldas (2001, p.24-26) em um aspecto que a autora considera
contraditdrio: a taxionomia utilizada na redacdo do texto . Assim, apesar do texto se basear nas
modernas teorias educacionais, a taxionomia “verificacdo do rendimento escolar” remete-nos a

afericdo da aprendizagem escolar, com o intuito de classificar o aluno, pois

[a] dindmica do ato de verificar encerra-se com a obtencdo do dado ou
informacdo que se busca, isto é, “vé-se” ou “ndo se v€&’ alguma coisa. E...
pronto! Por si, a verificacdo ndo implica que o sujeito retire dela conseqiiéncias

novas e significativas (Luckesi, 2005, p. 92).

Além disso, o uso do termo “avaliacdo continua e cumulativa” implica em uma agdo

avaliativa processual, que compreende os avangos, limites e dificuldades dos educandos na

** 0 texto de 1996 apresenta o ensino fundamental com duracdo minima de oito anos, entretanto a Lei n® 11.274 de
2006 reformulou o artigo, ampliando o periodo de 8 para nove anos. Neste caso, a pré-escola passa a ser considerada
o primeiro ano, saindo da educacgdo infantil e sendo incorporada no ensino fundamental (Klinger, 2006).

O sistema de ciclos é a organizagdo do ensino fundamental por etapas, que podem ser divididas em: dois ciclos
(Sao Paulo), trés ciclos (Goiania) ou cinco ciclos (Ceard). Nessa modalidade de ensino, o aluno é promovido
automaticamente para a série seguinte, ficando a reprovagdo limitada ao final de cada ciclo (Carneiro, 2002, p. 100).
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configuragdo da sua aprendizagem (Luckesi, 2005, p. 93). Neste sentido, avaliar ndo é uma acdo
estagnada, encerrada no momento em que o objeto ou o ato de investigacdo € constatado em

nosso caso, se o aluno aprendeu ou nio o contetido ensinado (op. cit., p. 92).

Outro ponto que merece atencdo € a subjetividade da proposi¢do, principalmente no que
se refere a utilizacdo dos critérios qualitativos e quantitativos, sem, no entanto, oferecer
informagdes de como transpor as instru¢des tedricas para a realidade da prética avaliativa.
Sendo assim, observamos que a Unica alteracdo importante que foi introduzida na Lei 9.394/96
diz respeito a exigéncia que ela impOe aos sistemas publicos e particulares de ensino de
efetivarem um processo avaliativo continuo e qualitativo, ndo provocando transformacgdes
imediatas na pratica escolar (Hoffmann, 2005, p.37). Podemos observar também que, antes
mesmo de promover a regulamentacdo e o conhecimento das nuances da lei, outras
reformulag;()es36 recentes ja foram incluidas, modificando o texto original. Outrossim, ¢é
desalentador perceber que a LDB € pouco estudada pelos educadores, corroborando com a falta
de divulgacao e discussdo nas institui¢des educacionais. Dessa maneira, vemos a necessidade de
reivindicar o cumprimento das propostas que ja estdo inseridas na lei, para que possamos

experimentd-la, confirma-la ou mudé-la através dos fatos concretos.

A fim de demonstrar mais claramente a organizacdo do ensino nas disposicOes das
diversas leis de diretrizes e bases da educacdo nacional (4.024/61, 5.692/71 e 9.394/96),

apresentamos o quadro a seguir.
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Quadro 9: A organiza¢do do ensino nas disposi¢des das Leis de Diretrizes e Bases da educacio nacional

Lei 4.024/61 Duracdo Lei 5.692/71 Duracio Lei 9.394/96 Duracdo
- Ensino Primério 4 anos - Ensino de Primeiro - Educacdo Basica:
- Ciclo Ginasial do Grau 8 anos . Educacdo Infantil Varidvel
Ensino médio 4 anos - Ensino de Segundo . Ensino Fundamental 9 anos
- Ciclo Colegial do Grau 3a4anos | .Ensino Médio 3 anos
Ensino Médio 3 anos
- Ensino Superior varidavel | - Ensino Superior varidvel -Educacgdo Superior varidvel

OBS.:

OBS.:

OBS.:

a) A passagem do Primdrio para o
Ginasial era feita através de uma
prova de acesso: o Exame de
Admissao.

b) Os ciclos Ginasial e Colegial
eram divididos em ramos de

a) Com a jungdo dos antigos
Primédrio e Ginasial, desapareceu o
Exame de Admissao.

b) A duracdo normal do 2° grau era
de 3 anos. Ultrapassava, no entanto,

a) Os niveis da Educagdo Escolar
passam a ser dois: educacdo bdsica
e educacao superior.

b) Ensino Fundamental com
durac@o de 9 anos e o sistema de
ensino podendo ser dividido em
ciclos.

¢) A educagdo de jovens e adultos,

Ensino, a saber: Secunddrio, | este limite quando se tratava de | a educacdo profissional e a
Comercial, Industrial, Agricola, | Curso Profissionalizante. educacdo especial sdo modalidades
Normal e outros. c) O Ensino de 1° e 2° graus | de educagdo.

tinham uma carga hordria minima | d) A educagdo bdsica, nos niveis
anual de 720 horas e o ano letivo a | fundamental e médio, passam a ter
duracdo minima de 180 dias. a carga hordria minima de 800
horas anuais, distribuidas em 200

dias letivos anuais, no minimo.

AVALIACAO AVALIACAO AVALIACAO

- A avaliacdo ¢ feita através de - Faz-se a verificagdo do | - Faz a verificacdo do rendimento
métodos somativos, rendimento escolar expressa em | escolar, usando-se a avaliagdo
classificatérios e mensurdveis. notas ou mengdes; faz referéncia a | continua e  cumulativa  do
uma avaliagdo formativa, | desempenho do aluno, com
preponderando 0s aspectos | prevaléncia de aspectos qualitativos

qualitativos sobre os quantitativos.

sobre 0s quantitativos.

Fonte: Adaptado de Carneiro (2002, p. 28)

No quadro anterior, observamos que os avangos constatados desde a primeira LDB (1961)

sao considerados timidos. Tudo isso se deve a influéncia das teorias pedagdgicas inovadoras que

%% Como a que amplia o tempo de duracio do ensino fundamental de 8 para 9 anos (Lei n°11.274 de 2006); e outras
como a Lei n°10.639 de 2003 e a Lei n°11.183 de 2005.
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se desenvolveram ao longo dos anos e das expectativas criadas em torno de uma educagdo

publica, gratuita e de qualidade para todos.

Na se¢do seguinte, apresentaremos outro documento oficial responsdvel pela orientacio
do curriculo escolar e pela discussdo sobre a renovagdo da avaliacdo da aprendizagem: os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

2.3.2.4.2 PCNs e avaliacao

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sdo documentos elaborados por uma
comissdao composta de educadores, buscando estabelecer as referéncias de qualidade para a
educacdo do Ensino Fundamental do pais. Os PCNs pretendem garantir investimentos na drea,
diversificando o curriculo escolar e respeitando as diferencas culturais manifestadas no Brasil. Os
documentos, também, auxiliam o professor na reflexdo e discussdo de aspectos do cotidiano da

prética pedagdgica a serem transformados continuamente (Brasil, 1997, p.10).

Os documentos estao distribuidos em onze volumes e organizados da seguinte forma: um
documento de Introdugdo; sete documentos referentes as dreas do conhecimento (Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte e Educagdo Fisica, e
Linguas Estrangeiras); e trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais

(Etica, Saide, Mo Ambiente, Orientacdo Sexual, Pluralidade Cultural, Trabalho e Consumo).

A partir da elaboracdo da nova LDB/96, o Ensino Fundamental deixou de ser estruturado
pela Lei Federal 5.692/71 e incorporou um novo objetivo para a educacdo bdasica no Brasil:
“proporcionar aos educandos a formacgdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, preparacio para o trabalho e para o exercicio consciente da
cidadania” (Brasil, 1997, p.13). Com isso, os PCNs pretendem, pois, que o aluno seja o autor de
sua propria formacgdo, através de um processo interativo, no qual o professor, também, se veja

como sujeito do conhecimento (Brasil, 1997, p.33).

A discussd@o sobre uma reformulacdo do ensino basico foi motivada pela situagdo cadtica

em que vivia a educagdo brasileira. Assim, na década de 80, vdrios estados e municipios
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reestruturaram o ensino fundamental a partir das séries iniciais. Esse processo de reorganiza¢io
objetivava minimizar o problema da repeténcia e da evasdo escolar que atingiam {indices
alarmantes no pais. Desse modo, adotou-se a flexibilidade da seriagdo como principio norteador
das mudancas, abrindo a possibilidade de trabalhar o curriculo em um periodo maior de tempo e
respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, a seriacdo foi
substituida pelo ciclo’’ basico com duragdo de dois anos, tendo como objetivo propiciar maiores
oportunidades de escolarizagdo voltada para alfabetizacdo efetiva das criancas e como uma

tentativa de superar os problemas do desenvolvimento escolar (Brasil, 1997, p.42).

Com a exposi¢@o anterior, procuramos oferecer uma visao geral da importancia dos PCNs
para a reestruturacdo do ensino fundamental, bem como a compreensdo da situacdo atual do
sistema educacional brasileiro. A nosso ver, esses sao pontos sine qua non para o entendimento

da concepgao de avaliacdo adotada por este documento.

De acordo com os PCN (Brasil, 1997, p.55), a concepcdo de avaliacdo adotada deve ser

compreendida como parte integrante e intrinseca do processo educacional. Assim,

a avaliacdo (...) € um conjunto de atuacdes que tem a funcdo de alimentar,
sustentar e orientar a intervencdo pedagogica; (...) acontece continua e
sistematicamente por meio da interpretagdo qualitativa do conhecimento
construido pelo aluno.

Ainda, através da avaliacdo, o professor pode refletir continuamente sobre a sua pratica,
criar novos instrumentos de trabalho e revisar conteddos adequados para o processo de

aprendizagem individual ou de todo o grupo (op. cit.).

Quanto aos critérios de avaliac@o estabelecidos, os PCNs determinam que € importante a
diversificacdo dos instrumentos, possibilitando a observacdo das diferentes capacidades e
conteddos curriculares, como também a utilizagdo de codigos variados como o verbal, o oral, o
escrito, o grafico, o numérico, o pictdrico, considerando as multiplas aptiddes dos alunos (Brasil,

1997, p.56-57).

37 . . P . . .
Neste trabalho, o sistema de ciclos sera discutido mais adiante.
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Ao contrario da LDB que apresenta orientacOes gerais, os PCNs direcionam o professor
na realizagdo das avaliacdes, indicando algumas formas: a observacdo sistemadtica, a andlise das
producdes dos alunos e as atividades especificas para a avaliagdo. Salienta-se,
também, que, apesar de o professor ter a responsabilidade do ato de avaliar, ndo é fungdo
exclusiva dele. A participagdo dos alunos no processo € uma condi¢do necessdria para a
constru¢do de instrumentos de auto-regulacdo para as diferentes aprendizagens. Exemplo disso é
o uso da auto-avaliagdo, pois promove o desenvolvimento de estratégias de andlise e
interpretacdo das produgdes, amplia a constru¢do da autonomia e a participacdo dialdgica do

professor e aluno (Brasil, 1997, p.57).

Pensando no foco da nossa pesquisa que investiga uma professora de LE, trazemos a
discussdo para a avaliacdo nos PCNs de LE. Segundo o documento, a avaliacdo de LE ndo se
restringe a aplicacdo de testes, ou provas, pois sdo meios de se avaliar um aspecto apenas do
processo de aprendizagem, ou seja, o produto em relagdo ao desempenho, visando conteddos,
sobre o progresso e a proficiéncia do aprendente (1998, p.79). Para os PCNs-LE (Brasil,
1998, p.80),

[€] necessdrio enfatizar a diferenca entre avaliar a capacidade de desempenho do
aluno e estabelecer diferentes niveis de proficiéncia. A avaliacio somativa™, e
os testes em particular, ddo informacdo e certificam os niveis de proficiéncia
alcancados, mas nio revelam o desenvolvimento do processo de aprendizagem.
Em uma avaliagio formativa® interativa hd procedimentos constantes e
personalizados envolvendo professor e alunos, a partir de critérios nao apenas
normativos, mas principalmente pessoais, que irdo envolver, da parte do
professor, uma reflexdo sobre si mesmo (sua auto-avaliacdo) e sobre os seus
alunos, e, da parte dos alunos, uma auto-avaliacdo e uma avaliacio do professor,
garantindo a participacdo dos alunos e a pluralidade de visdes.

¥ Entende-se por avaliacio somativa a que ¢ feita no final do processo de aprendizagem, geralmente por meio de um
teste, sem permitir ajustes no ensino (Brasil, 1997, p.80).

* Entende-se por avaliagio formativa o processo continuo de acompanhamento da aprendizagem como bissola
diretiva que determina os ajustes a serem feitos no ensino (op. cit.).
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Apoés trazermos o conceito de avaliagdo segundo os PCNs, € importante destacar os
critérios usados na avaliagdo das habilidades comunicativas no que se refere a compreensio
escrita e oral dos alunos. Sao eles:

a) demonstrar compreensdo geral de tipos de texto variados, usando as linguagens verbal e
nao-verbal;

b) usar as estratégias de leitura;

¢) demonstrar conhecimento da organizacdo textual e do uso dos conectores articuladores do
discurso e das fungdes da linguagem;

d) demonstrar leitura e consciéncia criticas, posicionando-se em relacdo ao texto e a0 mundo
social;

e) demonstrar conhecimento sistémico (da LE).

Finalmente, apresentamos a estrutura global da reformulagdo do Ensino Fundamental

dentro dos PCNs na figura a seguir.
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Figura 3: Estrutura dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental

Objetivos Gerais do Ensino Fundamentdl

19Parte

Ersino Fundarmental

LR S L Y L L R R R R R SRR R R R R LR S L
24 perte / \

Especificagdo

por Ciclos

1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo
(19 e 2%.) | (3° e 4%.) I (5° e 655

Fonte: PCN-LE (Brasil, 1998, p..9)
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Entendemos que é necessdrio explicar que, como a organizaciao do ensino em sistemas de
ciclos € facultativa (LDB, 1996, titulo. V, cap. II, secdo IIl, inc. IV, §1°), podendo a escola optar
por um modelo de dois, trés ou quatro ciclos. Assim, quando da implantacdo do regime de ciclos,
a Prefeitura Municipal optou pela divisdo do ensino em trés ciclos bésicos: Ciclo I (Pré-escola, 1*

e 2% séries), Ciclo II (32, 4* e 5% séries) e Ciclo III (6%, 7* e 8 séries).

Como a LDB, os PCNs se constituem documentos legais que regem o funcionamento da
educacgdo brasileira. Entretanto, boa parte dos professores ndo se preocupa em conhecer, muito
menos pOr em prdtica, as propostas sugeridas nesse documento. Normalmente, as poucas vezes
que foram colocados para apreciacdo, os PCNs foram mais criticados do que elogiados nas
discussOes apresentadas. Acreditamos que a rejei¢do se da pela falta de disposi¢do dos agentes
educacionais (os professores) em estudar, analisar e refletir sobre a sua propria pratica
pedagogica. Com essa afirmagdo nao queremos dizer que concordamos integralmente com todas
as mudancas impostas; todavia, entendemos que elas podem ser usadas como uma forma de

repensar, transformar ou redirecionar a estrutura do ensino no pais.

A proxima se¢do introduz uma discussdo sobre as concepgdes e os tipos de avaliagdo

encontrados nas modernas pedagogias educacionais.

2.3.3 Concepcoes de avaliacao

Para Grillo (2003, p. 21), “avaliar faz parte de toda acdo pedagégica. Esta, por sua vez, é
construida sobre avaliagdes”. Envolvido com escola, educacdo, planejamento e avaliacdo, o
professor estabelece julgamentos sobre o conteudo a ser estudado e os melhores procedimentos a
partir de diferentes critérios. O processo avaliativo, que comeca antes mesmo do planejamento da
aula, tem sido motivo de grandes discussdes e muita insatisfagdo entre os educadores (op. cit).
Primeiro, por envolver nossas concepg¢des e crencgas sobre o ensino e aprendizagem, e, segundo,
por envolver modelos tedricos delineados pelo homem e pela sociedade através do curriculo

escolar e da proposta politico-pedagdgica da escola. Sendo assim, gostariamos de apresentar,
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o ~ _— . 40
inicialmente, concep¢des de avaliacdo elaboradas por alguns pesquisadores do tema™, e, em
seguida, mostrar as duas concep¢des bdsicas usadas atualmente no meio escolar em que os tipos

diversificados podem ser agrupados.

E consenso entre os educadores que ha muitos conceitos de avaliagdo, entretanto isso nao
significa que existem concep¢Oes variadas de educacdo. Se fossemos analisar cada conceito sobre
o assunto, veriamos que eles se enquadrariam ou como modelos somativos ou formativos de
avaliac@o. Assim, escolhemos alguns autores mais atuais e procuramos analisar as suas defini¢cdes

de avaliagao:

Luckesi (2005, p. 9) afirma que “[a avaliagdo €] um juizo de qualidade sobre dados
relevantes para uma tomada de decis@o”. Os estudos do autor tém sido referéncia nos trabalhos
sobre o tema em questdo e observamos que a sua definicdo envolve o cardter diagnéstico da
avaliacdo, apontando para um conceito mais inovador. Entretanto, Romao (2002, p.58)
argumenta que o pesquisador peca no cuidado em ndo ser tradicional e se esquece do aspecto
positivo das teorias classificatérias. Na verdade, Luckesi (2005, p.9), em sua defini¢do, mudou a
expressao inicial “juizo de valor” para “juizo de qualidade”, como se a marca sentenciva do

termo “julgamento” pudesse ser retirada apenas com a troca da palavra.

Com o conhecimento adquirido através dos estudos sobre o assunto, € inegdvel a

contribuicdo dos seus trabalhos na constru¢do de uma avaliacdo mais democrética. O autor sugere
e g o e T s

que de classificatoria, a avaliacdo se torne diagnostica. “Desse modo, a avaliacdo ndo seria tao-

somente um instrumento para a aprovacao ou reprovacao dos alunos, mas sim um instrumento de

diagnéstico de sua situagdo (Luckesi, 2005, p. 81). Nesse contexto, percebemos a identificacdo

do autor com a concep¢ao mais formativa da acdo avaliativa.

De acordo com Hoffmann (2003, p.57), “a acdo de avaliacdo, enquanto mediagdo, (...)
estd presente no intersticio entre uma etapa de construcdo de conhecimento do aluno e a etapa

possivel de produgdo de um saber enriquecido, complementado”. A autora elaborou o conceito

40 Como 6 o caso de Scaramucci (1993), Perrenoud (1999), Hadji (2001), Romao (2002), Hoffmann (2003), Luckesi
(2005), Demo (2005), dentre outros.
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de avaliag@o mediadora, ou processual, buscando introduzir uma pratica inovadora de avaliagdo
baseada em uma relagdo intensa em tempo com os alunos, direta e comunicativa (Carvalho, 2001,
p.44). Entendemos que a definicdo da autora reflete a postura diagndstica e formativa das mais
recentes teorias de educacdo, tornando ativos os sujeitos do processo de aprendizagem. As
criticas que o modelo suscita é quanto ao tempo dispensado na realizacdo da tarefa e a

inadequacdo da sua aplicacdo em turmas com grande nimero de alunos.

Segundo Hadji (2001, p. 19-21), “a avaliacdo é uma utopia promissora, que precede a
acao de formagdo, ocorre depois da a¢do e se situa no centro do processo de aprendizagem”. O
autor apresenta um conceito filoséfico de avaliagc@o e explica a utopia como a impossibilidade de
apresentar e realizar um modelo acabado de avaliacdo formativa, pois ela serd sempre sonhada
(op. cit., 25). Apesar de ndo particularizar as etapas do processo avaliativo, Hadji (op. cit.) diz
que o conhecimento e as descobertas podem prosseguir na evolucdo das praticas rumo a um

modelo de avaliagio.

Romao (2002, p. 88-89) entende que

a avaliacdo [dialégica] € um momento de aprendizagem, tanto para o aluno,
quanto para o professor — mormente para este [dltimo], se estiver atento aos
processos e mecanismo de conhecimento ativados pelo aluno, mesmo no caso de
‘erros’, no sentido de rever e refazer seus procedimentos de educador.

De acordo com o autor, a definicdo estd alicercada na educagdo libertadora, em que o
pensamento ndo € dicotdmico, mas dialético e a liberdade comeg¢a quando o homem se faz sujeito
da sua historia (Freire, 2005, p. 84-85). Assim, como parte da histéria do proprio homem, o ato
avaliativo deve promover a liberdade na ampliagio do conhecimento, reconhecendo a

participacdo dos envolvidos no processo.
Descrevendo a avaliacdo qualitativa, Pedro Demo (2005, p. 12-13) ressalta o prazer em

fazer uma avaliacdo e ndo a necessidade de ser avaliado, enfatizando que ela precisa considerar a

qualidade de vida atingida e o envolvimento. Assim, o autor argumenta que
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[n]a qualidade ndo vale o maior, mas o melhor; ndo o extenso, mas o intenso;
ndo o violento, mas o envolvente; ndo a pressdo, mas a impregnacdo. Qualidade
é estilo cultural, mais que tecnoldgico; artistico, mais que produtivo; lddico,
mais que eficiente; sdbio, mais que cientifico. Diz respeito ao mundo tdo t€nue
quanto vital da felicidade. Por isso, ndo pode ser medido quantitativamente,
como ndo se pode medir a intensidade da felicidade”.

Escrevendo o prefacio do livro de Demo, Gadoti (2005, p.11) afirma que

[0 autor] se aproxima da filosofia educacional de Rubens Alves que, ao invés de
avaliar suas aulas em termos de rendimento escolar, se pergunta, ao final delas,
se seus alunos conseguiram viver mais felizes, se o conhecimento aprendido lhes
trouxe alguma nova alegria de viver, se eles sentiram sabor em saber mais”.

Nesse sentido, percebemos em Demo (2005, p. 15-16) uma forma diferenciada de fazer
avaliacdo, preocupada com o aspecto historico-sécio-afetivo do aluno, pois a conquista da
felicidade ndo subentende a “preocupacdo metodoldgica em definir, em sistematizar, em testar
(...). [Ela] encontra-se e faz-se em comunidade, em convivéncia, em participacao”. E assim, pois,
que o autor concebe o ato de avaliar e propde que para haver uma modificacdo verdadeira nos
modelos de avaliagdo, é preciso adequar todo o sistema de ensino, onde as pessoas diferentes
deveriam ser ensinadas e avaliadas de maneiras distintas, pois nimeros ndo definem pessoas;
conhecimento, sim (Bettio e Martins, 2003). Completando o pensamento, Demo (2005) refor¢a
que a aprendizagem ndo pode ser medida quantitativamente, como ndo podemos medir a

intensidade da felicidade.

Perrenoud (1999, p. 103) argumenta que “é formativa toda avaliacdo que ajuda o aluno a
aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da regulagdo das aprendizagens41 e do
desenvolvimento no sentido do projeto educativo” (Perrenoud, 1999, p. 103). Para o autor, a
avaliacdo formativa pretende melhorar as aprendizagens em curso, contribuindo para o
acompanhamento e orientacdo dos alunos durante todo o processo de formacdo. Uma avaliagdo

formativa “dd informacdes, identifica e exemplifica erros, sugere interpretacdes quanto as

*1'0 termo regulagdo aparece com freqiiéncia na literatura francesa. Perrenoud define regulacio dos processos de
aprendizagem, num sentido amplo, como o “conjunto das opera¢des metacognitivas do sujeito e suas interagcdes com
o meio que modificam seus processos de aprendizagem no sentido de um objetivo definido de dominio” (Perrenoud,
1999, p.90).
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estratégias e atitudes dos alunos e alimenta diretamente a acdo pedagdgica” (op. cit. p.68). O
autor, ainda apresenta trés fungdes para este tipo de avaliacdo: a funcio formativa (que apresenta
caracteristicas da diagndstica, no nosso modelo); a fun¢do certificativa (que se assemelha a

somativa); e a prognostica ( identificada, também, como diagndstica).

Para Scaramucci (1993, p. 94), “a avaliacdo [seria] uma verificagdo mutua [professor e
aluno] de acertos e erros e de possibilidades para outras alternativas [na identificacdo dos erros],
[tornando-se] parte da aprendizagem”. A autora sugere que a op¢ao mais indicada na escolha de
um modelo € a utilizagio da “avaliacdo formativa, de processo de aprendizagem,
complementando uma avaliacdo somativa, ou seja, de produto de aprendizagem” (op. cit. p.95).
Segundo a autora, a diversificagdo de instrumentos € mecanismos de observagdo podera garantir
uma avaliac@o mais justa e efetiva no processo de aprendizagem. Argumentando sobre ndo haver
distin¢do entre o processo de avaliar e o de ensinar, Scaramucci afirma que “[n]ao ha porque nao
usar, tanto em situagdes formais como informais de avaliacdo, aquelas atividades usadas para
ensinar, como atividades em pares ou em grupos, roleplays, etc” (Scaramucci, 1993, p. 96),

tornando os dois processos em momentos complementares, € ndo rivais.

Poderiamos relacionar aqui outras defini¢des, entretanto as selecionadas sdo suficientes
para os objetivos propostos nesta pesquisa. Destacamos, também, que os conceitos apresentados
anteriormente podem ser classificados em dois grandes grupos, que, por sua vez, se referenciam

as duas concepcoes antagonicas de educacio: a positivista e a dialética (Romao, 2002, p. 60).

Pensando em avaliagdo da aprendizagem, a escola vive prensada, também, entre essas
duas visdes pedagdgicas, entretanto Romao (op. cit. p.61) preferiu ndo qualificar nenhuma das
concepcdes e denominou-as apenas de “I” e “II”, procurando ndo adjetivd-las de avancada e
progressista, atrasada e retrograda. A figura a seguir € uma tentativa de explicar melhor as duas

concepgoes.
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Figura 2: Concepgdes de avaliagio®

|
3 Concepgao 11
Concepcao 1 (Avaliagiio)
(Avaliacao)
hetero
'auto externa
mtf:rn? quantitativa
qluahtlatl.va classificatoria
diagnoéstica periédica
permanente padroes de qualidade e
CédingS locais e socials desempenhos universais
ritmos pessoais aceitos

Fonte: Romao (2002, p. 61)

A concepcgdo I indica uma predominéncia dos aspectos qualitativos sobre o quantitativo ja
estabelecidos nas dltimas LDB (71/96) e entende a avaliacio como um processo continuo e
paralelo ao processo de ensino-aprendizagem. A sua finalidade béasica € a de diagnosticar as
dificuldades dos estudantes para que o professor possa trabalhar na corre¢do e reformulacdo de
procedimentos didatico-pedagoégicos, objetivos e metas. Para os defensores da concepcdo I, os
instrumentos vélidos utilizados para a verificagdo da aprendizagem sdo a auto-avaliacdo ou a
avaliacdo interna, pois, para eles, somente os alunos (avaliadores internos) seriam os legitimos
avaliadores do seu desenvolvimento cognitivo (Romao, 2002, p. 62). Salientamos que esta
concepcdo enquadra-se no conjunto denominado construtivista, porque se preocupa com O

processo de aprendizagem, desprezando o produto (resultado).

A segunda concepg¢do (II) se denomina pedagogicamente oposta a primeira e entende a
auto-avaliacio como uma forma de enganar tanto alunos como institui¢des, pois valoriza

qualquer desempenho, mesmo aqueles mediocres. Para evitar esses equivocos, ela

2 Romido (2002, p. 62) ndo apresenta uma defini¢iio para a expressio hetero-avaliagio, mas reforca o seu uso na
concepcdo Il como uma forma de verificagdo da aprendizagem dos alunos. Buscando uma interpretacio mais
significativa para o termo, entendemos que a ‘hetero’ se opde a ‘auto’, representando uma avaliagao realizada

pelo Outro, mostrando a visdo do Outro (o professor) sobre o processo de aprendizagem e ndo a do préprio aluno.
Este s6 participa do momento avaliativo respondendo as questdes da prova/teste.
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acredita na validade da hetero-avaliacio e das verificacdes de avaliadores externos. Nessa
modalidade, os aspectos quantificdveis sdo importantes, pois a subjetividade ndo expressa o real
desempenho dos educandos. Os adeptos da concepgdo II defendem a institucionalizacdo da
periodicidade do processo de avaliacdo e do registro de resultados, especialmente nos momentos
finais: fim de aula, unidade, série ou curso. Essa concep¢do estd relacionada ao grupo
denominado positivista, para quem o produto, isto €, o resultado do desempenho cognitivo do

aluno, ¢ o mais importante. A sua fungdo bdsica é a classificacdo, referenciada em padrdes

universais pré-estabelecidos, extremamente técnicos e estatisticos (op. cit. p.63)

Retomando o conceito de avaliagdo dialética, Romao (2002, p.64) argumenta que ela nio
se encaixa entre os pélos dicotdmicos das concepgdes I e II, pois busca, dentro da realidade
concreta, a organizacdo reflexiva de sua acdo. Desse modo, a avaliacdo dialética apresenta trés
funcdes especificas, dependendo das finalidades e do momento de desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem:

a) uma fungdo progndstica — € a constatacdo inicial observavel pelo professor, ou seja, a

verificacdo do dominio de certas habilidades e conhecimento prévio, adquiridos no
ambiente familiar ou em uma unidade de educacio escolar;

b) uma funcdo diagndstica — € a verifica¢do das dificuldades dos alunos, a fim de que sejam

disponibilizados os instrumentos e as estratégias que permitam melhorar o
desenvolvimento do aluno ou grupo. Além disso, o erro deve ser considerado um
indicativo dos esquemas e mecanismos acionados pelo aluno na solucdo das situacdes-
problemas apresentados na avaliacao.

c¢) Uma funcdo classificatoria - € a verificacdo da absor¢do dos conhecimentos ou da

incorporagdo das habilidades previstas nos objetivos estabelecidos inicialmente através de

instrumentos variados e a comprovacgao do nivel alcangado.

O autor reforca que, na educagdo bdsica, as trés fungdes sdao pertinentes, desde que se
estabelecam as finalidades e o momento de desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Romao (2002, p. 66), ainda, destaca que as duas concepgdes (I e II) se completam
e deveriam ser usadas conjuntamente. Isso implica dizer que, no inicio e no decorrer do processo

de ensino-aprendizagem, devemos usar a Concepg¢ao I, entretanto ela ndo prioriza a verificagdo
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do progresso do aluno. Ja na Concepcdo II, a verificacdo do nivel alcangado se justifica nas
avaliacdes de terminalidade, ndo podendo prever, no entanto, se o aluno esta preparado para a sua

iniciacdo critica na vida da sociedade.

Analisando as defini¢Oes relatadas e as duas concepgdes apresentadas por Romao (2002),
procuramos elaborar um conceito que representasse a nossa compreensdo do ato avaliativo e
descrevesse a nossa visdo de avaliacdo. Sendo assim, entendemos que a acdo de avaliar ndo pode
ficar concentrada em aspectos unilaterias ou fragmentados da aprendizagem, pois € parte
integrante de um complexo arquitetonico denominado ser humano, envolvendo as dimensdes

afetiva, social, motora-corporal e cognitiva (Rabelo, 1998, p. 14).

Dessa maneira, alguns dos termos usados como tipos de avaliacdo pelos autores
anteriormente citados foram classificados como fung¢des no conceito que propomos a seguir.
Assim, compreendemos a avaliacdo como uma a¢do utdpica e formativa, constituida das fungdes
diagnoéstica, dialdgica, continua e certificativa. A utopia (Hadji, 2001, p.25) se deve ao fato de
ela ser um modelo idealizado, porém inacabado, estando sempre em construcdo; formativa
(Perrenoud, 1999), porque o professor procura desenvolver o conhecimento do aluno através do
uso de estratégias, envolvendo critérios qualitativos de observacdo; diagnostica (Luckesi, 2005;
Romado, 2002), por ser usada para a identificacdo dos pontos a serem reconstruidos ou re-
apresentados no dia-a-dia da sala de aula; dialégica (Romio, 2002; Freire, 2006), pois envolve
dois agentes participantes do mesmo processo (ensino-aprendizagem) e enfatiza o didlogo como
mecanismo de realizacdo da agdo avaliativa; continua (Rabelo, 1998, p.70), pois se refere a
regularidade com que a avaliagc@o acontece em sala de aula; e certificativa (Perrenoud, 2004, p.
128), porque sdo balancos dos conhecimentos adquiridos no final da formacdo, em funcio dos
objetivos, através de ferramentas cumulativas aprimoradas, garantindo um perfil definido de
saberes e de competéncias.

A subsecdo a seguir apresenta os dois tipos de avaliagdo mais recorrentes na literatura
pedagdgica: a avaliagdo somativa e a formativa, dividindo a segunda em funcdes de avaliagcdo e

nao em modelos pré-definidos como apresentado pelos autores anteriormente citados.
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2.3.4 Tipos de avaliacao

As praticas avaliativas do nosso sistema educacional baseiam-se, principalmente nos
conteidos das dreas e disciplinas. Porém, segundo Blaya (2005), a aprendizagem ndo estd
somente associada ao dominio dos conteidos, mas também a mobilizacdo desses saberes no
desenvolvimento das habilidades académicas. Na verdade, ndo ficou muito claro para nés o que a
autora quis dizer com ‘habilidades académicas’; entretanto, interpretamos o termo usado por
Blaya (2005) como desenvolvimento cognitivo. Assim, ensinar/aprender/avaliar ndo s6 compete
a dimensdo cognitiva, como envolve os conhecimentos, capacidades, comportamentos e atitudes
formadores de um processo complexo denominado de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Leal
(2003, p. 30) adverte-nos que a avaliacdo “ndo é mero complemento do processo [educacional]®,

mas elemento integrante e indissocidvel da nossa acao pedagodgica didria (...)".

Desse modo, € preciso entender que a avaliacdo tem uma fun¢@o e um desenvolvimento
l6gicos dentro do processo de ensino-aprendizagem, sendo utilizada como um instrumento para
redimensionamento da pratica pedagégica (op. cit.). Assim, segundo Leal (2003, p. 30), devemos

reconhecer que avaliamos em diferentes momentos e com diferentes finalidades:

Avaliamos para identificar os conhecimentos prévios dos alunos e trabalhar a
partir deles; avaliamos para conhecer as dificuldades dos alunos e, assim,
planejar atividades adequadas para ajuda-los a supera-las; avaliamos para
verificar se eles aprenderam o que nds ensinamos e, assim, decidir se precisamos
retomar os conceitos trabalhados naquele momento; avaliamos para verificar se
os alunos estdo em condi¢des de prosseguir para um nivel escolar mais
avangado; avaliamos para verificar se nossas estratégias de ensino estdo dando
certo ou se [e quando] precisamos modifica-las.

Com base na discussdo estabelecida anteriormente, ndo podemos entender a agdo
avaliativa como

um ato mecanico nem mecanizante (...) € a escola ndo pode continuar
trabalhando com verdades absolutas, prontas e acabadas” (Rabelo, 1998, p. 11).
Pelo contrério, devemos elaborar um projeto de avaliacdo diagndstica que possa
servir a todo instante como feedback para avaliar ndo s6 o aluno, seu

43 £y4 . . . .
Nos acrescentamos o elemento educacional, pois entendemos que a autora estd falando do processo educacional.
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conhecimento, mas também toda a escola (..) e o trabalho pedagdgico
[desenvolvido™] (op. cit. 1998, p. 12).

Nesse sentido, que tipo de avaliacdo adotar? Sabemos que vdrios modelos podem ser
apresentados; contudo, o que os autores anteriormente citados chamam de tipos, gostariamos de
denominar de funcdes da acdo avaliativa. Assim, apresentamos apenas os dois modelos de
avaliacio comumente usado na literatura da drea pedagdgica (Romado, 2002; Rabelo, 1998;
Pigrau, 2003), classificando as fun¢des de acordo com os critérios e objetos de cada um. Dessa

maneira, identificamos os tipos somativo e formativo que serdo descritos na subsecdo seguinte.

2.3.4.1 Avaliaciao somativa ou tradicional

A avaliagdo somativa (doravante AS) ou tradicional tem funcdo classificatéria e é
realizada ao final de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino. Nesse modelo, os alunos sio
classificados de acordo com niveis de aproveitamento previamente estabelecidos, geralmente
tendo em vista sua promog¢do de uma série para outra, ou de um grau para outro (Carvalho, 2001,
p- 42). A aprendizagem € equivocadamente entendida como memoriza¢do de um conjunto de
conteudos desarticulados, obtida através da repeticdo de exercicios sistematicos de fixacdo e

copia.

Silva (2003, p. 17) afirma que a AS “d4 o resultado integral e final, em um tempo
pedagdgico determinado da interacdo entre docentes / contetdos / objetivos / metodologias /
educandos”, atribuindo notas ou conceitos quantitativos para determinar o grau de dominio do
aprendiz em uma drea de aprendizagem. Além disso, ela promove a distncia entre processo e

produto. Como argumenta Esteban (2003, p. 86)

[é] sobre o produto, no entanto, que se realiza a verificagdo da aprendizagem:
mede-se o desempenho do estudante a partir dos conhecimentos
predeterminados como relevantes pelo professor ou professora, utilizando
instrumentos que permitam a compara¢do do resultado com o proposto.
Entende-se que a avaliacdo do sujeito € o resultado da soma da andlise do

44 . . . .
Usamos a palavra ‘desenvolvido’ para concluir a frase mais apropriadamente.
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processo com a verificagdo do desempenho, gerando uma informacdo que
permite a classificacdo de cada um.

Para Blaya (2005), esse tipo de avaliacdo € muito usado por instituicdes que baseiam a sua
pratica pedagdgica na premissa de uma escola meritocrética, isto €, supostamente oferece a todos
0 mesmo ensino, entretanto obterdo melhores resultados aqueles que tiverem maior mérito, forem

n45

"mais dotados""”, mais esfor¢ados. A responsabilidade do fracasso ou éxito é do préprio aluno e a

missdo da escola, além de ensinar, € selecionar os mais aptos.

Na AS, os instrumentos utilizados sdo provas e testes aplicados pelo professor,
respondidos pelo aluno, sem nenhuma interacdo entre eles, demonstrando a verticalizacdo da

relacdo: de cima para baixo.

Como Romao (2002, p. 65), entendemos que a acdo avaliativa deve conter uma func¢io
classificatoria, pois independentemente do sistema educacional (seriado ou ciclo) “é necessario
verificar se um aluno conseguiu incorporar os conhecimentos, as habilidades e as posturas que se

tinha como objetivos finais”. Ainda concordando com Romao (op. cit. p. 76), lembramos que

“a verificacdo do rendimento escolar implica dois momento: medir e avaliar. No
primeiro, tentamos, com mais ou menos objetividade, por meio de (...
instrumento[s] adequado[s], ‘medir’ o desempenho do educando, isto é,
simplesmente coletar e registrar seu desempenho; em seguida, ‘avaliamos’ em
sentido estrito (...).

Essa avaliacdo em sentido estrito implica aspectos subjetivamente observdveis, ou seja,
“padrdes [que] reproduzem o cardter ideologico dos objetivos educacionais determinados pelo
sistema educacional” (Romao, 2002, p. 81). Isso ndo quer dizer que concordamos com a
utilizacdo da avaliagdo somativa, mas com a fung¢do exercida por ela — registro do desempenho

do aluno.

* Destaque do préprio autor.
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De acordo com Rabelo (1998, p. 41), na AS, os resultados alcancados pelos alunos s@ao medidos
ao final de cada etapa da aprendizagem, segundo uma conduta observédvel. Ainda, considera-se a
avaliacdo separada do processo de ensino-aprendizagem, pois acontece em “momentos especiais,
com rituais especiais, com valores especiais” (op. cit. p. 42). Assim, “avalia-se o aluno apenas em
determinado momento, pois se avalia apenas o produto, sem se interessar pelo processo” (op.
cit.). Outrossim, ndo se leva em conta as diferencgas entre os educandos; todavia, a escola espera
que eles se encaixem dentro de um lugar pré-determinado e uniforme para todos. Nesse sentido, a
funcdo classificatdria permeia os principios desenvolvidos e a nota € o seu objetivo final.

A figura a seguir representa o ponto de vista da AS que € classificatoria, seletiva e
somente para quem, apesar das diferencas, conseguir se enquadrar no espaco que lhe for
reservado. Percebemos, ainda, a satisfacdo dos que ja se adaptaram ao sistema e a insatisfacio

daqueles que ndo se encaixam. A diferenca, nesse caso, € a exclusdo do aluno do processo

educacional.

Figura 3: Avaliacdo somativa no desenvolvimento escolar
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Fonte: Adaptado de Cuidado, Escola! (Apud Rabelo, 1998, p. 42)
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2.3.4.2 Avaliacao formativa

A avaliacdo formativa (doravante AF) ndo tem como objetivo a classificacdo ou sele¢io
dos alunos, antes a sua preocupagdo central estd em coletar dados para reorientacdo do processo
de ensino-aprendizagem. Sendo assim, ela ndo se realiza através de uma nota, mas sim por meio
de comentdrios, fundamentando-se no processo de ensino-aprendizagem, em seus aspectos
cognitivos,  afetivos e funcionais que se aplicam em  diversos contextos,
atualizando-se constantemente para que se continue aprendendo (Blaya, 2005). Os principios da
avaliacdo formadora, como o préprio nome diz, objetivam uma maior participacdo do aluno,

buscando conseguir que o educando seja

capaz de criar suas proprias estratégias e instrumentos que o torne conhecedor
de seus interesses, possibilidades, dificuldades e, sempre, do ponto de vista da
aprendizagem onde se encontra (Pigrau, 2003, p. 106).

Ainda, a AF considera que “aprender ¢ um longo processo por meio do qual o aluno vai
reestruturando seu conhecimento a partir das atividades que executa” (Jorba & Sanmarti, 2003, p.
30). Ela pretende identificar os pontos frageis da aprendizagem. Através dos erros também
podemos diagnosticar as dificuldades dos alunos para a realizacdo das tarefas, perseguindo os
seguintes objetivos: a regulacdo pedagogica, a gestdo dos erros e a consolidagdo dos €xitos (op.

cit.).

Para Carvalho (2001, p. 41-42), essa avaliagdo exerce uma funcdo de controle, que
podemos chamar de regularacdo™, orientando o professor sobre o rendimento da aprendizagem
do aluno e ajudando-o a identificar as possiveis deficiéncias do processo de ensino-
aprendizagem. Esse controle pode acontecer durante a aula (parcial), através da interacdo entre

professor e alunos ou no final de cada unidade (final).

% A regulacio da aprendizagem jd foi descrita anteriormente na pagina ..., apresentando a defini¢io de Perrenoud
(1999, p. 90), porém gostariamos de complementar o conceito. Nesse sentido, Santos (2001, p.1) afirma que
regulacdo € “todo o acto intencional que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribua directamente
para a progressdo e/ou redireccionamento dessa parendizagem”.
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De acordo com Rios (2005, p. 2; Jorba & Sanmarti, 2003, p.30), a expressao avaliacio
formativa foi utilizada pelo americano Michael Scriven, em seu livro Metodologia da Avaliacao,
publicado em 1967, quando, buscando classificar as funcdes da avaliagdo, definiu a funcdo
formativa como “o processo de fornecimento de informacdes a serem utilizados na melhoria do

desempenho, ainda que estivesse sob o poder do avaliador”.

A AF deve ser usada pelo professor como uma ferramenta pedagdgica para o aluno
aprender, procurando diagnosticar o desempenho da turma num processo continuo,
proporcionando o mapeamento das dificuldades apresentadas e buscando melhores solugdes.
Acontece, portanto, o tempo todo e deve levar tanto o professor como o aluno a se auto-avaliar,

aprendendo com os erros e aprimorando os seus papéis (Fernandes, 2003, p. 97; Zacharias, 2007).

Para Perrenoud (1999, p. 103 e 143), a AF € a que ajuda o aluno a aprender (e se
desenvolver) e o professor a ensinar. Assim, o professor deixa de ser o detentor do conhecimento
e se prepara, numa parceria com os alunos, para desenvolver formas de aplicar os conhecimentos

no dia-a-dia e melhorar a aprendizagem do grupo.

Afonso (2003, p. 92) destaca que esta € uma modalidade de avaliacdo muito trabalhosa,
que exige do professor disponibilidade de tempo e energia, atualizando os registros dos alunos,
elaborando estratégias adequadas e individualizadas, sendo fundamental, também, planejar

cotidianamente as atividades a realizar.

Seguindo a nossa intencao inicial, e baseados no fato de que

uma nova atitude avaliadora (...) parte da idéia de que a avaliagcdo se desenvolve
em si mesma em cada uma das atividades executadas: o fato de realizar uma
atividade ndo deve pressupor que sejam avaliados separadamente aqueles
conceitos, procedimentos ou atitudes da propria atividade, o que ndo evita o
estabelecimento de certo controle baseado em critérios previamente acertados
entre os envolvidos para poder, assim, comprovar o grau de desenvolvimento de
capacidades (Moreno & Cérdoba, 2003, p. 124),
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apresentamos as funcdes em que desdobramos a AF, pensando em uma forma mais integralizada

de se avaliar o aluno. E bom lembrarmos que o que chamamos de funcdo aqui, os autores citados

anteriormente classificam como tipos de avaliagdo, sendo assim, temos as funcdes diagnostica,

dialdgica, continua e certificativa que serdo descritas a seguir.

a)

b)

c)

d)

Funcao diagnéstica: ¢é preditiva e usada para determinar a situa¢do do aluno antes do
inicio de um determinado processo de ensino-aprendizagem (Jorba & Sanmarti, 2003, p.
27); ela faz um progndstico sobre as capacidades de um determinado aluno em relagdo a
um novo conteudo a ser abordado. Além disso, € o “momento de detectar dificuldades dos
alunos para que o professor possa melhor conceber estratégias de a¢do para soluciond-las
(Rabelo, 1998, p. 72). Nesta funcdo o papel do educador é de mediador, incentivando a
integracdo e a participagdo no processo de aprendizagem escolar (Donatoni e Lemes,

2007).

Funcao dialdgica: na acdo avaliativa, ¢ uma das mais importantes, pois o ato avaliativo
deve ampliar o conhecimento com liberdade, reconhecendo a participa¢do dos envolvidos
no processo (Romao, 2002, p. . Assim, deve haver o didlogo entre professor e aluno em
todas as fases do processo de ensino-aprendizagem, o que inclui a avaliagdo.

Funcio continua: é aquela que acontece de forma regular, continuamente, em sala de
aula e ndo se espera chegar ao final de um trabalho para proceder a uma avaliacdo; a
continuidade se refere, pois, a regularidade com que a avalia¢do € feita e ndo a um tipo

especifico de avaliacdo (Rabelo, 1998, p. 70).

Funcao certificativa: consiste em uma verdadeira certificacdo, realizada ao longo do
ciclo ou da formacao; sdo balangos dos conhecimentos adquiridos no final da formacgao,
em fun¢do dos objetivos, através de ferramentas cumulativas aprimoradas, garantindo um

perfil definido de saberes e de competéncias (Perrenoud, 2004, p. 128).

Ap6s a apresentacao dos tipos de avaliacdo entendidos em nossa pesquisa, elaboramos um

quadro esquemadtico que proporcione uma visao integral da nossa proposta.
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Quadro 11: Uma nova visao dos tipos de avaliacdo

AVALIACAO: uma classificago

FUNCOES

TIPOS

SOMATIVA

FORMATIVA

Diagnéstica

Nao faz o diagndstico das
necessidades dos alunos

E preditiva, fazendo um progndstico
das dificuldades dos alunos no inicio do
processo de aprendizagem

Dialégica

N3o hé didlogo entre professor e
aluno sobre o processo de ensino
-aprendizagem

O didlogo € uma forma de promover o
conhecimento; professor e aluno sdo
responsaveis pelo processo de ensino-
aprendizagem

Continua

N3ao ha continuidade de avaliagdo;
ela acontece em momentos pré-
determinados pelo professor ou
sistema pedagdgico

Acontece de forma
continuamente, em sala de aula.

regular,

Certificativa

Nao percebemos a certificativa,
mas a somativa que acontece num
periodo determinado e busca
avaliar se o aluno aprendeu ou
nio o conteddo ensinado; seu
objetivo final € a classificacdo do
aluno através de uma nota ou
conceito.

E uma certificacdo, realizada ao longo
do ciclo ou da formacgdo; é o balanco
dos conhecimentos adquiridos no final
da formacdo em funcdo dos objetivos,
garantindo um perfil definido de saberes
e de competéncias.

Essa discussdo dos tipos de avaliacio embasa o nosso conceito de acdo avaliativa
encontrado na se¢do 2.3.3, o qual entende o ato de avaliar como momentos diferenciados na
pratica educativa, definidos por objetivos diferenciados, mas que formam um conjunto de agdes

integralmente direcionadas ao processo de ensino-aprendizagem dos educandos.

O subitem seguinte apresenta uma colecdo de modelos alternativos de fichas que pode ser

usada para um melhor acompanhamento do desenvolvimento do aluno.

2.3.5 Modelos alternativos de avaliacao (fichas e tabelas)

Segundo Moreno & Cdérdoba (2003, p. 124), devemos considerar alguns aspectos na hora
de se fazer um registro minucioso do desempenho dos estudantes. Nao havendo tempo suficiente,
o uso das fichas € mais indicado, pois “permitem obter suficiente informacao, tanto de alunos

como professores, sobre 0s aspectos que interessam avaliar” (op. cit.). Os autores sugerem
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também que a utilizacdo de determinadas fichas de auto-avaliacdo®’ pelos alunos “pode ser uma
forma mais 4gil de consultar a qualquer momento” (Moreno & Coérdoba, 2003, p. 124). Os
modelos sugeridos subentendem o uso de uma avaliagdo formativa, sendo fundamental a

participagdo do aluno.

Assim, apresentamos alguns modelos de fichas e registros que podem ajudar o professor a
refletir e acompanhar melhor o desenvolvimento dos educandos. As fichas foram retiradas de
Moreno & Cérdoba (2003, p. 125-127), podendo ser usadas em situacdes diversas e momentos

variados do processo de ensino-aprendizagem e estdo disponiveis nos Anexos 5.

A secdo subseqiiente apresenta uma visdo geral do sistema de ciclos, particularizando a

estrutura dos ciclos de desenvolvimento humano implantados na cidade de Goidnia-GO.

2.4 Os ciclos de desenvolvimento humano

A escola em Ciclos de Formagao originou-se na Franga, inicialmente com Jean Zay, em
1936, como uma proposta ao ensino médio profissionalizante. Posteriormente, a reforma francesa
Langevin-Wallon® propos: 1) classes novas e inovagdo pedagégica no ensino secundério; 2) a
abrangéncia de toda a organizagdo escolar, dos programas, dos horarios dos exames e das bases
sociais do ensino; e 3) todas as criangas tém direito a se desenvolver, independente das origens

familiares, sociais, étnicas (Krug, 2002, p. 41).

Sabemos também que paises como Inglaterra, Itdlia, Estados Unidos, tiveram suas
experiéncias com sistemas de ensino inovadores e preconizaram mudangas educacionais
profundas. Porém, cada sociedade vive seus momentos que sdo particulares e tnicos. Assim, a

implantacdo dos ciclos no Brasil faz parte da histéria educacional brasileira e ndo € uma copia

7 A auto-avaliagdo é descrita como “um processo de metacognicio, entendido como um processo mental interno
através do qual o préprio aluno toma consciéncia dos diferentes momentos e aspectos da sua atividade cognitiva”
(Santos, 2001, p. 2). Portanto, a auto-avaliagcdo ndo €, simplesmente, um instrumento de avaliagdo, mas um processo

de compreensao do trabalho realizado. Para Hadji (1997, p. 103) ela € “uma habiliadde de construir”; além disso, é
um olhar critico consciente sobre o que se faz, enquanto se faz (op. cit. p.102).

** Nota da autora: Projeto de uma comissio do Ministério de Educacio, em 1945, inicialmente sob a presidéncia de
Paulo Langevin e, apds sua morte, de Henri Wallon. Nunca chegou a ser aprovado (Krug, 2002, p. 147).
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importada de paises de primeiro mundo. Os préximos tépicos descrevem o regime de ciclos no

Brasil, a estrutura do sistema atuante em Goidnia e o tratamento dispensado a avaliagdo.

2.4.1 A Implantacio dos Ciclos de Formacao no Brasil e a avaliacao

A origem dos ciclos no Brasil remonta as décadas de 60 e 70 quando os educadores,
preocupados com os altos indices de repeténcia escolar, comegaram a discutir possiveis solugoes
para a educacdo bésica (Barreto & Mitrulis, 1999, p. 195). Segundo Fernandes (2007, p. 97), os
anos 80 registraram as primeiras implantacdes do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo nos estados de
Sao Paulo, Minas Gerais e Parand, tendo se ampliado para as demais séries ao longo dos anos 90.
Assim, as experi€ncias aconteceram de diferentes formas nas diversas regides do pais; todavia, as
mesmas justificativas eram usadas para a implantacdo dos Ciclos: “o processo de ensino-
aprendizagem deveria ser continuo e sem retrocessos e desenvolver-se por meio de metodologia
que contemplasse esses principios, sendo assim, a avaliacdo deveria ser também um processo

continuo” (op. cit. p. 98).

Com as mudancas no cendrio mundial, o advento das novas teorias pedagdgicas, as
proposta em curso na LDB e nos PCNs, os ciclos foram institucionalizados e “o que surgiu como
solugdo para o problema da repeténcia nas séries iniciais nas redes publicas de ensino amplia-se
também para a rede privada, modifica-se e passa a ter destaque como proposta de ensino e de
aprendizagem” (Fernandes, 2007, p.99). Apesar das experi€ncias anteriormente citadas, foi s6 na

década de 90, com a implantacio da Escola Cidadﬁ49, em Sdo Paulo (1993) e a Escola Plural® em

# Para Knoblauch (2004, p. 50), “[a] Escola Cidada utiliza argumentos de caréter cultural, biolgico e psicolégico
que se diferenciam em cada grupo de idade correspondente a cada ciclo, ou seja, a infincia possui caracteristicas
diferenciadas da pré-escola e da adolescéncia, tanto no que se refere ao desenvolvimento fisico, como cognitivo e
moral. Para isso, utiliza o referencial de Piaget, Vygotsky e Wallon”. O curriculo € revisto de acordo com as
necessidades da comunidade, de onde surge o tema para definir o Complexo Temadtico, organizado através de um
trabalho interdisciplinar. A avaliacdo € parte integrante de todo o processo, é continua e diagndstica. A auto-
avaliacdo também ¢é utilizada.

%% Segundo Knoblauch (2007, p. 48) a Escola Plural busca a aceitagdo e o convivio de diferentes pluralidades, além
da “reorganizacdo dos tempos escolares e a nio interrup¢do no processo de desenvolvimento do aluno por meio da
reprovagdo”. Também o trabalho com os contetddos deve considerar as vivéncias socio-culturais dos alunos. A autora
ainda ressalta que a avaliacdo quebra a idéia de avaliar o produto final, avaliando “todo o processo ndo sé de
aprendizagem do aluno (...); [a] avaliacdo mais especifica da sala de aula é feita por meio de objetivos e de auto-
avaliagdo (...), procurando identific[ar] os avancos alcancados e de aspectos a serem revistos” (op. cit. p. 49).
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Belo Horizonte (1995) que a proposta se tornou realidade (Knoblauch, 2004, p. 48). Entre o
periodo de 1999 a 2002, muitas escolas em todo o Brasil aderiram ao regime de ciclos,

totalizando um percentual de 19,4%, segundo dados do Censo Escolar (Fernandes, 2007, p. 100).

Assim, de acordo com Krug (2002, p. 17), os Ciclos de Desenvolvimento Humano
representam uma forma diferenciada de escola para o ensino fundamental e nio representam um
método de ensino, nem mesmo um sistema de ensino. Eles “dizem respeito a forma de
distribui¢do / organizacgdo (...) dos anos que os alunos passam na escola” Fernandes, 2007, p.100).
Podemos dividir o tempo escolar dos alunos ano a ano (séries / organizacao seriada), ou de dois
em dois anos, de trés em trés anos, de quatro em quatro anos (ciclos / organizacdo em ciclos).
Assim, o fundamento tedrico dos ciclos “defende que a aprendizagem dos sujeitos ndo se déd de

forma linear nem ao mesmo tempo nem a partir somente de estimulos externos” (op. cit. p. 101).

Desse modo, o objetivo proposto pelo sistema de ciclos é agrupar os alunos pelas fases de
formacao: infancia (6 a 8 anos); pré-adolescéncia (9 a 11 anos); e adolescéncia (12 a 14). Além
disso, o contetddo escolar € definido através de uma pesquisa realizada na comunidade e depois 0s
resultados sdo discutidos pelos segmentos da sociedade: escola e comunidade. Os professores sdo
coletivamente organizados por ciclos, sendo o grupo integral responsdvel pela aprendizagem dos

educandos (Krug, 2002, p. 17).

Em se tratando de ciclos de formacdo (também de aprendizagem ou de desenvolvimento),
algumas questdes merecem atengdo especial, tais como: a promogdo, a retengdo de ciclo para
ciclo, a professora itinerante, o histérico escolar e a avaliagdo. Para Krug (2002, p. 39), a
promogao, nos ciclos, tem que ser por idade e ndo por nivel de conhecimento, pois, as criangas da

mesma idade t€ém os mesmos interesses € comportamentos, assim
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[é] preciso respeitar o repertério comportamental da crianga e seus propdsitos,
sem lhe impor maneiras de agir e pensar que ndo correspondam as suas
necessidades e competéncias atuais e que s6 podem ser adequadamente
assimiladas e utilizadas mais tarde (op. cit., p. 43).

Ainda segundo a autora, uma escola organizada em Ciclos ndo pode ter a retengdo de
ciclo para ciclo porque se baseia na fase de desenvolvimento das criancas e adolescentes. Sendo
assim, algumas caracteristicas do desenvolvimento humano, “como memoria, atengdo,

551

consciéncia e emocdo, ndo acompanham o movimento de ‘voltar atrds’", (...) antes se

desenvolve sempre a partir da fase em que se estd” (Krug, 2002, p. 76).

Por estas razdes, ndo ha reprovagado ao final de cada ano letivo, mas uma forma de avango
ou progressdo de acordo com as necessidades educativas dos alunos, as quais serdo trabalhadas
no préximo ano letivo por uma professora itinerante. Krug (op. cit. p. 78) afirma que existe uma
professora itinerante para cada trés turmas no primeiro Ciclo, uma para cada quatro turmas no
segundo Ciclo e uma para cada cinco turmas no terceiro Ciclo. Ela desenvolve um trabalho
coletivo com a professora referéncia; todavia, ndo se trata aulas de reforco. A professora
itinerante pode revisar conteudos ou apresentar novos conhecimentos que ajudem a todos na sala

de aula.

Outro ponto de discussdo € a questdao do histérico escolar. No sistema de ciclos, o
histérico € preenchido de acordo com a organizacdo escolar, podendo-se apontar a série
correspondente aos seus anos de estudos no ciclo. Em caso de transferéncia, a crianga levara o
seu historico escolar, apontando que ano Ciclo cursou e a indicagdo da série que ela podera cursar

em uma escola seriada (Krug, 2002, p. 79).

Finalmente, apresentamos a concepc¢do de avaliacdo adotada nos Ciclos de Formagao.
Seguindo o pensamento de Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa é a mais coerente com a

organizacdo em ciclos. Assim, os Ciclos propdoem uma avaliacio “processual, continua,
| A Cicl | « | t

51 Grifo da autora.

99



participativa, diagndstica e investigativa, (...) promovendo o redimensionamento da agdo
pedagodgica e educativa, reorganizando as proximas agdes do educando (...) e avangando no
entendimento e desenvolvimento do processo de aprendizagem” (Smed, 1996, p. 28, apud Krug,
2002, p. 68). Os instrumentos utilizados sdo trabalhos cotidianos, auto-avaliacio individual e de
grupo, relatdrios dos professores, avaliacdo da familia, compondo o que a Rede chama de dossié

dos alunos (Krug, 2002, p. 68-69; Fernandes, 2007, p. 107).

Embora muitos professores tenham tentado se convencer dos méritos da avaliagdo
continua e diagnodstica, a maioria dos educadores se manifesta indignada com a eliminacdo da
reprovacdo dos alunos. Barreto e Mitrulis (1999, p. 219) afirmam que o assunto é extremamente
problematico, pois os professores “sentem que perdem poder e controle da situacdo de ensino,
sendo que o manejo da classe se torna bem mais dificil na nova forma de organizacdo”. Como ex-
professora do Ciclo II, entendemos as angustias dos professores e, sé agora, o trabalho
desenvolvido no sistema proposto. Assim, gostariamos de apresentar alguns aspectos relevantes:
a falta de compreensdo dos fundamentos tedricos que embasam a proposta, muitas vezes por
desinteresse do grupo de educadores e outras por omissdo das instituicdes escolares; o nimero
exagerado de alunos por turma torna o trabalho muito dificil e, porque ndo dizer desmotivador; as
secretarias de ensino que propdem medidas de funcionamento da escola, sem que tenham
delineado claramente os novos mecanismos de acdo (op. cit, p.225), dificultando a execucdo do

projeto e a adaptacao dos papéis no sistema educacional.

2.4.2 Os Ciclos de Desenvolvimento Humano em Goiania e a avaliacao

A proposta de ciclos de formacgdo foi elaborada pela equipe pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educagdo (SME) no final de 1997 e implantada no inicio de 1998. Nesse ano, a
implantacdo do ciclo I ocorreu em todas as escolas da rede municipal e o ciclo II, em apenas 39
escolas. No ano seguinte, mais 11 escolas foram integradas ao sistema, atingindo um total de 50

escolas. O ciclo III foi implantado em 2000, em treze escolas que ja tinham o ciclo II (Mundim,
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2004, pp. 245 - 247).

Para a SME-Goiania (Goiania, 2002, pp. 4 -5), os ciclos sdo as diferentes fases de
desenvolvimento do ser humano, objetivando a formacdo integral do educando em suas vérias
dimensdes: fisica, psiquica, cognitiva, afetiva, social e emocional, entre outras. A ado¢do do
sistema de ciclos, pois, se fundamenta na idéia do “desenvolvimento progressivo e na
temporalidade propria para as aprendizagens (...) que se consubstancia nas fases do
desenvolvimento. Essas fases funcionam como um periodo de preparagdo de uma para a outra
subseqiiente” (Goiania, 1998, p.1). Assim, cada fase € caracterizada por determinadas atividades
e necessidades especificas da crianga, apresentando particularidade prépria e determinada por
faixa etdria, diferenciando-se uma da outra em fun¢do das caracteristicas cognitivas e bioculturais

dos educandos.

Assim, buscando adaptar-se as altera¢des recentes na LDB baseado no sistema de ciclos, o
ensino fundamental na rede municipal de Goiania tem a duracdo de nove anos, distribuidos em
trés ciclos de trés anos cada um deles: ciclo da infancia, agrupando alunos de 6 a 8 anos (Ciclo I);
ciclo da pré-adolescéncia, agrupando alunos de 9 a 11 anos (Ciclo II); e o ciclo da adolescéncia
que agrupa alunos de 12 a 14 anos (Ciclo III). Nesse sentido, os alunos que integram cada um
destes ciclos partilham momentos semelhantes de suas vidas, como interesses por certos tipos de
brincadeiras, jogos, curiosidades, além de interesses e possibilidades para participarem de
determinadas atividades fisicas, esportivas, culturais (Goiania, 2002, pp. 4-5). O agrupamento dos
educandos por idade se justifica pela criacdo de condi¢des para que o aluno cresca vivenciando e

partilhando experiéncias comuns aos de sua idade, isto €, aprenda com outros do mesmo grupo

(op. cit. p. 6).

Sendo um sistema diferenciado de ensino, os Ciclos de Desenvolvimento Humano
(doravante CDH), organizado pela SME-Goiania, apresentam temas complexos que provocam
discussOes acirradas entre os educadores e que, a nosso ver, merecem destaque em nossa

pesquisa, principalmente ao tratamento dispensado a essas questdes problematicas.
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1. Retencao / Reprovacao

Nao podemos ignorar que, na pratica, as sucessivas reprovacdes contribuem para que os
alunos se desestimulem, sentindo-se deslocados em meio a colegas mais novos, com interesses
diferentes um do outro e acabem por abandonar a escola. E preciso ressaltar, também, a
importancia da convivéncia com pessoas da mesma faixa etdria, com as quais possamos
compartilhar as descobertas e experiéncias, os segredos e as brincadeiras proprias da idade. Além
disso, consideramos, também, que ndo devemos apenas preparar hoje o cidaddao de amanha, mas
que devemos garantir, no presente, a condi¢do de cidaddo ao nosso aluno, e essa cidadania deve
comegar pelo respeito a sua condi¢c@o de crianca, pré-adolescente, de adolescente (Goiania, SME,
2002, p. 6).. Entendemos, pois, que reter o aluno significa “segurar” o seu desenvolvimento

cognitivo e fisico, fato que sabemos é impossivel acontecer.

2. Progressao

A progressdo ndo € uma forma relaxada de o professor passar o aluno de ciclo/ano. Na
realidade, dentro dos ciclos, o aluno obedece, prioritariamente, a progressao de acordo com a sua
faixa etdria, compartilhando situagdes semelhantes entre eles, mas diferentes em nivel de dominio
de contetdos. Assim, a equipe pedagdgica deve se esforcar para descobrir formas de garantir
que todos os alunos tenham oportunidade de aprender os contetudos; todavia, aqueles com maior

. - - . L, 52 L.
necessidade de atencdo serdo atendidos através dos reagrupamentos™, e pelo proprio professor

em horarios agendados™ (Goiania, 2002, pp. 8-9).

Em caso de um aluno chegar a escola quase analfabeto com 12-13 anos de idade, ele ndo
deve ser incorporado ao ciclo II; mas, tampouco, deve se incorporar ao ciclo I, onde,

supostamente, se localiza seu nivel de conhecimento escolar. Neste caso, o aluno deve ser

> Proposta de agdes didatico-pedagdgicas que tem como foco a reorganizacdo das turmas e educandos para ir
superando as dificuldades e dar tratamento as dimensdes a serem exploradas (Goidnia, SME, 2002-2003, p.2). Os
reagrupamentos sdo acompanhamentos especificos e funcionam como oficinas de refor¢o, nas quais os alunos sao
divididos em pequenos grupos segundo as suas dificuldades e o professor utiliza recurso variados para facilitar a
compreensdo, desenvolvendo praticas que tornem mais concreto o aprendizado.

> Dentro da proposta de ciclos, o professor tem uma carga hordria que disponibiliza horérios de estudo e de
atendimento extra para os alunos.
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matriculado no ciclo II e receber acompanhamento especifico, como descrevemos anteriormente

(op. cit. pp. 8-10).
3. Transferéncia de escola

O documento de transferéncia emitido pela escola municipal, organizada em ciclos,
indicard os anos de escolarizacdo da crianga ou adolescente e a série correspondente ao sistema
seriado. Da mesma forma, quando a escola municipal receber um aluno oriundo do sistema
seriado, serdo observados a série indicada na sua transferéncia e a idade; a crianga ou
adolescente serd matriculado no ciclo que atender a estes dois aspectos: da aprendizagem dos

conteudos e do agrupamento por idade (Goidnia, SME, 2002, p. 11).
4. Avaliacao

O sistema de ciclos eliminou as notas de 0 a 10, mas ndo restringiu a avaliag¢do; pelo
contrério, ele ampliou o conceito e diversificou os instrumentos. Assim, o aluno é avaliado nao
pelo acimulo de conhecimento que teve ou deixou de ter, mas em todos os aspectos que
compdem a formacio humana. E preciso que superemos a visdo competitiva, a visio que destaca
o “melhor”, pois, geralmente, o destaque vai para o melhor em contetidos, desconsiderando os

outros aspectos da formagao global do ser humano (op. cit. p. 9).

Desta maneira, a avaliacdo do educando deve ser: dindmica - utiliza instrumentos variados
e a participacdo da comunidade escolar no processo de ensino-aprendizagem; qualitativa —
identifica as aprendizagens significativas para o contexto social do educando; continua — refere-
se & regularidade periédica e ndo apenas no ‘periodo de avaliacdo™* ou no final do bimestre;
diagndstica — busca a identificacdo dos avancos, potencialidades e dificuldades dos educandos no
processo de ensino-aprendizagem, buscando a reflexdo da pritica educativa e a superacdo dos
problemas; e descritiva — € realizada através da descricdo do desenvolvimento integral do aluno,

utilizando o chamado registro descritivo que serd apresentado mais adiante (Goiania, 2002-2003,

p- D).

54
Destaque nosso.
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Com base na descri¢do anterior, a avaliagdo deve ser construida na pratica pelas escolas e
pelos educadores, podendo utilizar diversos instrumentos que irdo compor os dados para o
registro descritivo. O registro descritivo € imprescindivel dentro da proposta de organizacdo da
escola a partir dos ciclos de desenvolvimento humano, uma vez que permite um olhar amplo e
diagnéstico do desenvolvimento dos educando, tanto individual como coletivo e por constituir-se
num documento rico de dados, revelador das vivéncias pedagdgicas entre educadores e
educandos (Goiania, 2007, p. 5). Pensando em orientar os educadores em como e o qué registrar
sobre o desenvolvimento dos educandos, a SME encaminhou as escolas um quadro orientador
para registro do desenvolvimento integral do aluno, o qual apresentamos a seguir (op. cit., 2002-

2003, p. 2).

104



Quadro 12: Orientagdes para o registro do desenvolvimento dos alunos

ASPECTO

SOCIALIZACAO/

INTERACAO NOS
GRUPOS

Neste aspecto deve-se identificar a(s) forma(s), o(s) momento(s) em que
o(a) educando(a) interage no espaco educativo (sala, gindsio, quadra, patio,
corredores, passeios e outras vivéncias. Refere-se a socializacdo que o(a)
educando(a) consegue exprimir através de suas agdes e relacdes com
respeito e limites junto a colegas, professores, coordenadores e funciondrios
em geral.

ASPECTO DA
PARTICIPACAO/
ENVOLVIMENTO/
INICIATIVA

Neste aspecto, observa-se a participacdo e iniciativas para o apreender, a
autoconfianca nas tentativas, a criatividade para produzir formas
alternativas de solucdes de problemas, a adesdo as propostas das atividades,
o reconhecimento dos objetivos propostos e sua capacidade de
argumentacao sobre suas idéias.

ASPECTO COGNITIVO

Neste aspecto, servirdo de referencial a proposta curricular da escola,
projetos e a listagem dos objetivos a serem trabalhados com a turma
durante o periodo. Fazem parte desses referenciais: o processo de
construgdo do seu proprio texto; a relacdo entre o conhecimento apreendido
na escola e o cotidiano vivido; capacidade de formular questdes acerca do
objeto de  conhecimento; capacidade de  construir  novos
sentidos/significados a partir das informacdes trabalhadas; capacidade de
organizar sinteses orais, escritas, dramatizadas, graficas, desenhadas, etc.

ASPECTO DE SUAS
RESPONSABILIDADES/
COOPERACAO

Neste aspecto, considera-se que o(a) educando(a) possui um conjunto de
responsabilidades junto ao coletivo dos seus pares da sala, da escola e dos
educadores. Pensa-se também que a forma como suas acdes, palavras e
julgamentos sdo encaminhados, revela suas intengdes, desejos, expectativas
diante do processo educativo e sua capacidade de ajudar a construir as
aprendizagens de seus pares.

ASPECTOS DE SUAS
POTENCIALIDADES/
TALENTOS/
DIMENSOES A SEREM
EXPLORADAS

Neste aspecto, considera-se que o processo como se aprende ndo € tnico,
que existem metodologias e ambientes diversificados, assim como a
participacdo efetiva dos sujeitos na constru¢cdo das aprendizagens. Com
isso, considera-se que junto a(s) dificuldade(s) hd também dimensdes
potenciais a serem exploradas para facilitar a apreensdo dos saberes nio
compreendidos nas situagdes “cotidianas”. Considera-se apreensdo as
dimensdes como: o teatro, a danca, expressdo e linguagem corporal, a
musica, as composi¢des artisticas, as dimensdes da formacgdo estética, do
sensivel.

Fonte: Goidnia, SME, 2002-2003, p.2

Além das orientacOes apresentadas, a SME elaborou uma série de modelos de fichas que

auxiliassem os registros descritivos dos alunos, assim como dos projetos e objetivos

desenvolvidos pelos professores, uma ficha de auto-avaliagdo do aluno e do professor, de

avaliacdo do professor pelo aluno e ficha de avaliacdo dos pais/responsaveis (Goiania, op. cit., p.

2-10). Os modelos mencionados estao disponiveis nos Anexos 6.

Cabe-nos esclarecer também que um novo projeto estd em andamento na SME-Goiania
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que € a escola em tempo integral. Em 2005, a Secretaria de Educag@o o implantou com o objetivo
de ampliar a permanéncia do educando na escola, oportunizando a todos desenvolver atividades
curriculares e extracurriculares que contribuam para a formacao global do individuo. Nas escolas,
um dos periodos € reservado ao curriculo regular e o outro para atividades que valorizem o
desenvolvimento geral e a vivéncia em grupo, oferecendo oficinas pedagdgicas no contra-turno,
com um conjunto de atividades extracurriculares que possibilitem o aproveitamento integral do

tempo na escola (Goiania, 2007, p.2).

Entendemos que os projetos (Ciclos de Desenvolvimento e Escola em tempo integral) sdo
inovadores e representam tentativas de sanar a evasdo escolar e a defasagem de aprendizagem
dos alunos; contudo, precisamos lembrar que a maioria das escolas sequer conseguiu
compreender e pOr em pratica a proposta educacional de sistema de ciclos; além disso, a falta de
estrutura das escolas para manter um projeto de tempo integral, bem como toda a dificuldade de
materiais e profissionais qualificados para o trabalho exigido sejam entraves na execucdo da
proposta. Some-se a tudo o isso a mediocre disponibilidade da SME em fornecer recursos
financeiros para a viabilizacdo dos novos modelos, faltando comprometimento dos governos

estadual e federal para a sua implementacao.

Portanto, o que temos, na verdade, ¢ um conjunto de boas idéias para uma educacdo de
qualidade e para todos, emperrado por agdes burocriticas e interesses pessoais dos dirigentes
politicos, transformando a educacdo em uma mdquina monstruosa e deformada pelas alteragdes
introduzidas ao longo do processo de institui¢do. Vale salientar também o trabalho executado
pelos professores, que, muitas vezes, fazem “verdadeiros milagres” na superagdo das dificuldades
de aprendizagem de alguns alunos, mesmo com recurso escassos, falta de material adequado ou
estrutura fisica ideal. Além disso, os educadores sofrem com os problemas de reajuste salarial
incompativel com os avancos inflaciondrios, dificultando a preparagdo exigida, pois, em modelos
como estes, o professor trabalha mais, pesquisa mais, estd mais perto do aluno; todavia, o nimero
exagerado de alunos por sala também inviabiliza a proposta. E fato que a SME oferece cursos de
formacdo continuada aos educadores, sem custo financeiro adicional para a sua realizagao.
Porém, o curso escolhido deve ser feito em hordrio contrdrio ao turno de trabalho o que, na

maioria dos casos, € impossivel, pois o professor trabalha em dois ou mais periodos para poder
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pagar (cobrir) suas despesas pessoais. Sendo assim, ele trabalha demais, ndo tem tempo para a
atualizacido de conhecimentos, vive estressado com a carga de trabalho exagerada e, ainda, se o
aluno aprende bem, o mérito € do sistema de ensino, do governo que investe em educagdo; se a

aprendizagem nao foi alcangada, a culpa € do professor que ndo “vestiu a camisa” do projeto.

Na seqiiéncia seguinte, discutiremos o papel da reflexdo na pratica pedagdgica do

professor, enfatizando o conceito de reflexdo-na-agao.

2.5 A reflexao sobre o ato de avaliar

Atualmente, falar da pratica pedagogica inclui cursos de formagdo e a reflexdo das agdes
do professor. Sabemos da importancia do estudo continuado para o crescimento e
amadurecimento do educador, além de proporcionar os encontros que favorecem as discussoes e
reflexdes sobre os problemas da sala de aula. Queremos, entretanto, apresentar algumas

consideragdes sobre a reflexao do professor.

Encontramos em Dewey (1959, p. 18), as primeiras referéncias ao ensino reflexivo,
instigando “o exame ativo, persistente e cuidadoso de todas as crengas ou supostas formas de
conhecimento (...)”, através das teorias que estdo a nossa disposi¢do e da pratica que confirmam
as observacdes do dia-a-dia. O autor aconselha a ndo dissociarmos a teoria da pratica, mas usa-las

como instrumento de reflexdo no desenvolvimento do conhecimento e das acoes.

Corroborando o pensamento de Dewey, Schon (2000) insiste em que os cursos de
formacdo devem favorecer a relac@o entre teoria e pratica, pois s6 com a experiéncia da sala de

aula, o professor pode ver a utilizao e aplicacdo dos conceitos tedricos.

Segundo Cunha (2004, p. 240), os estudos de Schon fundamentam a teoria sobre o
professor reflexivo, formulando trés aspectos bdsicos: conhecimento tacito, reflexdo na acdo e

reflex@o sobre a acdo, as quais definiremos a seguir.

Para Schon (2000, p. 29), o termo conhecimento tdcito foi cunhado por Michael Polanyi
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em 1967, e significa um conhecimento pratico, produzido na execucao de tarefas e utilizado para

a solugdo de questdes variadas sem que o profissional necessite de uma reflex@o prévia.

O autor (op. cit., p. 31), ainda, chama de conhecer—na-acdo “os tipos de conhecimento que
revelamos em nossas agdes inteligentes”, as quais estdo ligadas a situagdes fisicas observaveis e a
capacidade de operacOes mentais, “[p]Jorque o processo de conhecer — na - acdo € dinamico, € 0s

‘fatos’, os ‘procedimentos’ e as ‘teorias’ sdo estdticas”.

Ao propor o conceito de reflexdo na agdo, Schon (2000, p. 32) sugere que “podemos
refletir no meio da agdo, sem interrompé-la. Assim, o professor aprende , partindo da andlise e
interpretagdo da sua propria pratica (Cunha, 2004, p. 240). Schon (op. cit. p. 35) ambém
acrescenta que “a reflexdo — na - acdo € um processo que podemos desenvolver sem que
precisemos dizer o que estamos fazendo”. Dessa maneira, a reflexdo acontece a0 mesmo tempo

em que a acdo, em tempo real.

A reflexdo pode, ainda, se dar apds a acdo, apresentando um cardter retrospectivo e
desenvolvendo a reflex@o sobre a acdo (Cunha, 2004, p. 241). Nesse caso, hd um distanciamento
do professor sobre a sua pratica e podemos considera-la uma segunda fase da reflexdo. O terceiro
momento do processo reflexivo € descrito como reflexdo sobre a reflexdo na agdo, no qual,
segundo a autora (op. cit.) “ocorre um processo mais elaborado em que o préprio professor
procura a compreensdo da a¢do, elabora sua interpretagdo e tem condi¢des de criar alternativas

para a aquela situacdo”.

Em nosso estudo, o objetivo das sessodes reflexivas era provocar o processo de reflexado-
na-acdo da PP e ndo desencadear intervencdes profundas na pritica da professora. Assim,
buscamos trabalhar textos sobre abordagens de ensino e avalia¢do, procurando discutir aspectos

que se identificassem com a sua maneira de ensinar.

Reservamos o capitulo seguinte a analise, triangulacdo e interpretacdo dos dados

coletados em nossa pesquisa.
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CAPITULO 111

ANALISE, DISCUSSAO E INTERPRETACAO DE DADOS

“Tudo o que € dito ou escrito € suscetivel de ser submetido a uma andlise de
contetido” (HENRY; MOSCOVICI, 1968, apud Bardin, 1995, p. 33).

3.1 Introducao

Cervo e Bervian (1983, p.188) afirmam que andlise e interpretacdo dos dados é a fase
mais demorada e dificil da pesquisa, pois “€é o momento da leitura, da reflexdo, da andlise, da
diferenciacdo, da comparacdo e dos apontamentos”. Ainda, segundo os autores, € a parte em que
elaboramos as provas, os argumentos € a demonstracdo, a fim de apresentar as respostas
encontradas para o problema formulado no inicio da investigagdo (op. cit.)) e aqui
acrescentariamos que € o momento de triangular (comparar) os dados, pois a triangulacdo permite
analisar as incongruéncias, os desencontros entre o discurso dos participantes da pesquisa € a

acdo (o ideal X o real; o dizer X o fazer).

Sendo a andlise de dados o ponto central deste capitulo, gostariamos de apresentar a sua
estruturacdo, procurando facilitar a compreensdo das categorias levantadas. Desse modo, ele esta
organizado em cinco secdes, além de apresentar a andlise, discussdo e interpretacdo dos dados
coletados, orientada pelos objetivos e perguntas de pesquisa. Inicialmente, apresentaremos a
vis@o dos alunos com relacdo a avaliagdo, por entendemos que, como parte integrante do
processo de aprendizagem, eles podem revelar aspectos pessoais das crengas da professora; em

segundo lugar, faremos a identificacdo das crengas da professora sobre ensino-aprendizagem de

LE, através dos trés instrumentos primdrios de coleta de dados, a saber: depoimento, entrevista e
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observacdo de aulas com notas de campo. A terceira parte serd dedicada a descri¢do do tipo de
avaliacdo observada na pratica pedagdgica da PP. Em seguida, procuraremos identificar as
crencas sobre avaliacdo, com destaque para a avaliacdo continua, realizada pela professora. E,
finalmente, discutiremos o resultado das sessdes que objetivavam a reflexdo da acdo avaliativa da

PP.

3.2 A visao dos alunos com relacio a avaliacio

A nossa pesquisa teve como foco principal a visdo do professor (suas crencas) sobre
avaliacdo; contudo, gostariamos de considerar que sem o aluno ndo existe o processo de ensino-
aprendizagem, no qual a avaliacdo esta inserida; existe, sim, a posicdo de uma das partes (a do
professor). Utilizando um questiondrio bdsico, contendo trés perguntas abertas, coletamos a
opinido de alguns alunos sobre avaliacdo. Segundo Vieira-Abrahdo (2006, p.222), esse tipo de
questiondrio objetiva explorar as perspectivas pessoais, crencas € opinides dos informantes,
produzindo respostas mais detalhadas, corroborando, pois, a nossa intencdo de investigar: o
conceito de avaliagdo, os tipos conhecidos pelos alunos e as possiveis sugestdes das criangas para
melhorar o ato de avaliar. Assim, vinte e um alunos da 5* série responderam o questiondrio, que

serd analisado e interpretado nas secdes seguintes.

Igualmente, o nosso objetivo era observar se as expectativas dos educandos sobre a agdo
avaliativa correspondem as da professora e qual a influéncia da opinido deles em sua pratica
pedagdgica. Entretanto, percebemos que ndo had preocupacdo da PP em envolver os alunos no
momento de avaliar. Eles participam executando as tarefas ou testes, mostrando o produto final

do aprendizado, atitude prépria da concep¢do somativa (Silva, 2003, p. 17; Esteban, 2003, p. 86).

P: Ela voltou para a corre¢iio do exercicio que estava no quadro. (...) Ela explicou a atividade, dizendo
que era sobre preco. Era uma tarefa de casa e a professora pediu que as criancas que a fizeram
levantassem a mao (Observacao aula 3).

P: A professora cumprimentou os alunos, organizou as carteiras em fileiras e entregou o teste de
inglés. Depois disso, ela explicou as questdoes, uma por uma. Os alunos fizeram algumas perguntas
sobre a prova e pediram para a professora traduzir as perguntas, mas ela respondeu que eles ja
sabiam o que significavam e nao podiam desaponta-la (Observacio aula 4).
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Ressaltamos, pois, a idéia de que a execucdo de tarefas nada mais € do que a verificagdo
do aprendizado ou conhecimento do aluno e, nas observacdes de aula, a acdo da PP reforca essa
relacdo unilateral. Pensando assim, apresentamos a opinido dos alunos, organizando, pois, as

respostas do questiondrio em categorias para facilitar a andlise dos resultados. Sao elas:

¢ (Conceito de avaliagdo
* Tipos mais conhecidos de avaliagcdo

e  Sugestdes de avaliagdo

3.2.1 Conceito de avaliacao

Os dados provenientes das respostas do questiondrio revelaram que os alunos definem o
ato de avaliar como: o uso de prova e teste; uma forma de saber se o aluno vai bem ou mal
na escola, ou seja, se estao aprendendo ou nao; é uma tarefa que ensina o aprendizado das

pessoas; apenas para avaliar o aluno.

* Prova e teste

Os dados apontam que 61% dos alunos responderam que avaliacdo é fazer uma prova ou
um teste para avaliar o aluno, seu conhecimento, aprendizado, comportamento. Sendo
assim, podemos dizer que o conceito de avaliacdo dos alunos é somativo, isto é, promove a
verificacdo do contetido estudado. A conceituagdo dos educandos pode ser o reflexo das proprias
crencas e acdo da PP com o grupo, pois as crencas dos alunos sdo reforcadas com a experiéncia
de serem testados com provas ao final de periodos terminais (ndo € continua), como forma de
medir o conhecimento (e porque ndo dizer o comportamento dos estudantes, também) e ao
atribuir-lhes notas ou conceitos, estabelecendo seu fracasso ou sucesso na aprendizagem (Belam,

2004, p.10)

e Forma de saber se o aluno esta bem ou mal na escola
Cerca de 19% das respostas identificaram a avaliacdo como uma maneira de

diagnosticar o desenvolvimento cognitivo do aluno. O diagndstico aqui sugerido ndo equivale
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ao uso da avaliagdo como um instrumento de identificacdo dos pontos a serem reconstruidos ou
re-apresentados no dia-a-dia da sala de aula (Romao, 2002; Luckesi, 2005), mas apenas voltado

para a checagem de conhecimento adquirido.

e Tarefa que ensina o aprendizado das pessoas

Pudemos observar que aproximadamente 5% dos educandos utilizaram a palavra tarefa,
referindo-se a avaliacdo e, ao invés de ‘verificar’ o aprendizado, usaram o termo ensinar,
compartilhando a idéia de que avaliar é também um momento de aprender e ndo s6 de mostrar
resultados. Segundo Leal (2003, p. 30), no processo de ensino-aprendizagem devemos reconhecer
que avaliamos em diferentes momentos e com diferentes finalidades: nessa categoria, o aluno
aprende enquanto executa a tarefa, comecando a esbocar a vontade de uma avaliacdo diferenciada
ou formativa. . Jorba & Sanmarti (2003, p. 30) ratificam a idéia de que “aprender é um longo
processo por meio do qual o aluno vai reestruturando seu conhecimento a partir das atividades

que executa”.

¢ Para avaliar o aluno
Os resultados mostram que 10% (dois alunos) responderam que avaliacdo é apenas
avaliar o aluno. Os alunos ndo expressaram outras idéias ou complementaram as opinides. Em
se tratando de alunos no final do ciclo II (5* série), deveriamos esperar um contato muito maior
com recursos diversificados de avaliacdo, pois a SME sugere que a agdo avaliativa seja
“dinamica, utilize instrumentos variados e incentive a participagdo da comunidade escolar no

processo de ensino-aprendizagem”.

¢ Variedade de perguntas
Aproximadamente 5% das respostas definiram avaliagdo como uma variedade de
perguntas que vocé tem que saber tudo que estudou no bimestre. Primeiro, a evidéncia de um
periodo determinado para realizagcdo da avaliagdo refor¢a o pouco contato do aluno com a fungao
de continuidade do ato avaliativo; segundo, saber tudo significa ser o melhor, ter uma
qualificagdo privilegiada na comunidade escolar. Segundo Blaya (2005), obterdo melhores
resultados aqueles que tiverem maior mérito, forem "mais dotados", mais esfor¢cados na opinido

do professor; finalmente, a variedade de perguntas (talvez subjetivas, objetivas — com multiplas
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escolhas) sugere uma tentativa de buscar formas diferenciadas de avaliacio.

De acordo com a andlise e interpretacdo das respostas dos alunos a pergunta sobre o
conceito de avaliacdo, pudemos perceber que as criancas estdo mais expostas a critérios
somativos, experimentando a prova e o teste, escrito e oral, como instrumentos regularmente
utilizados na verificagdo da aprendizagem. Outro aspecto a destacar € que as criangas Sao
extremamente concisas ou repetitivas nas respostas. Na seqiiéncia, apresentamos um grafico com
o objetivo de ilustrar a predominancia do conceito somativo de avaliacdo na compreensao dos

alunos.

Grifico 1: Conceito de avaliagdao dos alunos

Conceito de avaliacao

O prova e teste

10% 9%
5% ® forma de saber se 0 aluno

esta bem ou mal na escola

O tarefa que ensina o
aprendizado das pessoas

19% 61% O para avaliar o aluno

B variedade de perguntas
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3.2.2 Tipos mais conhecidos de avaliacao

A diversidade dos instrumentos € uma das caracteristicas dos ciclos de desenvolvimento e
uma recomendacdo da SME-Goiania para garantir uma avaliacdo que privilegie as multiplas
formas de aprender desenvolvidas pelos alunos. Assim, procuramos observar a experiéncia das
criancas com recursos avaliativos variados, investigando os tipos mais conhecidos. Pudemos
perceber que a maioria dos educandos apresentou mais de um tipo de avaliacdo e apenas dois
participantes ndo citaram nenhuma forma significativa para eles. Os tipos classificados a seguir
foram encontrados nas respostas das criangas e agrupados de acordo com o maior nimero de

modelos citados.

e As provas / testes escritos / prova ‘“normal”

Os dados indicaram que 86% dos alunos se referiram as provas e testes escritos como a
primeira op¢do em suas respostas e alguns a denominam de prova normal, ou seja, um tipo a que
eles estdo acostumados. Entendemos que a palavra normal pode ser substituida por tradicional e
mais usual. Buscando a verificacio da aprendizagem, esses instrumentos permitem a comparagcao
entre o conteudo apresentado e o resultado idealizado, objetivando coletar e registrar o
desempenho das criancas, produzindo uma informagdo que permite a classificacdo de cada uma
(Esteban, 2003, p. 86). O fato de a maioria dos alunos citar as provas e testes escritos sugere que
estes sdo os principais meios utilizados pelos professores em seus momentos avaliativos. Mais
uma vez, o contato com a avaliacdo somativa se fortalece na escolha de instrumentos mais
comumente usados para medir o conhecimento. Isto ndo quer dizer que provas e testes nao
possam fazer parte do instrumental técnico da avaliacdo formativa, o tipo indicado no sistema de
ciclos; todavia, ndo recomendamos o seu uso como unica forma de avaliacdo da aprendizagem

dos estudantes.

* Provas de consulta
Analisando os resultados dos questiondrios, pudemos observar que aproximadamente 19%
dos alunos indicaram a prova de consulta como um tipo de avaliacdo freqiiente entre eles. Esse
instrumento pode ser entendido como uma forma de estudo dirigido, no qual o aluno pesquisa os

conteidos apresentados, reforcando o aprendizado ou solucionando as possiveis duvidas
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remanescentes das explicagdes do professor em sala de aula. Esse modelo pode ser classificado
como um dos instrumentos da avaliacdo formativa, devendo fazer parte da pratica avaliativa do

educador, pois ajuda o aluno a aprender e se desenvolver (Perrenoud, 1999, p. 103).

¢ Perguntas (ou provas) orais

Cerca de 52% dos participantes mencionaram as perguntas, ou provas, orais como um
recurso avaliativo bastante utilizado. Infelizmente, as analises ndo revelam detalhes sobre a sua
aplicacdo, porém em turmas com numeros elevados de alunos (entre 36-40 alunos por turma),
fica dificil supor que as criancas sdo avaliadas individualmente. Possivelmente, a professora faz a
pergunta e indica o aluno que vai respondé-la diante de todo o grupo. Precisamos ter cuidado para
ndo constranger os estudantes, principalmente aqueles que apresentam dificuldades em algumas
habilidades ou tém um ritmo diferenciado de aprendizagem.

e Olhar os cadernos (o professor da um vistoss)

Verificamos que 29% das respostas registraram o “olhar o caderno” como um recurso
avaliativo. Assim, o professor pode fazer um acompanhamento continuo da organiza¢do do
aluno, observar as tarefas incompletas e as que nao foram resolvidas, identificando os problemas
da crianga e buscando as solucdes no dia-a-dia de sua pratica, promovendo a fun¢@o diagnostica
da avaliacdo no modelo que elaboramos.

Analisando a ag@o pedagdgica da PP, identificamos essa prética no decorrer das aulas

observadas:

P: Enquanto isso, ela pede que os alunos abram o caderno, pois ela vai dar o visto, isto &, olhar como os
alunos tém organizado a matéria ministrada (Observacdo aula 5).

Sendo assim, as criangas consideram ‘o visto” um instrumento formal de avaliagdo,

legitimado pelas acdes da professora.

> 0 visto da professora ¢ a assinatura que ela poe no caderno do aluno acompanhado por notas de recomendagdes
ou palavras de incentivo.
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e Observar o comportamento dos alunos

Aproximadamente 14% dos alunos utilizaram a observaciao do comportamento do
aluno como um item de registro avaliativo. Ha dois aspectos que gostariamos de considerar no
topico em questdo: 1) o comportamento envolve a interagdo social, assim essa avaliacdo deveria
incluir as relacdes desenvolvidas pelo estudante com colegas, professores e a comunidade escolar
em geral; e 2) podemos entender a observacdao do comportamento como uma forma de puni¢do
para os alunos indisciplinados ou que apresentem dificuldades no relacionamento com o0s outros.
E possivel que os dois aspectos sejam considerados na avaliagio dos diferentes tipos de alunos

encontrados em uma sala, porém evidenciamos o segundo na observacao das aulas:

P: A professora retoma a contagem até 10 (em inglés) para que os alunos voltem a seus lugares. Ela
avisa que hoje vai haver reunido de pais ¢ que as lembrancas dela sobre cada um estio bem
fresquinhas, que ela vai falar para os pais deles como eles estao se comportando em sala (Observacio
aula 1).

¢ Seminarios e debates
Os resultados mostram que 14% dos participantes demonstraram relativa familiaridade
com o uso de seminarios e debates como tipos de avaliacdo aplicados pelos professores. Com
certeza, esses instrumentos sdo reconhecidos pela avaliagdo formativa, pois asseguram a pesquisa
e o desempenho dos educandos diante de um tema proposto. Além disso, entendemos que a
autonomia do grupo € incentivada através da participagdo e exposicdo das opinides dos
envolvidos. Para o professor, a atividade pode proporcionar uma avaliacdo conjunta de

procedimentos e atitudes do aluno e ndo apenas do seu conhecimento cognitivo (Moreno &

Cérdoba, 2003, p. 124).

¢ Prova de brincadeiras
Orientados pela andlise dos dados, percebemos que 10% das respostas apontaram para um
tipo desconhecido de avaliagdo: a prova de brincadeiras. Entendemos que ao usar o termo, as
criangas se referiam a utilizacdo de atividades ludicas como forma de avaliagdo da aprendizagem,
buscando tornar o momento de tensdo atribuido a avaliacdo em um espago de descontracio, em
que as brincadeiras possam equilibrar o filtro afetivo dos educandos, haja vista o papel facilitador
da afetividade na aquisi¢do de uma segunda lingua ou LE, neutralizando sentimentos negativos

que dificultem a manipulagdo significativa da lingua.
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Observamos, ainda, que a resposta das criancas corrobora a opinido da PP quanto ao uso

do ladico no ensino de uma LE:

PP: “(...) vocé tem que trabalhar muito com o liidico, com brincadeiras” (Narrativa).
PP: “Ah... eu acho que ela [a LE] deve ser introduzida no inicio da vida escolar, de uma maneira bem
lidica, bem ... cativante, (...) " (Entrevista).

Ressaltamos, entretanto, que nas aulas presenciadas nenhuma atividade lddica (jogos ou
brincadeiras pedagdgicas) foi utilizada pela PP, mesmo quando trabalhando um vocabuldrio
determinado, através da repeticdo das palavras ou em momentos de aquecimento, revisando um

topico especifico. O excerto a seguir confirma essa afirmacao:

P: A professora voltou a trabalhar com a apostila, mostrando um desenho na pagina 14 e perguntando o
que havia de errado nele. As criancas responderam que estava incompleto. Ela chamou a atencdo dos
alunos para os nomes dos desenhos e pediu que eles repetissem as palavra: milk, bread, coffee, orange,
juice, butter, cake. Depois perguntou o significado das palavras (Observagdo aula 1).

Com base nos dados analisados, percebemos que os tipos de avaliagdo mencionados pelos
estudantes, isto €, aqueles mais citados, reforcam o uso de instrumentos somativos que legitimam
a mensuragcdo do conhecimento, cobrando do aluno o conteido ministrado. Note-se também que
o grupo apresentou alguns modelos utilizados na avaliacdo formativa, como por exemplo:
semindrios, debates, atividades ludicas, que privilegiam a participacdo do educando e exige a
exposi¢do de suas idéias, opinides e interacdo com os colegas. Assim, ousamos dizer que a
experiéncia dos alunos estd apenas comegando e que, se bem direcionada pelos educadores, pode
transforma-los em sujeitos do processo de ensino-aprendizagem e parceiros dos momentos

avaliativos.

3.2.3 Sugestoes de avaliacao

Ao pedir aos alunos sugestdes de avaliacdo, objetivamos conhecer a forma como eles
gostariam de ser avaliados, dando-lhes a oportunidade de mostrar suas idéias e apresentar a visao
simples que eles tém sobre um aspecto profundo do aprender e ensinar. A maioria dos tipos

sugeridos foi os mesmos citados na resposta anterior, reforcando a caracteristica somativa na
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concepcao de avaliacdo das criangas. Assim, faremos um resumo desse tipos ja conhecidos e

arrolaremos os diferentes modelos que ainda nao foram citados.

Dos 21 educandos que responderam o questiondrio, cinco deles disseram ndo ter
sugestdes para melhorar a acdo avaliativa na escola. Gostariamos de destacar, porém, que nas
respostas anteriores os modelos indicados por esses alunos foram aqueles de cunho somativo
como provas e testes escritos. Nesse sentido, podemos deduzir que ou eles nio tiveram
oportunidades de contato com tipos variados de avaliacdo, ou ndo se sentem compromissados, ou

participantes do ato de avaliar.

Outros cinco alunos reforgaram a aplicacdo de provas ou teste escritos e orais, incluindo,
ainda, perguntas feitas oralmente pelo professor. Entendemos que a referéncia ao instrumento
somativo de avaliacdo se deve ao fato de um contato maior com esse tipo de recurso, pois

encontramos sugestdes diferenciadas nas respostas das mesmas criangas.

Observamos também que o uso de semindrios foi bem lembrado, sendo mencionado por
dez das criangas inquiridas, assim como cerca de seis alunos indicaram a confeccdo de maquetes
como outro modelo possivel. Além dos tipos citados, observamos outros ja conhecidos pelos
estudantes, tais como: “o visto” no caderno (ou nas tarefas do caderno), observar o

comportamento do aluno, provas de consulta e a “prova de brincadeira”.

Alguns alunos procuraram inovar nas sugestoes, demonstrando a capacidade de compor a
parceria com o professor na elaboracdo de instrumentos formativos de avaliacdo. Dentre os
recursos sugeridos, citamos: fazer cartazes em cartolinas; trabalho em grupo; o uso de video com
debates; atividades de pintura e modelagem; a utilizacdo de miusicas na avaliacdo da

aprendizagem; e, finalmente, a participacdo dos alunos na elaboracio dos testes.

Compreendemos que algumas das respostas representam uma tentativa de escapar dos
rigores de uma avaliagdo formal e, porque ndo dizer, do cardter punitivo que, muitas vezes, ela
encerra. Por outro lado, € inegdvel a contribuicdo que o nosso aluno poderia dar na construcao de

momentos significativos de avalia¢do, resgatando o aspecto formador da personalidade, através
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do debate das idéias, da expressdo artistica - pelo uso da pintura, modelagem, musica — e a
utilizac@o da fun¢do dialégica da AF, isto €, um trabalho cooperativo entre professor e aluno na

elaboracdo de instrumentos avaliativos.

Elaboramos o quadro a seguir com a finalidade de facilitar a visualiza¢do dos tipos de
avaliacdo sugeridos pelos alunos, separando os recursos ji citados e os modelos inovadores

observados.

Quadro 13: Modelos de avaliagdo sugeridos pelos alunos: quadro comparativo

Modelos de Avaliacao - Sugestoes dos alunos

Ja citados anteriormente Recursos Inovadores
1. Provas e testes escritos e orais 1. Cartazes em cartolinas
2. Semindrios 2. Trabalho em grupo
3. Confec¢do de maquetes 3. Uso de video com debates
4. O “visto” no caderno 4. Atividades de pintura e modelagem
5. Observagdo do comportamento 5. Utilizag¢do de musicas
6. Provas de consulta 6. Testes elaborados pelos alunos
7. Prova de brincadeira

Observando o quadro anterior, podemos dizer que a visdo dos alunos sobre avaliagdo esta
na fronteira entre os critérios somativos e formativos; todavia, percebemos que 0s recursos
somativos fazem parte da experiéncia deles, os quais sd@o também proprios da experiéncia, e
porque ndo dizer, das crencas do professor evidentes em suas acdes em sala de aula; ja o espirito
inovador das criancas € enfatizado pelas atividades que estimulam a criatividade e a participag¢ao
real e significativa dos educandos, tornando-os, no dizer de Paulo Freire (2005), Romao (2002),
Hoffmann (2003) e outros, sujeitos do conhecimento e parceiros no ato de avaliar, desde a

confeccdo dos instrumentos, a aplicacdo e apresentacdo dos resultados.
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3.3 Identificacio e analise das crencas sobre ensino-aprendizagem de lingua estrangeira

(LE) e formacao de professores

O ponto principal de nossa investigacdo foi a identificagdo das crencas da PP sobre
avaliacdo continua nos CDH, porém o desenvolvimento da pesquisa nos levou a um
desdobramento importante no levantamento das suas crengas, a saber: crengas sobre ensinar,
aprender e formagdo continuada de professores. Os aspectos ressaltados nos pareceram relevantes
por fazerem parte da vivéncia da professor, sendo, na verdade, a prépria pratica pedagdgica da
educadora. Nesse sentido, as subsecOes seguintes apresentam as crencas da PP, enfatizando o
discurso e a pratica no seu cotidiano pedagdgico. Comecaremos, pois, com as crencas sobre

ensinar LE.

3.3.1 Crencas sobre o ensino de LE

Entendemos o ensino-aprendizagem como um processo Unico, do qual a avaliacdo é parte
integrante. Gostariamos de salientar, entretanto, que, nesta subsecdo, ele aparece dividido,
destacando-se o ensinar e o aprender apenas para facilitar o levantamento das crencas da PP.
Dessa maneira, selecionamos dos dados observados os aspectos que demonstram suas crencas
sobre ensinar LE, utilizando trés instrumentos bésicos para comprovar as nossas interpretagoes: a
narrativa, a entrevista e as notas de campo das observacgdes de aula. Sendo assim, estabelecemos

uma classificacdo que mostra as suas crencas sobre ensinar LE.

¢ Crencas sobre o ensino como estimulo e mudanca de conduta
Pudemos observar que PP compreende o ensino como uma forma de estimulo, que

provoca mudancas no aluno.

PP: “(...) ensinar é vocé ter a responsabilidade de participar do processo de estimulo de uma pessoa, né,
de instrugdo, de fazer conhecer (...) e dirigir a formacdo ou modificacdo da, da conduta, né, do, do ser”
(Entrevista).

PP: “Entédo, eu procuro plantar, da melhor forma possivel, né, essa ..., essa mudanca neles, né, (...)”
(Narrativa).

PP: “Ela soube conduzir, soube, eh, como colocar, né, uma segunda lingua pra gente” (Narrativa).
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Para a nossa participante da pesquisa, ensinar significa estimular o conhecimento do
Outro, € dirigir a formagdo ou modificar a conduta do Outro. Consideramos, pois, que ela tem a
no¢do moderna de educacdo que € promover mudangas através dos estudos, da aquisi¢do do
conhecimento. Por outro lado, identificamos algumas crengas baseadas no papel tradicional do
professor, que seria ‘dirigir a formagdo ou modificagdo da conduta do ser’, aspectos herdados da
Abordagem Gramatical de ensino. Nesse sentido, ao tentar ‘conduzir’, ‘plantar’, ‘dirigir’ o ensino
e ‘modificar’ a conduta, a PP sustenta a crenca no controle do conteido ensinado e no poder de
mudar as acdes dos alunos, reforcando uma atitude centralizadora do ato de ensinar,
caracteristicas proprias de uma visdo tradicional do processo. Quando ensinamos, nao temos
garantias de quanto o nosso aluno vai aprender, se pouco ou muito, ou mesmo se ele vai aprender
alguma coisa, por isso ndo podemos apostar nas mudangas que acontecerdo, pois elas poderao ser

vistas somente muitos anos depois.

Entendemos que os tragos da Abordagem tradicional de ensino se revelam na pratica da
PP como resultado de suas experiéncias anteriores como aprendiz de lingua e que se
solidificaram como referencial na prética pedagdgica. Outro ponto que confirma o uso AG da PP
¢ o enfoque dado as traducdes, a utilizacdo de testes sobre o conhecimento gramatical e
compreensdo de texto (nos Anexos 10, mostramos um modelo de teste usado pela PP), além de
atividades com lista de vocabuldrio e repeti¢cdes na lingua do aprendiz (Neves, 1996, p. 70). A

afirmacdo anterior pode ser comprovada através das notas de campo das observacdes de aula.

P: O trabalho de correcdo continuou; agora, ela vai pedindo para eles repetirem individualmente. Ela vai
chamando os nomes e os alunos repetindo as palavras. A PP também usa palavras de incentivo em
portugués e em inglés:

PP: “Very Good!”, “Congratulations!”, “Parabéns!” (Observagdo da aula 1).

P: A PP tentou arrumar as carteiras que se mant€ém em fileiras, depois comecgou a corrigir uma tarefa
comecada na aula anterior (Observacao da aula 3).

Os exemplos enfatizam uma prética pautada pela AG, em que a corre¢do, a repeticao e o
reforco positivo fazem parte das aulas em todas as séries trabalhadas. Destacamos, porém, que o

objetivo da PP € facilitar a aprendizagem da lingua pelos aprendentes, usando recursos que
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possivelmente auxiliaram a sua propria compreensao.

¢ Crenca no papel do professor como responsavel pelo ensino

PP: “(...) a professora era muito boa, e ... ela soube conduzir, soube, eh, como colocar, né, uma segunda
lingua pra gente (Narrativa).

PP: “(...) ser um professor é tentar transmitir, eh... estabelecer uma conexdo entre a lingua materna e a
segunda lingua, né, que, que a gente ensina; é usar diferentes metodologias, com diferentes piiblicos pra
se atingir os objetivos (Entrevista).

De acordo com a visdo da PP, o professor, ainda, ¢ quem decide, ou melhor, transmite o
conhecimento, € quem ensina. Segundo o seu depoimento, o professor ndo € participante, mas
condutor do processo de ensino, exercendo o papel da autoridade, no controle e a interagdo aluno-
professor € centrada no educador (Neves, 1996, p. 70). Esse aspecto pode ser observado nas aulas
ministradas, pois a maioria das atividades ndo evidencia a intera¢do entre os alunos, mas a

intervencao da PP.

P: A PP, entdo, perguntou quem tinha a apostila e pediu para eles abrirem na pagina 14 (Observacao aula

1)

P: A PP propde que eles continuem a tarefa que estavam fazendo na aula anterior. (...) Ela comeca a fazer
perguntas a classe sobre palavras opostas (Observacdo aula 2).

P: Ela voltou para a correcdo do exercicio que estava no quadro (Observacgdo aula 3).

P: A PP cumprimentou os alunos, organizou as carteiras em fileiras e entregou o teste de inglés
(Observacao aula 4).

Nos excertos citados, percebemos a presenca da professora na condugdo das tarefas
propostas, sem permitir que os alunos interfiram ou participem das etapas da aula. Por exemplo:
na aula 4, ela poderia pedir para os alunos ajudarem a organizar a sala; na aula 2, um aluno
poderia perguntar para outro, e assim por diante. Nesse sentido, as acdes da PP ressaltam sua
crenga no professor controlador e podemos observar essa atitude quando ela chama a atencdo de

uma aluna que estava conversando com o colega:

PP: “Patricia, a proxima vez que eu tiver de chamar a sua atengdo, eu vou te mandar para a
coordenacdo” (Observagao aula 5).
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Ela exerce a sua autoridade de professora para coibir as indisciplinas e reforcar os limites

do aluno e o seu lugar de educadora.

Por outro lado, percebemos que, no discurso, ela estd entre a fronteira do professor
tradicional (o que ensina) e do dialdgico (o que estabelece conexdes entre a lingua materna e a
segunda lingua). Entendemos que ao usar o termo, a PP tem a visdo do professor como facilitador
no ensino da LE, identificando as dificuldades dos alunos e procurando trabalhd-las de acordo
com seus objetivos e metas (Romao, 2002). Na entrevista, a PP se refere ao uso de “diferentes
metodologias, com diferentes piiblicos”, mostrando-nos a preocupacdo com a utilizacdo de
recursos variados para ensinar, percebendo que as criangas sao diferentes nas formas de receber o
insumo disponibilizado pelo professor. Além disso, ela acredita que o professor deve ser criativo,

levando coisas novas e diferentes para a sala de aula.

P: “(...) a gente, a professora de inglés, ela tem que ser muito criativa, tem que td sempre, td em busca de
coisas novas, né, diferenciando as aulas (...). (Narrativa).

Reforcando o papel do professor em uma aula de LE, PP acrescenta

2

PP: “(...) o papel principal do professor é vocé conscientizar os alunos sobre a importdincia de se
aprender uma LE, né. E o papel é ensinar a lingua, né, nas suas diferentes maneiras”. (Entrevista).

A professora comeca apontando uma fun¢do importante do trabalho do educador que é
tornar relevante para os alunos o insumo que ele traz para a sala de aula, entretanto a PP ndo
indica como isso pode ser feito. Também, ela destaca o ‘papel real’ do professor que € ‘ensinar a
lingua’, dando a impressao de que o de conscientizador € um desvio de fung¢do, ndo fazendo parte

do trabalho pedagégico.

Através da andlise dos dados, observamos que hd uma divergéncia entre o dizer e o fazer
da PP, como j4 indicamos anteriormente. Observamos, ainda, a confusido da PP no uso de termos
tedricos, referentes ao ensino de linguas: ao invés de LE, ela usa segunda lingua para falar do

ensino da lingua inglesa no Brasil.
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¢ Crencas sobre o uso do recurso lidico no ensino de LE
Observamos, no discurso da PP, a crenca de que o uso de brincadeiras no ensino de LE

desperta o interesse do aluno, motivando a aprendizagem.

PP: “(...) vocé tem que trabalhar muito o lidico, com brincadeiras” (Narrativa).

Esse aspecto € refor¢ado na entrevista, quando perguntamos a PP como uma LE deve ser

ensinada. Ela diz que

PP: “(...) De uma maneira bem liidica, bem ... cativante (...)”. (Entrevista)

A opinido da PP corrobora o pensamento de Cook (2000, apud, Callegano, 2005, p. 123)
que afirma que o recurso ludico € importante no ensino de uma LE, pois brincar com a lingua
demonstra conhecimento aprofundado e usado em ocasides ordindrias da vida. Além disso, o uso
do ludico pode ajudar o aluno a superar suas dificuldades, controlando as varidveis afetivas que

tém um papel facilitador na aquisi¢ao de uma lingua.

Embora essa crenca seja marcante em seu discurso, observamos que a pratica da PP nos
remete ao uso da corre¢do de exercicios, da traducdo e repeti¢do de vocabuldrio, reforcando a
utilizacdo da AG de ensino em seu dia-a-dia escolar.

P: A professora comeca a correcdo do exercicio. Ela faz um “spelling”, corrigindo a atividade, segura a
folha na mao para que todos vejam, vai mostrando a figura e eles repetem a palavra. (Observacdo aula 1).

P: Comeca a repeticdo individual. O aluno tem a primeira letra da palavra (J) e deve completar o restante
(JAM). (...) Ap0s conseguir a aten¢do dos alunos, ela continua a correc@o do exercicio 2: ‘spelling words’
em portugués — ao invés de usar as letras em inglés, ela as usa em portugués. Ex:a—p-p—1—e =apple, e
ndo: ei — pi — pi —el —1). (Observagdo aula 1).

P: (...) A professora vai falando as palavras e os alunos vao dizendo o prego. Depois, ela fala as palavras
em portugués e eles em inglés. (Observagao aula 3).

A 1identificagdo da crenga no recurso lidico como uma forma vidvel de ensino € bem
visivel; todavia, as acdes demonstram outra realidade. Segundo Barcelos (2006b, p. 28), a relagao
entre o discurso e a pratica do professor depende do contexto e suas influéncias, pois as agdes

podem moldar o contexto e serem moldadas por ele. Para autora, o conflito entre crengas e agdes
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¢é provocado porque a crenga evolui, mas o comportamento ndo acompanhou a evolucdo, ficando

fossilizado em um estdgio anterior ao da crenca adquirida.

3.3.2 Crencas sobre a aprendizagem de LE

A aprendizagem de uma LE € a outra face do processo de ensino-aprendizagem e merece
destaque no levantamento das crencas. Segundo Almeida Filho (2002, p. 13), a
abordagem/cultura (ou crenga) de aprender € definida como maneiras de estudar, de se preparar
para usar a LE. Como a crenga de aprender do aluno pode ser diferente da crenca de ensinar do
professor, isso gera conflitos na interacdo em sala de aula. Para haver um equilibrio entre a
relacdo professor-aluno e os confrontos minimizados, um deve compreender a cultura do outro,

tentando conviver com as diversidades individuais.

Assim, todo professor tem o seu lado aprendiz e a sua prépria crenga de aprender, o que
pode funcionar como um fator facilitador na compreensdao da crenca do aluno, tornando o
ambiente escolar um lugar mais adequado para o crescimento dos dois. Com base nos dados

coletados, apresentamos as crengas sobre a aprendizagem de LE da professora participante.

¢ Crenca sobre a vontade/interesse do aluno em aprender uma LE

Para a PP, a aprendizagem de uma LE depende tanto do professor quanto do aluno,
confirmando a tendéncia das novas pedagogias educacionais de uma parceria entre educador e
educando no processo de aprender. No entanto, ela destaca que € o aluno quem deve buscar o seu

aprendizado.

PP: “(...) Agora, por mais que o professor seja eficiente, depende muito do aluno também, né, aprender,
ter vontade, desejo de conquistar esse aprendizado. Entdo, quando isso acontece, quando o aluno
consegue ..., eu acho que a eficiéncia acontece das duas partes” (Entrevista)

Em seu comentério, a PP afirma que o aprendizado acontece quando o aluno se envolve

no processo e, porque ndo dizer, quando ele se torna sujeito do seu conhecimento.
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PP: “(...) porque pra pessoa aprender uma LE, primeiro, ela precisa ter vontade de aprender, né;
segundo, ela precisa ter objetivos. (...) Entdo, vocé precisa trilhar uma, um caminho. (Entrevista)

A professora reforca o compromisso do aluno através da vontade de aprender e dos
objetivos que precisam ser tragcados na aprendizagem de uma LE. Sendo assim, a PP considera

que o papel do aluno é mostrar o interesse pelo aprendizado e buscar conhecimento.

PP: “(...) que eu, eu fiquei interessada, né, em saber que existiam outras linguas (...)” (Narrativa).

PP: “(...) 0 papel do aluno em uma aula, (...), € interesse pelo aprendizado, né. A partir do momento que
ele estd ali, exercendo a funcdo de aluno, ele ... tem que saber que posicdo que ta assumindo, né, que
papel ele td exercendo naquele momento. Entdo a posicdo de aluno é vocé ir ld, eh ..., buscar orientagdo,
buscar conhecimento, (...)”. (Entrevista).

P: (...) Algumas criangas participam e outras ficam desenhando sombras na parede usando as maos. Ela
péra e pergunta se eles ndo estdo interessados na aula ou se querem sair da sala e diz que vai esperar que
eles pecam para ela continuar a aula. (Observagdo aula 1).

Nos excertos destacados, notamos que hd uma convergéncia entre a crenga da PP na
vontade/interesse do aluno em aprender e a sua acdo em sala de aula. Poderiamos dizer que essa
concordancia se deve a sua propria experiéncia como aprendiz, influenciando suas acdes, pois se

funcionou com ela pode ser boa para seus alunos.

¢ Crenca sobre a aprendizagem de LE desde o inicio da vida escolar

Os dados analisados revelam a importancia que a PP d4 ao contato da crianga com uma

LE logo no inicio da sua vida escolar. Ela, entdo, afirma

PP: “Ah... eu acho que ela [a LE] deve ser introduzida no inicio da vida escolar. (...) e quando isso
acontece ..., eh, desde a fase pré-escolar ... eh, isso é inserido com muita facilidade na crianca, entdo, ela
vai, ela ndo vai ter aquele choque, assim” (Entrevista).

Percebemos, ainda, que outra crenga reside nas afirmacdes da PP: a de que a crianca tem
mais facilidade de aprender uma LE, assim, quanto mais jovem, menos problemas de

z

aprendizagem ela terd. Esse argumento € ratificado nas palavras da PP sobre a sua prépria
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experiéncia com a LE-inglés, deixando transparecer que na época em que a lingua lhe foi

apresentada, ja foi tarde para comecar e que, atualmente, isso € diferente.

PP: “Eh... o inglés foi introduzido na minha vida a partir da 5° série, eu me lembro. (...) E, naquela
época, era, era muito diferente, porque hoje em dia, a gente vé o inglés ao nosso redor, né, sem, sem
perceber ele ta ai, nos aparelhos eletronicos, nos computadores, (...)”(Narrativa).

PP: “Antigamente, a gente comegava, na escola piiblica, a, a trabalhar uma segunda lingua na 5%; hoje
em dia, ... nds vimos, nds vemos na, na rede municipal, a partir d, do ciclo 11, né, falando assim em ciclo,
equivalente a 3° série, na, quando se fala em seriacdo.” (Entrevista).

E importante lembrar que o adulto tem suas limitagdes de aprendizagem, até mesmo
porque ja fala uma lingua num contexto definido de uso; todavia, em nossa pratica pedagdgica,
encontramos criancas e adultos com dificuldades e facilidades em aprender uma LE e o papel do
professor € ajuda-los a descobrir estratégias que tornem essa aprendizagem mais significativa. A
andlise dos dados coletados revela também que as respostas da PP sdo baseadas no senso comum
e que sdo aspectos relevantes para o inicio de uma discussdo. Contudo, falta o conhecimento
tedrico e pratica reflexiva que representam um estdgio mais avangado do estudo e pode ajudar os
alunos a vencer as suas dificuldades. Percebemos, muitas vezes, problemas na utilizacdo de
alguns termos (segunda lingua, ao invés de LE; defini¢cdo das abordagens de ensinar e aprender)
ou quando inquirida a explicar certas situacdes (conceituar aprendizagem). Um exemplo disso € a

sua definicdo de aprendizagem, indicada nos excertos a seguir.

PP: “(...) ela soube conduzir, soube, eh, como colocar, né, uma segunda lingua pra gente (...)".
(Narrativa).

PP: “(...) nos sabemos da, da grande importdincia de vocé estabelecer uma ligacdo entre a, a lingua
materna e uma segunda lingua, (...)”. (Entrevista).

PP: “Ao meu ver, aprendizagem é quando a gente poe em prdtica ... eh, aos estimulos vivenciados em uma

determinada prdtica de ensino. Quando isso ocorre, né, quando a gente poe esses estimulos em prdtica...,
podemos ter certeza que aconteceu, que houve a aprendizagem”. (Entrevista).
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¢ Crenca de que aprender é receber estimulos

Considerando que ensinar é estimular o aluno, identificamos a crenca da PP de que

aprender € receber estimulos.

PP: “Ao meu ver, aprendizagem é quando a gente poe em pridtica ... eh ... aos estimulos vivenciados em
uma determinada prdtica de ensino. Quando isso ocorre, né, quando a gente poe esses estimulos em
prdtica ... podemos ter certeza que aconteceu, que houve a aprendizagem.” (Entrevista)

Acreditamos que a crenga da PP na recepcdo de estimulos como processo de
aprendizagem foi moldada pelo contato com métodos behavioristas que enfatizaram a idéia do
estimulo-resposta em ensino-aprendizagem. A nossa andlise se baseia em dois aspectos da fala da
PP: primeiro, aprendemos quando pomos em pratica os estimulos vivenciados; e, segundo, se

fazemos isso temos certeza de que aprendemos.

293

PP: “E a partir desse fio, vocé ir trabalhando as aulas, de forma que vocé tenha o ... o retorno, né”.
(Narrativa).

A PP aposta na garantia da aprendizagem através da amostragem, ou seja, se eu aprendo,
eu mostro os resultados — e isso € totalmente experimental, ou marcas da abordagem tradicional.

Por outro lado, vemos a contradi¢do no seu discurso, quando ela diz:

PP: “(...) mas nem sempre essa aprendizagem acontece em sua totalidade, né, depende de uma série de
fatores (...)". (Entrevista).

O fato anterior reforca a necessidade de um trabalho teérico-reflexivo com a PP,

encaminhando-a para discussdes mais fundamentadas e argumentos mais convincentes.

¢ Crenca de que aprender uma LE é usar as quatro habilidades

Para a PP, as quatro habilidades sdo imprescindiveis na aprendizagem de uma lingua, e,

na verdade, o professor ndo pode fugir delas.
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PP: “(...) td observando a questdo da leitura, da escrita que na lingua inglesa ndo tem como fugir. Ler,
escrever, ouvir, falar, né, entdo sdo quatro pontos-chave pra vocé aprender uma lingua, ndo tem como.”
(Narrativa).

PP: “Bom, o professor de LE, ele trabalha essa aprendizagem com as quatro habilidades da lingua, que
sdo ouvir, falar, ler e escrever (...)” (Entrevista).

Constatamos que, para a PP, aprender uma LE € aprender as quatro habilidades. Tal
afirmacdo pode ser evidenciada na sua pratica, pois nas observacdes de aula, ela procurou

diversificar o uso das habilidades.

P: (...) Ela sugere que eles escutem a misica novamente (Imagine — John Lennon). (...) Usando a musica,
ela pede a classe o antonimo das palavras. (Observagao aula 2).

P: A professora passa para outra atividade. Eles praticam um diialogo. A professora escolhe os alunos
para serem os personagens. (...) As criancas se levantam e vao para a frente da sala. (...) Ela pergunta se
eles percebem que a gente s6 aprende a lingua falando. (Obsevacio aula 2).

P: A atividade seguinte € um °‘listening’, na pagina 23 do livro. Ela explica que é um antncio sobre um
video game e diz para os alunos nao ficarem preocupados se nao conseguirem ouvir tudo.
(Observacao de aula 2).

Os excertos destacados atestam a diversidade das habilidades trabalhadas em uma mesma
aula. Além disso, eles mostram a preocupag¢do da PP em promover o uso da oralidade da LE,
fazendo com que o aluno experimente a lingua estudada. Outro ponto de preocupagdo da PP é

preparar a crianca para ndo se desestimular com as possiveis dificuldades do ‘listening’.

¢ Crenca de que aprender uma LE é ter uma experiéncia complementar no exterior

PP: “(...) e ... na época em que eu terminei minha, minha faculdade, a maioria dos meus amigos, minhas
amigas em especial, viajaram para fora, fizeram estdgio fora. Entdo, elas ... tiveram ... um complemento
extra, né, do curso, que é a parte da ..., da prdtica mesmo da lingua.” (Narrativa)

A maioria dos estudantes de LE entende que um bom aprendiz é aquele que faz um curso
no exterior. A PP usa o termo complementacdo ao se referir a um curso fora do Brasil; contudo,
dois motivos sdo percebidos na busca desse recurso complementar: primeiro, ela se sente

despreparada para a concorréncia por ser aluna da escola publica — € a questdo da baixa auto-
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estima; e segundo, por entender suas dificuldades na aprendizagem da LE.

PP: “(...) sempre estudei na escola piblica. “(...) e também achava que ndo ia conseguir ingressar
numa [faculdade] piiblica, pela concorréncia, pelo grau de instrugdo, né, que eu achava que, que as
outras pessoas tinham, que eram melhor do que eu, e entra um pouco da auto-estima também, né.
(Narrativa).

PP: “(...) Eu tenho muita dificuldade na, ... na fluéncia, (...), mas também tenho bloqueio na hora de
falar, as palavras engasgam na minha boca... (Narrativa).

Ainda analisando a narrativa da PP, confirmamos a crenca de que estudar fora pode

minimizar os seus problemas na LE.

PP: “(...) eventualmente ..., né, ir pra fora, ficar trés meses ld, fazer uma imersao, eu, falta, sinto falta
dessa parte ainda” (Narrativa).

Os dados sustentam a crencga da PP, ndo na aprendizagem de uma LE através de um curso

no exterior, mas em um curso como complementacdo dessa aprendizagem.

3.3.3 Crencas sobre formacao continuada de professor

A formacdo continuada faz parte da prética pedagéogica do professor e, atualmente, ela
estd associada a reflexdo das acOes do educador. Essa formacao diz respeito a cursos, semindrios
e encontros variados em que o professor participa, proporcionando o contato com teorias €
experiéncias diversas, motivando o crescimento e amadurecimento profissional. Para Schon
(2000), os cursos de formacdo devem enfatizar a relacdo entre teoria e pratica, pois s6 com a
experiéncia da sala de aula, o professor pode ver a utilizagdo e aplicacdo dos conceitos tedricos.
Entendendo a importancia da formagdo continuada no dia-a-dia do docente, decidimos investigar
as crencas da PP sobre o assunto. A classificacdo apresentada foi elaborada com base nos dados

analisados e interpretados a luz das teorias que fundamentam o nosso trabalho.

¢ Crenca sobre a continuidade dos estudos
Observamos que a PP considera relevante o estudo continuado, mantendo a atualizacio da

formacao do professor.

PP: “(...) entdo, a cada dois anos, a gente tava morando num lugar, e pra eu me instalar, me estabelecer e
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... continuar, né a estudar (...). Mas, eu sempre estava fazendo meus curso de inglés, de conversagdo”.
(Narrativa).

PP: “(...) eu sinto necessidade de, né,, de aprender mais, eu sei que tenho potencial, uma bagagem boa ...,
mas, ainda, falta um pedacinho. (Narrativa).

PP: “(...) eu até me empenho. Uma vez por semana, faco meu cursinho a tarde, mas € muito pouco, perto
do que eu preciso. Eu sei que eu deveria fazer um curso intensivo, de quatro horas por dia, (...)".
(Narrativa).

Nos excertos citados, destacamos o empenho da PP em melhorar o seu aprendizado, em
‘continuar a estudar’, e considerar que ainda ‘falta um pedacinho’. Igualmente, gostariamos de
mencionar que a PP faz cursos de formagdo continuada oferecidos pela SME, participa de um
grupo de estudo de Lingua Estrangeira, no qual se discute o trabalho desenvolvido na disciplina

em toda a rede municipal.

O tépico a seguir elabora uma descri¢do da acao avaliativa praticada pela PP no cotidiano

educacional.

3.4 Descricao do tipo de avaliacao utilizada pela professora participante

Durante o periodo de observacdo de aulas, tentamos descrever como a PP realizava a
avaliacdo dos alunos, utilizando os critérios estabelecidos pelo sistema de ciclos, seguindo as
recomendagdes da SME e praticando uma avaliagdo dindmica, descritiva, continua e diagndstica
(Goiania, 2002-2003, p. 1). Nessa secdo, utilizaremos somente as observacdes de aula, pois

objetivamos a descri¢do da pratica avaliativa da PP e seguiremos os tipos indicados pela SME.

e Avaliacao dinamica

Uma avaliacdo dindmica utiliza instrumentos diversificados, além da participagdo da
comunidade escolar no processo de ensino-aprendizagem. Os dados levantados através das notas

de campo revelaram que a PP usa poucos recursos avaliativos em sua pratica.

P: A professora cumprimentou os alunos, organizou as carteiras em fileiras e entregou o teste de inglés.
(Observacao de aula 4).
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P: A professora pergunta pelas atividades anteriores que deveriam ter sido entregues e devolve outros
trabalhos corrigidos. (Observacdo de aula 4).

P: (...) ela pede que os outros alunos abram o caderno, pois ela vai dar o visto. Para os alunos que nio t€ém
as tarefas completas, a PP pergunta pelas atividades restantes e pede para que a mie em casa assine
naquele lugar. (Observacgdo de aula 5).

Os recursos avaliativos identificados nos excertos anteriores sao: o teste escrito,
atividades ou trabalhos entregues a PP e o visto da professora no caderno das criancas. Os trés
instrumentos buscam a verificacdo da aprendizagem do conteido ministrado, realizados em
momentos especiais € com valores especificos, avaliando “o aluno apenas em determinado
momento, pois se avalia o produto, sem se interessar pelo processo” (Rabelo, 1998, p. 42). A
nosso ver, ndo houve dinamicidade na utilizacio desse instrumental técnico, pois ndo prioriza 0s

diferentes tipos de aluno e as inteligéncias multiplas™ detectadas em sala de aula.

e Avaliacao descritiva

A avaliagdo descritiva € realizada através da descricdo do desenvolvimento integral do
aluno, utilizando o chamado registro descritivo (Goiania, 2002-2003, p. 1). Nesse modelo, o
professor preenche uma ficha®’ sobre o desenvolvimento cognitivo, emocional, afetivo e socio-
interativo. A idéia € que o professor de cada disciplina relate como a crianca tem evoluido em sua

matéria e em outras areas de convivio observadas.

A critica que fazemos ao uso do registro descritivo € que ele € realizado ao final de cada
trimestre, sendo, pois um instrumento terminal, isto €, utilizado no final de um periodo. Assim,
um recurso predominantemente formativo € usado como classificatério, favorecendo aos critérios
somativos de avaliagdo. Outro aspecto negativo € que, como os registros ndo sio feitos a longo
do més, bimestre ou trimestre, as anotacdes podem se referir somente ao periodo mais recente do

desenvolvimento do aluno, desprezando o crescimento alcancado pelo educando no periodo

% As inteligéncias miltiplas sdo aspectos que devem ser observados na avaliagdo descritiva de cada aluno,
valorizando as suas potencialidades como ser multifacetado e com habilidades diferenciadas.
57 . ..

Os modelos de fichas avaliativas podem ser encontrados no Anexos 6.
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completo. Por ser um instrumento de final de trimestre, ndo acompanhamos a execuc¢do desse

instrumento de avaliago.

e Avaliacao continua

A avaliacdo continua se refere a regularidade periddica e ndo apenas realizada no ‘periodo
de avaliacdo’ ou no final do bimestre (Goiania, 2002-2003, p. 1). O objetivo da avaliagdo
continua € criar uma rotina sistemdtica no uso de instrumentos avaliativos variados capaz de
interpretar qualitativamente o conhecimento construido pelo aluno. Além da avaliagido do aluno,
o educador pode usar esse recurso para refletir continuamente sobre a sua prética, criando novos
instrumentos de trabalho e revisando conteddos adequados para o processo de aprendizagem

individual ou de todo o grupo (Brasil, 1997, p. 55)

Durante o periodo de observagdo de aulas, percebemos que a PP procura realizar testes e
atividades avaliativas, tentando criar certa regularidade na aplicagdo da avaliacdo. Identificamos,
entretanto, que a escola adota um periodo pré-determinado para a realizacdo dos exames
coincidindo com o final do semestre, fato que quebra os critérios recomendados pela avaliacdo
continua, haja vista muitos professores deixarem para aplicar as avaliacdes somente nesse
periodo. E importante salientar que nas aulas observadas, poucas delas sdo destinadas a avaliacdo

da aprendizagem das criangas como mostram 0s excertos seguintes.

P: (...) e entregou o teste de inglés. (Observacido de aula 4)

P: A professora pergunta pelas atividades anteriores que deveriam ter sido entregues e devolve outros
trabalhos corrigidos. (Observacao de aula 4).

P: (...) Enquanto isso, ela pede que os outros alunos abram o caderno, pois ela vai dar o visto.
(Observagao de aula 5).

P: A professora explica que tinha marcado o teste para quarta-feira, mas iria antecipa-lo para a

segunda-feira. (Observacdo de aula 5).

Outro aspecto indicado na utilizacdo da avaliagdo continua é provocar a reflexdo
progressiva do professor sobre a sua prética e nao identificamos essa atitude nas agdes avaliativas

da PP.
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e Avaliacao diagnoéstica

A avaliac@o diagnéstica busca a identificacdo dos avangos, potencialidades e dificuldades
dos educandos (Goiania, 2002-2003, p. 1), revelando-se um momento de aprendizagem para o
professor e o aluno (Romado, 2002, p. 88). Esse modelo reforca o uso da avaliagdo como
investigacdo dos problemas de aprendizagem dos alunos, servindo como feedback nao sé para o

educando e o educador, mas para toda a escola (Rabelo, 1998, p. 12).

PP: “(...) Entdo, ndo tem, ndo é possivel vocé ... eh ... desenvolver um trabalho sem vocé ter um retorno,
e o retorno so é feito através da avaliacdo”. (Entrevista)

O ‘retorno’ aqui nao equivale a uma reflexao sobre o desenvolvimento do aluno, mas uma
forma de checar se ele aprendeu o que o professor ensinou. Nesse sentido, confirmamos os
equivocos tedricos produzidos pela PP, principalmente no que se referem ao uso do feedback.
Ainda, analisando a entrevista da PP, constatamos a noc¢do do conceito diagndstico de avaliagdo,
sem, contudo, observa-lo em suas agdes, como os excertos anteriormente apresentados podem

comprovar.

PP: “(...) com excecdo de algumas escolas que fazem uma avaliacdo diferenciada, com, com parte de
socializagdo, interagcdo”. (Narrativa).

PP: “(...) E, na hora de avaliar essas criancas, a gente procura ta observando ... eh ... o interesse, a
participagdo, porque ai envolve a questdo da, da avaliagdo.” (Narrativa)

PP: “E vocé avalia a crianca, eh ... através da participacdo dela nesses projetos, na, na, eh, avaliacdes
escritas, mas ndo se pratica muito essa coisa de nota, de zero a dez”. (Entrevista).

PP: “O erro é uma coisa natural, como acontece em qualquer drea do conhecimento; e a corregdo, ela
deve ser feita, com certeza, efetivamente, pra... pra que... essas falhas ndo fiquem marcadas, né.”
(Entrevista).

Até o momento, a pritica de avaliar da PP foi descrita com base nos paradigmas
recomendados pela SME e propostos pelo sistema de ciclos. Percebemos, pois, que o discurso da
PP interage com a teoria, necessitando, porém, de uma busca mais intensa de leituras e

participagdes em eventos sobre o tema. Assim, reafirmamos a divergéncia entre o dizer e o fazer
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da PP, que, como afirma Barcelos (2006b, p. 28), depende do contexto e suas influéncias. Desse
modo, observamos que alguns aspectos das crencas da professora com relacdo a aplicacdo de uma
avaliacdo mais formativa, seguindo os parametros educacionais modernos, ndo acompanharam as
mudangas sofridas na sua maneira de entender os novos mecanismos adotados. Nesse sentido,
entendemos que a PP consegue falar como deve ser a avaliacdo formativa; contudo, sua atuacdo
ainda estd arraigada aos critérios somativos internalizados ao longo de sua experiéncia como

aprendiz e com educador.

PP: “(...) porque a avaliacd@o sempre foi feita com, com prova, com nota, com niumeros. E hoje, ela
continua assim, também, com excecdo de algumas escolas que fazem uma avaliagdo diferenciada, com,
com parte de socializacdo, interacdo”. (Narrativa).

PP: “(...) E, na hora de avaliar essas criancas, a gente procura ta observando ... eh ... o interesse, a
participacdo (...)”. (Narrativa).

PP: “(...) E através dessa avaliacio é que a gente vai ter certeza se as metodologias estio adequadas, ou
se serdo necessdrias interferéncias, né, nessas aplicacdes, nessas metodologias. Entdo, ndo tem, ndo é
possivel vocé ... eh ... desenvolver um trabalho sem vocé ter um retorno, e esse retorno so é feito através
da avaliacdo.” (Entrevista).

PP: “(...) a avaliagdo praticada dentro dos ciclos, eh ..., o trabalho é desenvolvido dentro dos ciclos, eh
..., vai muito em torno de projetos, né. Entdo, ndo existe um curriculo a ser seguido. Eh ..., o ciclo
trabalha com levantamento de necessidades daquele grupo de alunos e através dessas necessidades sdo

z

criados os projetos, né.” (Entrevista).

P: (...) Algumas criangas participam da atividade e outras ficam desenhando sombras na parede usando as
maos. A PP péra e pergunta se eles ndo estdo interessados na aula, ou se eles querem sair da sala. Os
meninos continuam desenhando na parede. Ela, entdo diz:

PP: “Vocés vdo continuar com um conceito 3? Ndo querem subir? Ou so6 vao baixar?” (Observacdo de
aula 1).

O 1ltimo excerto comprova uma forte influéncia dos critérios da avaliacdo somativa na
prética da PP, que, afinal de contas, € moldada segundo suas crencas e, portanto, na experiéncia
em um modelo classificatério e mensurdvel de avaliacdo (Romero, 1998; Romao, 2002, Luckesi,

2005; Hoffmann, 2003).
Finalmente, com base na andlise dos dados coletados, podemos dizer que o tipo de

avaliacdo praticado pela PP € advindo de modelos aos quais ela foi exposta durante a sua

formacao educacional:
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PP: “Entdo, a avaliacdo na, nas escolas do estado, porque a avaliagdo sempre foi feita com, com provas,
com nota, com nimeros.”’(Narrativa).

PP: “Sim, eu me lembro, eh ... eram passados os contetidos, né ... pros alunos, e a gente tinha que fazer
provas e essas provas tinham valores ... e, através desses valores, a gente passava de ano ou ndo. Essa

2

forma tradicional que acontece hd, hd muitos anos, né.”(Entrevista);

e pela sua experiéncia como professora de LE, motivada por opinides diversas que reforcam a

funcionalidade da AS na mensurac¢io do conhecimento cognitivo do aluno.

PP: “(...) eles [aluno e familia] acham que se estdo indo pra escola, eh ... eles so sabem, né, como é que
eles estdo, se estdo aprendendo através da nota. (...) Porque a crianga, por sua vez, achando que nao
tem avaliagdo, ela perde totalmente o interesse, (...); ndo tem aquele estimulo natural, (...); ele [0 aluno]
vai [a escola] porque ele quer saber de nota (...)”. (Entrevista).

P: (...) Ela conversou com eles sobre um acordo que tinham acerca do comportamento do grupo. A PP
disse também que iria premiar os que melhor se comportassem. (Observacgio de aula 1).

P: (...) A professora pergunta pelas atividades anteriores que deveriam ter sido entregues e devolve outros
trabalhos ja corrigidos. Um aluno pergunta quanto vale o teste e ela responde que vale dez.
(Observacao de aula 4).

Os exemplos apresentados apontam para uma exposicao intensa do valor da avaliagdo
como aspecto quantificdvel do processo de ensino-aprendizagem. Baseados na afirmacio de que
as crencas do professor sdo formadas através da experiéncia acumulada como aluno e educador,
justifica-se a pratica avaliativa da PP ser fundamentada nos pressupostos da avaliagdo somativa, a
qual classifica o aluno de acordo com niveis de aproveitamento previamente estabelecidos,
enfatizando a verificacdo da aprendizagem, medindo o desempenho da crianca a partir de
conhecimentos ensinados pelo professor (Esteban, 2003, p. 86). E por isso que ela espera uma

constatacdo da aprendizagem do educando, pois se ela ensinou, € natural que ele aprendeu.

P: (...) Os alunos fizeram algumas perguntas sobre a prova e pediram para a professora traduzir as
perguntas, mas ela respondeu que eles ja sabiam e que nao podiam desaponta-la. (Observacdo de aula
4).

PP: “(...) Quando isso ocorre, né, quando a gente poe esses estimulos em prdtica ... podemos ter certeza
que aconteceu, que houve a aprendizagem”. (Entrevista).
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A sessdo seguinte descreve as crencgas da PP sobre avaliacdo continua observadas em sua

pratica pedagdgica.

3.5 Crencas sobre avaliacao observadas no cotidiano da professora participante

O conceito de avaliagdo concebido nos CDH prioriza um modelo formativo que entende o
professor e o aluno como participantes do processo integral de ensino-aprendizagem. Sendo
assim, objetivivamos encontrar essa parceria no trabalho da PP, fato negado pelos dados obtidos.
Outrossim, mostramos, anteriormente, que o tipo de avaliagdo evidente na pratica da PP é o
somativo, podendo também serem observados indicios de uma consciéncia dos pressupostos
formativos, sem, contudo, percebemos uma aplicacio real desse paradigma avaliativo. Dessa
forma, procurando identificar as crencas da PP sobre avaliacdo, elaboramos uma classifica¢io
basica levantada através dos instrumentos de coleta de dados e analisada com base nos tedricos

estudados na pesquisa. Assim, classificamos suas crencas em:

¢ Crencas de que avaliar é aplicar prova escrita
¢ Crenca de que s6 a nota avalia
¢ Crenca no uso da avaliacido como instrumento punitivo

¢ Crenca de que a avaliacao tradicional é a ‘natural’

As subsec¢des seguintes ampliam a classificagdo, procurando estabelecer uma relagao entre

as crencas e as agoes da PP.

3.5.1 Crencas de que avaliar é aplicar prova / teste escrito

A crenga no uso da prova escrita como instrumento de avaliacdo remonta a sua institui¢ao
no periodo jesuitico da educagao brasileira (Aranha, 1993, p.111) e estd arraigado tanto na pratica
do professor como na experiéncia dos alunos. Para comprovar a afirmacdo, utilizamos excertos

retirados dos dados coletados dos alunos e da PP.

PP: “(...) porque a avaliagdo sempre foi feita com, com prova, (...)”. (Narrativa).
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PP: “(...) E vocé avalia a crianga, eh... através da participacdo dela nesses projetos, na, nas, eh...,
avaliacdes escritas, (...). (Entrevista).

P: A professora cumprimentou os alunos, organizou as carteiras e entregou o teste [escrito]. (Observacao
de aula 4).

P: A professora explica que tinha marcado o teste [escrito] para quarta-feira, mas que iria antecipd-lo
para segunda-feira. (Observagdo de aula 5).

Observamos nos exemplos que existe uma aura de especialidade quando a PP fala da
avaliacdo escrita (ou teste, ou prova), mostrando a importancia que o recurso deve ter no trabalho
dela e nas expectativas dos alunos. E € bem verdade que os alunos também sentem esse clima

especial, mostrando-se ansiosos com relacdo a prova, como apresentado nos excertos a seguir.

.) Os alunos fizeram perguntas sobre a prova e pediram para a professora traduzir as perguntas,

P: (..)
(...). (Observagdo de aula 4).

(.
).

Além disso, quando indagados sobre um conceito de avaliagdo, 61% dos alunos
responderam que avaliar é fazer uma prova ou um teste (Questiondrio aplicada pela P com
alunos da 5* série), reforcando que, apesar dos movimentos educacionais registrados durante
décadas, a cultura de avaliar através dos testes escritos continua forte na compreensao do aluno e
do professor. Essa forma ainda tradicional de se conceber a avaliagdo € entendida como uma forte
tendéncia ao uso dos critérios somativos como seguros (porque mensuraveis), garantidos (porque

antigo e testado ha muito tempo) e ideal (porque classifica os melhores e piores alunos).
3.5.2 Crenca de que s6 a nota avalia

Tao forte quanto a anterior, a crenca de que sO a nota avalia € uma constante no meio
educacional. Ela € quase um fator sine qua non em educagdo, confirmando-se em um modelo

somativo de avaliacdo, observado nas experiéncias e no discurso da PP.

PP: “(...) porque a avaliagdo sempre foi feita com, (...) nota, com niimeros”’. (Narrativa).

PP: “(...) e a gente tinha que fazer provas e essas provas tinham valores... e, através desses valores a
gente passava ou nd@o”’. (Entrevista).
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PP: “(...) eles [os alunos e a familia] so sabem, né, como é que eles estdo, se eles estdo aprendendo
através da nota.” (Entrevista).

PP: “(...) ndo, ele vai ld, porque ele quer saber de nota, (...)”. (Entrevista).

Os dados destacados revelam marcas discursivas que reforcam as crencas de PP na
avaliacdo como sindnimo de nota: primeiro, ela usa a palavra ‘sempre’, como se essa fosse a
Unica maneira usada para avaliar o educando através da histéria da educacdo; e, segundo, ela
reveste a opinido dos alunos e suas familias com conceitos pessoais, usando a sua concepgao
como se fosse a deles. Também, as suas agdes confirmam a sua crenga no critério classificatério

da verificacio da aprendizagem através de notas.

P: (...) Os meninos continuam desenhando na parede. Ela [a PP], entdo, diz:
PP: “Vocés vdao continuar com conceito 3? Nao querem subir? Ou vdo sé baixar?”. (Observacio de aula

D).

P: (...) Um dos alunos pergunta quanto vale o teste e a professora responde que vale dez. (Observagdo de
aula 4).

A nogdo de quantificac@o estd presente na pratica pedagdgica, tanto quanto nas crencas da
PP, pois a nota prende, estimula o interesse da crianca que se sente avaliada, pois sem nota ndo ha

avaliacdo.

PP: “(...) Porque a crianga, por sua vez, achando que ndo tem avaliagcdo, ela perde totalmente o
interesse, (...)". (Entrevista).

PP: “(...) a avaliacdo, ela funciona como um termoémetro. (...)”. (Entrevista).

O excerto anterior corrobora a idéia de mensuracgdo, pois, como termdmetro, a avaliagdao
mede o conhecimento adquirido pelo aprendiz, atribuindo-lhe conceitos que estabeleceram seu
sucesso ou fracasso na aprendizagem (Belam, 2004, p. 10).

3.5.3 Crenca no uso da avaliacdo como instrumento punitivo

A avaliacao foi instituida como instrumento de puni¢@o na escola dos jesuitas por volta do
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século XVII. Inicialmente, havia as torturas morais - exposi¢do publica dos melhores e piores
alunos (Aranha, 1993, p. 111); depois, as agressodes fisicas - palmatoria, ajoelhar no milho (Del
Priore, 2000, apud, Lima 2004); e, atualmente, o cardter punitivo da avaliacdo se revela através
da autoridade do professor ou como forma de coibir a indisciplina. O uso da avaliagcdo como fator
sentencivo € uma caracteristica da AS e pode ser identificada nas acOes da PP através das

observacdes de aula.

P: Quando a professora entrou, os alunos conversavam em voz alta. Eles contaram ate 3, em inglés, e se
sentaram. A PP cumprimentou a turma e o grupo respondeu ao cumprimento. Ela conversou com eles
sobre um acordo que tinham acerca do comportamento do grupo e disse que iria premiar os mais
comportados. (Observagdo de aula 1).

A premiagdo, outro recurso utilizado na AS, subentende uma avaliagdo subjetiva do
comportamento dos alunos, tendo como possiveis critérios: ndo conversar nas aulas, obedecer a
professora, fazer as tarefas, etc. Nesse sentido, entendemos a premiagdo como uma forma de
punir aqueles que ndo se encaixarem nos paradigmas de ‘criancas comportadas’. A figura 3
representa muito bem a nossa afirmacao, pois tenta adaptar os alunos ao sistema, sem levar em

consideracgdo as suas diferencas, os seus problemas, suas individualidades.

P: (...) Para os alunos que nao tém as tarefas completas, ela pergunta pelas atividades restantes e pede
para que a mae em casa assine naquele lugar. (Observacdo de aula 1).

P: A professora retoma a contagem até 10, em inglé€s, para que eles voltem a seus lugares. Ela avisa que
hoje vai haver reunido de pais e que as lembrancas dela sobre cada um estdo bem fresquinhas; que ela
vai poder falar para os pais deles como estao se comportando em sala. (Observacio de aula 1).

Mais uma vez, a avaliagdo se apresenta como um recurso punitivo,  estendendo  suas
conseqiiéncias e envolvendo os responséveis pela crianca. Possivelmente, o aluno levard broncas
ou palmadas como castigo pelas tarefas que deixou de fazer. Também, o professor pode usar a

sua autoridade para intimidar ou inibir acOes de indisciplina, antecipando a sentenca impingida.

3.5.4 Crenca de que a avaliacao tradicional é a ‘natural’

Dentro da concepcdo tradicional (ou gramatical) de ensino, a avaliacio denominada

tradicional € a prova escrita. Ndo podemos apresentar muitos exemplos do discurso ou das agdes
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da PP, entretanto entendemos que seria relevante apresentar a sua opinido, haja vista ela ressaltar
uma crenca consolidada ao longo das andlises e interpretagdes dos dados: crengas sobre avaliagdo

somativa.

PP: “(...) Porque a crianca, por sua vez, achando que ndo tem avalia¢do, ela perde totalmente o interesse,
em..., pelo menos a grande maioria, né, dessas criangas, perde o interesse em, em fazer alguma coisa; nao
tem aquele estimulo natural, (...)”. (Entrevista).

O que chamou a nossa atencdo no trecho destacado é o entendimento de que se a
avaliacdo ndo for realizada através de uma prova, mantendo a tradi¢do escolar, o aluno nao
demonstra interesse pela aprendizagem. O estimulo natural se refere a utilizacio de um
instrumento que € responsdvel por apenas um aspecto do ato avaliativo: a verificacdo da
aprendizagem (ou sua fungdo certificativa). Por outro lado, se bem explorada, a prova (ou
avaliacdo tradicional) pode representar a fungdo diagndstica da avaliacdo (identificar as
dificuldades dos alunos), ou dialética (exercendo um didlogo entre professor e aprendiz), e,
finalmente, aplicd-la com mais regularidade e ndo apenas em um periodo de terminalidade

planejado pelo professor ou pela escola.

A avaliagdo da aprendizagem precisa ser tratada de uma forma mais simples,
estabelecendo-se objetivos para o seu uso. Se pensarmos em um modelo formativo de avaliacdo e
suas fungdes, determinando momentos e recursos variados para a sua aplicacdo, contemplaremos
as inteligéncias multiplas dos nossos alunos e estimularemos a descobertas de estratégias que

valorizem as melhores formas de aprender e de ensinar.

3.6 Relatorio das sessoes reflexivas sobre textos tedricos (pratica pedagégica e avaliaciao)

As sessoOes reflexivas foram usadas como dados secunddarios, porque ndo objetivivamos as
modificagdes das crengas da PP, mas provocar os primeiros passos da reflexdo — na — acdo
(Schon, 2000). Na verdade, ndo existem segredos para se comecar a refletir sobre a pratica
pedagdgica, porém € necessario que o proprio professor busque a reflexdo e torne-a significativa

no seu cotidiano escolar.
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No caso da PP, entendemos que uma discussdo tedrica sobre assuntos da prética
pedagdgica e avaliativa seriam importantes no desencadeamento do processo reflexivo sobre o
seu fazer e dizer e pela necessidade de ampliar a sua competéncia tedrica sobre assuntos
pedagdgicos. Assim, selecionamos o texto de Neves (1996) sobre abordagens de ensino, com a
finalidade de ajuda-la, através das discussdes, a perceber qual a abordagem que utilizava,
compreendendo, assim, as escolhas que fazia, ou seja, porque ensinava como ensinava (Almeida
Filho, 1997). Depois da leitura, conversamos sobre as suas consideracdes sobre o topico em
questdo e descobrimos que ela havia se identificado com o texto, despertando-se para a leitura de
temas relacionados. Neste primeiro encontro, ndo conseguimos analisar a sua prética,
identificando a sua abordagem. Mas entendemos que a despertamos para a busca de outras
referéncias. Pensando em um segundo encontro, separamos alguns textos de Perrenoud (1999)
sobre avaliac@o, principalmente os artigos que discutiam a formativa e a continua, procurando

direcionar as conversas para um dos tépico pesquisados.

O segundo encontro foi tumultuado por outras atividades que estavam sendo realizadas na
escola, mas, mesmo assim, sentamos para discutir os textos. A primeira impressdo da PP € que o
material era muito tedrico e que a linguagem do autor era mais técnica do que a de Neves.
Observamos que nao houve identificagdo da professora com o assunto abordado, por nao fazer
parte da sua pratica pedagdgica. Assim, acreditamos que a falta de embasamento tedrico havia
provocado a rejei¢do, pois suas consideragdes em relacdo ao texto giravam em torno do senso
comum. Buscamos, pois, investigar a sua compreensdo sobre o sistema de ciclos e a avaliagio

recomendada pelos CDH em conversas informais e anotacOes feitas pds-conversas.

Apesar de trabalhar com o sistema de ciclos, ela demonstra restricdes a sua utilizagdo e
aponta as dificuldades do professor em conceber a avaliagdo sugerida. Usaremos os excertos da

entrevista para comprovar a afirmagado anterior.

PP: “(...) a avaliacao praticada dentro dos ciclos, eh..., o trabalho desenvolvido dentro dos ciclos, eh...
vai muito em torno de projetos, né. Entdo, nao existe um curriculo a ser seguido. Eh..., o ciclo trabalha
com levantamento de necessidades daquele grupo de alunos e através dessas necessidades sao criados
os projetos, né. (Entrevista).

PP: “(...) O professor que trabalha em ciclo, eu tenho certeza, que ele, que ele fica perdido também;
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porque € um trabalho, esse trabalho de conscientizacio, eh... ele tem que fazer com uma coisa que ja
esta arraigada, ali, na cabeca das pessoas, né, sempre foi assim, por que que ta mudando agora? Entéo,
esse negdcio de avaliacido no ciclo precisa ser repensada (...). (Entrevista).

Podemos inferir que para a PP trabalhar projetos ndo implica um curriculo definido, fato
contraditorio, pois ao fazer o levantamento das necessidades dos alunos, os professores deveriam
trabalhar contetidos mais significados para o grupo investigado. Além disso, a avaliagdo € mal
entendida e praticada, provocando incomodos para avaliadores e avaliados. Entendemos que,
embora muitas discussdes tenham sido feitas quando da implantag@o dos ciclos, e ao professor foi
destinada apenas a realizacdo, a execu¢do de um projeto idealizado pelos tedricos da educacdo. O
resultado foi a rejeicdo da proposta pela maioria dos educadores, dificultando o desenvolvimento

de uma educacao inovadora.
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Consideracoes finais

Ao longo da histéria da educacdo, foi-se de um extremo ao outro na utilizacdo dos
recursos avaliativos. De um aspecto punitivo e classificatdrio, passou-se para o protecionismo
exarcebado, como se avaliar fosse um ato medonho e castrador. Bom seria, portanto, se o
problema da avaliagdo fosse a discordia entre Deus e o diabo, que, depois de contestar os critérios
utilizados pelo seu Senhor para avaliar a criacdo do mundo, foi mandado para o inferno.
Acreditamos que, se todo o problema da avaliacdo fosse uma disputa entre Deus e Satands, nio
precisariamos nos preocupar, pois a solucdo seria celestial, sobrenatural. Entretanto, essa é uma

questao humana, merecendo, assim, um tratamento humanistico.

Ousamos dizer, porém, que o problema da avaliacdo ndo repousa em si mesma, mas no
que fazemos com ela depois de sua aplicacdo. Assim, usd-la como um estdgio final do processo
de ensino-aprendizagem ¢é desconsiderar o longo caminho percorrido pelo educando e inutilizar
os instrumentos que possibilitaram o crescimento (ou amadurecimento, mudanca) em etapas

alcancadas (Hoffmann (2003; Luckesi, 2005; Romero, 1998).

Segundo Romao (2002), uma avaliacdo mais justa deve priorizar o aprendente que é o
unico capaz de realmente compreender as nuances do seu processo de aprender e ensinar e,
consequentemente, de avaliar. Acreditamos, no entanto, que o processo envolve vdrios
elementos, mas dois deles estdo intimamente ligados, de forma que se um faltar o outro ndo

existe: o educador e o educando.

Dessa maneira, concordamos com Leal (2003, p. 30) quando afirma que a agdo avaliativa
deve obedecer momentos e objetivos especificos. Nesse sentido, avaliamos para formar o
conhecimento do aluno e ajuda-lo a superar suas dificuldades, para refletir sobre a nossa prética,
para certificacdo da aprendizagem, utilizando recursos diversificados e regulariidade e aplicacao.
Pensando nisso, entendemos que a avaliacdo é uma agdo idealizada e formativa que compreende
funcdes diversas: diagndstica, para identificar os problemas (Romao, 2002); dialégica, porque
realizada com a parceria entre professor e aluno (Paulo Freire, 2005); continua, obedecendo a

regularidade da aplicacdo dos instrumentos (Romero, 1998); e certificativa, pois todo ato de
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avaliar deve ter também o seu momento de balango dos conhecimentos adquiridos no final da

formacgdo em fung¢ado dos objetivos (Perrenoud, 1999).

Entdo, se podemos compreender a avaliacdo de uma maneira menos complicada, por que
tantas discussdes e divergéncia de opinido sobre as formas variadas de avaliar o aluno? A
resposta nos revela uma questdo pessoal, individualizada nas crengas de cada personagem do

cenario educacional.

A crenca é um saber intuitivo, formada através das nossas experiéncias, capaz de
influenciar as nossas acdes, podendo ser modificadas pelo contato social ou tedrico. Assim sendo,
ela pode determinar o nosso comportamento diante de situacdes diversas (Barcelos, 2006b;
Woods, 2003), e isso inclui o ambiente escolar. No educador, as crencas se revelam fortes, pois
estdo fundamentadas em suas experiéncias como aprendiz e professor. Entretanto, elas podem ser

resignificadas, ou mesmo modificadas, quando houver necessidade.

No caso da professora participante (PP) da nossa pesquisa, suas crengas em uma avaliagao
somativa, mensuravel e classificatoria (Hoffmann, 2003; Romao, 2002; Luckesi,2005; Romero,
1998) podem ser vistas na sua pratica avaliativa, pois se baseiam na sua exposi¢do a esse tipo de
avaliacdo durante sua formacdo educacional. Ainda, segundo Barcelos (2006b), as crengas sdo
assimiladas, primeiro no discurso, levando-se determinado tempo para serem percebidas na
pratica, pois ficam “fossilizadas na mente”. Desse modo, percebemos, em alguns momentos que a
PP internalizou o discurso da AF, falando sobre critérios formativos, tais como: observar a
participacdo, interacdo dos alunos; usar metodologias diversificadas; estimular o aluno a
aprender; dentre outros. Apesar disso, identificamos ac¢Oes que se revelam somativas, com reflexo

das experiéncias advindas da prética pedagogica.

Respondendo as perguntas de pesquisa

A nossa pesquisa procurou identificar a concep¢do de avaliacio da professora
participante, mostrar como as crengas sobre avaliacdo formativa interferem na aplicacdo da

avaliacdo continua e descrever as suas crencas sobre avaliagdo continua nos Ciclos de
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Desenvolvimento Humano.

Desse modo o conceito de avaliacdo da PP € baseado na concepcao II (Romao, 2002), ou
seja, a concepgdo tradicional de avaliar, na qual a prova escrita € o instrumento reconhecidamente
indicado na verificacdo da aprendizagem do aluno, pois foi elaborado, testado e comprovado,
principalmente pelo sistema seriado de ensino. Segundo a PP, a prova escrita é o recurso
“natural” para avaliar o conhecimento do aluno. Destacamos também a crenca de que a nota é
sindnimo de avaliacdo. Para a PP, a mensuracdo estimula o aluno a aprendizagem, mostrando que
ele estd sendo avaliado, que esse € um critério sério, deixando evidente a no¢do de que “sem nota
ndo hd avaliagdo” (Observacdo de aula 4). Igualmente, identificamos a crenca do uso da acdo
avaliativa como recurso sentencivo. Todavia, essa puni¢do ndo € fisica e se revela através das
acoes da professora para coibir a indisciplina, a improdutividade e o descaso do aluno em relagao
a sua disciplina. Assim, ela usa a sua autoridade de professora, ameacando mandar a crianga para
a coordenacdo ou diretoria, pedindo a assinatura do responsidvel na tarefa incompleta ou

mencionando relatar o comportamento dos educandos nas reunides de pais.

A andlise dos dados revelou a tendéncia somativa como pratica de avaliacdo da PP, acao
que estd respaldada na abordagem de ensino que acompanha a sua acdo pedagdgica. Segundo
Almeida Filho (2002, p. 17) em seu Modelo Ampliado de Operacao Global, as a¢des do professor
sdo determinadas pela abordagem de ensino adotada e acrescentamos que mesmo que o educador
ndo tenha consciéncia de qual abordagem utiliza, ele escolhe aquela que apresentou melhores
resultados na sua experiéncia como aluno e como professor. Sendo assim, entendemos que 0s
critérios utilizados na avaliagdo somativa sdo transferidos na utilizacdo da avaliacdo continua,
pois servem como parametros seguros na agdo avaliativa. Essa seguranca se dd pelo fato de que o
fator mensurdvel € exato e pode garantir a precisdo necessdria a verificacdo da aprendizagem do
aluno. Por outro lado, a subjetividade dos critérios avaliativos, recomendados pela proposta de
ensino através dos ciclos, faz com que o professor ndo se sinta seguro na hora de avaliar,
dependendo da contribui¢do do aluno no processo e precisando conhecer nido s6 o aspecto

cognitivo, mas os outros fatores que formam a personalidade integral do aluno.

Contudo, compreendemos que o maior problema na utiliza¢do da avaliacdo continua esta
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no fato de ela ndo se constituir um tipo individualizado de avaliagdo, mas representar uma fungao
dentro do modelo formativo de avaliar. Se pensarmos que a acdo avaliativa do professor deve ser
regular, isto €, observada de forma continua em sua prética escolar, poderiamos dizer que a PP
tenta aplicd-la através de instrumentos prioritariamente somativos, como prova escrita ou o
‘visto’ no caderno. Dessa maneira, a professora continua usando uma prética da avaliagdo

somativa, mas trabalhada de forma continua no seu cotidiano pedagégico.

Considerando a discussdo anterior, podemos dizer que as crencas da PP sobre avaliagdo
continua nos Ciclos de desenvolvimento repousam no uso sistemdtico dos instrumentos
selecionados na classificagdo dos alunos. Para ela, o professor que trabalha nos ciclos encontra
muita dificuldade em promover a conscientiza¢do dos alunos na compreensao dos novos meios
de ensino e que “esse negocio de avaliacdo no ciclo precisa ser repensada, pra ndo, ndo tomar
esse caminho, dos alunos ndo se interessarem mais” (Entrevista). Segundo a PP, os alunos nao
acreditam em uma avaliagdo sem notas e perdem o estimulo ‘natural’ da aprendizagem. Assim,
podemos inferir que a nota garantird a confiabilidade da educacdo das criangas e o sistema de

ciclos precisa rever os parametros institucionalizados.

Nao € a nossa inten¢do crucificar as crencas e agdes da PP, pois sabemos que, como ela,
muitos outros professores t€ém buscado em suas proprias experiéncias resolu¢do dos problemas
educacionais enfrentados todos os dias. Igualmente, nem o sistema de ciclos nem o seriado
conseguiram resolver o dilema da evasdo escolar e dos déficits de aprendizagem, ou promover a
inclusdo de alunos portadores de necessidades educacionais especiais. Apesar de os aspectos
mencionados anteriormente serem bandeiras levantadas pela proposta de ciclos, tanto o regime
quanto o seu processo avaliativo ndo convencem os docentes. Aparentemente, o grande choque
estd na imposi¢do do novo sistema de ensino e avaliagdo (formativo) e a formagdo pedagdgica
dos professores, remanescentes de uma tradicdo gramatical, somativa, constatadora e
classificatoria. Almeida Filho (2007, em discussao de defesa) argumente que o sistema de ciclos
possue faixas de desempenho bem estabelecidas e sugere que elas poderiam ser mais facilmente
atingidas se ajudadas por metas para os ciclos. Segundo o autor, essas metas seriam ajustadas
mediante seu uso e adesdo, devolvendo responsabilidades a professores e alunos e promovendo

uma nova motivacao na busca de uma educacio de qualidade para todos.
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Percebemos também uma lacuna significativa entre os 6rgdos gerenciadores da educagdo
e aqueles que fazem com que ela aconteca: os educadores. Dizemos assim que os responsaveis
pelo dia-a-dia escolar dos alunos ndo sdo chamados para contribuir com a elabora¢do de novos
sistemas e leis de ensino, mas, tdo somente, para executar o que os tedricos educacionais
pensaram. Isso ndo deveria ser diferente? Aqueles que constroem a aprendizagem ndo deveriam
estar aptos a discutir as reformas na educa¢do? Sem contar que, no Brasil, a educacdo € deixada
em segundo plano pelos governantes, tem suas verbas cortadas para priorizar interesses politicos
assumidos em campanha e hd ainda aqueles que acham que professor trabalha pouco, ganha
muito e reclama demais. Acreditamos que, enquanto ndo houver uma revolucdo educacional, na
qual a educagdo seja o ponto mais importante nas propostas dos politicos, ndo haverd uma
mudanca profunda, fundamentada nas conquistas de educadores batalhadores, progressistas e

humanistas.

A intenc¢do maior da nossa pesquisa ndo foi esgotar as discussdes sobre os temas em
questdao, mas construir uma ponte entre as acdes do passado e os resultados atuais do dizer e do
fazer em educacgdo, particularizando o processo de ensino-aprendizagem e as crencas que
permeiam a pratica pedagdgica do professor. Acreditamos que o conhecimento das crencas e a
reflexdo continua podem transformar a abordagem de ensinar e aprender de professores e alunos,
ressignificando as concepgOes erigidas ao longo das experiéncias de cada um, de forma que,

colaborativamente, eles possam reescrever as suas historias, fazendo parte da histéria do Outro.

Finalmente, compreendemos que o trabalho realizado com a PP foi o principio de um
novo momento em sua prética pedagdgica, principalmente porque nao objetivamos mudar as suas
crengas e agdes, mas discutir as diferentes maneiras de ensinar, aprender e avaliar construidas
diariamente através das experiéncias, compartilhadas com os colegas e responsdveis pelos
professores(as) que nos tornamos. E fato inquestiondvel também que a nossa investigagio deixou
espacos que precisam ser preenchidos no trabalho com a PP, isto €, a continuagdo das discussdes,
promovendo melhor embasamento tedrico e incentivando a reflexdo como parte integrante do ato

pedagogico.
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ANEXO1

Narrativa

(...) chamava Tucano, no interior da Bahia, (...) de Salvador. E como, eh..., uma crianca muito
pobre, sempre estudei em escola publica. Eh ... o inglés foi introduzido na minha vida a partir
da 5" série, eu me lembro. Foi uma experiéncia bem marcante, porque ... eh, a professora
era muito boa, e... ela soube conduzir, soube, eh, como colocar, né, uma segunda lingua pra
gente, de forma que ... que eu, eu fiquei bem interessada, né, em saber que existiam outras
linguas, que existiam outras, outros povos, né, que nao falavam a lingua portuguesa. E,
naquela época, era, era muito diferente, porque hoje em dia, a gente, a gente vé o inglés ao
nosso redor, né, sem, sem perceber ele ta ai, nos aparelhos eletronicos, nos computadores, ...
nos computadores de bordo dos veiculos, eh ..., no nosso dia-a-dia, né, as vezes até em algumas
frases, alguns, alguns alimentos, e entdo isso jd ndo é mais assim uma novidade. Entdo o que me
chamou atencio foi o fato de ter essa novidade (aula de inglé€s), né, sair daquela mesmice,ta?
Entdo, eu comecei a, a sentir uma certa simpatia, eh..., pela lingua, né? Entdo, avaliacdo na,
nas escolas do estado, porque a avaliacao sempre foi feita com, com prova, com nota, com
nimeros. E hoje, ela continua assim também, com excecio de algumas escolas que fazem
uma avaliacdo diferenciada, com, com parte de socializacdo, interacdo. Acho que isso
antigamente era menos discutido, né, vamos dizer assim.

Bem, quando eu tinha dez anos, eu fui morar com uma tia minha, em Sao Paulo, ... eh ...
porque ela tinha passado por umas dificuldades, o marido .... acabard de falecer e ela tava
precisando de companhia e .... me convidou pra morar com ela uns tempos. E eu fui, mas acabei
ndo voltando mais, porque ... Sdo Paulo é aquela mega cidade, um vislumbre, né, oferece “n”
recursos pra gente, coisa completamente diferente do lugar onde eu nasci. Entdo, eu acabei
ficando, porque eu achei que meu crescimento ia ser melhor naquele lugar, como realmente foi,
né, e .... fiquei 14, até me casar e .... vir morar em Goidnia, que € outra histodria.

Depois que eu terminei o segundo grau, né, hoje atual ensino médio, eu... , eu ndo tinha
condicao financeira de fazer uma faculdade particular e também achava que nao ia
conseguir ingressar numa publica, pela concorréncia, pelo grau de instruciao, né, que eu

achava que, que as outra pessoas tinha, que era melhor do que eu, tal, e entra um pouco da
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auto-estima também, né?

Mas, eu trabalhava numa, numa agéncia de publicidade ... e, e como secretdria de um dos
diretores,e a ... a empresa, né, a agéncia me ofereceu uma ajuda de custo na época, eu lembro que
era setenta por cento, né, pra eu fazer uma faculdade, desde que fosse na drea que eu atuava, né,
que era secretdria. Entdo, eu poderia escolher ou secretdria executiva ou linguas, né, Letras, no
caso. Af, pra mim foi uma béngdo, né, eu imediatamente ja providenciei de ... prestar o vestibular
e comecar a fazer o curso.

No meio do caminho, eu tive outras barreiras, né, a agéncia foi vendida, eu tive que mudar
de emprego, mas, aos trancos e barrancos, eu consegui concluir o curso.

Af, depois de concluir o curso de letras, eh ..., eu casei ... e mudei pra ... Goidnia. Meu
marido, como ele tem uma profissdo também que, na época, né, trabalhava num emprego que
transferia muito ..., entdo, a cada dois anos, a gente tava morando num lugar, e pra eu me instalar,
me estabelecer e ... continuar, né, a estudar ou entdo a querer um emprego fixo, pra mim foi, eu
tive um pouco de perdas, né nesse ponto. Mas, eu sempre estava fazendo meus cursos de
inglés, de conversacdo ... . Toda cidade que a gente morava, eu ... procurava sempre
trabalhar na area, mesmo que fosse por pouco tempo ... E, por fim, dei um giro, vi algumas
cidades do Brasil e, por fim, estou em Goidnia, j4 vai fazer quatro anos, tou muito feliz aqui,
gosto da cidade, eh ... trabalho na Prefeitura, no municipio, e ... procuro desenvolver o
melhor de mim pras criancas, né, as criangas que eu atendo, elas ... tém a faixa etdria de 8 a 12,
13, 14 anos. Entao, eu procuro plantar, da melhor forma possivel, né, essa ..., essa mudanca
neles, né, porque pra vocé colocar uma segunda lingua, pruma crianca que nunca viu, né,
apesar de que hoje, a gente ja entra em sala e eles ja sabem muita coisa, nao é como
antigamente. E o meu publico, é um publico carente, eu, né, € um publico que vocé tem que,
vocé tem que trabalhar muito com o lidico, com brincadeiras. E, na hora de avaliar essas
criancas, a gente procura ta observando ... eh ... o interesse, a participacdo, porque ai
envolve a questao da, da avaliacao. As vezes, o aluno € interessado, mas falta recurso, ai, né,
tem ‘“n” problemas que vocé encontra, né, nessa ... nessa area. Especialmente, porque a
gente num, num tem, recebe muito material, e ... a gente, a professora de inglés, ele tem que
ser muito criativo, tem que ta sempre ta em busca de coisas novas, né, diferenciando as
aulas, porque o aluno chega analfabeto e vocé tem que ... né, tem que se virar pra, pra ele

comecar a aprender, né, essa, esse bloqueio de que “Ah, eu nio sei, nao entendo nada.”, tal
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e ... sempre buscar, né, sempre ... ti observando a questao da leitura, da escrita que na
lingua inglesa nao tem como vocé fugir. Ler, escrever, ouvir, falar, né, entao sio quatro
pontos-chave pra vocé aprender uma lingua, nao tem como. E a partir desse fio, vocé ir
trabalhando as aulas, de forma que vocé tenha o ..., o retorno, né.

Agora, falando mais das, das, das minhas ... dificuldades, eu quando eu me formei ... ,
depois fiz, assim, estagios, né, em escolas especificas de linguas. Eu tenho muita dificuldade
na, ... na fluéncia, de repente, eu .. compreendo muito bem a gramatica, tenho o, o
vocabulario amplo, mas, também, tenho bloqueio na hora de falar, as palavras engasgam
na minha boca ..., e ... na época em que eu terminei minha, minha faculdade, a maioria dos
meus amigos, minhas amigas em especial, viajaram pra fora, fizeram estagio fora. Entao,
elas ... tiveram ... um complemento extra, né, do curso, que é a parte da ..., da pratica
mesmo da lingua. E eu, eu nio tive essa parte, entao ... eu sinto muita necessidade de, né, de
aprender mais, eu sei que eu tenho potencial, uma bagagem boa ..., mas, ainda, falta um
pedacinho. Assim, de repente ... , né, a minha vida toda atribulada, com familia, com, com casa
pra administrar, com marido, com ..., com escola, né, com o trabalho. Entao, falta, com certeza,
tempo ..., eu até me empenho. Uma vez por semana, faco meu cursinho a tarde, mas é muito
pouco, perto do que eu preciso. ... Eu sei que eu deveria ou fazer um curso intensivo, de
quatro horas por dia, ou, entao ..., eventualmente ..., né, ir pra fora, ficar trés meses la,
fazer uma imersao, eu, falta, sinto falta dessa parte ainda.

Mas o resto, eu to muito feliz com o que eu ... consegui. Na verdade, a vida foi me
levando, né, eu num, desde de pequena, eu nunca pensei “Ah, eu vou ser isso e fui 14 e busquei”.
Nao, eu fui, fui indo, né, como a musica do Zeca Pagodinho ‘“‘deixa a, deixa a vida me
levar”, ela foi me levando, as oportunidades foram aparecendo, e eu fui aproveitando. E s6

isso!
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ANEXOS 2

Entrevista com a professora participante

1. O que € linguagem para vocé?

2. Qual é o seu conceito de ensinar? Que abordagem de ensinar vocé utiliza na sua prética
pedagdgica?

3. Qual o seu conceito de aprendizagem?

4. O que € ser um professor eficiente de lingua estrangeira?

5. Como voce acha que uma lingua estrangeira € aprendida?

6. Quais sdo os principais fatores na aprendizagem de uma lingua estrangeira?

7. Como vocé acha que uma lingua estrangeira deve ser ensinada?

8. Qual o papel do professor em uma aula de lingua estrangeira?

9. Qual o papel do aluno em uma aula de lingua estrangeira?

10. Como vocé vé o erro e a corre¢do na aula de lingua estrangeira?

11. Qual a sua opinido sobre a ado¢do de livro didatico em cursos de linguas?

12. O que € avaliar para vocé?

13. Vocé se lembra de como era feita a avaliacdo quando vocé era crianga, adolescente e na
faculdade?

14. O que voceé acha da avaliacdo praticada nos ciclos?

Transcricao das reposta da PP

1) O que € linguagem para vocé?
PP: Eu acho que linguagem é uma das, das, uma forma de comunicacao, talvez a principal,
porque €, € a que, ¢ a mais usada, né, dentre todas elas. Todo ser humano pra .... pra se

comunicar utiliza a linguagem.

2) Qual € o seu conceito de ensino? E que abordagem de ensino vocé utiliza na sua pratica
pedagogica?

PP: Bom, pra mim, ensinar € vocé ter a responsabilidade de participar do processo de

166



estimulo de uma pessoa, né, de instrucio, de fazer conhecer, eh... e dirigir a formacao ou

modificacao da, da conduta, né, do, do ser. Entdo, ensinar, teoricamente, ¢ isso.

3) Qual o seu conceito de aprendizagem?

PP: Ao meu ver, aprendizagem é quando a gente poe em pratica ... eh ... aos estimulos
vivenciados em uma determinada pratica de ensino. Quando isso ocorre, né, quando a gente
poe esses estimulos em pratica ... podemos ter certeza que aconteceu, que houve a

aprendizagem.

4) O que € ser um professor eficiente de LE?

PP: Vou responder o que € ser um professor, porque eficiéncia € de cada um, né, no, no exercicio
da sua profissdo. Eh... ser um professor é tentar transmitir, eh... estabelecer uma conexao
entre a lingua materna e a essa segunda lingua, né, que, que a gente ensina; é usar
diferentes metodologias, com diferentes piuiblicos pra se atingir os objetivos. Agora, por mais
que o professor seja eficiente, depende muito do aluno também, né, aprender, ter vontade,
desejo de conquistar esse aprendizado. Entao, quando isso acontece, quando o aluno consegue ...,

eu acho que a eficiéncia aconteceu das duas partes.

5) Como vocé acha que uma lingua estrangeira € aprendida?

PP: Bom, o professor de LE, ele trabalha essa aprendizagem com as quatro habilidades da
lingua, que sdo ouvir, falar, ler e escrever, mas nem sempre essa aprendizagem acontece na
totalidade, né, depende de uma série de fatores, depende de... de ambiente, de material, do

aluno, da forma como isso € passado pelo professor.

6) Quais sdo os principais fatores na aprendizagem de uma LE?

PP: Eu acho que a resposta anterior, também, tem muito a ver com essa pergunta, porque pra
pessoa aprender uma LE, primeiro, ela precisa ter vontade de aprender, né; segundo, ela
precisa ter objetivos. Pra que que eu vou aprender uma lingua? Porque se vocé ndo estabelece
alguns objetivos, vocé num responde a muitas perguntas, num, num, num se interessa. Entdo,

vocé precisa trilhar uma, um caminho.
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7) Como vocé acha que uma lingua estrangeira deve ser ensinada?

PP: Ah... eu acho que ela deve ser introduzida no inicio da vida escolar. De uma maneira bem
lidica, bem... cativante, porque ... nds sabemos da, da grande importincia de vocé estabelecer
uma ligacao entre a, a lingua materna e uma segunda lingua, seja ela qual for, por varias
razdes, né. E, e quando isso acontece..., eh, desde a fase pré-escolar... eh, isso € inserido com
muita facilidade na crianca, entdo, ela vai, ela ndo vai ter aquele choque, assim. Antigamente, a
gente comegava, na escola publica, a, a trabalhar uma segunda lingua na 5 série; hoje em dia,...
nés vimos, nés vemos na, na rede municipal, a partir do, do, do ciclo II, né, falando assim em
ciclo, equivalente a 3* série, na, quando se fala em seriacdo. Entdo, né, o aluno tem, né, se vocé
nao sabe trabalhar esse interesse, essa ..., essa motiva, eh... vocé€ vai minar o aluno logo de cara,
enquanto que se vocé fizer o contrdrio, vocé motivar, eh... com, com metodologias apropriadas

pra essa fase, a crianca vai crescer ... sem problemas, estimulada, e tudo mais.

8) Qual € o papel do professor em uma aula de LE?
PP: Eu acho que o... papel principal é vocé conscientizar os alunos sobre a importancia de se

aprender uma LE, né? E o papel real é ensinar a lingua, né, nas suas diferentes maneiras.

9) Qual € o papel do aluno em uma aula de lingua estrangeira?

PP: Eu acho que o papel do aluno em uma aula, nio sé de LE, € interesse pelo aprendizado,
né. A partir do momento que ele estd ali, exercendo a funcdo de aluno, ele... tem que saber que
posicao que ele ta assumindo, né, que papel ele ta exercendo naquele momento. Entio, a
posicdo de aluno € vocé ir 14, eh..., buscar orientacdo, buscar conhecimento, e¢h ... tentar

mudar sua forma de pensamento, através desses conhecimentos adquiridos e tudo mais.

10) Como vocé vé o erro e a corre¢do na aula de lingua estrangeira?

PP: O erro é uma coisa natural, como acontece em qualquer drea do conhecimento; e a
correciao, ela deve ser feita, com certeza, efetivamente, pra... pra que ... essas falhas ndo
fiquem marcadas, né. ...; porque, as vezes, o professor comete um engano, e, e, vai passando e a
crianga 14, 14 mais na frente, vai, vai, ficar com ddvida, porque se aquilo que ele aprendeu é, é
correto ..., entdo como € que 14 na frente, ele vai observar que, que ndo é verdade, né, que aquilo

ndo é correto. Ele pde em xeque tudo aquilo que ele aprendeu; entdo, precisa haver a correcao
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quando ha o erro, com certeza.

11) Qual a sua opinido sobre a ado¢do do livro didatico em cursos de linguas?
PP: Eu sou a favor da adocao do livro eh..., mas como um instrumento, como um recurso e
nao te limitar a ele, né, ndo como aquela coisa certinha, formada, aquilo que vocé tem que

seguir, mas ajuda bastante o professor.

12) O que € avaliar para voce?

PP: Bom, avaliar, para mim, é extremamente importante, porque, através, a avaliacdo, ela
funciona como um termémetro. E através dessa avaliacio é que a gente vai ter certeza se as
metodologias estao adequadas, ou se serdo necessarias interferéncias, né, nessas aplicacdes,
nessas metodologias. Entdo, ndo tem, ndo € possivel vocé... eh ... desenvolver um trabalho sem

vocé ter um retorno, e esse retorno so € feito através da avaliacao.

13) Vocé se lembra de como era feita a avaliagdo quando vocé era crianga, adolescente e na
faculdade?

PP: Sim, eu me lembro, eh... eram passados os conteddos, né, ...pros alunos, ¢ a gente tinha
que fazer provas e essas provas tinham valores ... e, através desses valores, a gente passava

de ano ou nao. Essa forma tradicional que acontece hd, ha muitos anos, né?

14) O que vocé acha da avaliacdo praticada nos ciclos?

PP: Bom, essa é uma questao muito ampla, porque avaliacao praticada dentro dos ciclos, eh...,
o trabalho desenvolvido dentro dos ciclos, eh ..., vai muito em torno de projetos, né. Entao, nao
existe um curriculo a ser seguido. Eh..., o ciclo trabalha com levantamento de necessidades
daquele grupo de alunos e através dessas necessidades sao criados os projetos, né? (Mas isso
nao descarta os contetddos).

E vocé avalia a crianca, eh... através da participacdo dela nesses projetos, na, nas, eh,
avaliacOes escritas, mas nao se pratica muito essa coisa de nota, de zero a dez. Entio, isso t4,
ta se tentando romper. S6 que, s6 que, a propria crianca, a propria familia nao esta habituada
com esse tipo de avaliaciao e eles nao levam muito a sério, porque eles acham que se estdao

indo pra escola, eh... eles s6 sabem, né, como € que eles estao, se eles estio aprendendo através
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da nota. Entdo, isso é uma politica, né, um sistema complicado. Porque a crianca, por sua vez,
achando que nio tem avaliacdo, ela perde totalmente o interesse, em ..., pelo menos a grande
maioria, né, dessas criangas, perde o interesse em, em fazer alguma coisa; nao tem aquele
estimulo natural, né, ndo, eu vou pra escola, porque eu sei que eu vou buscar conhecimento,
euvou melhorar, vou, né, me tornar um ser melhor; ndo, ele vai la, porque ele quer saber de
nota, ele, aquela coisa forcada, né. Entdo, eu ndo sei ... por onde a gente deve partir. O
professor que trabalha em ciclo, eu tenho certeza, que ele fica perdido também; porque é um
trabalho, esse trabalho de conscientizacao, ch... ele tem que fazer com uma coisa que ja esta
arraigada, ali, na cabeca das pessoas, né, sempre foi assim, porque qui t& mudando agora?, né.
Entdo, esse negocio de avaliacao no ciclo precisa ser repensada, pra num, num tomar esse

caminho, os alunos nao se interessarem mais.
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ANEXOS 3

Observacao das aulas da professora participante (PP) da pesquisa

Aula 1- observada no dia 03/06/2005

Disciplina: Lingua Estrangeira (Inglés) Turma: 3% série (D1)

N° de alunos: 27 Idade: 08-10 anos

Quando a professora entrou, os alunos conversavam em voz alta. Eles contam até 3, em
inglés, e se sentam. Ela cumprimentou a turma: “Good morning, students!”. O grupo respondeu:
“Good morning, teacher!”. Ela conversou com eles sobre um acordo que les tinham acerca do
comportamento do grupo. PP disse que iria premiar os que melhor se comportassem.

Ela, entdo perguntou quem tinha a apostila e pediu para eles abrirem na pdgina 14°.
Nesse momento, a secretdria da escola interrompeu a aula, mas ndo falou nada. A professora
pediu para ela tirar umas copias.

A professora voltou a trabalhar com a apostila, mostrando um desenho na pagina 14
e perguntando o que havia de errado nele. As criancas responderam que estava incompleto.
Ela chamou a atencao para os nomes dos desenhos e pediu que eles repetirem as palavras:
milk, bread, coffee, orange, juice, butter, cake. Depois, ela perguntou o significado das
palavras. A professora usa a lingua materna, explicando a atividade em portugués e lendo
os enunciados em inglés.

Os alunos se aquietaram e comecaram a fazer o exercicio. A professora monitorava a
atividade e usava elogios em inglés para incentivar os alunos: “beautiful”. As criancas
perguntavam se era para escrever as palavras em inglés e ela resolveu colocé-las no quadro com o

seu referencial ao lado.

a) milk d) orange juice
b) bread e) butter
c) coffee f) cake

%% A pdgina 14 pode ser encontra nos Anexos 7.
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Algumas criangas terminaram logo o exercicio e comegaram a perguntar sobre a préxima
tarefa. A professora explicou a tarefa seguinte. Eles tinham que escrever o nome dos objetos
procurando a palavra correta. Ela deu as instru¢cdes em portugués, sugerindo que, a medida que
eles fossem achando as palavras, eles deveriam circulé-las.

A atmosfera da sala estava boa, tranqiiila. Os alunos ndo ficaram conversando e a
professora monitorava o grupo, explicando a tarefa para aqueles que ndo estavam conseguindo
desenvolveé-la.

Algumas criangas avisaram que ja haviam terminado. Ela pediu que eles colorissem as
gravuras, enquanto esperavam pelos outros. Ela deu assisténcia aos alunos durante todo o
tempo, falando que nio podia fazer a tarefa por eles, que eles tinham que fazer sozinhos e que ela
s6 podia orientd-los. Ela avisou que sé faltavam 3 minutos para terminar essa atividade,
chama a atencdo da turma, relembrando que o exercicio 1 estd no quadro. Um aluno pergunta se a
palavra € “banana”. A professora pergunta se essa palavra cabe nos espagos. “Se cabe a palavra
banana, entdo escreva banana’.

A professora comecou a correcao do exercicio. Ela fez um “spelling”, corrigindo a
atividade, segurou a folha na mao para que todos vissem, foi mostrando a figura e eles
repetiam. S6 dois alunos participavam, entdo ela para e pede a colaboragdo de todos no
“spelling” da palavra “orange juice”. Algumas criangas participam da atividade e outras ficam
desenhando sombras na parede usando as mados. A PP pdra e pergunta se eles ndo estdo
interessados na aula, se querem sair da sala e diz que vai esperar que eles pecam para ela
continuar a aula. Os meninos continuam desenhando na parede. Ela, entdo, diz: “Vocés vao
continuar com um conceito 3? Nao querem subir? Ou vao sé baixar? (Esse grupo é
considerado pelos professores como dificil, problematico).

O trabalho de correcdo continuou; agora, ela vai pedindo para eles repetirem
individualmente. Ela vai chamando os nomes e os alunos repetindo as palavras. A PP também
usa palavras de incentivo: “Very good!”, “Congratulations!” , “Parabens!”.

Quando um aluno ndo sabe e o outro sorri, ela pede para esse ultimo repetir ao invés do
colega que ndo conseguiu. Algumas vezes, ela ajuda o aluno que nio conseguiu fazer a atividade
ou tarefa. A correcdo segue, agora no exercicio 2. Ela vai falando as palavras e os alunos
repetindo. Eles soletram a palavra em portugués.

Algumas criancas comegam a ir até a mesa da professora para mostrar a tarefa. Ela olha os
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trabalhos, mas alguns alunos comecam a jogar o estojo de 1apis nos outros e ela pede que eles
retornem a seus lugares.

A professora retoma a contagem até 10 (em inglés) para que eles voltem a seus lugares.
Ela avisa que hoje vai haver reuniio de pais e que as lembrancas dela sobre cada um estiao
bem fresquinha, que ela vai poder falar para os pais deles como eles estao se comportando
em sala.

Comeca a repeticao individual. O aluno tem a primeira letra (J) e deve completar o
restante (jam). A professora traduz a palavra como presunto. Ela continua a atividade,
perguntando a proxima palavra e outra aluna completa. Neste momento, outra professora entrou,
avisando que os alunos da oficina® devem ficar, fato que deixou as criancas euféricas.

A professora retoma a contagem até 10. Apds conseguir a atencdo dos alunos, ela
continua a correcao do exercicio 2: “spelling words” em portugués (ao invés de usar as
letras em inglés, ela as usa em portugués. Ex.: a—p-p—1-e = apple, e ndo: ei — pi — pi — el
—i). Ela pergunta o significado das palavras e as criancas vao falando. Depois, ela pede para eles
pegarem o caderno de inglés e copiarem o exercicio para ver se aprenderam a tarefa. Ela pde o

cabecalho no quadro: nome da escola, a data, e comeca a escrever:

1) De acordo com o menu/cardédpio da pdgina 14, responda a pergunta.

Quantos doélares eu vou precisar para comprar:

a) Soup c¢) Salad
Water Ice-cream

b) Pizza d) Spaghetti
Orange juice Fruit salad

Enquanto a professora vai escrevendo o exercicio no quadro, alguns alunos comeg¢am a
cantar: “Tchau, preguica; tchau, sujeira, adeus cheirinho de suor”. Outros comec¢am a sorrir, mas
isso ndo perturba a professora ou a ordem da sala. Também, algumas conversas paralelas (bem
baixinho) podem ser ouvidas e a professora continua escrevendo a tarefa. A maioria do grupo

esta envolvida na atividade.

60 . . . . A .
Essas oficinas foram realizadas por um grupo de estagiarias de uma faculdade em Goiania.
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Ela termina de copiar a tarefa e volta a caminhar entre as fileiras de alunos,
monitorando-os.

Depois, a PP pede que eles parem de copiar e volta para a atividade na pdgina 14. Comeca
a perguntar quanto custam os itens do menu. Os alunos respondem em portugués, a professora

explica o vocabuldrio e reponde a primeira questdo com a ajuda dos alunos.

a) 2,70
0,00
2,70

R: Eu vou precisar de R$2,70 (dois ddlares e setenta centavos).

O sinal de saida toca. Ela diz que eles s6 vao sair quem terminar de copiar. Os alunos vao
mostrando a tarefa para ela e saindo. A professora diz que quem nao fez nada vai ficar sem
ponto. A maioria se despede da professora em portugués.

Ao final da aula, fomos conversar com ela explicar como as anotacdes estavam sendo
feitas. Entdo, ela falou que queria nos perguntar sobre a traducio da palavra JAM, pois ela estava
com duvidas. Dissemos que a traducdo era geléia e ndo presunto. Ela falou que poderiamos
interferir na aula para auxilid-la, quando necessdrio, € que ela estava aberta as nossas

interferéncias, podendo ajuda-la a crescer
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Aula 2- observada no dia 10/06/2005

Disciplina: Lingua Estrangeira (Inglés) Turma: 5% série (F)

N° de alunos: 26 Idade: 11 — 14 anos

A professora apanhou a chave da sala, chamou a turma, identificando a série, e as
criancas, em fila, acompanharam-na. Ela abre a porta, entra e espera que as criancas entrem,
procurem seus lugares e se acomodem.

Entdo, inicia um didlogo com os alunos:

PP: “Good morning, students!”

Alunos: “Good morning, teacher!”

PP: “How are you?”

Alunos: “Fine, thanks. And you?

PP: “I'm very good.”

A professora propde que eles continuem a tarefa que estavam fazendo na aula anterior.
Ela, entfio, distribui os livros® (Magic English 1) e pede que eles abram-no na pagina 22%.
Antes da realizacdo do exercicio, ela sugere que eles escutem novamente a musica Imagine
(John Lennon), retomando a atividade comecada na aula anterior. Um aluno interrompe a
professora dizendo que sé ndo gostou de um “palavrao” na musica. Ela pergunta qual é e ele
responde “Inferno”. Ela diz, entdo, “hell”. Usando a musica, ela pede a classe o oposto das
palavras.

’

PP: “O oposto de céu ...’

Al: “Inferno.”
PP: “O oposto de hot...”
A2: “Cold.”

Ela explica que o compositor estava trabalhando palavras opostas na musica.

Ela sai para buscar um CD e o grupo ficou esperando-a. Um aluno levantou, foi até a
carteira do outro e voltou para o seu lugar.

Os estudantes estavam sentados em fila.

A professora retorna e pede que eles abram os cadernos na pagina onde estd a musica,

%10 livro Magic Reading foi adotado pela Prefeitura Municipal de Goidnia para os alunos que estio cursando a 5°
série (dltimo nivel do Ciclo II) e Ciclo III.
62 A atividade da pdgina 22 estd nos Anexos 8.
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pergunta se eles se lembram sobre o que a musica fala. Um deles disse que era sobre a paz. A
professora completa: “Sobre a paz entre os homens.”

Ela pde o CD, a miusica comeca e os alunos cantam junto com o cantor. Eles estdo
cantando e tentando acompanhar a pronudncia da lingua inglesa. No coro, eles cantam mais forte.
Porém, nem todos estdo cantando, mas quando a miusica acaba, alguns pedem para ouvir de novo.
A professora passa para outra atividade.

Eles praticam um didlogo. A professora escolhe os alunos para serem os personagens
(Essa tarefa ja foi iniciada na aula anterior). As criangas se levantam e vao para a frente da sala.

Trés alunos apresentam o didlogo e a professora ajuda-os com as sentencas. Ela faz
“drills” com os alunos e eles repetem. Eles apresentam o didlogo trés vezes e a professora diz:
“Very good! Congratulations!”, e pede para a turma aplaudi-los. Um novo grupo € formado
pela professora e os alunos vao 14 para frente da sala. A professora diz que eles podem levar o
livro, mas eles ndo querem usar o livro. Ela pergunta: “No book? Really?” Eles respondem que
nao. Depois, um dos garotos resolve pegar o seu livro. Eles apresentam duas vezes. A professora
diz: “Very good! Congratulations!”, e pede para o grupo aplaudi-los.

Ela pergunta se eles percebem que a gente sé aprende a lingua falando. O grupo diz que
sim. Ela, entdo, comeca a perguntar a traducio das sentencas:

PP: “O que é Nice to meet you?

Alunos: “Prazer em conhecer.”

Ela chama a atencdo de uma aluna que nao abriu o livro. Ela pergunta: “Evelyn, por que
voc€ ndo abriu o livro? A garota responde: “Eu abri o caderno.” A professora diz: “Nos ndo
estamos no caderno. Estamos no livro.”

A atividade seguinte é um Listening na pagina 23% do livro. Ela explica que € um
anuncio sobre um video game e diz para os alunos ndo ficarem preocupados se ndo conseguirem
ouvir tudo. Ela prepara o CD e pergunta se eles entenderam a tarefa. Ela avisa para eles ndo
marcarem as respostas no livro e pede que escrevam os nomes das personagens no caderno.

Uma aluna pergunta se é para escrever todos os nomes. A professora, entdo, responde:

PP: Eu, se fosse vocés, ndo escreveria todos os nomes, so os que aparecem no texto.

A professora poe o listening errado, pede desculpas e recomeca a atividade.

Todos os alunos estavam atentos a tarefa.

63 .. .
A atividade mencionada pode ser encontrada nos Anexos 9.
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Ela diz: “Tem alguns que d4 pra ouvir perfeitamente, ndo €?”” Ela repete a atividade. Os
alunos permanecem concentrados em escrever as respostas. A professora pergunta: ‘“Pegaram
mais algum?” Alguns respondem:

Al: “Eu peguei dois.”

A2: “Eu peguei quatro”.

A professora repete a tarefa.

Ela péara o CD e pergunta: “Até aqui, quantos personagens apareceram?” Alguns alunos
respondem: “Tommy.” Outros: “Terrific Luke!” E a professora escreve os nomes no quadro. Ela
espera alguns segundos e diz: “Ok?” Os alunos respondem: “’No!”A professora pergunta: Is it
difficult?” Eles respondem: “Nao!” Entdo, ela diz que a primeira vez que eles ouvem é mais
complicado, mas depois eles vao entendendo. Ela passa o CD novamente e pergunta: “Quem?”
Eles repondem: “Samanta, the great and Dolly!” A professora pergunta: “Who else?” Eles
respondem: Mr. Woodson”. Ela, entdo, diz: “Apareceu mais algum? Qual?”’Desta vez, ndo houve
resposta. A professora coloca o CD de novo. Despois do listening, a professora para o CD e eles
respondem: “Mr. MacRae.” Ela escreve Mr. MacRae no quadro e pergunta o que significa “Mr.”
Eles dizem: “Senhor.” Ela escreve Miss MacRae, e eles dizem: “Senhora”. Ela pede para eles
ouvirem de novo e responderem se € senhor ou senhora. Eles dizem que € senhor. A professora
diz que é senhora. Ela fala: “Miss Ann MacRae.” Uma aluna pede para ela fazer o cabecalho no
quadro. A professora pergunta ao grupo se € preciso e eles respondem que nao.

A tarefa seguinte € um “drill”. Ela fala as frases e os alunos repetem. Ela fala a expressao:
“How do you do?” e pergunta se eles sabem o que significa. Eles respondem que ndo. Ela traduz
a sentenca: “Como vai vocé?”.

Eu fui até a mesa dela, com a inten¢do de buscar um livro e falei-lhe que a expressao
significava “prazer em conhecer” e ndo “como vai vocé?” Ela fez um sinal de ok, mas ndo
corrigiu a expressao usada erroneamente. Eles terminaram as atividades do livro e a professora
passou a musica de novo.

Os alunos cantaram com mais for¢a, realmente tentando usar a lingua.

O sinal tocou, ela arrumou os seus materiais, mas sO um aluno levantou. Os outros
continuaram cantando a musica.

Observamos que niao fomos ignoradas pelas criangas, pois ja haviamos sido professora

delas na 3% série. Assim, elas nos cumprimentaram e a PP nos apresentou formalmente ao grupo.
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Aula 3- observada no dia 10/06/2005

Disciplina: Lingua Estrangeira (Inglés) Turma: 3% série (D1)

N° de alunos: 29 Idade: 08-10 anos

A professora entrou e os alunos estavam em pé e conversando. Alguns se sentaram sem que a
professora pedisse. Ela esperou que eles se aquietassem e falou:
“Good morning, students! Eles responderam:
“Good morning, teacher”.
Ela tentou arrumar as carteiras que mantém a ordem de fileiras. Depois, ela

comecou a corrigir uma tarefa comecada na aula anterior, escrevendo no quadro:

a) Soup =2,70 b) Pizza ¢) Salada d) Spaghetti
Water = free Orange-juice Ice-cream Fruit salad
R= Eu vou
precisar de R$2,70

(dois dolares e

setenta centavos)

A professora comecgou a contar até 10 em inglés (Entendemos que esse era um acordo pré-
estabelecido entre eles: ela comeca a contagem e eles param de fazer barulho — conversar). O
barulho continuava. Entdo, ela disse: “Tem aluno que ndo percebeu que eu contei até dez”. Ela
esperou mais um pouco, mas as criangas continuaram conversando. A professora falou bem alto:

PP: “Serd que eu so falo em inglés aqui, para vocés ndo me entenderem? Serd que a
diretora tem que vir aqui sempre? Vocés ndo querem que a gente dé aula? Eu nunca vi uma
turma que adora levar bronca”.

Ela voltou para a corre¢do do exercicio que estava no quadro. Enquanto isso, alguém bate
na porta, a professora atendeu, conversou com a pessoa e voltou para a atividade iniciada.

Ela explicou a atividade, dizendo que era sobre preco. Era uma tarefa de casa e a
professora pediu para as criancas que fizeram levantassem as maos.

Um aluno chegou atrasado, pediu para entrar e ela ndo deixou. Ele insistiu na explicacao,
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ela ouviu e deixou-o entrar.

Voltando ao quadro, ela pediu para que os estudantes fizessem a conta de quanto eles precisariam
para comprar os dois itens descritos. Ela disse que quem ja havia feito era para conferir e quem
ndo fez, deveria fazer. Pp circulou entre os alunos, olhando quem havia feito a tarefa e quem nao.
Para aqueles que ndo tinham a tarefa no caderno, ela disse para eles copiarem. Ela disse:

PP: “Oh, gente! Eu ndo posso sentar na cadeira de vocés e copiar por vocés. Que
preguica danada é essa?

Entéo, ela continuou olhando os cadernos, parabenizando quem fez e incentivando os
que nao tinham feito a fazer na sala. Ela d4 algumas explicacdes para a realizacdo da tarefa, diz
a um dos alunos que ¢ para ele caprichar na atividade e que vai esperar um pouquinho mais.

A professora chama os alunos pelos nomes e pede para ajudd-la na resolucdo dos
problemas. Muitos respondem, procurando participar da aula. PP utiliza uma apostila que
confeccionou, selecionando algumas atividades de livros variados e retoma a corre¢do da tarefa:

PP: “Vamos voltar ao enunciado da tarefa: Quanto eu vou precisar para comprar: letra
a?”

Algumas criangas responderam e ela passou para o exercicio b, respondendo no quadro e
observando quem estd acompanhando. Entdo, ela diz:

PP: “Aqueles amiguinhos que ficaram muito atarefados e ndo tiveram tempo de fazer a
tarefa, podem fazer agora’.

A correcdo continuou e ela esperou pelos alunos. Eles estavam trabalhando, tentando
fazer as contas e dd as respostas. Os alunos estavam quietos e participando da aula. De vez em
quando, um alunos a chama e pede explicacoes. Ela atende ao pedido, tira as diavidas, explica
de novo a atividade, dando atencio ao problema do aluno.

Ela chama um aluno para resolver o problema no quadro. Outro aluno sorri. Ela diz para
ele nao rir do colega, pois sera o proximo a ir ao quadro e os outros podem rir dele. Ela
auxilia o aluno a fazer a conta no quadro e a escrever a resposta. Ela parabeniza o aluno
quando ele termina. Ela usa muito o estimulo ao aluno — talvez a nociao de estimulo positivo
esteja muito forte em sua pratica (acdes). Outro aluno se voluntaria para resolver o problema.
Muitos querem ir ao quadro, dizendo que sabem a resposta. A professora diz: “Gente, eu sei que
vocé€s sabem, mas ele pediu para vir responder. O aluno termina de escrever a resposta e ela

apaga a palavra que ele escreveu errado e pede para ele corrigir: “presisa” — em vez de
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“precisar”. (Ela fez uma correc@o imediata, pois acredita que o aluno deve ser corrigido).

PP confere os resultados com todo o grupo, reescreve as palavras em que os alunos
apresentaram dificuldade de compreensado e pede que eles abram a apostila na pagina 13. PP diz
que vai corrigir algo que ensinou errado. (Obs: Ela havia me perguntado qual a tradugdo da
palavra “jam”, pois ela ndo se lembrava e tinha dito na aula anterior que era presunto).

A professora vai falando a palavra em inglés e os alunos em portugués. Ela corrige o
significado da palavra “jam” (geléia). Ela explica para o grupo que a palavra presunto, em
inglés, é “ham”, e € muito parecida com “jam”. Entdo, ela pede que eles a desculpem, pois
professor também erra.

(Ela tem a crenca de que o professor ndo deve dar informagdes erradas aos alunos, e, quando isso
acontece, € preciso corrigir o problema. Professor também pode errar.)

Alguns alunos dizem que n@o vieram na aula passada e que ndo tém a folha do exercicio.
A professora entrega umas folhas com o exercicio e os alguns alunos repetem que nio t€m a
apostila. Ela, entdo, diz que tem sido muito paciente com eles, pois ja € 10 de junho e eles ndo
conseguiram juntar R$5,00 (cinco reais) para comprar a apostila. Ela cita o nome de alguns
alunos que ainda ndo tém a apostila. A professora diz que nido quer constrangé-los, mas ja
esperou demais. Diz, ainda, que, no segundo semestre, sé assistiriam as aulas quem estiver com o
material completo. Ela explica que alguns ja repassaram o dinheiro, entretanto ela precisa juntar
uma quantidade determinada para que as apostilas fiquem mais baratas.

A professora pede para eles abrirem na pagina 15 e diz que todos estdo no supermercado.
Um aluno responde: “Eu ndo. Eu estou na sala de aula”. Ela ndo responde e pergunta o que eles
estdo fazendo. As criancas descrevem a figura: o menino estd com a mae, empurrando um
carrinho de compras. A professora pergunta que coisas estdo no carrinho que fazem bem a satde,
depois o que faz mal. Ela explica que ndo € o chocolate que faz mal pra gente, mas o comer
muito que faz mal. Ela relembra a piramide dos alimentos, reexplicando o valor nutritivo de cada
espago e o que devemos comer pouco (agtcar, gordura) ou muito (frutas, verduras). A professora
vai falando as palavras e os alunos vao dizendo o preco. Depois, ela diz as palavras em
portugués e eles repetem em inglés. Ela usa alguns comandos em ingl€s, com: “all right!”, e
eles entendem o significado. Assim, a atividade de “drills” continua.

A proxima tarefa € a preparacdo de um menu. Ela vai perguntando o que cada figura

significa e pede para eles colocarem o nome das comidas. Os alunos vao falando em portugués.
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De repente, todos comecam a falar ao mesmo tempo. A professora interrompe a tarefa e diz que
se eles ndo escutarem o que ela queria que eles fizessem, eles ndo conseguiriam realizd-la. Eles
devem procurar o vocabuldrio em inglés e escrever ao lado da figura. Os alunos continuam
conversando, todos a0 mesmo tempo e ela diz que vai contar até 5. A secretdria bateu na porta
trazendo alguns alunos que ficaram fora da sala e um convite para a festa junina que as criancas
deveriam entregar aos pais. A professora diz aos alunos que entraram atrasados que eles ficariam
com ela depois que a aula acabasse.
OBS: As sextas-feiras, as escolas que trabalham com ciclos de desenvolvimento t€m reunido de
planejamento, dispensando as criangas mais cedo (em nosso caso, as nove horas da manha).

A professora vai para o quadro e comeca a desenhar as figuras da tarefa, colocando os

nomes em inglés.

Apple pizza hamburger sandwich

Ela diz que estd colocando no quadro os nomes das figuras que ndo t€ém na apostila. O
sinal toca, a professora diz que as criancas podem sair, menos os que ficaram do lado de fora.

Ela, pois, fica com eles, fazendo as tarefas do dia.
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Aula 4- observada no dia 24/06/2005

Disciplina: Lingua Estrangeira (Inglés) Turma: 5 série (F1)

N° de alunos: 24 Idade: 11-14 anos

A professora cumprimentou os alunos, organizou as carteiras em fileiras e entregou o
teste®™ de inglés. Depois disso, ela leu e explicou as questdes, uma por uma. Os alunos fizeram
algumas perguntas sobre a prova e pediram para a professora traduzir as perguntas, mas ela
respondeu que eles ja sabiam e que nao podiam desaponta-la. (PP tem a crenca de que ela

ensina e os alunos aprendem).

A professora escreve a traducdo de alguns verbos no quadro:

To get up — levantar
To sleep — dormir
To wash — lavar

To go - ir

Um aluno pede explicacdo do item 2 (text comprehension) e ela d4 uma explicacdo para
todos, incentivando-os a tentar entender o texto.

Os alunos comecam a responder a prova. A professora circula entre eles e diz que € para
responder em inglés. Alguns alunos pedem ajuda e a professora da atencdo a cada um. Ela vai
explicando cada questdo e espera que eles resolvam as atividades. Despois, ela passa para o item
seguinte.

A professora 1€ a questao 3, passando as frases em inglés e traduzindo em portugués
(a tradugdo, ou o uso da lingua materna é uma estratégia usada pela professora para ensinar a LE.
Isso pode ter relacdo com a forma como ela mesma aprendeu inglés — uso das experiéncias

anteriores como aprendiz). No item 4, ela procede da mesma forma: traduz todas as frases para

% O modelo do teste utilizado estd nos Anexos 10.
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facilitar a compreensdo dos alunos. Ela lembrou de traduzir mais um verbo, acrescentando-o a
lista no quatro: to dress — vestir.

A turma estd quieta e alguns alunos se dirigem a professora Para esclarecer as duvidas.
Ela diz:

PP: “Entdo, é isso! O que podia fazer pra ajudd-los, eu jd fiz. Leiam o texto novamente.
Se precisar leiam mais uma vez, e novamente!”

Ela senta a mesa, porém alguns alunos vdo até ela, fazem perguntas e ela responde. Ela
ndo da as respostas, apenas sinaliza positiva ou negativamente, de acordo com as duvidas
apresentadas.

Faz-se siléncio na sala e todos estdo concentrados nas respostas do teste. Alguns alunos
comecam a entregar a avaliacdo. A professora pergunta pelas atividades anteriores que
deveriam ter sido entregues e devolve outros trabalhos ja corrigidos. Um aluno pergunta
quanto vale o teste e a professora responde que vale dez.

Uma aluna pede que a ajudemos, mas pedimos para ela procurar a professora e pedir para
ela esclarecer a sua divida.

Um dos alunos entrega a avaliagdo, a professora revisa e a devolve, pois faltava a resposta
da dltima questdo. Uma outra aluna pergunta se pode pintar as figuras e ela diz que sim.

Dois alunos estido conversando e a professora chama a atencio deles. Uma das alunas nos
pergunta se a folha da prova estd apagada, pois ela ndo estava entendendo a questdo 2 porque
estava apagada.

A professora avisa que vai recolher o teste, alguns alunos dizem que estdo pintando as
figuras e ela diz: “pintar s6 se der tempo!” Depois, ela pergunta se eles acharam a prova dificil e
alguns dizem que ndo. Ela também pergunta se todos j4 entregaram e despede-se do grupo em

inglés.
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Aula 5- observada no dia 24/06/2005

Disciplina: Lingua Estrangeira (Inglés) Turma: 3% série (D1)

N° de alunos: 27 Idade: 08-10 anos

A professora cumprimenta os alunos em inglés, eles respondem também em inglés e
pedem para ela ndo apagar o quadro. Ela diz para eles pedirem “por favor” e pergunta se querem
uns minutinhos para terminar a tarefa do quadro. Enquanto isso, ela pede que os outros alunos
abram o caderno, pois ela vai dar o visto®. Para os alunos que ndo t€m as tarefas completas,
ela pergunta pelas atividades restantes e pede para que a mae em casa assine naquele lugar.

Ela se preocupa em alinhar as carteiras em fileiras, procurando organizar a sala de aula.
Os alunos levantam, andam pela sala, conversam com os colegas. (Obs: Segundo a professora,
esta turma € muito dificil e ela precisa chamar a aten¢@o o tempo todo.)

A professora explica que tinha marcado o teste para quarta-feira, mas iria antecipa-lo para
segunda-feira. Ela pede para eles estudarem, dizendo que vai tirar o cartaz com 0s nimeros
cardinais que fica pregado na parede e que ndo pode consultar a apostila. Entdo, escreve no

quadro a matéria da prova:

. numerais cardinais (1-10)
. frutas

. brinquedos

. membros da familia

. animais

PP comeca a contar com os alunos em coro os nimeros de 1 a 10. A professora escolhe
alguns alunos e pede para eles contarem de 1-10. Um aluno ndo consegue e ela pede para todos
repetirem juntos para ajudar o colega. Ela, entdo, diz:

PP: “D1, eu acho que ndo é inteligente ndo prestar atencdo na professora agora, ndo é?”

A prfessora pede para eles falarem o vocabuldrio de fruta. Ela fala em portugués e os

alunos traduzem para o inglés, enquanto vai anotando no quadro. Depois, a professora chama

5 Um modelo do visto no caderno dado pela professora pode ser encontrado nos Anexos 11.

184



a atencao de uma aluna e diz:
PP: “Patricia, a proxima vez que eu tiver de chamar a sua atengdo, eu vou te mandar
para a coordenagdo.”
A professora vai praticando a pronuncia das palavras, elogiando a turma quando as

criancas acertam. Ela vai anotando os nomes das frutas no quadro:

Apple peach — péssego melon lemon watermelon
Orange pear — pera pineapple strawberry banana
Grape mango coconut

PP péra a aula e diz: “Quando vocés fizerem siléncio, eu continuo a aula”. Ela trocou
alguns alunos de lugar, mas eles continuaram andando e conversando com outros colegas. Alguns
alunos pedem que os outros colaborem com a professora e se calem. De repente, eles fazem
siléncio e a revisdo continua.

A professora comeca a revisar o vocabuldrio referente a brinquedos, desenhando-os

objetos no quadro, pedindo a palavra que define cada coisa :

Ball kite
Doll bike
skate

Ela desenhou e escreveu a palavra “kite” no quadro, e perguntou se 0s meninos passavam
cerol na linha. Perguntou, também, porque eles passavam o cerol nas pipas. Um aluno diz:

Al: “E 0 meu padrasto que passa para mim”. A professora fala:

PP: “Pra que passar cerol? Outro aluno responde:

A2: “Pra cortar a pipa dos outros”. PP responde:

PP: “Além de cortar a pipa dos outros, pra que mais serve?”’ As criancas acrescentam:

Alunos: “Pra cortar o pescogo do motoqueiro, cortar as pessoas’. Ela diz que eles
podem brincar com a pipa sem cerol, num lugar adequado, sem perigo para ninguém.

A professora volta aos desenhos no quadro:
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Car
Shuttlecock

Ela retoma a contagem ( Essa atitude funciona como um acordo que ela tem com as
criancas: quando elas estdo conversando demais, eles contam até 10). Depois disso, ela pratica a
pronuncia dos brinquedos e os alunos repetem.

Comeca, entdo, a revisdo de “family members™: a professora pratica a pronuncia € o
significado das palavras (mother, father, sister, brother). Ela pergunta:

PP: “Breno, vocé tem brother? Qual é nome do seu brother?, e assim por diante,
mudando a palavra e o aluno a cada vez.

A professora pede para alguns alunos arrumarem os materiais e ir conversar
com a diretora (ela conta até dez para eles sairem da sala). Comeca uma revisdo de nomes de
animais: PP fala a palavra em portugués e eles dizem o referencial em inglés. Muitas vezes,
eles falam a palavra da maneira como se escreve e ela corrige a prontincia. Entdo, a professora
pergunta: “Como se chama aquele aparelhinho que a gente usa no computador?” Eles
respondem: “Mouse”. Ela pergunta o que significa a palavra e alguns respondem: “Rato”. Ela
pergunta porque ele tem esse nome, mas ninguém responde. A professora diz que € porque ele se
parece com um rato.

Ela avisa que vai fazer alguns exercicios de revisdo e que € para eles escreverem

no caderno. Ela escreve no quadro:

Exercise:

1. Desembaralhe as letras e forme o nome dos animais:

a) NOMSKEY = monkeys e) FGIRAFE
b) EBE f) CTA

c) ONIL 2) ODG

d) IGTERS - h) ROSHO

A professora precisa chamar a atenc@o de alguns alunos, enquanto copia a tarefa

no quadro. Alguns alunos vao respondendo o exercicio oralmente e quando algum um deles erra
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a pronuncia (Ex: “doga”), eles sorriem, fazendo gozagao do colega.

A professora continua a escrever o exercicio no quadro:

2. Relacione a segunda coluna de acordo com a primeira.
a) father ( )irmao

b) mother ( ) pai

¢) brother ( )irma

d) sister () mae

e) family ( ) familia

A professora explica a atividade e responde a letra “a” com eles. Os alunos pedem
para ela responder outra, mas ela diz que € para eles tentarem sozinhos. A professora, ainda,
explica que no exercicio 1 é preciso descobrir o animal e colocar a traducio da palavra.

A aula termina, a professora se despede do grupo e sai da sala.
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ANEXOS 4

Questionario sobre avaliacao usados com as criancas

1. Para vocé, o que € avaliacao?

2. Quais os tipos de avaliacdo que vocé conhece?

3. Voceé tem sugestdes de outras formas de avaliacao?
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ANEXOS 5

a) Tipos de textos em geral

Idéias principais
de cada pardgrafo

Tipo de linguagem utilizada
Sublinhar as palavras mais
caracteristicas

Formas
verbais usadas

b) Textos comparativos

Intenc¢do do autor

Tipo de linguagem

Formas verbais

Texton® 1

Texton® 2

¢) Auto-avaliacao da leitura gravada

Primeira Leitura

Segunda Leitura

Como foi... Correta | Pode Melhorar | Uff! Correta Pode Uff!
melhorar
Minha entonacao?
Minha expressividade?
Meu ritmo?
As pausas?
d) Avaliacdo dos membros do grupo de trabalho
Nomes dos Participaram O que Respeitou
membros No Na realizacdo trouxe para as idéias e
do grupo planejamento do trabalho 0 grupo o trabalho dos
demais
(Meu nome)
e) Ficha de participaciao
Como participei? Muito Pouco Nada
Intervim
Interrompi

Respeitei as opinides dos demais

Trouxe alguma idéia?
Qual?
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| De que idéias dos demais eu gostei?

f) Avaliacao do trabalho em grupo

Nome do Grupo:

Sim

Nao

Como fazé-lo melhor?

Planejamos o trabalho?

Distribuimos bem as tarefas?

O resultado do trabalho
foi o esperado?

g) Assinale com um (x) o que lhe corresponde

Com Com Com Sem
entusiasmo | interesse | entusiasmo | Interesse
Em geral, participei no trabalho..
Minha participagdo em debates, col6quios, etc.,
foi...
Quando trabalhei
em grupo, eu o fiz...
Comentdrio Pessoal
h) Ficha de auto avaliacao
Nome: Curso:
Nome do projeto de trabalho Data:
O que queria O que Que Como resolvi Alcancei os
Conseguir? aprendi? | dificuldades as dificuldades? objetivos?
encontrei?
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ANEXOS 6

PREFEITURA DE GOIANI:A A
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA

Escola Municipal

Nome: Data de Nascimento: / /
Ciclo: I () II( ) III ( ) Idade: Agrupamento: Turno: Ano:
Professores:

Ficha de Registro Descritivo das Aprendizagens-Avanco e dificuldades dos Educandos-
Tomando como Referencial os Objetivos de cada Projeto de trabalho Desenvolvidos por
Bimestre

Todos os aspectos do Quadro Orientador deverao ser contemplados nesta ficha de registro
de aprendizagens.

Assinatura dos(as) Professores(as

Coordenador(a) Pedagdgico(a)
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FICHA DE AUTO-AVALIACAO DO(A) EDUCANDO(A)

1) Atento as propostas do/a professor/a?

2) De que forma cumpro minhas responsabilidades/tarefas?

3) Sou freqiiente e chego no horario?

4) O que mais gosto na escola? Por qué?

5) O que nao gosto na escola? Por qué?

6) O que mais gostei de estudar nesse periodo? Por qué?

7) O que gostaria que fosse diferente na escola? Por qué?

8) De que maneira eu poderia contribuir para essa(s) mudanca(s)?

9) Em quais aspectos eu tenho melhorado e o que ainda preciso melhorar?

OBS: Estas questdes foram elaboradas a titulo de sugestao de temas a serem utilizados para auto-

avaliacdo dos educandos.

Este instrumento é sugerido para ser utilizado em periodicidade estabelecida por cada

escola.
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FICHA DE AVALIACAO DO(A) PROFESSOR(A) PELO(A)
EDUCANDO(A)

O(a) professor(a):

1) Apresenta aos educandos o programa/objetivos da disciplina?;
2) Deixa claro que se prepara para dar as aulas?;
3) Expode seus conhecimentos com clareza?;
4) Deixa claro como serd a avaliagcdo?;
5) Incentiva a leitura e a pesquisa da turma?;
6) Diversifica suas formas de dar aula (trabalha em grupo, dindmicas, semindrios, etc)
além de aulas expositivas usando quadro?;
7) Possui um relacionamento aberto ao didlogo junto aos educandos?;
8) Proporciona um ambiente prazeroso favorecendo a aprendizagem aos educandos?;
9) Voce definiria o(a) professor(a) como:
() gentil, atencioso, ndo domina o conteudo;
() autoritario, domina e sabe expor o conteido;
( )gentil e domina o contetdo;
( )autoritdrio, domina o conteido, mas ndo sabe expor bem;
() gentil, atencioso e domina o contetido e expde bem;
10) O que o(a) professor(a) deve fazer para melhorar as aulas? Dé

sugestdes de aulas criativas.

Obs: estas guestdes foram elaboradas a titulo de sugestao de temas a serem utilizados para a

avaliacdo dos educadores pelos educandos. Forma elaboradas ndo como forma fechada, e pode/deve

sempre que possivel solicitar que o(a) mesmo(a) expresse descritivamente sobre estes temas

Este instrumento é sugerido para ser utilizado em periodicidade estabelecida por cada escola

193



FICHA DE AVALIACAO SEMESTRAL DOS PAIS/RESPONSAVEIS

Pai/mae/responsavel:

Educandos(as):

Ciclo: Agrupamento: Turno:

1)Os trabalhos escolares sao atividades desafiadoras para seu filho(a)?

( )sim ( )ndo ( )as vezes

2)Ele consegue realizar as tarefas com organiza¢ao?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes

3)O seu(a) filho(a) gosta de realizar as atividades escolares?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes

4)Em casa ele(a) tem hordrio, local, e ajuda para realizar as atividades escolares?

( )sim ( )ndo ( )as vezes

5)Seu filho(a) gosta de ir a escola?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes

6)Aquilo que ele(a) estuda desperta interesse?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes

7)Quando quer saber alguma coisa sobre o desenvolvimento dele(a) vocé procura o(a) professor(a)
coordenador(a) pedagégico(a)?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes

8)Com qual freqiiéncia vocé participa das reunides de pais?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes

9)Vocé gosta da escola que seu filho(a) estuda?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes

10)Quais sugestdes vocé tem para que a escola possa melhorar o atendimento pedagdgico a seu/sua

filho(a)?

Obs: Estas questdes foram elaboradas a titulo de sugestao de temas a serem utilizados para os

pais/responsaveis avaliarem o cotidiano escolar.
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FICHA DE AUTO-AVALIACAO DO(A) EDUCADOR(A)

Ciclo: Agrupamento: Periodo de Observagao
Educador(a)

1) Vario a dinamica das minhas aulas? De que forma?

2) Procuro dar assisténcia individual aos educandos atendendo as suas dificuldades? Como?

3) Quais aspectos relacionais (professor-aluno; aluno-aluno; professor-professor) foram trabalhados
nesse periodo? Como o grupo de professores se encontra quanto a esse aspecto?

4) Quais os assuntos foram objeto de conhecimento nesse periodo? Como a turma se comporta frente
aeles?

5) Como avalio a minha pontualidade e envolvimento com o trabalho da escola?

6) O que deve ser melhorado em sala?

7) Que aspectos avalio como dificuldades para minha a¢cdo pedagdgica?

8) Interrompo a aula para esclarecer duvidas de algum aluno?

9) Costumo ouvir os alunos e colegas professores sobre suas dividas e sugerir alternativas para
ajuda-los a encontrarem o caminho?

10) Facilito ou sugiro ao aluno que leia um livro ou um artigo, assista um filme que interesse para a
propria disciplina ou para ele proprio?

11) Digo ao aluno que ele € capaz de fazer melhor, encorajando-o a aprimorar algo que ndo ficou
bem feito?

12) Costumo ouvir a razao do outro antes de julgd-lo e de orienta-lo?

13) tenho me empenhado em renovar minha pritica? Em quais aspectos avancei na minha pratica

pedagdgica?

Obs: Estas questdes foram elaboradas a titulo de sugestao de temas a serem utilizados pelos

educadores para sua auto-avaliacio.

Este instrumento é sugerido para ser utilizado em periodicidade estabelecida por cada

coletivo da escola.
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ANEXOS 7

Sounds and Words: At the Restourar i £3

Complete the draws and write:
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Complete with the right word:
5 ‘\
i _tea— milk - coffee - cake — grapes - apple
banana - butter - bread - jam - egg - orange
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b _ L .- h J __ __
I S ) - ——
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ANEXOS 8
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ANEXOS 9

Liscola Municipal ‘
Goifuia, _de B
Professor (a):
Aluno (a):
Turma:

Turno:

Jack! Getup!

i

Jackl Jackl
Get up!
It's seven o‘clock!

-

}//i

Jack oote Lp aoes 10 the hathroom,
washes b [ace and diogssoes himsell

Jack, breakfast is ready.
Hurry up! It’s 7:301
It’s time to go to school!

Write the events in the
order in which they
happen:

e COMPRERENSION -

Mg

lwe b Dy Lo

Read the text again and

Jack govstonie | hiroon
) answer.

= hieh eheesses by ol
T Whoealls Jack i s imoinmmg ?
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3

A dach getsopat L

Look at the pictures and
answer according to the
text.

2R
PENRE
" éf" B o e
Toent v |
T |
|- !
! |

e o o, ey
VWAL is ok o2
{ Dudete b palaying
[ I AT TN P ity

o b aowab g

LW ek o ?
e s getnng up
L1 Hes sleeping

T
ji

29°%
! A

3 What i Jack domg v ?
U Ve s washing lus face
(1 Hes diessing himsall

"8

[ (‘(- TS BT

ﬁiﬁ‘o by,
& I
2, Gk e

ANV g now

{ P vcqonmng 1o havie
bk s

s gomng 1o school

O e s geting up

Complete according to
the text.

Idack washes s
P LT NI TS

J s tinme wgoto .

orcloch



ANEXOS 10
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