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“As sociedades domesticam os individuos por meio de
mitos e idéias, que, por sua vez, domesticam as
sociedades e os individuos, mas os individuos poderiam,
reciprocamente, domesticar as idéias, ao mesmo tempo
em que poderiam controlar a sociedade que os controla”.
Edgar Morin



Dedico este trabalho

ao meu pai Valter, que sempre acreditou em mim;

aos meus filhos, Aline, Junior, Valquiria e Alexandre,
para que sintam que a nossa formagdo tanto pessoal
como profissional, nunca termina, sempre hd muito
que aprender.

ao Edison, por ser o meu maior incentivador e
compartilhar das minhas conquistas.



Sem a valorosa ajuda de uma série de pessoas eu ndo consequiria ter feito este trabalho.
Nesse sentido, agradeco especialmente ao professor Marcos, meu orientador, pela sua atengdo,
disponibilidade e pela compreensdo diante dos meus limites, propondo novas alternativas e valioso
suporte tedrico durante a realizacdo desta pesquisa. Também pela sua simplicidade e profundo
respeito pelas pessoas, que ele ensinou mesmo ndo fazendo parte do programa.

A professora Déesirée, pela leitura criteriosa e pelas importantes sugestdes apresentadas na
qualificagdo, que vieram enriquecer este trabalho.

A Teté, por ter me incentivado a dar o primeiro passo como pesquisadora em avaliagdo e por
ter me proporcionado importante apoio bibliogrifico.

A Mdrcia, por ser, hoje, mais amiga que colega, por ter dividido tantos momentos de angiistia
e preocupagdo, mas também muitos outros de alegria e satisfagdo.

A todos, que mesmo ndo sendo citados, reconhego o muito que contribuiram para o as minhas
conquistas.



SUMARIO

LISTA DE QUADROS ...t
LISTA DE ANEXOS ...
RESUMO ..ottt e e ee s
ABSTRACT ..ttt e e aaea s
CAPITULO | = INTRODUGCAO ......coeviieeeeeceeeeeeeeeee e
LUNErOTUGED ..ot
1.1 O Problema em Sua OFgeM .........uuuueuiiiiisiaeeeeeeeeeeeeeeeeeenennnnnnns
1.2 A Delimitacdo do problema ..........c.ccooviiiiiiiiiie e
1.3 A Metodologia para tratar do problema ...........ccoooeevviiiiinenen.
1.4 OS ODJELIVOS ....eiiiiiiiiiiiiiiiiiee ettt

1.5 A Relevancia da peSqUISaA ...........uuururiiiieeieeeeeeeeeeeeeeeeeennnnnnnnnns

1.6 INAICATOrES A BXIt0 .vvir ittt e e e e aeeaeen
CAPITULO Il = REFERENCIAL TEORICO ..ovvvveeeeeeeeeeieaaeeee,

2. INTFOAUGED .t

2.1 A Avaliacao e os paradigmas cientificos..........ccccevvvvvvnniennnnn.
2.1.1 O Paradigma cientifico tradicional.............cccccoeeeriieeniinnnnnn.

2.1.2 O Paradigma cientifico emergente.............ccccceeeeiiiinnnnnnne,

2.2 A AvaliaG8o Na €SCOIA............oooiiiiiiiiiii e

2.2.1 A Concepcéo tradicional de avaliar..............cccccevvvvvvvvvnnnnnnnnn

2.2.2 DefinicBes e caracteristicas da avaliagdo em novas

PEISPECHIVAS ..vviiiiieiiiiiie e et e e e e e e e e et e e e e e aaaa s
2.3 O ensino de lingua estrangeira no Brasil..............cccoccveeeeenns

2.4. As principais abordagens de ensino de lingua estrangeira

no Brasil e as caracteristicas da avaliacdo em cada uma delas ...
2 4.1 A abordagem da gramatica e da tradugao...................cceuee
2.4.2 A abordagem direta..........ccuvveeeiiiiiiiiiiieeeee e
2.4.3 A abordagem estrutural ou audiolingual..............cccceevveeeeeen.

2.4.4 A abordagem COMUNICALIVA........ccevieeeeeeeeieeeeeeeeeie e

© © © N oo W PR

N T el
N~ 0o N O

18
22

25
27
28
29
32



2.5 A formacéo do professor de lingua estrangeira........................
2.6 As crencgas de ensinar e aprender como herancga do professor
para 0 aluno de lingua estrangeira..........ccccccoecvvieiieeiniiiiiieeee e,

2.7 DefiNICOES UE CreNGCAS.....uuuuiiieiiieeees ceeeeeeeeeiiiierrree e e e e e e e e e e eees

2.8 Fatores determinantes na configuracao das crencas dos

PIrOTESSOIES ...ttt

2.9 Algumas crengas que envolvem o ensino e a aprendizagem

de lingua eStrangeIra..........ceeieiii e e e e e e e e e e e e e e

2.10 As crencgas e 0s mitos que envolvem o processo avaliativo ....

2.11. Crencas que envolvem o processo avaliativo de lingua

ESTTANGEITA ..eeeeeeeeiee et e e e e
2.12 A teoria de Socioletramento de James Gee  ......cccccceeeeeennn.
2.13 Modelo de Funcionamento da Mente de D’Andrade................
CAPITULO — [l = METODOLOGIA.......c oo
I [ 011 oo [F 0% To PP PP PTP PRI
3.1 A Metodologia........cceviiiiiieeeiiee e

3.2 A conducdao dos procedimentos investigativos.................ccce......

3.3. Procedimentos e instrumentos usados para a geracao de

0 F= T [0S TSR PUPRUTRUPPPRTRTR
3.3.1 Entrevista semi-estruturada e qQUeStiONArio.............ccoevveeeeeeenns
3.3.2 OS IANIOS ..ottt
3.4 Procedimentos e categorias de analise de dados .......................
3.4.1 Paradigma iNdiCIAriO...........uuuuuiiiiiiiiiiiiiieeeee e
CAPITULO IV — ANALISE E INTERPRETAC}AO DE DADOS...........
7 11 0T (3 o= T TSR
4.1 A Pré- INtErVENGAO0........uvviuiiiee e e e e e eeee e e e e e e e e e
4.1.1 O que envolve aprender uma lingua estrangeira .......................
4.1.2 O que envolve ensinar uma lingua estrangeira..........................
4.1.3 O que envolve o avaliar em lingua estrangeira..............c.c.........
o | 1 (=T V7T o ox= Lo TS RURPPPRN

4.2.1 O que envolve o aprender uma lingua estrangeira....................

36

40
41

44

47
49

52
54
58
61
61
61
64

65
65
66
69
70
73
73
74
74
76
78
86
86

vii



4.2.2. O que envolve ensinar uma lingua estrangeira..............ccccceeeeeenn...

4.2.3 O que envolve o avaliar em lingua estrangeira................c........

4.3 POS-INtEIVENGAD........eeiiiiieieeiieeie et

4 3.1 O que envolve aprender uma lingua estrangeira........................

4.3.2 O que envolve ensinar uma lingua estrangeira .............cccccceeeeeeeennnn.

4.3.3. O que envolve o avaliar em lingua estrangeira ..............ccccccvvvvnnene.
CONSIDERACOES FINAIS ....ooiieeeeeeeeeeeee e,
BIBLIOGRAFIA ...ttt e e

ANEXOS

90

102
103
104
105
120
125
130

viii



LISTA DE QUADROS

Quadro 01 - Crencas apresentadas pela professora-académica, a respeito de
aprender, ensinar e avaliar em lingua estrangeira, no periodo da Pré-
Intervencéo do trabalho de pesquiSa-acao ...........cccceeeeeeiieeiieeeeeeeeeeeeeeennnnns 83

Quadro 02 - Crencas apresentadas pela professora-académica, a respeito de
aprender, ensinar e avaliar em Lingua Estrangeira, no periodo de Intervencgéo
do trabalno de pesqUISA-ACA0 ...........cccevviiiiiiiiiiiiiiee e e 99

Quadro 03 - Crencas apresentadas pela professora-académica, a respeito de
aprender, ensinar e avaliar em Lingua Estrangeira, no periodo de Pés-
intervencao do trabalho de pesquisa-agao ..........cccccevvvvveviiiiiiiieeeeeennn, 109

Quadro 04 - Comparativo das crencas apresentadas pela professora-
académica, a respeito do aprendizado em Lingua Estrangeira, nas trés fases
do trabalno de PesqUISA-ACA0 ...........cccevviiiiiiiiiiiiiee e e e 112

Quadro 05 — Quadro comparativo das crencas apresentadas pela professora-
académica, a respeito do ensino em Lingua Estrangeira, nas trés fases
trabalho de pesquiSa-aCaA0 ............ceevvveiiiiiiiiiii e 114

Quadro 06 - Quadro comparativo das crencas apresentadas pela professora-
académica, a respeito da avaliacdo em Lingua Estrangeira, nas trés fases
trabalho de pesquISa-ACA0 ............coeeveiiiiiiiiiiiii e 116



LISTA DE ANEXOS

ANEXO 1 - Entrevista e Questionario - Pré-Intervencéo ..

ANEXO 2 — Entrevista e Questionarios - Pés-Intervencéo



RESUMO
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Universidade Federal de Santa Maria, RS, Brasil

CRENCAS SOBRE O CONCEITO E O PAPEL DA AVALIACAO NO ENSINO
DE LINGUA ESTRANGEIRA EM UM CONTEXTO DE FORMACAO INICIAL:
UM ESTUDO DE CASO

Autora: Angela Luzia Flain-Ferreira
Orientador: Prof. Dr. Marcos Gustavo Richter
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 11de marco de 2005.

Este trabalho tem por objetivo investigar as crencas a respeito de avaliagdo de
uma professora-académica de um curso de linguas, de uma universidade publica,
implementado dentro de uma iniciativa extensionista, e a relacdo dessas crencas com
a sua prética no processo pedagdgico como um todo. Para a realizacdo desta
pesquisa, utiliza-se o método de pesquisa-acao, que Thiollent (1999) define como um
tipo de pesquisa social, com base empirica, efetivada através do diagndstico de um
problema, do levantamento de hipéteses de acdes e acdes propriamente ditas, de
modo que teoria e pratica associem-se, objetivando a resolucdo ou o esclarecimento
do problema encontrado, de forma conjunta e cooperativa, entre o pesquisador e 0
participante da situagdo problema. A pesquisa realizou-se em trés fases. A fase de
Pré-Intervencao, na qual foram feitos uma entrevista e um questionéario com o objetivo
de identificar como ela representa-se como aluna e quais as sua concepcbes a
respeito do ensino, aprendizagem e avaliacdo. A fase de Intervencao, que se constitui
da pratica em sala de aula e de encontros semanais de estudo, totalizando um
semestre do curso de extensdo. O objetivo dos encontros era refletir sobre os
conceitos e experiéncias de aprendizagem, ensino e avaliacdo da académica,
diagnosticar os problemas e hipotetizar acdes capazes de ameniza-los ou soluciona-
los com base na bibliografia da area. E a fase de P6s Intervengdo, que se constituiu de
entrevista e questionario para saber quais concepcfes mudaram e quais permanecem.
Ao finalizar o trabalho, os resultados sugerem que as reflexdes da académica apontam
para mudancas efetivas nos aspectos procedimentais da avaliacdo. Mas os seus
conceitos, na maior parte do tempo, ainda se identificam com o Paradigma Tradicional,
que concebe a avaliagcdo como instrumento de comprovacao da realizacéo das tarefas
de professor e aluno, como controle de participacdo ou engajamento — tal qual se
refere & académica na ultima etapa — e, finalmente, como instrumento de selecao.
Desta forma, pode-se pensar que um primeiro passo foi dado pela professora-
académica em direcdo ao um reposicionamento dos seus conceitos a respeito do
processo avaliativo, considerando que em varios aspectos a sua conduta ja foi
modificada.



ABSTRACT
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CRENCAS SOBRE O CONCEITO E O PAPEL DA AVALIACAO NO ENSINO
DE LINGUA ESTRANGEIRA EM UM CONTEXTO DE FORMACAO INICIAL:
UM ESTUDO DE CASO

( Beliefs about the concept and evaluation role in teaching English as a foreigh language
in a prospective and practicing efl teachers context: a case study )

Autora: Angela Luzia Flain-Ferreira
Orientador: Prof. Dr. Marcos Gustavo Richter
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 11 de marco de 2005.

The aim of this study is to investigate the beliefs about evaluation of a
prospective and practice teacher, as well as check up the relationship of these beliefs
with her practice in the pedagogic process as a whole. Her teaching was developed in
a Language Course in a public university implemented in an extensionist attempt. In
order to accomplish this research, it was used the action research method which
Thiollent (1999) defines as a kind of social research with empirical background
accomplished through a problem diagnostic, the elaboration of action hypothesis and
effective actions in a way that theory and practice can be associated, aiming at the
problem solution or understanding. In this sense, researchers and peers together and
cooperatively try to solve the problem. The research was developed in 3 phases: the
pre-intervention phase was realized through an interview and a questionnaire to
identify how the student-teacher represents herself as a student and what are her
beliefs about teaching, learning and evaluation. The intervention phase comprised the
classroom practice and study weekly meetings, resulting in one semester of this
Language Course. The aim of the study meetings was to reflect about the student-
teacher concepts and experiences about learning, teaching, and evaluation. Besides
this, the meetings offered an opportunity to diagnose the problems and create action
hyphothesis that were capable of softening or solving them, considering the specific
theoretical support. The post-intervention phase was composed of an interview and a
questionnaire to know the beliefs that changed and the ones that did not change. At the
study end, the results suggest that the undergraduate teacher reflections indicate
effective changes in the procedure evaluation aspects. But most of the time her
concepts are still identified with the traditional paradigm which conceives the evaluation
as an instrument to evidence the teacher and student tasks fulfillment, as a way to
control the participation and engagement in class, and finally as a selection instrument.
In this sense, it can be thought that a first step was given by the student-teacher
towards a replacement of her concepts about the evaluative process, considering that
several aspects of her behaviour have already been modified.



CAPITULO |

“O dever principal da educacédo é de
armar cada um para o combate vital
para a lucidez” Edgar Morin

1. INTRODUCAO

1.1 O problema em sua origem

A partir de minha experiéncia como aluna e professora, pude perceber
que a relacdo professor-aluno tem um significado muito especial na aquisicéo e
na producdo do conhecimento. Nem sempre, porém, esta relacdo é produtiva,
principalmente quando o tema refere-se a avaliacéo.

No trabalho realizado para a conclusdo do curso de Licenciatura,
investiguei a avaliacado sob a perspectiva do aluno por considerar esse assunto
muito importante no processo educativo, visto que envolve de forma,
indiscutivel, professor e aluno. Por esse motivo, tratarei, agora, do mesmo
tema, mas sob o ponto de vista de uma aluna em formagdo, que ja esta
atuando como professora de lingua estrangeira para verificar como ela constroi
as suas crencas a respeito de avaliagdo. Além disso, investigaremos como as
crencas sobre ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira contribuem para
formar a rede tedrica que constitui o conceito de avaliacdo, como tais crencas
estdo refletidas na sua pratica em sala de aula e, em determinadas
circunstancias, alteram-se em alguns aspectos.

Desse modo, a avaliacdo é o tema central deste estudo. Porém, vale
ressaltar que adotaremos neste trabalho uma perspectiva que considera
avaliacdo como o “nd” de uma rede de conceitos correlativos, dentre os quais
ensino e aprendizagem. Em vista disso, consideramos importante abordar

também, embora de maneira mais periférica, 0 ensino e a aprendizagem de

As tradug0es realizadas neste trabalho séo de responsabilidade da autora.



Lingua Estrangeira para poder melhor retratar o contexto em que se
desenvolve a pesquisa e realizam-se as reflexdes formativas, mesmo porque
partimos do pressuposto de que a avaliagao faz parte do processo educativo
como um todo.

Nas ultimas décadas, a investigacdo sobre as crencas relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira tem se tornado
relevante na area de Linglistica Aplicada. Tais pesquisas tém por objetivo
descrever de que maneira esse sistema influencia as acdes dos professores e
dos alunos nesse contexto e, em menor guantidade, como ele pode ser
formado ou modificado.

Barcelos (2001) conceitua crencas como: “opinides e idéias que alunos
(e professores) tém a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de
linguas” (p.72). Assim, quando o professor, principalmente aquele que ainda
esta em formacgdo, comecga a trabalhar, ele ja traz uma bagagem de crencas
que certamente influenciardo muito mais a sua pratica que a teoria que esta
recebendo.

De acordo com Melchior (1998), a avaliacdo tem como objetivo ajudar o
aluno a perceber seus éxitos e suas falhas e, com o professor, buscar novos
caminhos para a superacdo das dificuldades encontradas. Também pode ser
usada somente para classificar e medir o aproveitamento dos alunos, o que,
para Luckesi (1999), transforma a avaliagdo em um instrumento estéatico, que
impede o crescimento. A avaliacdo é importante e necessaria, mas, muitas
vezes, esta desvinculada dos objetivos propostos e dos conteudos ensinados,
perdendo a sua relacdo com 0s processos de ensino e aprendizagem. Outras
vezes, ela serve aos interesses do professor ou do sistema de ensino,
desvinculando-se também nesse caso, da relacéo professor-aluno.

Podemos dizer que a postura do professor frente ao ensino e,
consequentemente, frente a avaliacdo, fundamenta-se nas experiéncias
pessoais, na formacdo profissional e no papel social que se espera do

professor e do aluno. Dentro do processo de formacéo, a avaliacdo é um tema



da maior relevancia, visto que, se usada de forma adequada, pode nortear o
processo de ensino e de aprendizagem de linguas estrangeiras.

Cabe ressaltar ainda a grande responsabilidade da universidade na
formacao desse professor, que, além da competéncia linglistica e tedrica, deve
preocupar-se com 0 Seu proprio crescimento como pessoa. Deve, também,
promover o crescimento de seus alunos, numa demonstracéo de envolvimento

com a transformacéo da sociedade da qual faz parte.

1.2 A delimitagéo do problema

Os académicos, durante sua formacao universitaria, segundo Hoffmann
(1991), passam por um processo avaliativo essencialmente tradicional. Como
acontece na maioria das instituicdes educacionais brasileiras, esse tipo de
avaliagdo € de carater essencialmente classificatorio e excludente, instituindo-
se como um processo de ensino em que o professor é o centro, ja que
transmite o conhecimento, e o aluno deve reproduzi-lo tal como recebeu.
Sendo essa a experiéncia que vive, ele provavelmente reproduzira essa cultura
de ensinar e avaliar. Mesmo que tenha recebido uma formacdo teorica
diferente, quando estiver na situagdo de professor, o que prevalece na sua
atuacao sdo as experiéncias vivenciadas como aluno, especialmente no inicio
da carreira.

Porém, desde que haja disposicdo para aprender e mudar, sempre
havera alguma forma de burlar esse sistema circular de reproduzir somente
aquelas experiéncias que foram vivenciadas. Acreditamos que isso € possivel
através de leituras que permitam conhecer novas formas de avaliar, baseadas
em conceitos mais consistentes, bem como através da reflexdo sobre a prética,
no sentido de transformar a avaliagdo em um processo continuo e colaborativo,
gue beneficie professor e aluno nos processos de aprender e ensinar.

Sendo assim, o problema a ser investigado nesta pesquisa se desdobra
em: a) a questdo das concepcdes a respeito de ensino, aprendizagem e

avaliacdo que uma professora-académica possui; b) crencas que estéo



refletidas no seu trabalho com alunos de uma universidade publica, em um
curso de linguas, implementado como iniciativa extensionista; c) a reflexdo por
parte dela, no sentido de saber se as suas concepc¢des sdo as mais adequadas
para serem adotadas; d) se a professora-académica, conhecendo outros
conceitos, modifica suas concepc¢des e pratica, no caso de constatar que tais
conceitos sejam mais apropriados para uma aprendizagem mais eficaz no

ensino de lingua estrangeira.

1.3 A metodologia para tratar o problema

Para a realizacdo desta pesquisa, utilizamos o método de pesquisa-
acdo. Esse método é definido por Thiollent (1999) como um tipo de pesquisa
social, com base empirica, efetivada através do diagndstico de um problema,
do levantamento de hipoteses de acles e acdes propriamente ditas, de modo
que teoria e pratica associem-se, objetivando a resolu¢do ou o esclarecimento
do problema encontrado, de forma conjunta e cooperativa, entre o pesquisador
e o participante da situacdo problema. A proposta de trabalho consiste em uma
experiéncia com uma professora-académica em um curso de linguas,
implementado como iniciativa extensionista, em uma universidade publica.

A pesquisa realiza-se em trés fases: a fase de pré-intervencéo, na qual
sao feitos uma entrevista e um questionario com o objetivo de identificar como
ela representa-se como aluna. A fase de intervencédo, que se constitui de oito
ciclos de quatro aulas e de encontros semanais de estudo, totalizando um
semestre do curso de extensdo. O objetivo de cada ciclo é proporcionar a
académica oportunidade de refletir sobre seus conceitos e sua experiéncia de
ensinar e avaliar, diagnosticar os problemas que esta enfrentando, hipotetizar
acOes capazes de amenizar ou solucionar os problemas levantados, com base
na bibliografia da area. Nessa fase, a académica produziu diarios, nos quais
relata suas experiéncias em aula. As informacbes dos diarios também

fornecem indicios de como ela representa-se como professora.



Por ultimo, a fase de pos-intervencdo que € constituida de uma
entrevista e de um questionario com o objetivo de identificar as crencas da
professora-académica em relacdo a aprender, ensinar e avaliar. Essas crencas
podem ou nao ter mudado apés todo o semestre em que ela participou do

grupo de pesquisa.

1.4 Os objetivos

Objetivo Geral:

*Investigar as crengas a respeito de avaliacdo de uma professora-
académica de um curso de linguas de uma universidade publica, implementado
dentro de uma iniciativa extensionista e a relagdo dessas crengas com a sua
pratica no processo pedagdgico como um todo.

Objetivos Especificos:

*Averiguar as concepcdes de avaliacdo que a académica-professora ja
POSSUi.

*Analisar em que medida a académica relaciona esses conceitos e 0
papel da avaliacdo com a sua pratica em sala de aula.

*Investigar quais os aspectos dos conceitos e do papel da avaliagdo da
académica que mudam e quais persistem, em funcdo de ciclos de leituras e
discussbes de que participa.

*Verificar 0 quanto a académica redimensiona seus conceitos de

avaliacao e o papel que representa nos processos de ensino e aprendizagem.

1.5 A relevancia da pesquisa

Consideramos relevante este estudo, em primeiro lugar, porque a
avaliacgdo € um procedimento indissociavel do ensino, conforme propdem
alguns autores como Luckesi (1999), Hoffmann (1993) e Hadji (2001)), e,
portanto, de grande importancia, podendo ser sempre melhorado. Em segundo

lugar, porque, como professores, sabemos que, na nossa vida profissional,



preocupamo-nos muito mais com o que ensinar e como ensinar, deixando um
pouco de lado o avaliar. Perdendo, assim, a oportunidade de fazer uso de uma
avaliacdo que sirva para nos situar e situar o proprio aluno em relagdo a
aprendizagem, para assim tomar a decisdo adequada em busca da solucéo
para as dificuldades encontradas. Finalmente, porque a literatura confirma que,
muitas vezes, a avaliagdo ndo é usada como deveria, e sim como um simples
instrumento de classificacdo e ndo um processo continuo, que deve nortear as
acOes do professor e do aluno.

Entendemos que, se o professor age assim, demonstrando estar preso a
concepcgdes conservadoras, perpetuando essa cultura de ensinar e aprender, é
porque tais concepcdes fizeram parte da sua vida, desde o ensino fundamental
até a sua formacéo académica.

Almeida Filho (1993) discute a importancia da explicitacdo da
abordagem de ensinar, que orienta o trabalho do professor. Isso sera possivel
quando o professor puder refletir sobre a sua pratica, enfatizando os fatores
que determinam a sua concepcdo de ensino, sua formacdo e,
conseglentemente, a sua forma de ensinar e avaliar.

Os estudos a respeito das crengas relacionadas ao processo de ensino
e aprendizagem de Lingua Estrangeira sdao importantes na medida em que
procuram explicar como acontece a aprendizagem de uma lingua, o
relacionamento de professores e alunos, o uso que os alunos fazem das
estratégias, a tomada de decisdes por parte dos professores e, principalmente,
a sua forma de avaliar, assim como outros aspectos na sala de aula de linguas.
Para Freudenberger (2002), € possivel também relacionar as crencas dos
professores a sua formacao inicial ou continuada, na tentativa de aperfeicoar a
sua atuacdo, de forma que se torne mais consciente e critica.

Para o Curso de Letras e para Programa de Mestrado em Letras, que
prepara novos professores, parece-nos importante a realizagcdo de pesquisas
que contribuem para a reflexdo a respeito das concepc¢des e pratica desses
profissionais, pois € indiscutivel a necessidade de que a formacdo deva ser

continua.



Especificamente a respeito da avaliagdo, mesmo no novo curriculo as
Licenciaturas em Lingua Estrangeira sé tém um semestre de Didatica que é a
disciplina onde se recomenda que seja tratado esse tema. Evidentemente néo
significa que ndo possa ser tratada em todas as disciplinas que compdem o
curriculo de formacéo do profissional em Letras.

Porém, o que se percebe é uma historica resisténcia a reflexdo e a
investigagdo empirica a respeito da avaliagdo em Lingua Estrangeira. Mesmo
no novo curriculo, ao qual o aluno esta sujeito hoje, ndo ha suficiente clareza e
destaque ou reformulacdo das praticas avaliativas, na tentativa de converter
teoria em prética, de forma que a avaliacdo esteja cada vez a servigo da acao

educativa, como propdem alguns autores como Hadiji(2001).

1.6 Indicadores de éxito

Os indicadores de éxito apontam para uma possivel solucdo do
problema. No caso desta pesquisa, entendemos como éxito a experiéncia
critica e reflexiva de trabalhar com a professora-académica, refletir sobre a sua
pratica docente, buscar solu¢des para os problemas detectados, com o intuito
de melhorar a sua prética e construir novos conceitos a respeito de aprender,
ensinar e avaliar e, principalmente, ver refletidos, nessa prética, indicios de que
ela redimensionou em algum grau a sua atuagao ou 0S seus conceitos.

Essa mudanca pode ser considerada muito significativa se tomarmos
como referéncia a concepc¢do de Murphey, citado por Barcelos (2001), de que é
possivel modificar as crencas desde que o comportamento seja primeiramente
modificado. Assim, € possivel pensar que um primeiro passo foi dado pela
professora-académica em direcdo a um reposicionamento dos seus conceitos,
especialmente no que se refere ao processo avaliativo.

Concluida a parte introdutéria desta dissertacdo, que trata dos motivos e
da preocupacéo em estudar a avaliacdo na formacao de professores de lingua

estrangeira, contextualizamos o problema a ser estudado, evidenciando os



objetivos e mostrando a relevancia e os indicadores de éxito desta pesquisa,
partimos para 0s outros capitulos.

O segundo capitulo, intitulado Referencial Tedrico, traz a fundamentacéo
tedrica da investigacdo. Examina os paradigmas cientificos que influenciaram a
educacao, bem como as metodologias de ensino e concepcdes que tratam da
avaliacdo de forma geral e especificamente em lingua estrangeira. Discute,
também, as crencas que envolvem o processo de ensinar, aprender e avaliar
em lingua estrangeira. Por fim, trata dos processos cognitivos e discursivos
envolvidos na aquisicdo, perpetuacdo e eventual modificacdo dessas crencas
(D’Andrade, 1987, Gee, 1999).

O terceiro capitulo desenvolve a concepcao metodoldgica adotada neste
estudo, a pesquisa-acao segundo Carr & Kemmis (1988), Kemmis & McTaggart
(1988), Thiollent (1996) e Burns (1999). Expde também as bases
procedimentais utilizadas para a geracdo dos dados, a saber, o Paradigma
Indiciario (Ginzburg, 1987).

No quarto capitulo, sdo discutidos os dados obtidos nas entrevistas,
questionarios e diarios, durante as trés etapas que constituem este trabalho de
pesquisa e demonstrados os resultados obtidos.

No dultimo capitulo, sdo apresentadas, como consideracfes finais,
reflexBes retrospectivas acerca dos resultados. Além disso, iremos constatar se

0s objetivos do trabalho foram atingidos satisfatoriamente



CAPITULO I

REFERENCIAL TEORICO

“Onde ndo ha amor, s6 ha problemas

de carreira e de dinheiro para o

professor; e de tédio para os alunos”.
Edgar Morin.

2. Introducéo

Neste capitulo, apresentamos a base teorica relativa aos paradigmas
cientificos que deram origem as varias concepcdes de ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira bem como as concepcdes de avaliacéo.

A seguir, expomos conceitos e caracteristicas das crencas a respeito do
ensino, aprendizagem e avaliacdo em lingua estrangeira e as suas influéncias
na formacdo de novos professores. Finalmente, discutimos como a teoria do
socioletramento (Gee, 1999) e do modelo cultural de D’Andrade (1987)
contribuem para equacionar oS processos cognitivos e discursivos envolvidos

na aquisicao, perpetuacéo e eventual modificacdo dessas crencas.

2.1 A avaliacédo e os paradigmas cientificos

A forma como a educacdo é desenvolvida reflete a percepcdo e o
conhecimento de teorias vinculadas a determinados modelos de ciéncia. Dessa
maneira, na concep¢do de Vasconcellos (2002), é preciso reconhecer a
urgéncia de se rever a forma de conceber a ciéncia e a educacéo, para que se
possa refletir a respeito de reais possibilidades de mudanca.

Segundo a referida autora (2002), ndo se pode negar que a universidade
se coloca a servico da elaboragdo e reelaboragcdo constante da ciéncia. A
evolugdo histérica do conceito de ciéncia estd profundamente relacionada a

concepcao de educacao, entdo, refletir sobre os conceitos e fins da educacéo
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implica refletir sobre os paradigmas cientificos da humanidade. Dessa forma, €
possivel inferir gue do mesmo modo que os diferentes paradigmas determinam
as concepcodes de educacédo, também influenciam os vérios enfoques dados ao
ensino de linguas e a avaliacdo na escola.

E importante esclarecer o que pressupde o Paradigma Tradicional e o
Paradigma Emergente, que sdo o0s grandes modelos cientificos da
humanidade, bases da ciéncia e da educac¢do no transcorrer da historia. Na
opinido de Morin (2000), estamos numa época de mudanca, em que o velho
paradigma, obriga-nos a disjuntar, a simplificar e a reduzir, a formalizar sem a
capacidade de unir aquilo que esta disjunto e sem poder conceber 0s conjuntos
ou a complexidade do real. Estamos em um momento em que um paradigma
ainda ndo morreu, e o outro ainda ndo nasceu. Nesses momentos de transicao,
ambos coexistem, dando origem aos diferentes enfoques que percebemos na

educagdo como um todo e, consequentemente, na avaliagao.

2.1.1 O Paradigma Cientifico Tradicional

Para exemplificar o Paradigma Cientifico Tradicional, Morin (2001) evoca
o “grande paradigma do ocidente”, formulado por Descartes e imposto pelo
desenvolvimento da historia européia a partir do século XVII. O paradigma
cartesiano proporciona uma dupla visdo de mundo quando separa o sujeito e 0
objeto, cada qual no seu préprio dominio: de um lado, a filosofia e a pesquisa
reflexiva, o homem questionando-se sobre 0s seus problemas existenciais e,
do outro, a ciéncia e a pesquisa objetiva, o objeto sujeito a observacao e
experiéncias. Essas concepcoes, que também levam a um tipo de raciocinio
reducionista, do tudo ou nada, certo ou errado, caracterizam o que Morin
chama de Paradigma da Simplificagao.

Ainda para esse autor, “o paradigma efetua a selecéo e a determinacao
da conceptualizacdo e das operacOes logicas. Designa as categorias
fundamentais da inteligibilidade e opera o controle de seu emprego. Assim, 0s

individuos conhecem, pensam e agem segundo paradigmas inscritos
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culturalmente neles” (p.25). Dessa forma, cada paradigma traz implicacdes
para a area educacional e, conseqientemente, influencia os principios que
norteiam a avaliacéo.

Vasconcellos (2002) faz um breve relato de como essa influéncia se
desenvolveu historicamente.

Na ldade Média, o pensamento era predominantemente marcado pelo
teocentrismo, e a realidade era sagrada por ter sido criada por Deus. Logo, ao
homem cabia contemplar e compreender a harmonia existente no universo.

A partir dos séculos XVI e XVII, as descobertas revolucionarias na Fisica
e na Astronomia, vieram a substituir a concep¢do de mundo organico e
espiritual pela nocdo de um mundo maquina, composto de objetos distintos.
Esse periodo, chamado de Idade Moderna, foi marcado pelo Renascimento,
caracterizado pelo antropocentrismo e racionalismo, que pés em xeque o poder
da igreja e colocou o préprio homem como centro do desenvolvimento humano.

Descartes contribuiu com os principios filoséficos que sustentaram o
surgimento da ciéncia moderna. O pensamento cartesiano, exposto no
Discurso do Método, destaca as seguintes idéias: a distincdo entre o espirito e
a matéria e o reconhecimento da superioridade da mente sobre a matéria; a
concepcdo de Galileu de que a natureza € governada por leis, cujas férmulas
sdo matematicas; e a crenca de que é preciso decompor uma questdo em
outras mais faceis até chegar a um grau de simplicidade que evidencie a
resposta.

Este paradigma cientifico trouxe duas distincdes fundamentais para as
Ciéncias Sociais que estavam surgindo: a separacao entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento proveniente do senso comum e a separagao entre
natureza e pessoa humana. Assim, instalou-se um paradigma que dava
supremacia a racionalidade e aos resultados contabilizaveis, resistente de ser
mudado. Isso porque a ciéncia moderna reconheceu a Matematica como
instrumento de analise. Logo, passou-se a acreditar que, para conhecer, €
preciso quantificar, ou seja, o rigor cientifico da-se pelo rigor das medicdes.

Mudar essas concepcdes € muito dificil, € toda uma estrutura de pensamento,
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de conceitos que parecem matematicamente comprovados. Somando-se a

isso, Morin (2001) propde que

Ao determinismo de paradigmas e modelos explicativos
associa-se o determinismo de conviccbes e crencas, que,
guando reinam em uma sociedade, impdem a todos e a cada
um a forca imperativa do sagrado, a forca normalizadora do
dogma, a forca proibitiva do tabu. As doutrinas e ideologias
dominantes dispdem, igualmente, da for¢a imperativa que traz
a evidéncia aos convencidos e da forga coercitiva que suscita o
medo inibidor nos outros. (27).

Vasconcellos (2002) coloca que a influéncia do pensamento cartesiano,
ainda hoje, reflete-se no modelo educacional predominante, o qual gera
comportamentos preestabelecidos, que ndo tolera divergéncias de
pensamento, que aceita passivamente a autoridade e a certeza das coisas.
Esse modelo exige dos alunos memorizacdo, copia, énfase no conteddo e no
produto, punindo erros e tentativas de liberdade de expressdo. Da mesma
forma, reflete-se na avaliagéo, traduzindo-se na eficiéncia e padronizacdo, na
mensuracao e classificacdo, que separa ganhadores de perdedores. Assim, de
acordo com Morin (2001), “um paradigma pode ao mesmo tempo elucidar e
cegar, revelar e ocultar. E no seu seio que se esconde o problema-chave do
jogo da verdade e do erro”. (p.27), pois ha muitos aspectos do desenvolvimento
de um aprendiz que ndo podem ser expressos pela exatiddo dos numeros,
como, por exemplo, habitos, atitudes, colaboracéo e participacao.

Em contrapartida ao modelo classico de grande repercussdo na area
educacional, surgem novas concepgdes e perspectivas, que Vasconcellos

(2002) caracteriza como Paradigma Emergente.

2.1.2 Paradigma Cientifico Emergente

A partir do século XIX, a concepcdo mecanicista decorrente do

paradigma cartesiano comeca a perder o seu poder de influéncia, inicia-se,
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entdo, uma ruptura entre o mundo moderno e o contemporaneo. As grandes
descobertas e o desenvolvimento de novas teorias embasam uma nova forma
de compreender a realidade. As teorias relacionadas a evolucéo bioldgica das
espécies mudam a concepc¢ao de universo, que passa a ser concebido como
um sistema evolutivo.

As transformacdes nos conceitos fisicos derrubam os principais
conceitos da visdo cartesiana em relacdo ao universo, que passou a ser
concebido como um todo indiviso e ininterrupto.

Essa nova forma de ver o mundo, que Morin (1985) denomina de
Paradigma da Complexidade, “nos orienta a pensar sem nunca fechar os
conceitos, a quebrar as esferas, a restabelecer as articulagbes entre o que se
encontra dividido, a nos esforcar para compreender a multidimensionalidade, a
pensar com a singularidade, com a localidade, com a temporalidade, a jamais
esquecer as totalidades integradoras” (p.59-60).

Nesse tipo de pensamento, Morin (2001) propbe que os dados e
informacgdes precisam estar localizados em um contexto para que tenham
sentido. Por exemplo: a sociedade é para homens e mulheres mais do que um
contexto, ela forma o todo organizador do qual eles fazem parte. O todo tem
gualidades ou propriedades que nao sdo encontradas nas partes se elas
estiverem isoladas umas das outras, assim como certas qualidades ou
propriedades das partes podem ser inibidas pelas restricdes derivadas do todo.

Nessa relacdo do todo com as partes, ha de se considerar também a
presenca do todo no interior de cada parte, como no caso do seres vivos e da
sociedade. Assim como cada célula contém a totalidade do patrimdnio genético
de um organismo policelular, a sociedade, como um todo, esta presente em
cada um de nés, na nossa linguagem, saberes, crencas, hormas e obrigacdes.

Para compreendermos a caracteristica multidimensional do pensamento
complexo, € preciso compreender que o homem nao é sé corpo e alma, ele é,
ao mesmo tempo, um ser com dimensdes: bioldgica, psiquica, social, afetiva e
relacional, assim como a sociedade em que vive apresenta as dimensdes

histéricas, econémicas, socioldgicas, religiosas, etc. Entdo, a construcdo de um
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conhecimento significativo ha de considerar essa complexidade, ndo pode
separar uma das partes do todo, nem as partes umas das outras.

A complexidade desse novo paradigma, para Morin (2000), caracteriza-
se por um tipo de pensamento que € capaz conceber, a0 mesmo tempo, a
incerteza e a organizacdo. E, também, capaz de reunir e contextualizar,
enguanto reconhece, ainda, o individual, o singular e o concreto.

Para Vasconcellos (2002), essas novas concepc¢des, relacionadas a um
novo paradigma cientifico emergente, como o0 pensamento sistémico, 0
conceito de auto-organizacdo, o conhecimento como um processo, a no¢ao de
que tudo estd em movimento e conectado em rede, acarretam profundas
implicagbes na educacéo.

Nessa nova concepcao de educacdo, o aprendiz passa a ser o foco,
considerado um ser de relacdes, contextualizado, um sujeito capaz de construir
0 seu préprio conhecimento em interacdo com 0s outros.

O erro, que antes era combatido, agora, € visto como parte do processo
de aprender, na opinido de autores como Hoffman (1993) e Luckesi (1999).
N&o somente nas escolas ou na universidade, mas em qualquer aspecto da
vida, todos estamos sujeitos a errar. Entdo, o ideal € aprender com erros. O
professor que ndo admite o erro nos seus alunos esta tirando dele
oportunidades de aprendizagem.

Em sintese, estamos ainda em fase de transicdo na area da educacao,
convivendo com o Paradigma da Simplicidade ou Tradicional, que tem o
professor como centro do processo de ensino e aprendizagem, valorizando a
produtividade e a eficicia, o aluno é quem recebe e reproduz as informacdes
recebidas e, no final, € avaliado quantitativamente para que se constate o
quanto ele assimilou do que lhe foi ensinado. Ja no Paradigma da
Complexidade ou Emergente, o aluno passa a ser 0 centro do processo, 0
objetivo do ensino é o seu desenvolvimento integral, 0 que pressupfe que se
criem condi¢cdes para que ele va conquistando a sua autonomia. Ao professor,
cabe orientar esse processo, no qual a avaliacdo deveria contribuir para o

crescimento de ambos, situando e indicando novos rumos. Porém, esse ainda
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€ um caminho que estamos percorrendo, de acordo com as varias perspectivas
pelas quais a avaliacdo € concebida.

Como é de se esperar, assim como na educacdo em geral, a
coexisténcia de diferentes paradigmas possibilita que haja também diferentes
enfoques nos processos de ensinar, aprender e avaliar o ensino de lingua
estrangeira.

A seguir, trataremos a avaliacdo nas diferentes perspectivas,

provenientes dos diferentes paradigmas que influenciaram a educacéao.

2.2 A avaliacdo na escola

Fazer julgamentos avaliativos € uma caracteristica da vida social.
Constantemente julgamos se algo é bom ou ruim, se é aceitavel ou nao, se
pode ou ndo ser melhorado. A avaliacdo € uma atividade natural, pois faz parte
da nossa existéncia diaria. Tal processo pode ser formal ou informal, pode ser
feito explicito ou inconscientemente, ou seja, ndés estamos constantemente
fazendo avaliagcdes, de um tipo ou de outro, e modificando o nosso
comportamento de acordo com elas (Rea-Dickins&Germaine,1993).

J& no contexto educacional, no qual a avaliacdo € uma parte intrinseca
do ensino e da aprendizagem, ela deve acontecer de forma sistematica, com
critérios e principios muito bem definidos. Para os referidos autores, a
avaliacao € importante para o professor porque € capaz de fornecer uma gama
de informacdes para serem usadas na futura direcdo da pratica de sala de
aula, no planejamento dos cursos e na administracdo de tarefas de
aprendizagem e dos estudantes.

Para pensarmos em avaliacdo na escola, temos de considerar que ela
esta inserida numa sociedade que determina valores, crencas e
comportamentos cuja transmissao € assegurada por essa mesma escola, pois,
na concepc¢ao de Morin (2000 p.67), “O paradigma que produz uma cultura €

ao mesmo tempo o paradigma que reproduz essa cultura”.
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Os estudos desenvolvidos nas Ultimas décadas tém demonstrado a
relagédo da escola com o contexto socioecondémico no qual esta inserida. Esses
estudos demonstram que a escola € um espaco politico e que os valores e
crencas do senso comum que orientam a pratica escolar sdo socialmente
construidos a partir de pressupostos normativos e politicos. No Brasil, vem
crescendo o numero de trabalhos que demonstram a preocupacdo dos
estudiosos com a avaliagdo educacional e o seu papel como instrumento de
reproducdo da estrutura social, através dos mecanismos de controle e
seletividade que ela pode proporcionar (Sarmento, 1997).

A respeito disso, Luckesi (1999) defende a idéia de que a sociedade é
desigual, pois estd estruturada em classes. Afirma, ainda, que a avaliacdo,
quando utilizada independente do processo de constru¢cdo do conhecimento,
pode favorecer o processo de seletividade social, pois, dessa forma, ela esta
muito mais vinculada a reprovacdo do que aprovacao.

Gama (1987), baseando-se em Enguita, reconhece que € nas relacdes
sociais e nas praticas vividas na escola que as criancas e jovens sao
conduzidos a aceitar as rela¢des sociais do trabalho adulto. Nesse processo, a
avaliacdo ocupa lugar de destaque, pois € na escola que aprendemos a
substituir a nossa auto-estima pela avaliacdo que os outros fazem de nds, ou
deixar que outros decidam o nosso valor. E, mesmo que a escola apregoe 0
uso da avaliacdo como diagnostico, é sua funcao classificatéria que se impde
na pratica.

Isso possivelmente ocorre porque, segundo Sarmento (1997, p.14),

nem sempre o0s envolvidos tém clareza das fungbes da
avaliacdo e como eles proprios sdo capturados por valores,
preconceitos, atitudes sociais que vao produzindo e impedindo
gue a avaliacdo possa ser utilizada de forma dindmica, como
instrumento da melhoria do processo ensino-aprendizagem
diagnosticando falhas, reorientando a préatica no sentido de
mudancgas que permitam uma pedagogia critica.
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Dessa forma, na escola, o aluno vai assimilando e construindo modelos
de comportamento e de principios que devam nortear as relagbes sociais. Ja
no caso do professor, se ele ndo refletir sobre a sua pratica de ensinar e
avaliar, ela sera pautada somente pelos modelos que recebeu, resumindo-se a
reproduzir a estrutura social na qual esta inserido. No entanto, isso ndo €
necessariamente dessa forma. Quando o professor consegue refletir sobre a
sua pratica e estar consciente dela, pode mudéa-la e, assim, atender as
verdadeiras necessidades dos seus alunos, promovendo, ndo classificando e
excluindo através da avaliacao.

Entretanto, o que o professor compreende por avaliagéo e o uso que faz
dela vai depender dos pressupostos tedricos em que ele estd embasado e/ou

quais praticas sociais lhe servem de exemplo.

2.2.1 A concepgao tradicional de avaliar

Os trabalhos de Ralph Tyler, a partir da década de 40, foram os que
mais influenciaram a avaliacdo educacional no Brasil, dentro da perspectiva
tradicional de avaliar. A sua abordagem avaliativa é resultado de um
movimento que se iniciou na década de 30 e que possibilitou a idéia de
mensuracgao através de testes padronizados, dando origem a outros estudos na
area que viabilizaram a utilizacdo de varios procedimentos avaliativos como,
por exemplo, inventarios, escalas, listas de registro e questionarios para colher
informagbes sobre o comportamento dos alunos em relagdo aos objetivos
curriculares. Essa proposta utiliza a avaliagdo como um instrumento capaz de
verificar se 0s objetivos educacionais estdo sendo alcancados pelo programa
de ensino (Vasconcellos,2002).

Na concepcao de Saul (1995), essa forma de avaliar, resultante de uma
concepcao tecnolégica de educacdo, termina por apoiar o planejamento de
educacao, que é externo ao processo de ensino, determinado pela sociedade.

A avaliacdo da aprendizagem, numa perspectiva tradicional, para

Vasconcellos (2002), tende a valorizar os aspectos técnicos, os padrées de
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racionalidade e eficiéncia, o carater cientificista, 0os meéetodos e o0s
procedimentos operacionais. Mesmo que, nesta perspectiva, ja estivessem
presentes as funcdes da avaliacdo como procedimento para diagnosticar
deficiéncias e habilidades, acompanhar e controlar o aprendizado do aluno,
informar alunos e professores sobre o0s progressos obtidos e classificar os
estudantes de acordo com o nivel de aproveitamento, comparados com o
grupo. O que predominou, no Brasil, foi a funcdo classificatéria da avaliagdo em
prejuizo das funcdes diagnostica e formativa.

De acordo com Luckesi (1999), “a avaliacdo escolar estipulou como
funcdo da avaliacdo a classificacdo, e ndo o diagndstico como deveria ser
constitutivamente”. (p. 34). Desse modo, o julgamento de valor, que
possibilitaria uma nova tomada de decisdo sobre o objeto avaliado, passou a
ter a funcdo estética de classificar um objeto ou um ser humano histérico num
padréo definitivamente determinado. Nesses moldes, a avaliagdo n&o funciona
Como pausa para pensar a pratica e retornar a ela de forma mais adequada,
mas sim como um ponto definitivo de chegada, o que ndo €& aceitavel
especificamente quando o objeto da acdo avaliativa é dindmico como o
processo de ensino e aprendizagem.

A escola tradicional adota uma concepcdo de avaliagdo classificatoria,
por isso a qualidade do ensino refere-se a padrbes predeterminados, de carater
comparativo, como critérios de promocao, gabaritos de respostas, padrdes de
comportamento ideal. Nesse caso, a qualidade do ensino é confundida com
sistemas de médias e estatisticas (Hoffmann,1993).

Como reacgdo aos pressupostos tedricos e aos objetivos dessa proposta,
surgiram outros enfoques avaliativos, baseados em teorias diferentes. Tais

enfoques propdem uma avaliacdo mais dindmica e participativa.

2.2.2 Defini¢cBes e caracteristicas da avaliacdo em novas perspectivas

A maioria dos professores acredita que a forma tradicional de avaliar

pode ser um bom caminho para assegurar um ensino de qualidade, o que é
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justificavel devido ao carater quantificador, e pelo fato de que a familia e a
sociedade geralmente compartiham dessa concepcédo, dificultando as
tentativas de inovagado propostas pela escola. No entanto, Hoffmann (1993)
constata que ha professores que percebem a necessidade de mudar, quem
sabe, estimulados por uma nova visdo de ensino. Eles sabem que a avaliacéo
pode ser diferente, tendo muito a contribuir para o crescimento do aluno, do
professor e a melhoria do ensino.

A partir da década de 70, no Brasil, foram surgindo novos modelos de
avaliacdo educacional, que correspondiam as expectativas dos professores
que, segundo Hoffmann (1993), demonstravam inconformidade com a prética
tradicional, classificatéria, pelo prejuizo real que pode trazer para a formacao
intelectual e moral dos alunos.

Para exemplificar como acontece o processo avaliativo, de acordo com
0s modelos mais contemporaneos, apresentaremos algumas das concepcgdes e
caracteristicas da avaliacdo educativa, propostas por alguns autores que
defendem as novas perspectivas de avaliacao.

Na concepcao de Luckesi (1999), a “avaliacdo pode ser caracterizada
como uma forma de ajuizamento da qualidade do objeto avaliado, fator que
implica uma tomada de posicdo a respeito do mesmo, para aceita-lo ou
transformé-lo” (p.33). A avaliacdo, concebida como um juizo de valor, induz a
uma afirmacéo qualitativa sobre um determinado objeto, partindo-se de critérios
preestabelecidos. Nesse sentido, quanto mais o objeto avaliado aproximar-se
do ideal estabelecido, mais sera considerado satisfatério. O julgamento, apesar
de qualitativo, ndo serd de todo subjetivo, pois formar-se-4 a partir dos
indicadores da realidade que delimitam a qualidade esperada e o fim a que se
destina tal objeto. Finalmente, baseando-se no juizo de qualidade e nos
indicadores da realidade, a avaliacdo conduz a uma tomada de decisdo com o
intuito de corrigir ou reorientar as acdes pedagdgicas.

Luckesi (1999) defende o uso da avaliacdo educacional como um

mecanismo de diagndstico da situacdo, que objetive 0 avanco e o crescimento
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do aluno, que deva servir como instrumento de identificagdo dos caminhos ja
percorridos assim como, identificacdo dos caminhos a serem perseguidos.

Para Hoffman (1991), “a avaliagédo € a reflexdo transformada em acéo.
Acdo essa que nos impulsiona a novas reflexbes. Reflexdo permanente do
educador sobre a sua realidade, e acompanhamento passo a passo, do
educando, na sua trajetéria de construgdo do conhecimento. Um processo
interativo, através do qual educandos e educadores aprendem sobre si
mesmos e a realidade no ato proprio da avaliagcdo” (p.18). A autora concebe a
avaliacdo numa perspectiva construtivista, dialégica e mediadora. Em uma
concepgao construtivista de avaliacdo, a qualidade do ensino deve ser
analisada em relacdo aos objetivos perseguidos com vistas ao
desenvolvimento maximo dos alunos a partir das oportunidades que lhe séo
oferecidas pela escola. A acdo avaliativa mediadora pressupde o respeito pelo
saber elaborado pelo aluno, partindo do dialogo reflexivo e desafiador a
respeito desse saber, buscando uma acgéo educativa que privilegie a autonomia
moral e intelectual dos aprendizes.

Assim como Hoffmann (1993), Antunes (2002) também evidencia a
importancia de uma avaliacdo de qualidade, que respeite 0 méximo de cada
um, “E importante que todos fagam o melhor possivel e que o melhor possivel
de um possa valer apenas em relacdo as suas potencialidades e ndo as dos
demais” (p.30), ignorando a existéncia das diferencas pessoais, como acontece
na avaliacao classificatoria.

Numa perspectiva mais abrangente, Melchior (1998) concebe *“a
avaliacdo como um mecanismo regulador da pratica educativa, através da
compreensao de si mesma e da tomada de decisdo racional a partir dos seus
resultados” (p.39). Assim, a avaliacdo constitui-se em um processo, holistico,
contextualizado no processo de ensino e de aprendizagem, que deve ser
realizado de forma democratica, na qual todos os elementos envolvidos
avaliam e sdo avaliados em consonancia com 0s pressupostos do projeto

pedagogico.
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Quando a acao educativa da-se através da interacao entre o aluno e o
professor, e a avaliacdo é parte desse processo, Melchior (1998) acredita que
ela deve se realizar também de forma participativa, desde a elaboracdo dos
critérios até a expressao dos resultados. Na efetivacdo de uma acdo avaliativa
participativa, o professor registra o desempenho do aluno, constata o que ele
nao aprendeu, propde atividades alternativas, torna a observar e discute com o
aluno as respostas. Assim, vai obtendo resultados provisérios sobre o
desenvolvimento do aluno. Esse processo vai gerar um parecer descritivo
baseado nas anotacfes do professor e nas discussdes realizadas com o aluno.
Também faz parte da avaliagcdo participativa a auto-avaliagéo, baseada sempre
em critérios preestabelecidos conjuntamente. Esses dois instrumentos geram
os dados que serdo analisados por todos os elementos envolvidos no
processo, resultando em uma nota ou conceitos.

Perrenoud (1999) propde a avaliagdo como uma concepcao formativa.
Para ele, essa concepc¢do constitui-se em “toda a préatica de avaliacdo continua
que pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer
gue seja o quadro e qualquer que seja a extensao concreta da diferenciacdo do
ensino” (p.78). Segundo o autor, para mudar as praticas avaliativas no sentido
de passar de menos seletiva para mais formativa, talvez fosse necessario
mudar a escola, pois a avaliacdo estd no centro do sistema didatico e do
sistema de ensino, por isso tanta resisténcia as mudancas. Em sintese,
Perrenoud (1999) defende a evolucdo das préticas avaliativas de forma que
sirvam para ajudar o aluno a aprender e o professor a ensinar.

Em consonancia com os autores ja citados, Hadji (2001) ressalta que a
avaliacdo deve estar sempre a servico da acao educativa, contribuindo para a
evolucdo do aluno e situando-o no processo do qual participa, de forma que
cada vez se torne mais autor das suas aprendizagens. Ao professor cabe o
papel de permitir que os varios instrumentos utilizados para avaliar prestem
esse servico, o que acontecera a partir da compreensao da avaliagcdo como um

fator de formacao.
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Assim, da mesma forma que a avaliacgdo do processo ensino-
aprendizagem, de modo geral, sofreu a influéncia dos dois macroparadigmas
das ciéncias, a avaliacdo no ensino de linguas estrangeiras, nao teria por que
ser diferente, considerando que esse processo acontece no mesmo contexto
escolar em que as outras disciplinas e que os professores saem das mesmas
universidades.

No processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, de
acordo com Mejia (1995), vem crescendo a preocupacédo dos professores com
a avaliacdo, pois sentem a necessidade de avaliar os resultados dos seus
planejamentos, ajustando-os aos objetivos previamente estabelecidos. Essa
preocupacdo é também de grande parte dos professores de outras disciplinas.

Como a avaliacdo esta inserida no processo de ensino e aprendizagem,
parece-nos importante tratar também do ensino e das abordagens que tém

orientado a pratica dos professores na aula de lingua estrangeira.

2.3 O ensino de lingua estrangeira no Brasil

A importancia que é dada ao ensino de linguas estrangeiras, no Brasil,
especialmente ao Inglés, € comprovada tanto pela sua obrigatoriedade no
ensino regular quanto pelo crescente numero de escolas particulares de
linguas que vemos surgir a cada ano.

Cada vez mais, as pessoas acreditam que é necessario aprender Inglés,
por isso a demanda vem crescendo tanto nos paises desenvolvidos como nos
em desenvolvimento. Na opinido de Paiva (1996), o que leva tantos paises a
investir no ensino de inglés como lingua estrangeira € o interesse em ter
acesso a ciéncia e a tecnologia, bem como ao comércio e ao turismo
internacional e, ainda, a ajuda militar e econdmica. Dessa forma, o0 ensino da
lingua inglesa traz implicacbes sociais e politicas. Para a mesma autora, sdo
varios 0os motivos que levam as pessoas a estudar inglés: fazer turismo,
assumir cargo de chefia ou conseguir bolsas de estudos. Poderiamos

acrescentar a busca de qualificacao profissional, considerando que 0 acesso a
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autores renomados, em muitas areas de estudo, s6 é possivel para quem |é
inglés.

Porém, a nossa realidade quanto a qualidade do ensino de linguas é um
tanto desanimadora. Conforme Almeida Filho (1993), um dos fatores que
contribui para essa realidade, € o estado das grandes universidades brasileiras,
nas quais a area de estudo e pesquisa sobre o ensino e aprendizagem de
linguas tem sido uma das mais resistentes a mudangas €, também uma das
mais demoradas em compatibilizar-se com a pesquisa experimental empirica
em contextos nacionais, alimentando a continuidade dos problemas
enfrentados nos cursos de Letras, que sao 0s responsaveis por colocar, no
mercado de trabalho, novos professores, que fatalmente levardo para a sua
pratica as lacunas de sua formacao.

Moita Lopes (1996) evidencia outro fato preocupante no ensino de Inglés
como lingua estrangeira no Brasil, que é a énfase dada a cultura nas aulas de
lingua. Isso se deve ao interesse tedrico pelas regras de uso real da lingua e
sua aplicacdo no ensino. O autor ressalta que se por um lado professores e
alunos demonstram uma atitude exagerada e de quase adoracdo pela cultura
inglesa, por outro, os livros didaticos correspondem as suas expectativas
incorporando as regras da fala para facilitar o uso correto na interacao social.
Nao se quer dizer com isso que ensino da cultura da lingua estrangeira seja
excluido da sala de aula, apenas que ndo deve ser o foco da aprendizagem,
mesmo porque ensinar cultura ndo € garantia de ensino comunicativo.

Porém, na opinido de Moita Lopes (1996), a competéncia comunicativa
ndo esta necessariamente relacionada com o ensino da cultura ou das regras
de uso da lingua, pois sabemos que a maioria dos alunos brasileiros néao tera
oportunidade de utilizar tal conhecimento, configurando-se em uma
aprendizagem que nao atende as necessidades dos alunos, o que pode
contribuir também para o descrédito no ensino de lingua estrangeira. Para o
autor, uma abordagem mais coerente com a nossa realidade seria enfatizar o

ensino instrumental, principalmente nas escolas de ensino médio, com o



24

objetivo de ensinar a ler, 0 que parece ser algo possivel de ser atingido com
eficiéncia no contexto atual das escolas publicas brasileiras.

A respeito de como o ensino de Inglés acontece nas escolas, Almeida
Filho (2001) acredita que ha uma grande diferenca entre o que se pratica em
sala de aula e o que projetam os académicos, teodricos e pesquisadores nas
universidades, pois ha que se considerar as disparidades que acontecem no
ensino de uma regido para outra e entre as diferentes escolas. Ainda, a
urgéncia em aprender uma nova lingua, seja para uso pessoal ou profissional,
evidencia uma outra disparidade que existe no pais ha quinhentos anos,
aprender sobre a lingua (aprender sé para quase ler) para conseguir alguma
distingdo social e, aprender para o uso real, quando isso beneficia o trabalho, a
formacdo ou os contatos internacionais.

A perspectiva de aprender uma lingua estrangeira para usos reais €
impulsionada, por um lado, pelas exigéncias da vida e do trabalho e, por outro,
pelos ideais de uma elite académica sistematicamente envolvida em criar
novas alternativas, que desqualificam a visdo por movimentos pendulares, ou
seja, ora se ensina a forma da lingua explicitamente, ora s6 implicitamente.
Enquanto essa visdo estiver prevalecendo, refor¢a-se a idéia de que o ensino
de lingua estrangeira presta-se a aplicagdo de idéias momentaneas do proprio
ensino de linguas e das outras ciéncias como a Linguistica.

De acordo com a concepcao de Almeida Filho (2001), se o ensino que
desejamos for de origem vivencial do uso e ndo somente um verniz de
distincdo sem preocupacdo com o desempenho na nova lingua, serd preciso
esclarecé-lo e reafirmar os seus tragcos constitutivos. Mesmo quando ja esta
claro que o ensino a ser desenvolvido € o comprometido com o uso, pode-se
optar entre duas bases: ensinar e aprender o sistema primeiro e introduzir
gradativamente 0 uso ou vivenciar a comunicacdo e nela aprender a lingua,
mesmo com dificuldades no principio. A primeira caracteriza-se como
abordagem sistémica gramatical e a segunda, como abordagem comunicativa.

Almeida Filho (2001) acredita que uma mudanc¢a nos rumos do ensino

de linguas passa por uma analise histérica do que viemos realizando no pais;
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um exame atento dos pressupostos teodricos e 0 uso da abordagem
comunicativa seriam alternativas a centralizagdo dada ao sistema linguistico no
ensino de linguas. O autor sugere que se realizem mais pesquisas na busca de
meétodos que correspondam a necessidade do momento e que se invista em

um processo reflexivo de formacéo de professores.

2.4 As principais abordagens de ensino de lingua estrangeira no Brasil e

as caracteristicas da avaliacdo em cada uma delas

Na concepcédo de Almeida Filho (1993, p.17), uma abordagem equivale a
“um conjunto de disposicdes, conhecimentos, crencas, pressupostos e
eventualmente principios sobre o que é a linguagem humana, lingua
estrangeira, e 0 que € aprender e ensinar uma lingua alvo”. Para o autor, em se
tratando de ensino de lingua estrangeira na escola, tais disposi¢cdes e
conhecimentos precisam também abranger as concepc¢des de homem, de sala
de aula e dos papéis que representam professor e aluno de uma nova lingua.
O conceito de abordagem €, ainda, também entendido como uma filosofia, um
enfoque, um tratamento, uma lida, que inclui a construcdo do processo de
aprender e ensinar uma nova lingua.

Todo o professor de lingua estrangeira, segundo Almeida Filho (idem.),
atua de acordo com uma determinada abordagem. As suas concepcfes de
linguagem, de aprender e de ensinar uma lingua sdo a esséncia das
competéncias do professor. A competéncia mais basica é a implicita, que se
constitui de intuicdes, crencas e experiéncias. No momento em que possuimos
uma competéncia linguistico-comunicativa para ensinar num sentido mais
basico, e o fazemos baseados em como 0s nossos professores nos ensinaram
ou em como aprendemos coisas parecidas, ja podemos produzir um modo de
ensinar orientado por uma abordagem implicita, latente e, freqientemente,
desconhecida por nés. Porém, para evoluir rumo a uma abordagem consciente,
o professor necessita desenvolver uma competéncia aplicada, que é aquela

gue o habilita a ensinar de acordo com o que sabe conscientemente,
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permitindo que ele explique porque ensina assim e justifique os resultados que
alcanca. Finalmente, para elevar-se ao nivel mais alto de fruicdo profissional, o
professor necessita desenvolver uma competéncia profissional que o leve a
conhecer os seus deveres, 0 seu potencial e a sua importancia social quando
exerce 0 magistério na area do ensino de linguas. Nesse ponto, o professor ja
€ capaz de administrar o seu proprio crescimento e participacdo em
movimentos e atividades de atualizacdo permanente.

Frawley (2000), adotando uma perspectiva sociocomputacional, ou seja,
tentando aproximar a teoria socio-histérica de Vygotsky com o
computacionalismo, defende a existéncia de trés tipos de processamento de
informagbes: 0 processamento ndo-consciente, a consciéncia e a
metaconsciéncia. O primeiro tipo de processamento ocorre quando codificamos
automaticamente as informacfes sem que elas sejam submetidas a
consciéncia, ou seja, quando aprendemos e transmitimos sem refletir,
questionar ou explicar, como no caso da competéncia implicita, de que trata
Almeida Filho (1993). O segundo tipo é o processamento consciente, que
ocorre quando somos capazes de relatar o que vivenciamos, isto €, as nossas
experiéncias e seus aspectos diversos, de forma constativa e ainda presa a
determinacdes contextuais. O terceiro e Ultimo tipo € a metaconsciéncia,
quando somos capazes de abordar distanciada, reflexiva e abstrativamente
nossas experiéncias, semelhantemente ao que ocorre quando o professor
adquire uma competéncia aplicada e posteriormente a competéncia profissional
Almeida Filho (1993).

As abordagens usadas para o ensino de lingua estrangeira sao varias e
vém mudando desde o final do século passado. Neves (1996) constatou, em
levantamento tedrico realizado em 1993, que, no Brasil, as abordagens que
mais influenciaram a metodologia de ensino de linguas foram: a Abordagem
Tradicional ou Gramética e Tradugcdo, a Abordagem Direta, a Abordagem
Estrutural ou Audio-Lingual e a Abordagem Comunicativa. Todas as
abordagens mencionadas serdo apresentadas a seguir. Nelas iremos ressaltar

como se efetua a prética avaliativa.
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2.4.1 A abordagem da gramatica e da traducéo

Para Leffa (1988), a abordagem da Gramética e da Traducédo tem sido a
metodologia com mais tempo de uso na histéria do ensino de linguas e &,
também, a mais criticada. Surgiu com o interesse em acessar as culturas grega
e latina na época do renascimento. Mesmo que esporadicamente, continua
sendo utilizada até hoje, com adaptacdes e com finalidades mais especificas.

Essencialmente, essa abordagem consiste no ensino da segunda lingua
pela primeira, toda e qualquer informacgéo ou explicacdo que o aluno necessite,
Ilhe é dada na sua lingua materna. Ainda de acordo com Leffa (1988), séo trés
0s passos fundamentais para a aprendizagem de uma lingua: a memorizagao
prévia de listas de palavras; conhecimento das regras necessarias para juntar
essas palavras em frases e exercicios de traducéo e versao.

Essa abordagem configura-se como dedutiva, partindo sempre da regra
para o exemplo, enfatizando a forma escrita da lingua. Pouca ou nenhuma
atencdo € dada aos aspectos da pronudncia ou da entonacdo. A origem da
maioria das atividades da sala de aula esta no livro texto.

Dessa forma, o professor, para empregar essa metodologia, hdo precisa
ter um dominio significativo da habilidade oral, o que ele realmente precisa
dominar é a terminologia gramatical e conhecer profundamente as regras e
todas as excecdes da lingua que estad ensinando. Segundo Leffa (1988), o
objetivo final dessa abordagem seria levar o aluno a apreciar a cultura e a
literatura da lingua a qual esta aprendendo. Acreditava-se que ele também iria
adquirir um conhecimento mais profundo da sua prépria lingua, desenvolvendo
a sua inteligéncia e o seu raciocinio.

Nessa mesma abordagem, o papel do professor, na visdo de Neves
(1996), é o de autoridade, e a interacdo professor-aluno é centrada no
professor.

O sistema de avaliacdo, segundo a autora, compde-se de testes para
verificar o conhecimento de regras gramaticais e descricdes metalinguisticas,

bem como de questbes abertas para realizar traducdes, redacgdes, ditados,
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leitura e compreensdo de textos e lista de vocabularios. Os critérios de
correcdo ndo sdo explicitados para os alunos, portanto, podem ser
considerados subjetivos.

2.4.2 Abordagem direta

A Abordagem Direta, conforme Leffa (1988), surgiu como uma reacao a
Abordagem da Gramatica e Tradugcdo. Ao contrario desta, tem como principio
basico que uma lingua estrangeira é aprendida através da propria lingua
estrangeira, isto €, o0 aluno deve aprender a “pensar na lingua”. Dessa maneira,
o professor da informagbes e transmite significados de palavras,
exclusivamente na lingua estrangeira ou recorre-se a gestos e gravuras, a fim
de se comunicar, mas nunca se faz uso da traducdo. A énfase esta na lingua
oral, sendo que o ponto de partida para os exercicios orais sdo os dialogos
situacionais e a leitura de pequenos textos.

Segundo Leffa (1988), a integracdo das quatro habilidades, na seguinte
ordem, ouvir, falar, ler e escrever € usada pela primeira vez, no ensino de
linguas. A gramatica e até os aspectos culturais da lingua estrangeira sdo
ensinados indutivamente, primeiro, o aluno é exposto aos “fatos” da lingua,
depois, faz-se a sistematizacdo. Primeiramente, sdo feitos 0os exercicios orais
e, posteriormente, os escritos. Os dialogos sobre assuntos da vida cotidiana
sao utilizados com o objetivo de tornar viva a lingua usada em aula. A técnica
da repeticdo é usada para aprendizado automatico da lingua.

Na concepcdo de Neves (1996), é durante o uso da Abordagem Direta
que se inicia a procura por uma fundamentacéo tedrica mais cientifica para a
aprendizagem de linguas estrangeiras, que se da com base na Psicologia
Associacionista, ou seja, a aprendizagem da LE é associada a aprendizagem
da lingua materna, e 0s sons e as sentencas sdo associados ao significado e a
funcdo. O objetivo € a comunicacdo desde o inicio, e a fluéncia oral é

privilegiada.
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Mesmo que a Abordagem Direta tenha sido mais prestigiada que a
anterior, alguns fatores, como a falta de fluéncia oral, problemas de pronuncia e
até a falta de resisténcia fisica do professor para manter a énfase na fala,
durante varias horas diarias de aula, dificultaram a sua expanséao, levando,
sistematicamente, os profissionais a uma regressao metodolégica para a
abordagem anterior, segundo Leffa, (1988).

O papel do professor, de acordo com de Neves (1996), continua a ser
dominante nessa abordagem, pois precisa esforcar-se para manter a aula
ativa, a fim de néo deixar que o aluno pense na sua lingua materna. Da mesma
forma que na abordagem anterior, o sistema de avaliagdo continua subjetivo,
pois somente o professor conhece os critérios nos quais 0s alunos serdo

avaliados.

2.4.3 Abordagem estrutural ou audiolingual

A abordagem Audio-lingual, segundo Leffa (1988), surgiu durante a
Segunda Guerra Mundial, quando o exército americano precisou de falantes
fluentes em vérias linguas e ndo os encontrou. Na busca desses falantes, em
um curto espaco de tempo, o0 exército criou um método de ensino de linguas
que privilegiava a fluéncia oral. Com a ajuda de linglistas e falantes nativos,
formaram turmas pequenas, perfazendo um total de nove horas diarias durante
seis a nove meses. Embora este método fosse uma re-edicdo da Abordagem
Direta, anteriormente rejeitada, teve muito sucesso, chamando a atencdo das
universidades e escolas secundérias. Posteriormente, o método do exeército foi
refinado e transformou-se na Abordagem que hoje conhecemos como
Audiolingual.

Neves (1996) coloque que “a Abordagem Audiolingual criou raizes
firmes em todo o mundo porque a sua fundamentacéo tedrica teve o suporte
cientifico da psicologia comportamental e da linguistica estrutural” (p.71).
Dessas duas escolas de pensamento, derivam as premissas que norteiam a

abordagem em questdo. Na opinido de Leffa (1988), a participacdo de
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linglistas nesse projeto proporcionou ao ensino de linguas o status de ciéncia.
Isso porque as premissas que sustentavam o método foram reformuladas,
resultando uma doutrina coesa, a qual por muito tempo dominou o0 ensino de
linguas estrangeiras. As premissas propostas por essa abordagem dividem-se
em:

a) a lingua é fala, ndo escrita — 0 aluno aprende a lingua estrangeira da
mesma forma que aprende a lingua materna: primeiro ouve e fala, depois, |é e
escreve. A énfase estd na prondncia, e o ensino da-se preferencialmente,
através de dialogos gravados de falantes nativos;

b) a lingua é um conjunto de habitos — o behaviorismo, de Skinner, foi o
suporte desta abordagem em termos de aprendizagem. As estruturas basicas
da lingua deveriam ser praticadas até a automatizacao, através de exercicios
de repeticao;

c) ensine a lingua ndo sobre a lingua — aprende-se uma lingua
praticando, e ndo através da explicitacdo de regras. A gramatica, porém, era
ensinada através da analogia indutiva, como na Abordagem Direta. Os alunos
eram desencorajados a perguntar;

d) a lingua é o que os falantes dizem, ndo o que alguém acredita que
eles deveriam dizer - E mais importante ensinar o que os falantes da lingua
padrdo usam sistematicamente do que ensinar o que € considerado certo
gramaticalmente;

e) as linguas sdo diferentes — através da analise contrastiva,
comparando os sistemas fonolégicos, lexicais, sintaticos e culturais das duas
linguas, era possivel prever os erros dos alunos, concentrando as atividades
nesses pontos.

De acordo com Neves (1996), na Abordagem Audio-lingual, o papel do
professor é o de lider e condutor do processo de aprendizagem, mesmo que
haja uma grande interacdo entre os alunos para a memorizacdo de didlogos.
Para a autora, o sistema de avaliacdo dessa abordagem é tido como o0 mais
cientifico de todos por considerar critérios de validade e confiabilidade

derivados da psicometria. Essa forma de avaliar o ensino de lingua estrangeira
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s6 foi viabilizada porque a lingua foi compartimentalizada de forma que as
respostas pudessem ser restritas e objetivas.

Da mesma forma que ocorreu com as outras abordagens, essa também
comecou a sofrer restricbes em relacdo ao seu uso. Segundo Leffa (1988,
p.222),

O humanismo e o0 cognitivismo que predominavam agora na
psicologia ndo aceitavam a fragmentacdo da aprendizagem em
pequenas etapas. A idéia de que uma teoria de aprendizagem
humana pudesse se basear em automatismos passou a ser
rejeitada.

De acordo com o autor, as criticas referiam-se ao embasamento
linglistico e psicologico da Abordagem Audiolingual. A partir da visdo de que a
fala e a escrita eram formas paralelas de manifestacdo da lingua, ndo havia
justificativa para dar maior importancia a fala no ensino de linguas. Também
ndo era mais possivel desconsiderar a lingua como um conjunto de habitos, se
o ser humano era capaz de criar frases novas. Além disso, as repeticdes
interminaveis de dialogos tornavam as aulas exaustivas para os alunos e 0s
professores. A énfase na forma em detrimento do significado fazia com que os
alunos repetissem frases que nao se aplicavam a um contexto real.

Scaramucci (1997,p.80-81) faz uma breve retomada dos pressupostos
destas trés ultimas abordagens e da visdo de avaliacao pertinente a elas. Para
a autora, até os anos 60, a concepcao predominante é essencialmente
formalista ou estruturalista. A linguagem é um cddigo geralmente
descontextualizado, constituido de elementos que se combinam, originando
sentencas gramaticalmente corretas. O ensino, por sua vez, esta centrado nas
formas linglisticas e gramaticais e em itens de vocabulario.

A avaliagdo, nesta visao, representa uma fase conhecida como
psicométrica/estruturalista. O teste!, como instrumento de avaliacdo, surgiu
neste periodo e esta de acordo com uma visdo atomistica de linguagem, na

qual a lingua, para ser testada, deve ser fragmentada em componentes
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linglisticos e habilidades, sendo que cada um desses deve ser testado
isoladamente. Os testados geralmente s&o aqueles considerados
probleméticos, se analisados contrastivamente entre as duas linguas.

Nesse periodo, também se constata, nos testes, de acordo com
Scaramucci (1997), a influéncia de medidas psicométricas, como validade,
confiabilidade, praticidade, que vém para substituir as medidas
fundamentalmente intuitivas que predominavam na fase anterior. A
confiabilidade foi a mais enfatizada, preconizando que um teste, para ser bom,
deve ser confiavel antes de ser valido, ou seja, deve medir, de forma
consistente, o que se deseja medir. Os itens do tipo multipla escolha
substituem as composi¢cdes mais subjetivas, como a resposta, que nesse tipo
de teste, resume-se a certo ou errado, permitindo, a quem avalia, obter dados

quantitativos e uma grande “objetividade”?

na correcado. Caracteristica essa
muito valorizada nessa concepc¢ao, por garantir uma grande confiabilidade.
Além disso, esses testes sao indiretos, geralmente, medindo
competéncia e conhecimento, independentemente de avaliar habilidades, como
se aprender a linguagem fosse a mesma coisa que aprender conteddos de

histéria ou geografia.

2.4.4 Abordagem comunicativa

A Abordagem Comunicativa traz uma nova visao de ensino de linguas,
propondo o estudo como um todo, assim como ocorre na comunicacao. A
fundamentacéo tedrica desta abordagem esta baseada nos estudos em Analise
do Discurso, que propunham ndo s6 a analise do texto, mas também as
circunstancias em que ele era produzido e interpretado na psicologia cognitiva

e na gramatica gerativo-transformacional de Chomsky (Neves, 1996).

! Scaramucci (1997) usa a palavra teste como termo genérico para “instrumento de avaliac&o”
e ndo apenas para se referir a “teste de mdltipla escolha”.

2 A autora esclarece que a objetividade apenas refere-se a correcdo, uma vez que ndo ha,
nesse caso, interferéncia da subjetividade do avaliador. Porém, ndo se pode falar de
objetividade total em perguntas de mudltipla escolha, pois, em sua elaboracgdo, séo invitaveis
critérios subjetivos, tornando a objetividade total ilusdo.
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Enquanto no audiolingualismo o ensino de linguas concentrava-se no
cédigo, a nova abordagem enfatizava a seméntica da lingua, descrita
fragmentariamente em alguns estudos esparsos. O desafio dos metoddlogos,
agora, era elaborar um inventario das nocbes e funcbes que normalmente
expressam-se através da lingua, ou seja, aquilo que se faz através da
lingua.(Leffa, 1998).

As duas classificacdes sistematicas de no¢des e fungdes, mais citadas,
segundo Leffa (idem.), sdo as de Wilkins e as de Van Ek, ambas em 1976.
Wilkins dividiu as nocfes em duas categorias: semantico-gramaticais, que se
referem a noc¢Oes gerais de tempo, espacgo, quantidade, etc, e as fungdes
comunicativas, as quais expressam 0 propésito para o qual se usa a lingua.
Van Ek dividiu as funcbes da lingua em seis grandes categorias, cada uma
subdividida em fungdes menores, como: expressar e descobrir informacdes
factuais, que pode se subdividir em perguntar, identificar, etc. Essas funcbes
sdo apresentadas, diversas vezes, durante um curso, porque podem ser
expressas em diferentes graus de complexidade sintatica e em diversos graus
de formalidade. O uso da linguagem adequada a situacdo em que ocorre o ato
de fala e o papel que desempenha cada participante sao grandes
preocupacdes da Abordagem Comunicativa. A énfase da aprendizagem esté
na comunicacgao, e ndo na forma linguistica.

Nessa abordagem, segundo Leffa (ibidem), ndo existe ordem de
preferéncia na apresentacéo das quatro habilidades linguisticas, nem restricdes
guanto ao uso da lingua materna, principalmente no inicio do curso.

Mudam os papéis de professor e aluno, pois a Abordagem Comunicativa
defende a aprendizagem centrada no aluno, ndo sé em termos de conteudos,
que podem, inclusive, ser negociados com eles, mas também em relacdo as
técnicas usadas em sala de aula, como, por exemplo, os trabalhos em grupo. O
professor deixa de ser a autoridade e passa a exercer o papel de orientador.
Além disso, deve ser sensivel aos interesses dos alunos, encorajando a
participacdo e acatando sugestdes, considerando que o aspecto afetivo €&

considerado uma variavel importante nessa abordagem.
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Na avaliacdo, segundo Neves (1996), os testes sdo construidos de
forma que haja uma mistura de itens com respostas restritas e itens com
respostas integrativas, mas todos contextualizados. O objetivo é avaliar o nivel
de proficiéncia do aluno, que Ihe possibilita desempenhar uma determinada
tarefa dentro de limitacGes reais de tempo, lugar e situacdo. Os niveis de
proficiéncia sdo estabelecidos em escalas que explicitam os padrdoes de
proficiéncia genéricos e especificos. Assim, a avaliacdo € usada para constatar
se 0 aluno consegue ou ndo desempenhar adequadamente no nivel em que
ele se propde.

Almeida Filho (1993) apresenta de forma mais pontual as caracteristicas
da formalizacéo tedrica da avaliacdo comunicativa.

a) ndo se resume somente em avaliacdo de habilidades ou
conhecimentos, mas, principalmente em avaliagcdo do desempenho através do
uso da lingua;

b) os procedimentos sdo mais qualitativos e holisticos do que
quantitativos;

c) sao tipos de avaliacdo que confrontam o estudante com situacdes e
tarefas auténticas ou, pelo menos, verossimeis, que exigem um comando
coordenado de capacidades comunicativas para enfrentar ao insumo relevante
e as vezes em tempo real;

d) é expressa em conceitos que indicam competéncia e desempenho em
tarefas especificas ao invés de nimeros que sugerem apenas de forma geral, o
gue o aluno pode ou néao realizar.

Na oOtica de Scaramucci (1997), a abordagem comunicativa teve sua
origem no final dos anos 60. Nesse momento, surge uma Visdo mais
funcionalista de ensino de linguas, na qual a lingua passa a ser um codigo
contextualizado, usado em situacdes reais de comunicagdo, cujo uso requer
normas gramaticais corretas e socialmente adequadas. Embora a viséo
funcional da linguagem dé conta de aspectos relevantes da comunicacgéao, ela é
criticada por segmentar a linguagem através do uso de fungdes. Essa visao da

origem ao movimento comunicativo que se desenvolveu por volta dos anos 80.
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A avaliacao, nesse periodo, conforme Scaramucci (1997), corresponde a
uma fase chamada sociolinglistica-integrativa, que deixa de enfatizar aspectos
e habilidades linglisticas isoladas e passa a centrar-se numa combinacdo de
habilidades. Os testes incluem tarefas comunicativas, que exigem uma
representacdo mais direta do uso da linguagem. As situacdes de avaliacdo sao
mais préximas das reais de comunicagdo e levam em conta aspectos como
registro e adequacgdo. A composicao e a redagdo retomam seu lugar como
métodos para avaliar a producdo escrita, enfatizando a validade, e ndo a
confiabilidade do teste. A énfase na validade pressupde que a melhor maneira
de avaliar a escrita € pedindo que o aluno escreva. Agora, a redacdo nao é
mais corrigida de forma intuitiva, ha a tentativa de criacdo de critérios que
buscam uma maior objetividade ou uma subjetividade controlada. As
entrevistas e interagdes orais substituem os testes de multipla escolha para
avaliar a gramatica.

Com base na concepc¢ado de Hamayan, Scaramucci (1997) afirma que,
dentro de uma visao de linguagem que aborde o ensino de forma comunicativa,
ndo é adequado obter informacdes com o objetivo de avaliar, usando um Unico
instrumento formal como a prova ou o teste, que ndo sao excluidos na
abordagem comunicativa, mas sdo combinados com varios outros
mecanismos, como a observacdo sistematica do professor em sala de aula, a
partir de critérios previamente definidos, considerando os objetivos do curso.
Também s&o observados opinides e julgamentos dos alunos, considerando-se
0S mesmos critérios, a auto-avaliagdo e, ultimamente, o portfolio ou carteira de
avaliacdo, que se constitui de documentos, por exemplo, as melhores amostras
de provas e tarefas escritas, observacdes do professor durante atividades em
grupo ou discussodes, informacdes do aluno em outras disciplinas, tarefas de
casa e envolvimento nas atividades de aula. De posse de todo esse material, 0
professor pode construir um perfil do aluno e uma caracterizagdo de como ele
esta se desenvolvendo no processo de ensino e aprendizagem. Esse tipo de
avaliacdo é estimulante para o aluno, porque sdo coletadas sempre as

melhores amostras, sendo que o material é facil de ser interpretado tanto pelo
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professor como pelo aluno, o qual pode ver mais claramente o que tem feito e
pode assumir maior responsabilidade pela sua propria aprendizagem. Dessa
forma, avaliacdo cumpre o seu papel educativo de informar ao professor, aos
alunos, a escola e os pais como esta se desenrolando todo o processo.

Scaramucci (1997) ressalta a importancia dos critérios de avaliacdo, que
devem ser definidos claramente para que possam guiar o aluno e o professor
nas tarefas e julgamentos que envolvem um comportamento subjetivo.
Também, os objetivos e os pesos de cada tarefa tém de ser explicitados para
garantir a confiabilidade e a praticidade desse processo, bem como evitar a
concepgao de informalidade que costuma estar associada a esse tipo de
proposta.

Considerando as quatro abordagens mais utilizadas pelos professores
brasileiros para o ensino de linguas estrangeiras, pode-se afirmar que, por
muitos anos, prevaleceu o ensino centrado no professor e nas formas
linglisticas. A avaliagéo feita de forma subjetiva d4 autonomia absoluta para o
professor. Dessa maneira, cabe ao aluno esperar para saber qual nota
mereceu, sem saber como e em que aspectos foi avaliado. Com a chegada da
Abordagem Comunicativa, 0 aluno ganha espaco e autonomia na sala de aula.
Além disso, 0 ensino e a aprendizagem da lingua estrangeira passam a ter um
significado diferente, visto que existe a preocupacdo com o0 uso real dessa
lingua, o que, afinal, deveria ser o objetivo maior da aprendizagem. Quanto a
avaliacdo, pode-se perceber uma maior clareza de objetivos e critérios, embora
nada possa garantir que o aluno tenha conhecimento deles. Tendo tratado das
abordagens mais utilizadas, no Brasil, para o ensino de linguas, passamos a

tratar da formacéo do professor nesse mesmo contexto.

2.5 A formacao do professor de lingua estrangeira

Antes de tratarmos dos aspectos que constituem a formacédo do

professor de lingua estrangeira e de como esse processo acontece hoje, €
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importante caracterizd-lo. Para isso, utilizamos a concepcéo de Celani (2001),

na qual esse profissional pode ser definido como:

um graduado com habilidades para manusear o
conhecimento de maneiras definidas, através de uma pratica
reflexiva, construida ao longo de um processo, com base em
uma visdo sOcio-interacional critica da linguagem e da
aprendizagem; um profissional envolvido em um processo
aberto de desenvolvimento continuo, inserido na pratica, e
ndo derivado de um método ou de um modelo tedrico (p.21).

7

Dessa maneira, na concepcao da referida autora, o professor € um
educador autbnomo, comprometido com uma préatica dindmica, consciente e
reflexiva.

“O professor de linguas estrangeiras, quando ensina uma lingua a um
aluno, toca o ser humano na sua esséncia”. (Leffa 2001,p.333), tanto pela acéo
do verbo ensinar, que incita uma mudanca, relacionando-se com a capacidade
de evoluir, como pelo objeto do verbo, que € a lingua, referindo-se a fala, ja
que a capacidade de falar e evoluir sdo caracteristicas essencialmente
humanas. Lidar com a esséncia humana pode ser fascinante para o professor,
apesar de exigir um longo investimento na sua formagao, desde que ele deseje
ser um profissional comprometido com a educagédo e queira atuar de forma
reflexiva e critica. De acordo com Celani (2001), a criticidade é singularmente
importante no ensino de linguas estrangeiras “para se garantir que os valores
da cultura estrangeira que necessariamente fazem parte dessa aprendizagem
sejam entendidos a partir de uma postura critica, que tem como objetivo formar
o cidadao brasileiro, antes de mais nada” (p.34).

De acordo com Leffa (2001), a formacdo do professor de linguas
estrangeiras envolve o dominio de diferentes areas de conhecimento,
essencialmente, o dominio da lingua que ensina e da acdo pedagdgica
necessaria para que a aprendizagem se concretize. A formacdo competente

nestas duas areas, na medida que envolve o perfil de professor desejado pela
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sociedade, € uma questdo mais politica do que académica, pois o0 que
acontece na sala de aula esta condicionado ao que acontece fora dela.

Os fatores decisivos no perfil do professor de linguas estdo relacionados
com determinacbes externas ao ambiente académico. Entre essas
determinacdes, temos as leis e diretrizes governamentais, o trabalho das
associacbes de professores, os projetos de secretarias de educacdo dos
estados, etc. De forma menos evidente, temos as forcas que derivam das
relacbes de poder que permeiam a nossa sociedade globalizada.
Especificamente, no caso das linguas estrangeiras, os fatores politicos e
econdmicos influenciam a escolha por uma ou outra lingua como, por exemplo,
a multinacionalidade da lingua inglesa atualmente.

Em particular, na formacéo do profissional de ensino de linguas, Celani
(2001) defende a importancia de distinguir o que € aprender e ser treinado.
Essas duas concepg¢Oes envolvem dois paradigmas diferentes de educacéao.
Uma visdo positivista, na qual o conhecimento é resultado da pesquisa
desenvolvida por alguém, que ndo o professor, dentro de rigorosos padrdes
cientificos, com pressupostos técnico-racionalistas, nos quais as técnicas,
adquiridas através de treinamento, podem ser aplicaveis universalmente a
gualquer contexto de ensino-aprendizagem. A outra visao, que a autora chama
de reflexiva, considera questdes mais abrangentes da educacdo, como as
metas, conseqiéncias sociais e pessoais, a ética, os fundamentos légicos dos
métodos e curriculos e, fundamentalmente, a relacdo dessas questdes com a
realidade da sala de aula, de forma que o conhecimento seja questionado e
construido a partir da reflexao.

A questdo da diferenciacdo entre formacao e treinamento na formacao
de professores, também € considerada relevante para Leffa (2001), que cita,
como exemplo, os cursos oferecidos aos professores, em algumas escolas
particulares de linguas, nos quais o objetivo é desenvolver a competéncia no
uso do material de ensino produzido pela propria escola. Quando muda o
material, o professor recebe outro treinamento. Geralmente, nessas situacoes,

buscam-se resultados imediatos, que devem ser obtidos de maneira rapida e
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econbmica, ndo subsistindo tempo para investir na formacdo tedrica do
professor.

No entanto, quando se busca a formacdo, o objetivo € unir teoria e
pratica de forma permanente e circular; por meio da reflexdo. A continuidade na
formacdo do professor € outro aspecto levantado pelo autor, ja que, hoje, o
conhecimento é um produto rapidamente perecivel, o que obriga o professor a
estar sempre atualizado.

Na concepcédo de Celani (2001), se o profissional de lingua estrangeira
deve ser, um educador, além da capacitacdo adequada a sua area, deve ser
alguém comprometido com o aluno, a sociedade e consigo mesmo. Deve
ainda, estar em um processo permanente de educagdo e producdo do
conhecimento, centrado na sala de aula, em constante interacao da teoria com
a pratica, “mas esse profissional ndo brota do nada. Deve ser educado para tal”
(p-34).

Para a autora (idem), quem deveria forma-lo é a universidade, porém,
parece dificil que isso aconteca nos moldes como funcionam a maioria dos
cursos de Licenciatura, nos quais as disciplinas como Didatica, Filosofia da
Educacao e Psicologia da Educacdo ndo sdo integradas entre si e nem com a
Pratica de Ensino especifica. Essa situacao ndo permite que os alunos facam a
conexdo entre essas disciplinas e a sua area de atuacdo. Portanto, nao
percebem a relevancia delas no seu curriculo. Em relacdo a Pratica de Ensino,
no geral, ndo existe, ou € uma farsa, e a teoria, quando é trabalhada, traduz-se
em técnicas, receitas ou “dicas”. Ndo had uma construcdo da teoria que deve
embasar o ensino de lingua estrangeira a partir de uma reflexdo sobre a
pratica.

Outro grande problema é a distancia existente entre o discurso da
Academia e o cotidiano que o professor recém-formado tem de enfrentar na
escola. Enquanto a universidade resiste a mudancas, numa posicao de
autodefesa, o Estado se exime de preservar a dignidade dos professores no
tocante ao salario e as condi¢des de trabalho. O professor, na concepcéo de

Celani (2001), pode, através de uma pratica reflexiva, dominar a complexidade
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e a imprevisibilidade que encontrara no contexto profissional. Logo, uma
participagdo docente, critica, que inclua a responsabilidade com a cidadania,
impulsionando a sua atuagdo em rede, tanto na escola como na comunidade
educacional, pode fazer com que se sinta membro de uma profissdo e

responsavel por ela.

2.6 As crencas de ensinar e aprender como heranca do professor para o

aluno de lingua estrangeira

Os estudos desenvolvidos na area de pensamento do professor, de
acordo com Gimenez (2003), demonstram a importancia de se estudar e
conhecer as teorias e as crencas do professor como forma de melhor
compreender a sua pratica.

De acordo com Gimenez et al (2003), a importancia das crengas no
processo de formacdo de professores, cada vez mais, esta aumentando, na
medida em que se percebe a relacdo existente entre estas e as praticas
pedagogicas vivenciadas pelos futuros professores, ou seja, pela contribuicdo
que estas crencas podem oferecer para a elaboracdo do conhecimento pratico
e pessoal desses profissionais.

No entanto, Barcelos (2001) afirma que, até agora, a maioria dos
estudos realizados a respeito das crencas sobre a aprendizagem de linguas se
detém apenas em descrevé-las, quando deveriam, também, buscar a origem e
0 papel que exercem no processo de aquisi¢cao. Assim, tentar-se-ia entender
por que 0s alunos possuem essas crengas.

E importante considerar que as crencas construidas pelo aluno, visto
como um futuro professor, provavelmente serdo as mesmas que ele levara
para a sala de aula a respeito de ser aluno ou professor de lingua estrangeira.
A respeito disso, salientamos o trabalho de Barcelos (2000), em que se
comprova que os alunos véem seus professores de linguas como experts e,

por isso, as crencas dos professores influenciam tdo efetivamente as crencas
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dos alunos sobre o que é lingua e de como deve ser 0 seu processo de
aprendizagem.

Feiman-Floden, citados por Reynaldi (1998), compartiiham da idéia
anterior e acreditam na influéncia que o professor exerce sobre a futura
atuacao profissional de seus alunos. Segundo esses autores, no inicio da
carreira, a cultura de ensinar, que também inclui as crencas, € adquirida por
meio da imitacdo dos professores mais experientes, sem preocupar-se tanto
com a aprendizagem dos alunos, pois enfrentam problemas mais urgentes
como, por exemplo, o comportamento dos alunos e o conflito entre o que
aprenderam na escola e a realidade escolar que se apresenta. Isso acontece
até que se tornem mais experientes e autoconfiantes, ao ponto em que as suas
proprias experiéncias possam orientar a pratica e a reflexdo sobre o0 seu
desempenho. Através disso, relacionam a teoria com as sua préprias acoes e
também assumem novas praticas, buscando aprimorar a aprendizagem dos
alunos.

Dessa forma, as crencas sobre ensino e aprendizagem fazem parte do
todo que se compfbe, tanto com o0s saberes que determinam as acdes
pedagogicas do professor como pelo percurso de aprendizagem do aluno de
lingua estrangeira. Por isso, a investigacdo a respeito de quais sdo essas
crengas e a necessidade de discuti-las, torna-las “conscientes”, é a Unica
possibilidade de avaliad-las. Em vista disso, nas palavras de Sadalla (1998,
p.123), “poder replanejar sua acdo docente e a sua responsabilidade no

processo de ensino e aprendizagem”.

2.7 Defini¢cOes de crencas

Da mesma forma que temos hoje diversos estudos que investigam as
crencas de aprendizes e professores de lingua, também variam os enfoques
apresentados pelos pesquisadores a forma como se da a relacdo entre tais
crencas e processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Desse

modo, é de se esperar que também variem as definicbes dadas pelos
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pesquisadores da area a todo o construto sobre o qual os sujeitos embasam as
suas acOes. Dentre elas, Barcelos (2001, p.72) propde as crengas como
“opinides e idéias que alunos (e professores) tém a respeito do processo de
ensino/aprendizagem de linguas”. Logo, elas sdo pessoais e socialmente
construidas, de acordo com as nossas experiéncias, dentro do contexto em
gue vivemos, muitas vezes sao internamente inconscientes e contraditérias.

A natureza paradoxal das crencas, na opinido de Barcelos (2000, p.30),
deve-se a trés motivos. O primeiro motivo refere-se ao verbo acreditar, pois
pode ser entendido como demonstracao de convicgao, certeza (eu acredito), ou
pode ainda, demonstrar davida (eu ndo tenho certeza); as crengas, a0 mesmo
tempo em que encerram a davida, fazem emergir o pensamento. O segundo
motivo mostra que a crenca e o conhecimento tém sentidos distintos, enquanto
o conhecimento esté relacionado a fatos objetivos, as crencas, a avaliacao e ao
julgamento. O dltimo motivo corresponde as crengas. Estas ndo séo
independentes das experiéncias, portanto, influenciam, regulam e orientam as
acOes; da mesma forma que as acdes influenciam e representam as nossas
crencas; estdo baseadas em opinibes, tradices e costumes, portanto, podem
ser obstaculos as mudancas.

Para Johnson (1999), as crencas dos professores podem ser
consideradas como uma subestrutura que se inter-relaciona com as demais
tém como funcdo filtrar o que o professor pensa, fala ou faz em aula. Ainda,
podem moldar a forma com ele percebe a realidade. Assim, as crencas
apresentam trés componentes: afetivo, cognitivo e comportamental,
influenciando, entéo, o que os professores sentem, sabem, fazem e, também,
como interpretam as suas acoes.

Segundo Borg (2001), crencas séo: “Um posicionamento avaliativo que
pode ser sustentado consciente ou inconscientemente, visto que € aceito como
verdade pelo individuo, e é, portanto, imbuido de um comprometimento
emotivo, além disso, serve como um guia para O pensamento e O

comportamento”.
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Dessa forma, as crencas sao de carater avaliativo e emocional. Esses
dois aspectos fundamentam os pensamentos e as a¢fes de cada individuo.
Para a mesma autora, as crengas possuem quatro caracteristicas: a crenca é
um estado mental cujo contetudo é aceito como verdade pelo individuo que a
possui; as crencas guiam o pensamento e a acdo dos individuos; podem ser
conscientes ou inconscientes; e, encerram valores de comprometimento, ou
seja, ha reconhecimento do aspecto avaliativo do conceito de crenca.

Almeida Filho (1993) caracteriza como abordagem ou cultura de
aprender todo o contexto e implicacdes que envolvam professor e aluno e o
processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira, que inclui também as
crencgas.

Ja a abordagem ou cultura de ensinar é, para o autor, “o conjunto de
disposicbes de que o professor dispde para orientar todas as acfes da
operacdo global de ensinar uma lingua estrangeira. A abordagem €& uma
filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados, principios
estabilizados ou mesmo crencas 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” (p.13). Diante disso, uma abordagem é a forca capaz de mover as
acOes e orientar as decisdes do professor nas diferentes etapas da operacéo
global de ensino.

A operacdo global de ensino, para Almeida Filho (1993), consiste no
planejamento de cursos e suas unidades, criacdo ou selecdo cuidadosa de
materiais, escolha e construcdo de procedimentos para efetivar as experiéncias
com a lingua alvo e de formas de avaliar o desempenho dos participantes
desse processo.

No que tange ao aluno, a cultura de aprender, na concepcao de Almeida
Filho (idem.), caracteriza-se pelas formas de estudar e de preparar-se para o
uso da lingua que quer aprender, consideradas “normais” pelos estudantes. Os
alunos ainda recorrem as maneiras de aprender, que sao tipicas da sua regiao,

etnia, classe social e até do seu grupo familiar. Essa gama de culturas de
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aprender evoluem no tempo, em forma de tradices. Uma tradicdo “informa
normalmente de forma natural, subconsciente e implicita, as maneiras como
uma nova lingua deve ser aprendida” (p.13). A incompatibilidade entre a cultura
de aprender do aluno e a de ensinar do professor de lingua estrangeira pode
ser uma fonte de problemas, resisténcias e dificuldades, fracasso e desanimo
no ensino e na aprendizagem. A forma de superar tal dificuldade passa pelo
dialogo na busca da superacao das diferencas de concepcdes de cada um.

Mesmo que ainda ndo haja um consenso a respeito do conceito de
crencas, Pajares (1992), evidencia a necessidade de conceitua-las,
principalmente as dos professores. Isso porque nao € possivel, para o0s
pesquisadores, trabalharem com as crencas dos professores, sem antes saber
0 que eles desejam que as mesmas signifiguem e como esse significado se
tornara diferente dos outros conceitos simulares. Sera, também, necessario,
para eles, especificar o que os educadores sabem sobre a natureza e sistema
das crencas, de modo que a pesquisa deva basear-se nas suposi¢coes ou
hipoteses que esse entendimento criara.

Partindo do principio de que o professor é formador de novos
professores e, portanto, o maior responsavel por transmitir crencas e
comportamentos, seja de forma consciente ou inconsciente, € fundamental que
0S seus conceitos estejam muito claros para que ele esteja ciente do que faz,

como faz e por que faz dessa forma.

2.8 Fatores determinantes na configuracao das crencas dos professores

Para melhor entender o que sdo as crencas dos professores em relacao
ao ensino e a aprendizagem de lingua estrangeira e qual € a sua natureza, é
importante compreender que fatores podem influenciar e determinar a
constituicdo desse sistema. Para Feiman-Nemser & Floden (1986), um dos
fatores que influencia as crencas dos professores € o contexto imediato de
ensino, ou seja, a sala de aula, que seria responsavel por modelar néo

somente as suas crencas como também o seu comportamento.
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Fatores sociais, econdmicos e politicos das instituicbes nas quais 0s
professores atuam, bem como fatores individuais, idade, sexo, estado civil,
competéncia e sua posicao social e cultural, de acordo com 0s mesmos
autores, sao constituintes de uma parte significativa na formacdo de suas
crengas em ensinar.

Richards e Lockhart (1994) prop6em uma lista dos fatores considerados
determinantes na configuragéo das crencas dos professores:

a) experiéncia como aluno de linguas — refere-se ao professor que ainda
estd em formacédo, que passa mais tempo em sala de aula como aluno do que
como professor de LE, principalmente se incluirmos o Ensino Fundamental e
Médio;

b) préatica estabelecida — refere-se as técnicas ou métodos, sejam eles
impostos ou sugeridos por algumas escolas ou contextos de ensino.
Igualmente se pode incluir, aqui, o curriculo da escola;

c) fatores de personalidade - sdo os que determinam os padrdes, 0S
estilos ou as atividades de ensino que o professor realizara;

d) principios baseados na educacdo — sao os conhecimentos oriundos
da psicologia, da aquisicdo de linguas ou da educagdo que os professores
podem tentar aplicar em sala de aula;

e) principios derivados de um enfoque ou método — referem-se as
crencas do professor na eficacia de um método e na sua busca por coloca-lo
em pratica;

f) conhecimento do que funciona melhor — é o conhecimento construido
a partir do contato com os outros professores e com os alunos e que sugere
quais séo as praticas mais efetivas.

Considerando esses fatores, é possivel refletir acerca das crencas que
estdo profundamente relacionadas com as atitudes e as escolhas pedagdgicas
que o professor pde em pratica, no seu cotidiano, em sala de aula. Baseados
nessas crencgas, professores e alunos interpretam os fatos relacionados ao

processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira.
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E importante, porém, considerar que as crencas, por serem socialmente
construidas, séo instaveis, por isso podem ser modificadas. Para Barcelos
(2001), as crengas sao socialmente construidas e culturalmente transmitidas, o
que Ihes confere um carater dinamico. Segundo Murphey, citado por Barcelos
(2001), é possivel modificar as crencas desde que o comportamento seja
primeiramente modificado. Isso ndo se constitui em tarefa facil, pois, conforme
Sadalla (1998: p. 35),

O cotidiano do professor é constituido de uma sucessao de
microdecisbes, as quais, muitas vezes, levam-no a deparar-se
com situacdes a serem gerenciadas imediatamente, tendo
pouco tempo para refletir simultaneamente a agédo. Assim, a
releitura da situacdo pode favorecer uma mudanca de atitude,
uma reorganizacdo de procedimentos, a percepcdo de suas
contradicdes e das existentes entre o que posteriormente
pensa que deveria ter feito e 0 que efetivamente fez naquele
momento preciso.

A rotina de uma sala de aula, geralmente, é muito dindmica, exigindo
que o professor tome decisfes rapidamente. Quando as faz, tem de considerar
e avaliar alternativas, usando critérios que déem suporte as suas escolhas.
Diante disso, Sadalla (1998:36) assevera que “é necessario, estar o professor
preparado para lidar com as situagbes antes de entrar para a sala de aula,
avaliando e conhecendo as suas crencas e teorias a respeito do processo
ensino-aprendizagem”. Assim, com uma boa fundamentacdo teorica e
disposicdo para refletir e reorganizar o pensamento, o professor podera
transformar as suas decisées e atitudes. E claro que havera momentos em que
o profissional devera tomar uma decisdo imediata a fim de resolver uma
situacdo-problema criada em sala de aula, por isso, quanto melhor estiver

preparado, menores serdo as chances de que isso aconteca.
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2.9 Algumas crencgas que envolvem o ensino e a aprendizagem de lingua

estrangeira

Para ilustrar como os alunos de cursos de Letras representam as
concepcdes do que seja aprender inglés como lingua estrangeira, ressaltamos
os trabalhos de Barcellos (1999), Leffa (1991) e Carmagnani (1993). Mesmo
que esses trés autores citados tenham realizado seus estudos em contexto de
lingua inglesa, acreditamos que as suas constatacfes podem ser estendidas
ao ensino de linguas estrangeiras em geral, considerando que o contexto
cultural € o mesmo.

O estudo realizado por Barcellos (1999) desenvolveu-se com alunos de
uma universidade publica, no sudeste do pais, no ultimo semestre do curso de
Letras. O trabalho da autora evidenciou trés fortes crencas a respeito do ensino
e da aprendizagem de inglés como lingua estrangeira: a primeira delas
demonstra que a metade desses alunos entende que aprender uma lingua é
conhecer a sua estrutura, estudando itens gramaticais. Suas experiéncias
anteriores, baseadas no estudo de regras e na realizacdo de exercicios
repetitivos, influiram para que esses estudantes tivessem esse tipo de
concepgao. A autora cita duas expressoes usadas pelos alunos que mostram o
peso que tem a gramatica para eles, “a minha gramatica é muito fraca” e é
preciso “dominar a gramatica’. Assim sendo, constatamos uma expectativa
negativa, uma sensacdo de impoténcia e desanimo frente ao desafio de saber
a gramatica, o que, na visdo deles, é a forma possivel de aprender uma nova
lingua. Essa visdo dos alunos prova a existéncia de um ensino que privilegia a
gramatica e o léxico desvinculados de um contexto de comunicacao social.
Embora a teoria e o conhecimento a respeito do movimento comunicativo de
ensino de linguas ndo seja mais novidade no pais, os alunos, com raras
excecOes, ndo tém a oportunidade de conviver com modelos de ensino
comunicativo (Barcelos, 1999).

Além de tudo isso, a concepcéo de se aprender uma nova lingua, por

meio de sua estrutura, gera uma espécie de preconceito linglistico, como no
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caso da pesquisa citada - que a lingua portuguesa € mais dificil e menos
valiosa do que a inglesa. Os alunos demonstram que, se ndo sabem a sua
propria lingua, dificilmente aprenderdo a inglesa. A autora sup8e que tal crenca
advenha de outra, que percorre em algumas escolas publicas, interessadas em
abolir o ensino de lingua estrangeira, que questiona a capacidade do aluno em
aprender inglés se nao souber nem portugués.

A segunda crenga mostra que os alunos acreditam no professor como o
responsavel pela sua aprendizagem. A ele cabe incentivar, fazer o aluno
interar-se, gostar da matéria e, ainda, pressionar e exigir que o aluno estude ou
desenvolva as tarefas.

Barcelos (1999) justifica tal crenca pelo fato de os alunos estarem
acostumados a tutela dos professores, bem como a um controle sobre as suas
atividades. Isso é tdo forte que os estudantes ndo acreditam que seja possivel
aprender se o professor ndo cobrar ou exigir; também pensam que o bom
aluno é aquele que obedece ao professor em primeiro lugar. Essas crencas,
segundo a autora, sdo um alerta aos professores. Estes devem informar-se
para orientar os alunos sobre a melhor forma de gerenciar as informacdes que
recebem, objetivando a proficiéncia linguistica e comunicativa; ao aluno cabe
colaborar com o professor, vendo nele alguém que pode ajuda-lo, mas que néo
€ 0 Unico responsavel pela sua aprendizagem.

A terceira crenca refere-se ao fato de que os alunos acreditam que se
aprende melhor uma lingua estrangeira no pais onde ela € falada. Lugar
considerado ideal, onde a aprendizagem seria mais rapida e com menor
esforgco, também apresenta a vantagem de sanar as deficiéncias de uma
aprendizagem realizada aqui, a qual € considerada bastante inferior, ja que sé
se aprende o “minimo”. Entéo, a fluéncia, por exemplo, seria melhor aprendida
no exterior. Além disso, para os alunos, aprender aqui exige muito esforco,
enquanto, no exterior, a simples exposi¢cdo a lingua parece ser suficiente.
Barcelos (1999) reconhece que tal crenca esta relacionada a crenca anterior,
em que se aprende quando sujeito a pressdo, o que nao significa que seja

agradavel. Entdo, aprender de forma rapida e sem esforco, seria uma forma de
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livrar-se dessa pressdo. O incentivo que alguns professores ddo aos seus
alunos para que se aperfeicoem no exterior pode estar contribuindo para essa
concepegao.

Com efeito, a referida autora ressalta que a experiéncia de viver em um
pais de lingua que se quer aprender € uma 6tima oportunidade para vivenciar
as especificidades culturais daquela nacédo, desde que se tenha um
conhecimento minimo dessa lingua, para que a experiéncia seja também
proveitosa em relacdo aos aspectos linguisticos. O que ela aponta como
negativo é o fato de alguns professores e alunos tomarem como Unico critério
de proficiéncia em uma lingua estrangeira o fato de ter vivido ou ndo no
exterior. A énfase exagerada em uma aprendizagem no exterior induz os
alunos a néo confiarem na sua propria aprendizagem, acreditando que o Unico

parametro valido para a sua proficiéncia sdo os falantes nativos.

2.10 Crencas e mitos que envolvem o processo avaliativo

Para tratar das crencas a respeito da avaliacdo em geral, usaremos,
como exemplo, o trabalho realizado por Hoffmann (1998) em um programa de
aperfeicoamento obrigatério, dirigido a professores universitarios, de varias
areas, em estagio probatério. Esse estudo revelou que, independente da
competéncia de cada professor na sua area de atuacdo, a formacéo
pedagogica era inconsistente, incluindo o desconhecimento de teorias de
conhecimento, de curriculo e outras de natureza pedagdgica que sustentassem
a sua pratica. Em consequéncia disso, a avaliagdo, para eles, consistia apenas
em um compromisso burocratico, desvinculado do ensino e da aprendizagem,
as vezes, seguindo modelos vividos no decorrer da sua escolaridade, outras,
acrescentando “toques” pessoais, caracteristicos de posturas rigidas ou
permissivas.

Segundo o trabalho realizado com o grupo de professores, a pratica
avaliativa, na maioria das vezes, consistia na reproducdo dos modelos

aprendidos com os professores que tiveram ao longo de sua vida escolar,
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perpetuando alguns mitos a respeito da avaliacdo. Mitos esses que justificam a
evasdao e os altos indices de reprovacdes no terceiro grau.

A autora descreve cinco mitos resultantes da reproducao dessa gama de
conceitos, praticas e crencas que, ha muito tempo, povoam a realidade escolar
e podem ser desmistificados se analisados de forma objetiva, considerando-se
outras perspectivas.

O primeiro mito, segundo Hoffmann (1998), refere-se a qualidade dos
cursos diminuir, quando a maioria dos alunos € promovida e 0S cursos e 0s
professores mais sérios serem 0S que mais reprovam. Acreditamos que a
gualidade de um curso ou a competéncia e a seriedade de um professor néo
poderiam ser avaliadas pela reprovacdo de seus alunos. Deveria ocorrer
exatamente o contrario; se o papel do professor € ensinar, melhor seria 0 curso
e mais competente seria 0 professor se mais alunos atingissem o0s objetivos
esperados no final. Da mesma forma que em outras areas, os melhores
profissionais sdo aqueles que conseguem a evolucdo, o desenvolvimento e o
sucesso de seus clientes, como, por exemplo, os médicos e 0os advogados.

De acordo com o segundo mito proposto por Hoffmann (idem.), seria
impossivel utilizar-se de conceitos ou outras formas de registro na analise de
desempenho de um estudante universitario. Somente o sistema de atribuicées
de notas e calculo de média seria justo e preciso na afericdo da aprendizagem
dos estudantes. Vendo sob outra 6tica, podemos partir do principio de que, se
o aluno estudar somente para a prova, ou até colar, a nota ndo poderia ser
considerada um instrumento justo para medir o seu conhecimento, ou, ainda,
poderia acontecer de o aluno, em um determinado conteudo, tirar 90, em outro,
tirar 50 e conseguir, no final, a média 70. Por isso, ndo deveria ser o sistema de
médias, mas sim um minimo de conteddos aprendidos o critério para a
aprovacgao. (Luckesi,1999).

O terceiro mito consiste na concepc¢éao de que provas finais extensas e,
sobretudo, objetivas sdo os instrumentos mais eficazes para verificar o dominio
do conhecimento. A crenca de que a prova, quanto mais extensa, mais

eficiente, torna-se improcedente, porque o tamanho da prova néo significa
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absolutamente eficiéncia em verificar conteudos. Provas muito extensas
tornam-se cansativas e, muitas vezes, sdo prejudiciais ao aluno, pois antes
mesmo de conclui-la, ele j& est4d exausto. Além disso, as provas objetivas
podem ser eficientes, mas tiram a oportunidade do aluno de demonstrar de
outra forma o que sabe e também mostrar quando sabe mais do que foi
solicitado. A vantagem de usar mais de um tipo de instrumento para avaliar é
exatamente o fato de dar ao aluno e ao professor informagbes mais
significativas e mais abrangentes a respeito do aproveitamento do aluno.

O quarto mito esta relacionado com o tratamento que se deve dar aos
erros cometidos pelo estudante durante o seu processo de aprendizagem. Nao
se pode admitir que um estudante universitario cometa qualquer erro! Que
profissional se estara formando? E sabido que cometer erros ndo faz parte
somente do processo de aprender na escola ou na universidade, mas em
qualquer situacdo da nossa vida cotidiana. Na opinido de autores como
Hoffmann (1991) e Luckesi (1999), o ideal seria aprender com 0s erros,
partindo da interpretacdo da lo6gica utilizada pelo aluno para chegar a
conclusdo que chegou. Quando o professor pune o erro, na verdade, esta
tirando do aprendiz mais uma oportunidade de aprendizagem.

O dltimo mito refere-se a avaliacdo e é tratado por Hoffmann (1998). Ele
preconiza que o0 processo avaliativo € uma exigéncia do sistema que se
cumpre rigorosamente. Embora arbitraria e controladora, € um mal necessario!
Indiscutivelmente, a avaliacdo € uma obrigacdo burocratica, uma vez que, no
final de cada semestre, o professor tem de prestar contas a instituicdo e, as
vezes, também aos pais, a respeito das notas dos seus alunos. Porém, a
avaliacdo nao precisa ser um “mal necessario”; ela pode e deve ser um “bem
necessario” a todos, inclusive ao professor e a instituicdo, se usada com o
objetivo de proporcionar o crescimento do aluno como profissional em
formacdo, bem como do professor em busca de aprimoramento e da
instituicdo, para promover condicdes para que 0s objetivos do professor e do

aluno concretizem-se.
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A avaliacdo pode acarretar varios danos ao aluno, quando usada de
forma autoritaria e somente para medir resultados. O que normalmente
acontece é que, antes do processo avaliativo, vém a angustia, a ansiedade e o
nervosismo causados pela inseguranca a respeito do que vai ser avaliado e do
medo da reprovacdo. Depois da avaliacdo, vém a decepcao e a frustracao, por
nao ter conseguido um bom resultado e, o que é pior, a certeza de que aqueles

conceitos ou notas sao definitivos.

2.11 Crencgas que envolvem o processo avaliativo de lingua estrangeira

Para tratar das crencas que envolvem o processo avaliativo, no contexto
de ensino e aprendizagem em lingua estrangeira, vamos utilizar como
referéncia o estudo de Rolim (1998), realizado com professoras de Ensino
Fundamental e Médio.

Em sua pesquisa, a autora constatou que a pratica das professoras
revela um ensino centralizador e autoritario, no qual a avaliacdo é usada como
instrumento disciplinar e promocional, nado diferente dos procedimentos
percebidos em todas as outras disciplinas na maioria das instituicdes escolares
do pais.

No que se refere a cultura de avaliar, que inclui toda a comunidade
escolar, Rolim (1998.) verificou que se enfatizam a competitividade e o
individualismo entre todos os envolvidos, entre o0s professores e,
consequentemente, entre os alunos. Em relagdo aos pais, a preocupacao é a
promocgéo dos filhos, e ndo a aprendizagem. Dessa forma, a comunidade
escolar concebe a avaliagdo como resultado do ensino/aprendizagem, e néo
como atividade continua nesse processo.

As professoras também acreditam que os alunos ndo sdo maduros para
participar da avaliacdo, nem para avaliar a sua aprendizagem e, tampouco, 0s
métodos ou materiais utilizados.

Segundo Rolim (1998), o tratamento dado aos “erros” cometidos pelos

alunos sao encarados, pelas professoras, de forma contraditéria. Algumas
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acreditam que devem perdoar os erros dos alunos, pois eles sdo “eternos”
iniciantes na aprendizagem de lingua estrangeira. Desse modo indagamo-nos
como um aluno conseguira aprender se nem o professor, que deveria ser 0
mediador nesse processo, acredita que ele sera capaz disso. A idéia de que a
lingua deve ser aprendida sem erros transparece na quantidade de exercicios
repetitivos dados aos alunos, objetivando a precisdo gramatical. Ainda, outra
forma de tratar os erros € nao corrigir muito para evitar a exclusao.

O instrumento avaliativo mais usado € a prova. Ela é institucionalmente
constituida como mais confiavel que outros métodos como a observacdo em
sala de aula. O uso quase que exclusivo da prova na avaliacdo justifica-se,
segundo Hoffmann (1993), porque “As notas e as provas funcionam como uma
rede de seguranca em termos de controle exercido pelos professores sobre
seus alunos, pela escola e pelos pais sobre os professores e pelo sistema
sobre suas escolas” (p.26). No entanto, esse sistema ndo é penoso s para o
aluno, ha professores que sofrem com essa forma tradicional de avaliar, a qual
se compara, na concepcao de Perrenoud (1999), com uma “faixa de
seguranca” do ponto de vista que funciona como um fio condutor, estruturando
0 ano escolar, dando pontos de referéncia. Assim, o processo avaliativo
permite saber se houve avanco na tarefa, ou seja, se o professor esta
cumprindo seu papel. Portanto, para o professor, € inquietante arriscar-se em
busca de novas formas de avaliar ou de interpretar a avaliacdo, sem o respaldo
da estrutura tradicional, pois se torna o Unico responsavel pelos problemas que
eventualmente possam ocorrer.

Vale ressaltar, também, as crencas dos alunos a respeito de como o
professor deve avaliar, evidenciadas no estudo de Barcelos, citada por Rolim
(1998). Tais crencas demonstram que os alunos acreditam que o professor
deve exercer o seu poder, utilizando-se, principalmente da atribuicdo de notas.
Deve, também, enfatizar os erros dos alunos que insistem em mostrar que
sabem mais do que os outros e, por fim, que o professor deve reprovar para

mostrar 0 seu poder. Entdo, podemos afirmar que para esses alunos, a
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avaliacdo tem como unica funcéo a classificacdo e constitui-se em instrumento
méximo de autoritarismo.

A partir dos estudos referidos anteriormente, notamos que a atuacao dos
professores de lingua estrangeira ainda sofre forte influéncia das concepc¢des
formalistas ou estruturalistas de ensino, que tém o professor como centro do
processo e a avaliagdo como instrumento usado apenas para medir o

conhecimento e, conseqientemente, promover ou reprovar os alunos.

2.12 A teoria de socioletramento de James Gee

Na concepcédo de Gee (1999), sdo duas as principais funcbes da
linguagem humana: sustentar a realizacdo de atividades sociais e apoiar
associacfes humanas dentro de culturas e grupos sociais e instituicdes. Essas
duas funcgbes estdo conectadas porque as culturas, grupos e instituicoes séo
0s constituintes das atividades sociais. Podemos concluir, entdo, que a lingua é
o0 elemento que estrutura e compde as relacdes sociais, permitindo que se
percebam através dela as marcas do contexto, marcas pessoais do discurso,
valores e representagdes dos individuos envolvidos na atividade social.

A proposta de Gee (1999) constitui-se em uma abordagem para andlise
do discurso, ou seja, a andlise da linguagem como ela é usada para
representar atividades, perspectivas e identidades dos individuos, pois, por
meio dela, representamos nossos valores, ideologias e aspectos politicos. Os
aspectos politicos, aos quais o autor refere-se, estao relacionados ao modo
como se estabelecem determinadas relagdes sociais, em diferentes contextos,
dando maior prestigio a uns e ndo a outros, ou seja, como sao distribuidos os
bens sociais, valores sociais ou materiais que conferem poder ou status e por
gue séo entendidos como tal.

Nessa concepcgdo, o discurso é equacionado e analisado a partir das
relacdes entre marcas linguisticas e regularidades discursivas, que remetem as
relacbes sociais. Um acréscimo que nos parece oportuno € também, para o

caso de professor e aluno, analisar o discurso considerando as relagdes entre
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individuos, sob a perspectiva tedrica das faces de Brown e Levinson,
apresentada, aqui sob o ponto de vista de Goffman e Maingueneau (2001). De
acordo com essa teoria, o individuo incorpora duas faces. Uma, negativa, que
corresponde ao “territério” de cada um, ou seja, 0 seu corpo, a sua intimidade;
e outra, positiva, que corresponde a “fachada social’, ou a imagem que
tentamos mostrar aos outros. Dessa forma, todo o ato de enunciagdo pode
constituir-se em uma *“ameaca” (no sentido do poder de abalar sua
configuracdo) para uma ou varias dessas faces, pois uma comunicacao verbal
pressupde no minimo dois participantes, ou quatro faces.

Assim, atos de fala como admitir um erro, desculpar-se, que
representam atos humilhantes, se configuram em falas que ameacam a face
positiva do locutor. Ja o ato de fala de fazer promessas, por exemplo, sendo
um compromisso de realizar alguma coisa que demanda tempo e energia,
ameaca a face negativa do locutor. Do lado do destinatéario, a critica e o insulto
sdo exemplos de falas que ameacam a face positiva deste e, por fim, ordens,
conselhos nao solicitados e perguntas indiscretas ameacam sua face negativa
(Maingueneau, 2001).

Em vista disso, as relagcoes de poder e status podem gerar conflitos nas
relagbes sociais que sdo possiveis de serem visualizadas no discurso, da
mesma maneiraa que na relacdo professor-aluno em sala de aula, descritas
nos diarios produzidos pela académica, nos quais relata suas experiéncias em
classe.

De acordo com Gee (1999), por meio da linguagem, € possivel perceber
como as pessoas entendem o mundo. Podemos, também, averiguar suas
crengas, sentimentos, valores, desejos e aspiracdes, assim como perceber, de
forma mais ou menos explicita, as relacdes de poder que se estabelecem no
contexto dessas pessoas.

Como pode perceber, para o autor, ha uma estreita relacdo entre
linguagem e contexto. A linguagem, para Gee (1999), "tem uma propriedade
como que magica: quando nés falamos ou escrevemos nds criamos 0 que nos

temos que dizer para encaixar na situacdo ou contexto no qual nés estamos
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comunicando” (p.11). Porém, ao mesmo tempo em que falamos ou
escrevemos, criamos uma situacdo real ou contexto. Estamos continuamente
construindo e reconstruindo nossos mundos ndo so6 através da linguagem, mas
também através da sua relacdo com acgdes, interacdes, sistemas simbolicos
nao linguisticos, objetos, ferramentas, tecnologias e distintas formas de pensar,
valorizar, sentir e acreditar.

Dessa forma, quando falamos ou escrevemos, sofremos influéncia direta
ou indireta de varios fatores que sustentardo o nosso discurso. Isso porgue o
contexto que nos cerca e 0S NOSSOS papéis em relagcdo aos nOSsos
interlocutores desempenham uma funcdo fundamental na forma como
representamos a linguagem nesses ambientes. As atividades desempenhadas
nesses contextos, como a identidade, os valores e as fung¢des, assim como 0s
intertextos relacionados ao passado ou presente, a formalidade ou a
informalidade ao construir o discurso, ajudardo na mensagem a ser transmitida
e serdo percebidos nos textos escritos ou orais que produz o individuo. Tudo
isso, associado a linguagem utilizada, encerra a nocdo de discurso proposta
por Gee (1999).

A condicdo fundamental para alguém se instituir num discurso € o
reconhecimento dos outros participantes da comunidade discursiva. N6s sO
entenderemos o significado de um texto se ele remeter a quem o esta
enunciando e a atividade em que essa pessoa esta envolvida. Por exemplo, um
professor pode afirmar que um aluno esta aprovado, ao corrigir uma prova,
mas, se um nutricionista disser isso, ndo teréa credibilidade.

De acordo com Gee (1999), o processo de reconhecimento pode ocorrer
de forma consciente ou inconsciente. Também, tem a possibilidade de envolver
rétulos que auxiliardo na interpretagdo do outro ou de si mesmo como
participante de um determinado grupo. Tal processo, em principio, abrange
uma atribuicdo a identidade do individuo, bem como a atividade na qual ele
esta incluido. O processo de interagdo combina-se com a concepcao de
reconhecer a si mesmo em uma situacao e reconhecer o outro, construindo e

delineando as atividades da situagdo de comunicagao.
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Gee (1999) propde uma metodologia de andlise do discurso que nos
permite perceber, por meio da linguagem, aspectos da mente do individuo,
processo de interacdo, atividades desenvolvidas e, ainda, aspectos da
sociedade e das instituicbes que influenciam a comunidade e seus
participantes. Essa metodologia compreende ferramentas de questionamento
para analisar o discurso, neste caso, o0 questionario, as entrevistas e os diarios
produzidos pela professora-académica, com o0 objetivo de levantar os itens
relevantes a respeito das suas concepc¢fOes sobre ensino, aprendizagem e
avaliacdo em lingua estrangeira. As ferramentas de que trata o autor consistem
em dezoito questdes-padrédo que podem revelar aspectos do discurso e que se
estruturam a partir de seis configuracbes: semidtica, epistémica, pratica,
identitaria, politica e historico-relacional.

A metodologia, proposta por Gee (1999), inclui a analise de ego-
assercoes, presentes no discurso, como forma de evidenciar como s&o
construidas as identidades, socialmente situadas na linguagem. Isso se
manifesta na forma como as pessoas referem-se a si mesmas ao falarem em
primeira pessoa, tratando-se como “eu”. O autor classifica tais asser¢cdées como
ego-assercoes (l-estatements). Um exemplo seria: “ eu penso que a vida é
melhor aqui.”

As ego-assercbes podem ser categorizadas de acordo com o tipo de
predicado que as compdem:

a) declaracfes cognitivas — a pessoa fala sobre o que percebe, pensa e
sabe (eu acho, eu sei);

b) declaracdes afetivas — o individuo fala sobre seus desejos e suas
emocodes (eu quero, eu gosto);

c) declaracbes comportamentais — 0 sujeito fala sobre o seu estado ou
refere-se as suas condutas (eu estou tranquilo, eu comprei um carro);

d) declaragdes intencionais — a pessoa fala sobre ser capaz de, ou ter de
fazer alguma coisa ou ndo (eu ndo posso agir assim, eu tenho que ler o texto);

e) declaracbes determinativas — referem-se a tomadas de decisdes e

planos de agéo (eu me desafio, eu vou para a melhor universidade).
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Em suma, os estudos de socioletramento de Gee, usados como
ferramenta para a andlise do discurso, parecem promissores para equacionar,
por meio do discurso da professora-académica as formas como ela representa
suas crencas a respeito do ensino, aprendizagem e avaliacdo em lingua

estrangeira e com que modelo(s) de professor ela se identifica.

2.13 Modelo Cultural de D’Andrade

Na concepcao de D’Andrade (1987, p.112), “Um modelo cultural € um
esquema cognitivo que é intersubjetivamente compartilhado por um grupo
social. Tais modelos consistem tipicamente de um pequeno numero de objetos
conceituais e suas relacbes uns com os outros”. Podemos dizer que um
esquema cognitivo é intersubjetivamente compartilhado quando todos no grupo
conhecem aquele esquema, como consequéncia, as interpretagdes feitas sobre
o0 mundo, baseadas no modelo cultural, sédo tratadas como fatos ébvios.

Geralmente, em um modelo cultural, a maioria das pessoas néo tem
uma visdo organizada do modelo inteiro. Usam-no, mas ndo sdo capazes de
descrevé-lo razoavelmente. Nesse sentido, 0 modelo € como um conjunto de
procedimentos que sabemos usar e hdo um conjunto de fatos que possamos
recontar, por exemplo, todos tém o modelo cultural de ‘estudar’, porém nem
todos séo capazes de descrever todo contexto que inclui este fato.

Para D’Andrade (1987), o modelo cultural é composto por uma
variedade de processos e estados mentais, como: percepg¢des, crengas,
emocOes, desejos, intencbes e decisbes, que sao compartilhados
intersubjetivamente por um grupo social. Cada um desses estados ou
processos internos da mente podem ser detectados pelos verbos empregados
no discurso. Os parametros cognitivos, percep¢des, crencas e emogdes sdo
interconectados, um interage com o0 outro, configurando um fluxo
multidirecional, enquanto desejos, intencdes e decisdes representam um fluxo
unidirecional. Se a pessoa tem um determinado desejo, fara uma escolha ou

plano de acdo que vai gerenciar a sua conduta.



59

O modelo de D’Andrade aqui utilizado sofreu a inclusdo das marcas
modalizadoras e do aspecto denominado “falta”, conforme sugestédo de Richter
(2003) e descricao de Souza (2003).

O modelo adaptado apresenta 0s seguintes parametros cognitivos:
percepcdes, crencgas, sentimentos e desejos, que se subdividem em intencéo,
injuncdo e planejamento.

A percepcao € influenciada pela crenca ao mesmo tempo em que a
revela, pois percebemos o mundo de acordo com as nossas crencas e quando
demonstramos 0 que sentimos ou agimos de determinada forma estamos
explicitando aquilo em que acreditamos. A crenca alimentada pelo sentimento
ou vice-versa, quando incide sobre determinado estado de coisas, como, por
exemplo, um descompasso entre a crencga e a conduta, provoca a necessidade
de suprir essa ruptura, gerando um desejo. Esse desejo é fruto da cultura, da
imaginacgédo, das identificacfes ligadas a realidade que buscam a construcéo de
um novo sentido ou a reformulacdo de conceitos. O desejo subdivide-se em
intencdo ou injuncdo (querer, precisar ou dever), que depende de condicbes
favoraveis. O querer difere do desejar por estar relacionado com 0 possuir
(coisas, imagens, valores, referentes culturais) da cultura vigente. Esse querer
pode ser proprio (do ego), por delegacdo (querer do outro), ou um querer por
inovacdo ou busca. Este Ultimo, em teoria psicanalitica, chama-se desejar.
Finalmente, em planejamento, acontece quando o desejo tenta concretizar uma
acdo, ocorre a antecipacao da relacdo meio e fim, dependendo do quanto se
quer atingir o objetivo proposto. Considerando o que ja foi exposto sobre o
Modelo Cultural, ele parece adequado para mapear 0S processos mentais
relacionados a concepcbes a respeito de ensino, aprendizagem e,
especialmente, a avaliacdo em lingua estrangeira.

A revisdo da literatura tratou em primeiro lugar dos paradigmas que
orientaram a ciéncia e a educacao e as diferentes concepcdes de avaliacéo,
abordagens de ensino, e a formacdo do professor que temos hoje em

conseqguéncia de tais paradigmas, com o objetivo de proporcionar uma Vvisédo
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linear de como chegamos as concepc¢des que hoje norteiam a pratica de
professores e alunos.

Em segundo lugar, discutimos as concepc¢des de crencas, em geral, e
especificamente as relacionadas com a avaliacdo, como elas se constituem e
sdo transmitidas dos professores para seus alunos. Essa parte do referencial
tem como objetivo situar o leitor a respeito do conceito e influencia das crencas
no ambito educacional e dar suporte a analise dos dados coletados ao longo da
pesquisa.

Por ultimo, tratamos das teorias de socioletramento (Gee, 1999) e do
modelo cultural de (D’Andrade, 1987) que sdo usadas para sistematizar a
andlise e evidenciar os processos cognitivos e discursivos envolvidos na
aquisicao, perpetuacao e eventual modificacdo das crencas que a professora-
académica revela no seu discurso.

Assim, essa base tedrica se constitui como referéncia para o proximo

capitulo, que discute e analisa os dados deste estudo.



CAPITULO Il

METODOLOGIA

3. Introducéao

Este capitulo refere-se a base tedrica que sustenta os procedimentos
metodoldgicos, 0s quais norteiam esta investigacdo e o contexto em que foi
realizada. Apos, abordamos aspectos da geracdo do corpus em cada uma das
trés fases em que se divide a pesquisa e comentamos 0S instrumentos
utilizados para obter os dados. Apresentamos, por fim, o embasamento teérico
que sustenta a sistematizacdo de dados sob a perspectiva do Paradigma
Indiciario, proposto por Ginzburg (1987).

Cabe ressaltar que esta € uma pesquisa de carater qualitativo
constituida de trés aspectos: geragdo do corpus com sua metodologia; selecdo
dos dados relevantes a partir do corpus, com base em critérios pertinentes; e
conjunto de diretrizes e suporte tedrico para a interpretacdo desses dados.
Assim, usamos essencialmente os fundamentos da Pesquisa-acdo para a
geracdo do corpus. Para a selecao dos dados relevantes dentro do corpus, 0
Paradigma Indiciario foi usado como principal referéncia, ambos compondo a
metodologia desta pesquisa.

Para a interpretacdo dos dados usamos teorias de fundo cognitivo
como a de Socioletramento (Gee, 1999) e a do Modelo Cultural de (D’Andrade,
1987), que se encontram no Capitulo I, junto com os outros autores que
também sdo usamos como referéncias para a interpretacdo dos dados desta

pesquisa.

3.1 A metodologia

O método de pesquisa que orientou este trabalho é a pesquisa-acéao.

Linha de pesquisa cientifica que foi criada na década de 40, pelo psicélogo
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social Kurt Lewin, e foi aplicada, inicialmente, nas ciéncias sociais e, depois,
transferida para a educacéo. O trabalho de Lewin tinha como objetivo central o
estudo cientifico das relacdes humanas, especialmente o0s problemas
relacionados a mudancas de atitudes e a preconceitos, por isso, através da
investigacdo, buscou a melhora da qualidade dessas relacdes. A pesquisa-
acdo tinha como principios o carater participativo, o impulso democratico e a
contribuicdo simultdnea a mudancas sociais e a ciéncia social (Perez-
Serrano,1990).

A metodologia de pesquisa-acéo é definida por Thiollent como “um tipo
de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada em estreita
associa¢cdo com uma acgéo, com a resolucao de um problema coletivo e no qual
0S pesquisadores e participantes representativos da situacédo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo” (1996, p.14).

Kemmis & Mctaggart concebem a pesquisa-agdo como “uma forma de
investigacao introspectiva coletiva, empreendida por participantes em situagdes
sociais com o objetivo de melhorar a realidade e a justica de suas praticas
sociais ou educativas, assim como a compreensdo dessas praticas e das
situagdes em que elas acontecem” (1988, p.09).

Na concepcédo de Burns (1999), as variadas conceituacdes propostas
para pesquisa-acao abarcam quatro caracteristicas comuns:

a) a pesquisa-acao é contextual, em pequena escala e localizada — ela
investiga problemas dentro de uma situacao especifica;

b) é avaliativa e reflexiva com o objetivo de trazer mudancas e melhorias
na pratica;

C) € participativa porque necessita investigacao colaborativa por equipe
de colegas, educadores e pesquisadores;

d) as mudancas que ocorrem na pratica sdo baseadas na coleta de

informacdes ou dados que sustentem o impeto de mudanca;
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Toda a pesquisa-acdo, para Carr & Kemmis (1988), tem como
objetivos essenciais melhorar e interessar®, respectivamente, a situagao-
problema e as pessoas envolvidas. No que se refere a melhora, apontam-se
trés perspectivas: o0 melhoramento de determinada pratica, a melhora do
entendimento desta préatica por quem a realiza e o melhoramento da situacéo
em que esta pratica acontece. Quanto ao interesse, espera-se que todos 0s
que estejam envolvidos na pratica em questdo, comprometam-se também, em
participar de todas as fases: planejamento, acdo, observacéao e reflexao.

Carr & Kemmis (1988) sustentam que, para que realmente exista uma
pesquisa-acdo, sdo necessarias trés condicdes minimas: em primeiro lugar,
exista um projeto envolvendo uma pratica social susceptivel de ser melhorada.
Em segundo, que este projeto seja estruturado de forma que as acbes se
desenvolvam numa espiral composta de planejamento, acdo, observagédo e
reflexdo, sendo estas atividades implantadas e inter-relacionadas de forma
sistematica e critica. A Ultima condicdo implica que o projeto envolva todos 0s
responsaveis pela pratica em cada um dos momentos da atividade, ampliando
gradativamente a participacdo de outras pessoas, as quais também possam
ser afetadas por essa pratica, sempre num processo colaborativo.

Utilizamos o método de pesquisa-acdo para desenvolver este trabalho
por seu carater reflexivo, democrético e transformador, pois, na opinido de
Kemmis & Mctaggart (1988), o direcionamento dado por Lewin a este tipo de
pesquisa “oferece a todos os participantes da acdo educativa um enfoque
flexivel de melhora escolar através da acdo e da reflexdo criticamente
informadas, apropriadas para as circunstancias e as limitagbes reais,
complexas e nao raras vezes, desorientadoras, da escola moderna” (p.12). O
diferencial neste tipo de pesquisa é que todas as pessoas envolvidas tém a
responsabilidade de decidir sobre as acdes a serem tomadas, de forma critica
e com respaldo tedrico. Buscando, assim, solu¢des para problemas reais, que
permeiam a sua rotina de trabalho, bem como avaliar os resultados

conquistados, num processo continuo de busca pela melhoria do ensino.

3 Grifo do autor.
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Acreditamos que, em educacdo, as mudancas s6 podem acontecer quando
houver, por parte dos profissionais, a reflexdo sobre a pratica e a busca de
solucdes for sustentada pela formacédo tedrica. Na visdo de Carr & Kemmis
(1988), “o mudar suas praticas, 0 entendimento ou as situacdes, a pesquisa-
acado mostra a quem a pratica que ele estd mudando o mundo, ainda que seja

em pequena medida” (p.204).

3.2 A conducéao dos procedimentos investigativos

Esta pesquisa foi realizada com uma académica do Curso de Letras que
atuava como professora no ultimo semestre de um curso de lingua inglesa, de
carater extensionista oferecido por uma universidade publica. O curso é
composto de sete semestres, com duas aulas semanais. Também participaram
da pesquisa cinco universitarios que tinham como objetivo aprender a lingua
inglesa, para buscar melhor qualificacdo profissional; e duas pesquisadoras,
uma colega e a autora deste trabalho.

Durante todo o primeiro semestre de 2003, iniciamos o trabalho com a
mesma académica, em uma turma de quarto semestre, que funcionou como
piloto. No segundo semestre, realizamos o trabalho de pesquisa propriamente
dito.

No primeiro dia de aula, foi aplicado um questionario para investigar as
necessidades dos alunos, com o objetivo de atender da melhor forma possivel
aos seus interesses. O curso no qual a professora-académica trabalha esta
estruturado de forma que as avaliagdes sao bimestrais e abrangem as quatro
habilidades, com excecéo da habilidade oral, para a qual ndo havia uma prova,
somente a avaliacdo diaria, realizada pela professora através da observacéo,
sem critérios previamente definidos. No primeiro bimestre, foi feita uma prova
oral de forma experimental, gravada em fita cassete e com critérios
anteriormente definidos e conhecidos pelos alunos, para familiariza-los com
esses procedimentos. No segundo bimestre, realizou-se uma prova oral

efetivamente.
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O trabalho realizado com a académica consistiu de reunides semanais,
durante todo o semestre letivo, para proporcionar leituras e discussdes que
dessem suporte tedérico para amenizar ou solucionar o0s problemas

relacionados a avaliacédo, que ela enfrentava em sala de aula.

3.3 Procedimentos e instrumentos usados para a geragao de dados

Os instrumentos utilizados para a geracdo de dados, pelo método de
ndo-observacdo, segundo Burns (1999), resultam em dados que sao
essencialmente introspectivos, ou seja, sao relatos pessoais e individuais de
eventos, atitudes e opinides. Esses dados contribuem na medida que podem
antecipar assuntos que nao sao previstos, ou levar a questdo além do
esperado pelo pesquisador, o que pode ser um estimulo a ocorréncias mais
aprofundadas de pesquisa. Esses dados também podem sustentar
representacdes ricas e profundas de grupos ou individuos e do contexto fisico
em que elas acontecem. S&o, dessa forma, muito Uteis para gerar dados

relacionados as crencas e a comportamentos de professores.

3.3.1 Entrevista semi-estruturada e questionario

Durante o primeiro semestre de 2003, foi realizada, com a professora-
académica, uma entrevista semi-estruturada e um questionario, com o objetivo
de identificar as razbes que despertaram o seu interesse pela lingua inglesa,
experiéncias positivas ou negativas que possam ter marcado a sua vida escolar
em relacdo a aprendizagem, ensino e avaliacdo. Experiéncias essas que
possam ter influenciado as suas crencas em relacdo ao que seja aprender,
ensinar e, mais especificamente, avaliar, o que constituiu 0 momento de pré-
intervencédo dessa professora em relagéo ao trabalho realizado com ela durante
os ciclos da pesquisa-acao.

As entrevistas séo instrumentos largamente utilizados para gerar dados

qualitativos. Para Kemmis & Mctaggart (1988), sdo também mais flexiveis que
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0S questionarios e, por isso, mais Uteis para problemas a serem investigados
do que para problemas ja definidos anteriormente. Burns (1999) opina que as
entrevistas semi-estruturadas sdo amplas e de grande flexibilidade, visto que,
geralmente, o pesquisador usa algumas questdes preparadas que direcionam e
sustentam o foco fundamental da entrevista. Assim, o0 processo de
conversacdo € mais livre, o controle do pesquisador s6 € exercido para
assegurar que o foco permaneca nos assuntos que estao sendo investigados.
A respeito dos questionarios, Burns (1999) evidencia que as questoes,
normalmente, sdo focalizadas em assuntos especificos e podem chamar a
atencdo para as respostas sobre atitudes e fatos. Para Kemmis & Mctaggart
(1988), as perguntas do questionario podem ser de dois tipos: fechadas ou com
um namero limitado de opc¢Oes; abertas, as quais utilizamos, neste trabalho,
por serem mais apropriadas para buscar informacfes ou opinides, que sao

Uteis nas etapas exploratorias.

3.3.2 Os diarios

No momento caracterizado como intervencgao do trabalho de pesquisa, a
académica-professora escreveu diarios, nos quais relatou como desenvolveu
as aulas, o que foi trabalhado, como se sentia em relacdo aos problemas que
estava enfrentando e como p6s em pratica as possiveis solu¢des, construidas,
a partir da bibliografia da area, nas reunibes semanais de estudo, nas quais
eram levantados os problemas, discutidas hipéteses que poderiam solucionar
ou ameniza-los.

O diario, para Porlan & Martin (1997), € um recurso metodolégico central
no processo de investigacdo e tratamento dos problemas praticos que o0s
professores enfrentam. Isso porque ajuda a explicitar as crencas e teorias
implicitas e para onde elas evoluem. Ajuda também a criar hipéteses de
intervencao que possam resolver os problemas sob outra perspectiva.

Na concepcao de Kemmis & Mctaggart (1988), os diarios podem conter

observacdes, sentimentos, reagdes, interpretacdes, pressentimentos, hipoteses
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e explicacbes. Podem abarcar, desde informacfGes sobre o trabalho de um
estudante individualmente até o autocontrole do professor sobre uma mudanca
em um método de ensino.

O uso periodico do diario, segundo Porlan & Martin (1997), reflete a
visdo do autor sobre os processos mais significativos da dinamica na qual esta
imerso. O diario € um guia para refletir sobre a pratica; favorece, também, a
tomada de consciéncia do professor a respeito da sua evolucdo e modelos de
referéncia. Através dele, pode-se focalizar sucessivamente o problema que
esta sendo tratado, sem perder a hocdo do contexto.

Outro aspecto favoravel ao uso do diario como ferramenta para
revelacdo das praticas e teorias, implicitas ou ndo, de acordo com Liberali
(1999), é que “por sua caracteristica escrita permite um distanciamento e
organizacdo do pensamento que podera servir como contexto para a reflexdo
critica” (p.20).

Liberali (1999), baseando-se na tipologia dos diarios de Zabalsa,
apresenta trés tipos de diario:

1) o diario como organizador estrutural da aula — oferece a sequéncia
das atividades em aula situadas no tempo;

2) o diario como descricdo de tarefas — apresenta a descricdo das
tarefas e atividades realizadas pelos professores e alunos em sala de aula,
revelando a dinadmica da didatica aplicada nas aulas.

3) o diario como expressdo das caracteristicas dos alunos e dos
professores — nesse tipo de diario, sdo mais relevantes os aspectos pessoais
dos envolvidos no processo didatico. Sendo assim, é essencialmente descritivo
em relacdo ao comportamento do aluno e menciona também os sentimentos
dos professores e sua atuacao.

O processo de construcao dos diarios, como instrumento véalido para a
reflexdo sobre a préatica, segundo Porlan & Martin (1997), deve partir das
generalizacfes iniciais e, gradativamente, buscar uma visdo mais analitica
conforme se vai categorizando e classificando as diferentes situacfes e

acontecimentos descritos no didrio. Numa etapa posterior, ao mesmo tempo
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em que se detectam os problemas praticos, estes vao sendo esclarecidos e
delimitados na medida em que vao sendo trabalhados. Todo esse
procedimento permitira ao professor questionar e refletir sobre as suas
concepcOes implicitas, ja que elas constituem as informagdes as quais devem
ser mobilizadas no processo de desenvolvimento profissional e sdo, também, o
ponto de partida para que se efetivem novos conhecimentos.

Nessa mesma linha de pensamento, Liberali (1999, p.32) propde o diario
como um instrumento para a reflexdo e aprimoramento profissional e didatico
do professor. De acordo com a autora, “o diario se apresenta como um
instrumento, no sentido vygotskiano do termo. Em outras palavras, seria um
género que ocorre em funcdo de um fim especifico”, no caso do professor,
auxiliaria a organizar o seu comportamento, seja na relacdo com os alunos ou
na revisdo dos seus métodos e concepcbes a respeito do ensino,
aprendizagem. Particularmente, no caso desta pesquisa, ajudaria na avaliacéo
do ensino de lingua estrangeira e, dessa forma, construiria novas rela¢cdes com
0 ambiente de trabalho.

O diario, visto sob esta perspectiva, € um importante instrumento que
pode contribuir na mudancga das crengas dos professores, mesmo que elas
tenham como caracteristica a resisténcia a mudancas. Isso porque, segundo
Porlan & Martin (1997), “elas foram construidas, ao longo do processo de
socializacdo profissional dentro do sistema educativo através da percepcéo
muitas vezes inconsciente, de regularidades e evidéncias aparentes; por isso
possuem um alto nivel explicativo e funcional” (p.35). Mesmo assim, para 0s
autores, se submetermos, continuamente, nossas concepgfes ou crengas ao
contraste com a propria realidade, ou com as concep¢des dos colegas e
alunos, e com novas teorias educativas, etc, costumam aparecer contradi¢cdes
e evidéncias que podem nos levar a mudar, ampliar ou até substitui-las por
novas concepgdes que proporcionem um melhor embasamento para tratar dos
problemas que nos preocupam. Porém, a mudanca de concepcdes implica
“uma metodologia de desenvolvimento profissional que garanta a coeréncia

global e a continuidade do processo” (p.36). Logo, o diario, por sua
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caracteristica descritiva e sequencial pode ser o instrumento metodolégico
ideal.

A opcdo pelo uso do diério, nesta segunda etapa da pesquisa, justifica-
se, ainda, por suas caracteristicas discursivas, que podem ser determinadas e
uniformizadas, o que favorece o rastreamento das crencas da professora-
académica a respeito do que significa ensinar, aprender e, principalmente,
avaliar em uma aula de lingua estrangeira ao longo do semestre.

Na ultima etapa da pesquisa, a pés-intervencao, a coleta de dados, foi
feita por meio de nova entrevista semi-estruturada, a qual teve como objetivo
identificar quais sdo as crengcas da académica em relacdo ao ensino, a
aprendizagem e, especialmente, a avaliacdo. Crencas essas que poderiam ter

mudado apds todos os ciclos de estudo, ou que haviam permanecido.

3.4 Procedimentos e categorias de analise de dados

No primeiro momento da andlise, através do Paradigma Indiciario, que é
uma abordagem de carater qualitativo, buscamos pistas que podiam indicar
quais eram as concepcdes da professora-académica sobre avaliagdo em lingua
estrangeira e suas conexdes com aspectos do ensino e aprendizagem, em trés
“cortes” do trabalho formativo: na fase de pré-intervencédo, na de intervencéo e
na de pods-intervencdo, através das marcas linglisticas que utilizou nas
entrevistas, diarios e questionario. Como ferramenta de obtencdo desses
dados, a partir do corpus, foram utilizados os principios do Paradigma Indiciario
de Ginzburg (1987). Da remissdo desses indicios (sobre as crencas da
académica) as respectivas abordagens de ensinar-aprender (no que concerne
as redes conceituais de avaliagdo), resultaram feixes de proposi¢c6es que foram
organizados em tabulagdes, para cada “corte” do processo formativo.

No segundo momento, as proposicdes agrupadas foram analisadas e
interpretadas na linearidade do processo formativo. Para isso, elas foram

abordadas por meio de um instrumental composto basicamente da heuristica
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de ego-assercbes proposta pela teoria do Socioletramento de James Gee
(1999), e das marcas verbais e modais do Modelo Cultural de
D’Andrade(1987). Com mais esta etapa, averiguamos 0 quanto a professora-
académica, ao longo de seu processo reflexivo, reformulou ou ndo as suas

crencas, sob que aspectos e em que medidas.

3.4.1 Paradigma Indiciério

O Paradigma Indiciario € um modelo de investigacdo, de caréter
gualitativo, no qual o investigador preocupa-se com os detalhes, com o
particular, com sinais que podem revelar pistas que podem levar a formulagéo
de hipéteses para explicar ou compreender determinado fato.

Uma forma de demonstrar, na pratica, como se realiza esse tipo de
investigacdo € a obra O Queijo e os Vermes, de Ginzburg (1987), na qual ele
reconstréi a histéria de um moleiro chamado Menocchio, perseguido pela
inquisicdo, por causa de suas idéias a respeito da origem do mundo e da
religido.

Através dos documentos do processo inquisitorio, o autor tenta descobrir
como Menocchio construiu esses conceitos. Na opinidao de Ginzburg, foi gracas
a farta documentacdo a qual ele teve acesso que pdde saber quais eram as
leituras e discussbes, pensamentos e sentimentos do moleiro, bem como
rastrear o seu complicado relacionamento com a cultura escrita, com os livros
que leu, e, principalmente, com o modo como os leu. As vezes, ao interpretar o
que lia, Menocchio dava relevancia aos detalhes, “desse modo, um detalhe
acabava se tornando o centro do discurso, alterando assim, todo o sentido”
Ginzburg (1987, p. 90). Nem sempre, porém, estdo evidentes, nas leituras que
ele fez, os indicios que possam justificar tais interpretacdes, por isso, as vezes,
€ preciso recorrer a formulacbes de hipdteses ou suposi¢cdes que possam
explica-las.

De acordo com Ginzburg (1989), o Paradigma Indiciario surgiu no final

do século XIX, no campo das ciéncias humanas, demonstrando como as
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diferentes areas da ciéncia usavam a analise qualitativa baseada na
observacéo de detalhes.

Na pintura, por exemplo, o italiano Giovanni Morelli, para descobrir a
verdadeira autoria de um quadro, ou a sua originalidade, defendia que o
importante era examinar o0s detalhes mais negligencidveis e menos
influenciados pelas caracteristicas da escola a que o pintor pertencia, como as
orelhas, as unhas, os dedos dos pés e das maos, e ndo as caracteristicas mais
vistosas, mais faceis de serem imitadas. Na literatura, o investigador Sherlock
Holmes, personagem criado por Arthur Conan Doyle, apresentava uma pericia
em desvendar seus casos, baseada em indicios imperceptiveis para a maioria
das pessoas, mas indiscutivel, sem duvida. Na psicanalise, Freud usou a
analise dos sonhos para explicar as causas dos problemas de seus pacientes e
comprovadamente teria sofrido influencia do método de Morelli

Segundo Ginzburg (1989), os signos pictéricos para Morelli, os indicios
para Holmes (Conan Doyle) e os sintomas para Freud séo pistas capazes de
captar uma realidade mais profunda que, de outra forma, seria inatingivel. O
ponto em comum entre os trés é a formacdo em medicina, “que permite
diagnosticar as doencas inacessiveis a observacao direta na base de sintomas
superficiais, as vezes irrelevantes aos olhos do leigo” (p.151).

Nesse sentido, o Paradigma Indicidrio propicia a investigacdo de fatos
que possam levar a formulacdo de hipéteses as quais, segundo Peirce, citado
por (Sebeok & Sebeok (1991), podem ser construidas a partir de trés tipos de
raciocinio: abduc¢éo, deducdo, inducdo. Na verdade, a abducédo é “meramente
preparatéria’. Consiste, entdo, no processo de adotar uma hipétese que nos
parece conduzir a predicdo daquilo que seriam fatos surpreendentes. A
deducéo € o processo pelo qual se investigam as consequéncias provaveis e
necessérias, relacionadas a nossa hipotese; ja a inducdo é o procedimento de
testar, experimentalmente, a hipotese.

Outro fator importante a ser considerado na andlise de hipoteses,

geradas pelo Paradigma Indiciario, como observa Truzzi (1991), é a evidéncia
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negativa, ou a auséncia de fatos ou eventos, que é encarada como altamente
significante para Holmes.

Desse modo, a analise dos dados tomara como base os indicios
fornecidos pela professora-académica em suas entrevistas, diarios e
questionario. A partir deles, reformulamos hipéteses que podem ser
confirmadas ou ndo, no decorrer da andlise, quando utilizamos, as categorias
de andlise do discurso, segundo os estudos de Socioletramento de Gee (1999),
e 0 Modelo Cultural de D’Andrade (1987) modificado por Richter (2003).

Enfim, optamos pelo método de pesquisa-acdo para desenvolver este
trabalho porque possibilita a reflexdo sobre a pratica e viabiliza uma
transformacao da realidade. Com acfes teoricamente embasadas, objetivamos
a melhora ou solucéo dos problemas enfrentados pela professora-académica,
analisando os dados segundo uma perspectiva simultaneamente cognitiva e
s@cio-discursiva.

Utilizamos o Paradigma Indiciario por permitir que se reconstruisse
através de pistas encontradas no discurso da académica o caminho que ela
percorreu, ou os fatos que possivelmente contribuiram para que ela construisse
as crencas que hoje apresenta a respeito de aprender, ensinar e avaliar uma

lingua estrangeira.



CAPITULO IV

ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

“Se queres compreender as
causas que existiram no passado,
olha o0s resultados que se
manifestam no presente. E se
gueres conhecer os resultados
que se manifestardo no futuro,
olha as causas que existem no
presente”. Nichiren Daishonin

4. Introducéao

Neste capitulo, discutiremos os dados obtidos com a pesquisa. Para
melhor estruturar a analise, ela sera dividida em trés partes.

A primeira parte refere-se aos dados obtidos no periodo de pre-
intervencdo, com o objetivo de identificar como a professora-académica
representa-se como aluna e quais s&o as suas concepgles, crengas e
sentimentos em relagdo ao que seja aprender, ensinar e, mais
especificamente, avaliar no ensino de uma lingua estrangeira.

Na segunda, por meio dos dados coletados no periodo de intervencéo,
buscamos indicios de como a académica se representava como professora e
como administrou os problemas que enfrentava em relacdo as questbes de
ensino e aprendizagem e, principalmente a avaliacdo. Também investigamos
como ela colocava em pratica as possiveis solucdes, construidas a partir da
bibliografia da area, nas reunides semanais de estudo realizadas com ela
semanalmente.

Na ultima parte da analise, procuramos identificar quais sdo as crencas
da académica, em relacdo a aprender, ensinar e avaliar, que possam ter se
modificado apds todo o semestre de interacdo com os grupo de estudo, e quais

ainda permanecem.
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Para selecionar os dados mais relevantes, ou seja, 0s que mais
evidenciam as crencas da académica, utilizamos o Paradigma Indiciério
seguindo pistas fornecidas pelas escolhas lexicais, encontradas no discurso da
professora-académica, conforme propde Ginzburg (1989). Para interpretar
esses dados, analisamos a ocorréncia das ego-assercoes presentes no
discurso do sujeito da pesquisa conforme categorias propostas por Gee (1999).
Ainda, para mapear os processos mentais da professora-académica, usamos
como parametro o Modelo Cultural da Mente de D’Andrade (1987) modificado
por Richter (2003).

4.1 A Pré-intervencao

Para tratarmos do que a professora-académica considera valido no
ensino, aprendizagem e avaliagdo, € importante distinguir o Ensino
Fundamental do Médio e Superior, pois foram experiéncias diferentes. Para
maior clareza na analise, esta etapa foi dividida em trés partes: a que envolve o

aprender, o ensinar e, finalmente, a que envolve o processo de avaliar.

4.1.1 O que envolve aprender uma lingua estrangeira

Baseada na sua experiéncia como aluna, a professora-académica
acredita que: “O melhor jeito de aprender é a pessoa buscar o conhecimento,
depois buscar suporte”. Ela evidencia que o aluno deve estar predisposto,
"sentir-se aberto para conhecer o novo, ndo adianta ir para a aula sem
interesse”. Entdo, cabe ao aluno, em primeiro lugar, demonstrar interesse e
motivacdo para aprender e, sO depois, buscar ajuda do professor. A professora
se declara boa aluna porque “eu sempre gostei (de inglés), eu nunca perdi o
meu interesse, sempre estava correndo atras”.

No Ensino Fundamental, o interesse da académica pelo estudo da
lingua inglesa parece ter sido reforcado pelo fato dela ja conhecer a professora

e ter tido um bom relacionamento com ela, “Eu comecei a gostar porque a
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minha professora de Inglés e Portugués era a mesma, e eu ja gostava dela
nas aulas de Portugués”. Essa afirmacdo pode ser um indicio de que ela
acredita que para aprender uma lingua estrangeira € importante gostar do
professor.

Outro dado relevante a respeito do que seja valido para aprender uma
lingua estrangeira é o fato de a professora-académica considerar a
aprendizagem da lingua inglesa um fator de destaque e reconhecimento dos
colegas e da professora. “No inglés eu me destacava dos demais na turma,
participava, e nisso ganhava a confianca em relacdo aos colegas”. Nesse
aspecto, o incentivo da professora parece ter sido importante para ela como
forma de obter prestigio, inclusive, junto a familia: “até lembro um dia, eu
estava na sétima série e eu encontrei a professora...ela felicitou a minha mae,
dizendo que eu sabia muito e sempre me destacava na turma, eu fiquei tri
facera e comecei a gostar mais ainda”. Podemos perceber, refletida no seu
discurso, a aprendizagem da lingua inglesa como a apropriacdo de um valor
que |lhe confere status (Gee, 1999) perante as pessoas que Sao importantes
para ela.

No Ensino Médio, a expectativa da académica em relacdo a
aprendizagem ndo se concretizou, pois néo foi acrescentado quase nada de
novo ao que ela ja sabia. “Foi decepcionante, eu fui achando que ia ser melhor,
e nada”.

No Ensino Superior, ela da indicios de ter encontrado uma forma de
aprender diferente das experiéncias anteriores, mais gratificante e desafiadora:
“ela [a professora] comecou a dar aulas a maior parte falando em Inglés, era o

qgue eu queria...”, “eu nunca tinha apresentado em Inglés...quase morri de
nervosa, mas adorei, foi um desafio para mim...”. A académica evidencia o0 seu
interesse em desenvolver a habilidade oral que, até entdo, ndo vinha sendo
desenvolvida no ensino regular, somente no cursinho de linguas.

Nesta fase, em que ela se representa como aluna, a caracteristica que
mais evidencia € a participacdo e o interesse, dando a entender que o aluno,

nesta concepcao de aprendiz — ou, no dizer de Almeida Filho (1993) de
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acordo com a sua a sua ‘cultura de aprender— deve ser ativo no processo de
aprendizagem.

A professora-académica, ao relatar sua experiéncia como aprendiz, néo
demonstra embasar as suas concepg¢les teoricamente. Portanto, as suas
acbes, de acordo com o modelo de D’Andrade (1987), baseiam-se

predominantemente nas dimensodes do crer e do sentir.

4.1.2 O que envolve ensinar uma lingua estrangeira

Para a professora-académica, ensinar € “Motivar a pessoa a querer
aprender mais”. Para ela, esse deve ser o papel do professor, um incentivador.

No Ensino Fundamental, a dindmica da aula parecia motivar a aluna,
mesmo que trabalhasse com exercicios de repeticdo e muitas listas de verbos
para decorar. “A gente seguia livro, e tinha bastante musica... principalmente as
que agente traduzia em aula, ajudou a falar, ajudou na pronudncia. ...ai, eu
comecei a gostar, ... me ajudou estas listas de verbos, hoje em dia tem os
verbos mais escabrosos que eu sei, se nao fosse o0s exercicios de
repeticdo...eu ndo teria guardado”. Essa afirmacdo parece indicar que a
professora da académica utilizava para ensinar a Abordagem de Gramatica e
Traducdo e a Audiolingual que, segundo Leffa (1988), ttm como fundamentos
a memorizacao de lista de palavras, o conhecimento das regras e exercicios de
traducdo e versdo, no caso da primeira abordagem, e a énfase na prondncia,
no caso da segunda. As letras das musicas pareciam servir tanto para a
traducdo como para o desenvolvimento da habilidade oral.

De acordo com a académica, a sua professora seria um exemplo para
ela por varios motivos, a didatica, a capacidade de administrar a aula e atender

aos interesses dos alunos:

eu gostava muito da didatica dela ... nés éramos uns
diabinhos... era aquela bagunca enorme, aula de Inglés que ja
€ uma coisa mais relaxada...entdo eu achava que ela
conseguia levar a coisa numa boa, ela conseguia administrar a
aula, ela sempre trazia coisas do nosso interesse, a gente
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procurava e trazia pra ela, ela procurava seguir o que a gente
queria, o livro era bom de seguir...”.

Assim, inferimos que, no Ensino Fundamental, para ela, a Abordagem
Tradicional e a Audiolingual, associadas a uma professora com a qual ela tinha
um bom relacionamento, se constituia em uma concep¢do adequada de
aprender uma lingua estrangeira.

Podemos notar que a professora, ao utilizar as muasicas e seguir o que
os alunos queriam, ja estivesse tentando por em pratica os principios da
Abordagem Comunicativa, que, conforme Leffa (1988), propdem que o
professor deve ser sensivel aos interesses dos alunos, inclusive acatando
sugestdes. Isso ndo significa, porém, que a interpretacdo de tal abordagem
estivesse correta, pois ndo esta claro que essas atividades incluiam um
objetivo pedagogico com vistas no desenvolvimento da competéncia linguistica,
ou até mesmo dos principios gerais da abordagem comunicativa.

No Ensino Médio, as declaracbes da académica sugerem a falta de
dominio de classe por parte da professora e 0 uso de temas irrelevantes para
os alunos: “na aula era pior que no primeiro grau, uma bagunca, os alunos todo
mundo fervendo...ela ndo conseguia controlar, ela nédo trazia nada do nosso
interesse, ninguém era interessado nas aulas” .A professora tinha interesse em
inovar, ja que estava envolvida em um projeto de interdisciplinaridade. Mas a
sua abordagem para o ensino de linguas se revelava tradicional. Segundo
Neves (1999), neste tipo de abordagem, o papel do professor é o de
autoridade, e a interagcdo professor-aluno € centrada no professor. A
indisciplina e o desinteresse dos alunos, nessa situacdo, pode ser explicado
pela atitude autoritaria de té-los envolvido em um projeto sem o0 seu
consentimento e os temas tratados em aula serem escolhidos exclusivamente
pelo professor.

No Ensino Superior, a académica cita como exemplo a sua professora
de primeiro semestre pela sua dindmica de trabalho: “ela comecou a dar aulas
falando a maior parte em inglés, ela trazia coisas que eu achava

interessantes...também tinha trabalho escrito... entrevistas..apresentacdes”
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Por meio do que ela relata, a abordagem adotada se identifica mais com a
Comunicativa, que traz uma nova visdo de ensino de linguas, propondo o
estudo da lingua como um todo, assim como ocorre na comunicacdo (Leffa,
1988).

Para a professora-académica, um bom professor deve ser “responsavel,
gque se preocupe com o aluno, instiga o aluno”. Outra caracteristica
fundamental do docente, para ela, € o incentivo. Ela cita como exemplo a sua
professora de Ensino Fundamental “... ela sempre me incentivou bastante, ela
sempre disse: nunca deixa de lado, porque além de gostar tu tens muita
facilidade, vai fazer um cursinho. Assim que eu sai da oitava série, com ela, fui
procurar o cursinho”.

Na graduacdo, ao fazer comentarios sobre suas professoras, a
académica também parece valorizar o profissional incentivador e responsavel,
“ela esta sempre incentivando a gente... ela € uma das professoras mais
interessadas que eu ja vi na vida...pesquisa para trazer tudo o que a gente
precisa, e mais até.”. O incentivo ao qual ela se refere pode estar relacionado
ao fato de as professoras usarem material do interesse do aluno. E possivel
gue esses materiais sejam tao significativos porgue ela percebe neles utilidade
e possibilidade de uso efetivo, caracteristicos da Abordagem Comunicativa, na
qual, segundo Scaramucci (1997), existe a preocupacdo com 0 uso real da

lingua, que, afinal, deveria ser o objetivo maior da aprendizagem.

4.1.3 O gue envolve o avaliar uma lingua estrangeira.

No Ensino Fundamental, as experiéncias da académica em relacdo a
avaliacdo parecem ndao ter sido tdo prazerosas como as de aprender, pois,
mesmo que a professora procurasse atender o interesse dos alunos, a
avaliacdo, como era de se esperar, estava de acordo com as abordagens de
Ensino Tradicional, que estariam sendo adotadas por ela. Nessa abordagem,
segundo Neves (1999), o processo avaliativo se comple de testes para

verificar o conhecimento de regras gramaticais, questdes para traduzir, leitura e
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compreensao de textos e lista de vocabularios, e os critérios de correcdo néo
sao explicitados para os alunos.

Quando estava sendo avaliada, ela sentia medo, demonstrando estar
consciente do poder do professor e da nota como instrumento seletivo.”"Quando
eu ndo pegava as listas de verbos para decorar eu jA me apavorava né? No
recreio eu devorava a lista, mas mesmo assim eu ia insegura ... sentia medo
porque eu ndo queria ir mal no Inglés, porque era o que eu mais gostava, eu
queria ir melhor do que todo mundo”. Os sentimentos que ela demonstra em
relacdo a avaliacdo também podem indiciar a sua preocupacdo em nao perder
o prestigio conquistado de boa aluna.

O instrumento avaliativo era sempre o mesmo: “A avaliagcado era sempre
prova, as provas era sempre assim, era bem apavorante, porque ela sempre
dava vinte verbos por prova para gente decorar... Assim mesmo eu gostava’.

A experiéncia de ser avaliada por meio de um s6 instrumento, sem saber
os critérios adotados pelo professor, e com énfase em itens gramaticais, ndo foi
considerada pela académica como uma forma valida de avaliar: “...eu gostava
do jeito que ela dava aula, sé na avaliacdo eu achava as listas de verbos, pior,
mais cruel, ela dava uma lista de vinte verbos para a gente decorar e chegava
na hora e te dava um branco, a avaliagdo dela eu ndo seguiria, mas a aula era
legal “. Para Vasconcellos (2002), o Paradigma Cientifico Tradicional que
influenciou as abordagens de ensino e, portanto, de avaliacdo em lingua
estrangeira, ainda hoje se reflete no modelo educacional predominante, que
exige dos alunos a memorizacdo, copia, énfase no contetdo e no produto. Na
avaliacdo, isso se traduz na cobranca da eficiéncia e padronizagédo, na
mensuracgao e classificacdo, que separa aprovados de reprovados.

Na concepcdo da académica, a sua professora avaliava somente por
obrigagdo e a forma como o fazia ndo era adequada para saber o que os
alunos estavam aprendendo, ou seja, a avaliagdo estava desvinculada do
processo de ensino-aprendizagem. “Ela avaliava porque era obrigado fazer
uma prova, ela ndo avaliava o nosso desempenho, em aula, ela ndo fazia

trabalhinho, era sé prova, ndo tinha avaliacdo oral.. . Eu acho que se tu avaliar
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o aluno oralmente tu ta avaliando muito mais o desempenho dele do que fazer
uma lista de verbos”.

O fato de ela acreditar que a avaliacdo oral é a melhor forma de
constatar o desempenho do aluno pode ser um aspecto particular da sua
cultura de aprender, na qual ela associa, essencialmente, a participacdo em
aula com a habilidade oral ou porque isso esta de acordo com 0s objetivos do
ensino tradicional de linguas estrangeiras, que focaliza as quatro habilidades
linglisticas, enfatizando a habilidade oral (Moita Lopes,1996).

A experiéncia da aluna no Ensino Fundamental esta de acordo com o
que propde Luckesi (1999), a avaliacdo escolar na concepc¢ao tradicional tem
como funcdo a classificacdo, e ndo o diagnostico como deveria ser
constitutivamente.

No Ensino Médio, a académica evidencia algumas diferencas “para
avaliar ela usava prova, e trabalhinhos para avaliar em aula, duas vezes ela fez
prova em dupla, colocava um que estava indo melhor com outro que estava
com dificuldade, para um ajudar o outro, acho legal a colaboracédo entre
alunos”. Ela parece acreditar que a professora formava duplas heterogéneas o
com o intuito de promover a aprendizagem daqueles que tinham dificuldade, o
gue dificilmente ocorreria se esse tipo de trabalho fosse realizado somente na
hora de avaliar. Segundo a académica, havia uma maior variedade de
instrumentos de avaliacdo, mas a prova ainda era 0 mais importante, talvez
porque, segundo Hoffmann (1993), “As notas e as provas funcionam como uma
rede de segurancga em termos de controle exercido pelos professores sobre os
alunos, pela escola e pelos pais sobre os professores e pelo sistema sobre as
escolas” (p.26).

Reconhecendo a hegemonia da prova como o0 instrumento mais
confiavel, Perrenoud (1999) justifica o seu uso como principal instrumento de
avaliacdo, como forma de protecao, pois se 0 professor se arrisca em busca de
novas formas de avaliar ou de interpretar a avaliacdo, sem o respaldo da
estrutura tradicional, pode ser responsabilizado pelos problemas que

eventualmente possam ocorrer.
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A respeito da experiéncia da académica, ao ser avaliada no Ensino
Médio, ela relata que: “eu jA me sentia mais tranquila, porque antes era o
demodnio para mim, eu ndo estudava para a prova...porque no cursinho eu ja
tava bem mais adiantada que na escola, eu ja estava até fazendo discusséo, o
cursinho me ajudou bastante”. Assim, constatamos que o cursinho lhe oferecia
uma aprendizagem mais efetiva que a escola, o que lhe proporcionava
tranquilidade na hora da avaliagéo.

No curso de linguas, a avaliacao “era sempre a mesma, prova, trabalhos
escritos e também a prova oral” Se a habilidade oral era avaliada, podemos
supor que era também desenvolvida em aula, o que vinha ao encontro das
expectativas da académica, pois desde o Ensino Fundamental ela enfatiza que
nao havia avaliacdo oral, o que pode ser indicio de que ela esperava que tal
habilidade fosse também desenvolvida.

No Ensino Superior, a avaliagdo parece estar de acordo com a
Abordagem Comunicativa, avaliando as quatro habilidades, a participacéo e
interesse do aluno em aula, “desde o inicio ela deixou claro que ia avaliar a
nossa participacdo em aula”. Esse tipo de avaliacdo, segundo Scaramucci
(1997), realiza-se em atividades que incluem tarefas comunicativas, que
exigem uma representacdo mais direta do uso da linguagem, ou seja, as
situacdes de avaliagdo sao mais proximas de situacdes reais de comunicacao.

A respeito da avaliagcdo no Ensino Superior, a académica evidencia uma
outra finalidade na avaliacdo por ela realizada "os trabalhinhos escritos que a
gente entregava uma ou duas vezes por semana, ela entregava pra gente com
as correcdes e dizia: agora venham aqui na minha mesa e a gente vai discutir o
gue vocés fizeram de errado, entdo eu achava legal, até entdo, ninguém tinha
feito isso comigo”. Ao relevar esses fatos, a académica evidencia a percep¢ao
de que a avaliacdo pode ter uma funcdo educativa, na qual o erro é visto como
parte do processo de aprendizagem. Autores como Hoffmann (1991) e Luckesi
(1999) defendem que o ideal seria aprender com os erros, partindo da
interpretacdo da logica utilizada pelo aluno para chegar a conclusdo que

chegou, transformando o erro em mais uma oportunidade de aprendizagem.
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Quanto aos critérios de avaliacdo, a académica so cita o caso das provas
orais, ndo explicitando se eles eram do conhecimento dos alunos ou n&o. “As
provas orais sempre eram feitas com banca, o professor e mais um outro, sem
0 uso do gravador, anotando em uma grade de critérios préestabelecidos”. A
partir disso, podemos deduzir que nas outras habilidades os critérios de
avaliacdo, ou ndo eram estabelecidos previamente ou também n&do eram
explicitados para os alunos.

Scaramucci (1997) ressalta a importancia dos critérios de avaliagdo, que
devem ser definidos com rigor para que possam guiar 0 aluno e o professor
nas tarefas e julgamentos que envolvem um comportamento subjetivo, assim
como 0s objetivos e 0s pesos de cada tarefa tém que ser explicitados para
garantir a confiabilidade e a praticidade do processo.

Em relacdo a avaliacdo, no Ensino Superior, ela releva a flexibilidade, a
explicitacao de critérios e objetivos, por parte de alguns professores, bem como
a coeréncia entre o que € ensinado e o que solicitado do aluno. “Uma
professora ndo especificava muito o que ia cair, mas o que ela dava em aula
caia na prova. A professora de agora,. como contetudo € abrangente para fazer
uma prova, ela vai fazer trabalhos,. nos vamos escolher os tépicos e
apresentar, eu achei legal a idéia, ela especificou bem, explicou bem o que ela
quer”.

A académica usa como exemplo uma de suas professoras do Ensino
Superior, pela sua forma de avaliar, que “era tranqtiila... ela avaliava para saber
0 quanto o aluno estava crescendo na aula dela”. A académica parece
acreditar que o processo avaliativo deve ser continuo e abranger mais do que o
uso correto das normas gramaticais com o qual ela estava acostumada, “eles
[os alunos] devem ser avaliados pelo desempenho em aula, pois na hora da
prova é diferente, € s6 no momento”.

Coerente com a sua cultura de aprender, na qual percebe o aluno como
participativo no processo de construcdo da aprendizagem, a académica, ao
tratar da avaliacdo, demonstra que esse aspecto deve ser considerado

relevante. Essa percepcao possivelmente € resultante da sua experiéncia em
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ter o reconhecimento na escola e na familia como resultado do interesse em

aprender e participar ativamente das atividades em aula.

Quadro 1 - Crencas apresentadas pela professora-académica, a respeito
de aprender, ensinar e avaliar em lingua estrangeira, no periodo da pré-

intervencéo do trabalho de pesquisa-agéo.

* A motivacdo deve partir do aluno.
* Para aprender, é preciso gostar do professor e da lingua que vai

APRENDER
estudar.
* Aprender Inglés proporciona destaque e reconhecimento em relagéo a
professora, aos colegas e a familia.
* O professor deve ser um incentivador.
ENSINAR *As abordagens tradicionais sdo adequadas para o ensino de lingua

estrangeira.
*Q professor deve trazer material do interesse dos alunos.

* A avaliacdo tradicional pode causar medo.

* A avaliacdo pode ser uma ameaca de perda de prestigio.

* A prova ndo deve ser 0 Unico instrumento de avaliacdo.

AVALIAR * O desempenho em aula deve ser avaliado.

* A habilidade oral é a que a melhor avalia o0 desempenho do aluno.
* Deve haver coeréncia entre 0 que € ensinado e o que é avaliado.
* O erro pode ser construtivo na aprendizagem

Quando fala de sua experiéncia como aluna e do que acredita ser
significativo para aprender, ensinar e avaliar uma lingua estrangeira, a
professora-académica utiliza varias ego-assercdes, que na concepcado de Gee
(1999), sao formas de evidenciar como se constroem as identidades no
discurso.

Em relacdo a aprendizagem, observamos, principalmente a ocorréncia
de ego-assercbes afetivas, como, por exemplo, eu ja gostava, eu sempre
gostei, eu queria, as quais o individuo usa para falar do que gosta e quer,
demonstrando o quanto, para a académica, o aprender est4d associado a
fatores afetivos. Com base no que propde Almeida Filho (1993), é cabivel
inferir que a sua experiéncia como aluna de lingua estrangeira pode ter
correspondido aos seus interesses ou necessidades afetivas, transformando-se
assim em motivacao para que ela continuasse estudando. Ou que, dentro do

modelo proposto por D’Andrade (1987), os sentimentos positivos dela em
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relacdo a lingua inglesa e a professora provocaram o desejo de saber mais,
levando-a a agir para que esse aprendizado continuasse acontecendo.

Outro aspecto do desejo de aprender cada vez mais, a lingua
estrangeira é a relacdo de poder que pode ser estabelecida a partir do status
adquirido (Gee, 1999) como boa aluna, tanto na escola como na familia.

Para explicitar o que a académica acredita ser relevante no ensino de
uma lingua estrangeira, ela utiliza ego-assercdes afetivas e cognitivas: eu
gostava, eu achava. Assim, o fato de gostar da professora e da sua
metodologia possivelmente a levou a considerar as Abordagem Tradicionais
validas para o ensino de linguas. Dessa forma, os sentimentos influenciam as
crencas (D’Andrade,1987). Quanto ao fato de ela achar que é importante que o
professor trabalhe temas e atividades do interesse dos alunos, parece
relacionar-se com a sua experiéncia no Ensino Fundamental e na
Universidade, experiéncias que se contrapdem ao que ela vivenciou no Ensino
Médio. Entdo, inferimos que a percepcao da académica em relacdo ao uso dos
materiais didaticos em aula elicitou sentimentos que respaldaram essa crenca.

A crenca da académica de que o professor deve ser um incentivador,
possivelmente se deve ao fato de ela ter vivido essa experiéncia e té-la
considerado positiva. Assim, mais uma vez, 0s sentimentos em seu papel de
aluna tiveram influéncia decisiva nessa sua concepcgao.

Ao tratar da avaliacdo, as duas primeiras crencas que a académica
evidencia referem-se ao fato de a avaliagdo causar medo e possivel perda de
prestigio. Essas concepc¢des sdo percebidas no seu discurso por meio de ego-
assercoes afetivas e comportamentais, eu me apavorava, eu ia insegura, eu
queria ir melhor, eu devorava as listas, que evidenciam os sentimentos de
medo e inseguranc¢a provocados pelo processo avaliativo, da forma como era
realizado no Ensino Fundamental e que, provavelmente, contribuiram para
desencadear esse tipo de crenca.

E importante ressaltar que quando ela utliza a ego-assercdo de
intencionalidade, eu ndo seguiria, € para declarar que ndo concorda com a

forma tradicional de avaliar de sua professora de Ensino Fundamental, que
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esta relacionada as crencas de que a prova ndo deve ser o Unico instrumento
de avaliacdo; o desempenho em aula deve ser avaliado; a habilidade oral é a
qgue melhor avalia o desempenho do aluno e que deve haver coeréncia entre o
que € ensinado e o0 que é avaliado. Assim, 0s sentimentos negativos
relacionados a todos esses aspectos da avaliacdo podem ter determinando
uma visdo mais abrangente desse processo, que inclui as crencas de que o
erro pode ser educativo, que a avaliacdo deve ser um processo continuo e que
as quatro habilidades devem ser avaliadas.

O uso de ego-assercdes predominantemente cognitivas e afetivas
(Gee,1999) referente a percepgdes, crengas, saberes, sentimentos e emogoes
(D’Andrade, 1997), tal como se apresenta nesta fase, sugere que a académica
se mostra como um experienciador passivo, alguém que ainda néao € capaz de
refletir profundamente e explicar teoricamente as experiéncias que vive.

As concepcdes que ela considera relevantes na sua experiéncia como
aluna parecem indicar que ela chega a fase de intervencdo quando vai atuar
como professora e participante da pesquisa, com uma bagagem de ensino e
aprendizagem e, consequentemente, de avaliacdo, fundamentada
essencialmente em principios tradicionais.

Porém, alguns aspectos que a académica menciona, como a participacao
do aluno nas atividades, o incentivo do professor, o uso de material do
interesse do aluno e algumas de suas concepcdes a respeito do processo
avaliativo, revelam que ela se identifica com alguns aspectos da Abordagem
Comunicativa (Leffa,1988) mesmo que de forma intuitiva, ou seja, pré-reflexiva.
Isto sugere que ela se encontra em um nivel de competéncia implicita, como
denomina Almeida Filho (1993), no qual o professor se baseia em sua intuicéo,
crencas e experiéncias, para embasar a sua pratica, e, segundo os parametros
do modelo de D’Andrade (1987), suas acdes encontram-se predominantemente
nas dimensdes do crer e do sentir, sendo que a dimensao do saber se mostra

ainda periférica em seu modelo internalizado de comportamento docente.
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4.2 A Intervencao

Na fase de intervencao, trataremos dos dados coletados nos diarios
escritos pela professora-académica durante o periodo, lembrando que o corpus
nessa fase reflete a pratica social formativa baseada nos preceitos da
pesquisa-acdo educacional. Nesses diarios, ela relata a sua experiéncia como
professora e participante do grupo de pesquisa e formacdo. O diario, para
Porlan & Martin (1997) e Liberali (1999), vem demonstrando ser um
instrumento valioso para a reflexdo e para o aprimoramento profissional e
didatico do professor.

Ainda nesta etapa, a analise, como anteriormente, sera dividida em trés
partes — aprender, ensinar e avaliar — de acordo com a visdo da académica,

na situacéo de professora de lingua estrangeira.

4.2.1 O que envolve o aprender uma lingua estrangeira

No papel de professora, as declaracées da académica nos dao indicios
de um aspecto importante e decisivo quanto a estruturacdo de sua nova
conduta: ela espera dos seus alunos o0 mesmo comportamento que tinha
quando aluna. Nesse sentido, alimenta a expectativa de que demonstrem
interesse e participem ativamente das atividades propostas. A pouca
participacdo nas atividades de producdo oral de alguns alunos vai ser
preocupacao presente na maioria dos diarios escritos durante o semestre: “eu
realmente ndo sei mais o que fazer para que esses alunos (dois deles)
tenham a “vontade” de participar, afinal cheguei a conclusdo de que é falta de
vontade, pois 0 aluno que menos participa, falta muita aula e até ja admitiu que
esta quase se formando e ndo tem tempo para se dedicar ao inglés.”

A passividade de alguns alunos é um fato que causa desconforto e
preocupacao na professora, principalmente porque ela percebe que tem a
responsabilidade de ensinar. No entanto, se o0 aluno ndo se mostra

predisposto, o professor ndo pode fazer muito por ele. Ela busca justificativas
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para esse comportamento e acredita que a falta de tempo dos alunos e a
pouca fluéncia na lingua inglesa sdo os responsaveis por essa passividade.
Desse modo percebemos no relato da professora uma certa frustracdo, pois da
0 maximo de si para ensinar 0os alunos e nao recebe o retorno desejado. Dessa

maneira, afirma:

gue para que eu possa ajuda-los a participar mais em aula é
necessario que eles se predisponham a querer ajuda...eu me
sinto atada...quando eu pergunto alguma coisa e noto que ele
simplesmente ndo quer responder (mesmo que essa reacao
dele seja inseguranca por ndo ter vocabulario suficiente eu
acho que ele deveria se esforcar para tentar participar). Isso
me deixa frustrada, pois parece que ndo estou dando o meu
maximo.

A partir desse relato, notamos que, no discurso da professora-
académica, ela usa a sua propria experiéncia como aluna de lingua
estrangeira, ou seja, o que Almeida Filho (1993) denomina de cultura de
aprender, como parametro de aprendizagem para os seus alunos, a qual
ressalta a importancia da motivacao e da predisposi¢cao do aluno em aprender.
Ou ainda, conforme Gee (1999), as crencas e teorias vividas pela académica
no passado estariam influenciando as suas atitudes no presente.

Diante disso, da mesma forma que académica se preocupava com 0 seu
desempenho como aluna, agora ela se preocupa com a sua atuagdo como
professora e o status social que isso representa (Gee, 1999). Ao mesmo
tempo, parece importar-se com a avaliacdo que pode ser feita a respeito do
desempenho dela, jA& que esta sendo observada em aula (vale lembrar que
outra professora do grupo de pesquisa atuava também como observadora nao-
participante) e deve produzir os diarios sobre o que acontece durante essas
aulas e discutir sua experiéncia nas reuniées semanais do grupo de formacéo

inicial.
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4.2.2 O gue envolve o ensinar uma lingua estrangeira

As aulas preparadas pela professora-académica foram baseadas em
temas e interesses dos alunos de acordo com o questionario realizado no inicio
do semestre. Estes evidenciavam um interesse maior em desenvolver a
habilidade oral, indo ao encontro do que a professora pretendia fazer nesse
semestre: “ eu quero estimular a fala e as diferencas culturais entre os paises”.

Na concepcdo da académica, cabe ao professor despertar o interesse
dos alunos: “ eu tento chamar a atencdo de todos, pedindo a opinidao dos
‘mais calados’ ”. Ela da indicios de reflexdo sobre a sua pratica e percebe que
necessita de qualificacdo profissional: “gostaria de ter uma base mais forte
sobre esse tipo de abordagem (texto como género), pois me sentiria mais
segura, eu saberia melhor trabalhar um texto, de forma interessante, em sala
de aula”. Em funcé&o disso, ela se mostra em identificac&o incipiente com o tipo
de profissional de lingua estrangeira que propde Celani (2001), o qual deve
estar em constante processo de educacdo e producdo de conhecimento,
centrado na sala de aula, em constante intera¢do da teoria com a pratica.

Ao referir-se a apresentacdo de trabalhos em grupo na aula e ter
constatado que uma dupla de alunos foi muito bem e a outra ndo, ela se da
conta do problema e levanta hipoteses de solucdo: “reconheco uma falha
minha: a segunda dupla era composta por dois alunos que ndo estdo no
mesmo nivel de fluéncia em relacdo ao resto da turma, talvez fosse mais
produtivo se eu tivesse escolhido as duplas e separado os dois mais
comunicativos e misturado com os outros dois”.

Nas reunibes de estudo, j& haviamos sugerido a ela que montasse
duplas heterogéneas na tentativa de solucionar os problemas que ela vinha
enfrentando em relacdo a participacdo dos mais timidos ou com menos
fluéncia, assim como estimular a colaboracdo dos que apresentavam um nivel

mais avancado de competéncia lingtistica, pois, de acordo com o questionario
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realizado no inicio do semestre, eles ndo teriam tempo para atividades extras,
visando a superacéo de dificuldades.

Outra possibilidade de superacdo do problema da heterogeneidade da
turma foi posta em pratica, porém o resultado néo foi o esperado “Tentei ajuda-
la fazendo os exercicios propostos nas reunides, de dizer para a aluna falar em
portugués, e entdo eu a ajudaria a passar para o inglés, mas mesmo assim
ndo parecia ajudar. Senti-me frustrada, pois parecia que nao conseguia
desempenhar meu papel”.

Considerando os sentimentos envolvidos (notadamente de frustracdo),
pode ser que nesses momentos a sua experiéncia como aluna se sobreponha
a de professora. Quando era corrigida ou avaliada, isso significava para ela
também uma possivel perda de prestigio. Ou ainda, sob a perspectiva da
Teoria das Faces (Maingueneau, 2001), a possibilidade do insucesso pode ser
uma ameaca a sua face positiva, ou de perda do que ela concebe (e
internalizou anteriormente) como prestigio, um bem ou valor social (Gee,
1999).

De acordo com a declaracao abaixo, percebemos que para a académica
€ importante que os alunos participem e gostem da aula, mesmo que isso se
restrinja ao tema e ao género do material trabalhado em aula, pois ela n&o
evidencia como a aula foi produtiva em termos de competéncia linguistica.

“A aula foi muito interessante, todos participaram com bastante
interesse. Ao final da aula todos disseram que gostaram do assunto e da
propaganda, o que me deixou bastante satisfeita. Gostei bastante desta aula,
pois todos foram participativos” e para referir-se especificamente a participacdo
de um dos alunos mais timidos “fiquei aliviada e até feliz” porque ele deu a sua
opinido em inglés a respeito do tema que estavam trabalhando, sem ser
solicitado.

Ao mesmo tempo em que ela se preocupa em agradar os alunos,
demonstra estar consciente de que o0 ensino de linguas néo pode ficar s6 nisso:

“confesso que o0s exercicios ndo sao simples, mas é preciso entender que néo
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devemos em uma aula de LE, assistir videos somente por diversdao, devemos
ter outros objetivos tracados”.

Agora, no papel de professora, a académica parece usar o desempenho,
especialmente oral, dos alunos, como feedback para avaliar a sua atuacéo
como professora, sentindo-se frustrada quando eles ndo correspondem as
suas expectativas — o que parece indicar que essa atitude dos alunos pde em
rsco o seu sucesso (Gee,1999) como professora, pois ela ndo parece
demonstrar preocupacdo com a aprendizagem deles, e sim com 0s seus
sentimentos. Atitude que pode ser considerada natural de acordo com autores
como Feiman-Floden (1996), segundo 0s quais, no inicio da carreira, a cultura
de ensinar é reflexo das experiéncias vividas com professores mais
experientes, sem uma grande preocupacao com a aprendizagem dos alunos.
Portanto, o professor iniciante trata de sobreviver, administrando os problemas
gue se apresentam, porque nem sempre 0 que aprendeu na universidade da
conta de resolvé-los. No caso da académica-professora, a falta de participacéo
por timidez ou pouca fluéncia dos alunos na lingua que estdo aprendendo, ndo
s&o problemas de solucdo imediata. E possivel que uma formacéo teérica no
ensino de linguas que lhe permitisse conceber a aprendizagem como um
processo em construgdo, tornasse a sua pratica menos desgastante para ela e

para os alunos.

4.2.3 O gue envolve o avaliar uma lingua estrangeira

No inicio do semestre, ap0s a avaliacdo diagndstica, a professora-
académica ja percebeu nos alunos “erros um pouco absurdos” em relacdo a
fala e sentiu-se frustrada ao perceber que no teste escrito “somente dois deram
respostas originais”; mesmo 0s que copiaram do texto cometeram erros na
escrita. Na proxima aula, o teste foi corrigido e comentado com os alunos,
conforme o que foi discutido na reunido semanal. A intencdo da professora-
académica em corrigir e comentar os teste é considerar que o0s problemas

apresentados pelos alunos devem ser retomados com o objetivo de supera-los,
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na perspectiva de usar o erro como fator de aprendizagem, conforme Hoffmann
(1991) e Luckesi (1999).

Quanto a avaliacdo oral, que até entdo era feita no decorrer do
semestre, de forma subjetiva, e, para a qual era reservada uma porcentagem
da nota final do semestre, foi discutida em reunides a possibilidade de que
fosse realizada com critérios conhecidos dos alunos e com a mesma
frequéncia e peso que as outras habilidades, considerando que as aulas eram
sempre estruturadas em atividades de pré-leitura, leitura e pos-leitura, nas
quais os alunos deveriam discutir, opinar, contestar, oralmente e, algumas
vezes, de forma escrita também. Entdo, foi realizada uma prova oral, de forma
experimental, com o objetivo de familiariza-los com esse procedimento. A
apresentacao oral foi gravada para facilitar a avaliacdo e para que futuramente
eles pudessem perceber a sua evolucgao.

Na prova escrita, “eu achava que as questdes mais dificeis deveriam ter
mais peso, foi assim que eu sempre fui avaliada. Também achava isso, pois
pensava que os alunos deveriam ter como “recompensa’ uma valor mais alto
na questdo em que eles tivessem que se esforcar mais”. As questdes, que a
académica qualifica como dificeis, referem-se a classificacdo e ao uso de
conectores, no mesmo estilo das listas de verbos que eram cobradas dela no
Ensino Fundamental. A sua concepc¢ao de nota como recompensa evidencia a
forma tradicional e classificatoria de avaliar que se referem autores como
Hoffmann (1993), Saul (1995), Scaramucci (1997), Luckesi (1999) e
Vasconcellos (2002).

As provas escritas foram estruturadas de forma que as questbes de
interpretacdo do texto e opinido pessoal valiam 60% da prova e as questbes de
lingua, sinonimia e referentes, 40%. “As discussdes semanais me ajudaram,
como na primeira prova, tentando balancear o valor de cada questdo para que
fossem distribuidos e ‘justos’ (ndo fazer como eu antes pensava: as questdes
mais dificeis devem valer mais)’. E importante ressaltar que, quando a
académica se refere as questdes que considera dificeis, trata-se de questdes

de “gramatica”.



92

Em reunido, foi também aventado que a prova deveria estar de acordo
com 0s objetivos do curso que era explorar o pensamento critico e dialégico
dos alunos através de discussdes que envolvessem aspectos culturais obtidos
nos géneros textuais, numa perspectiva que corresponde a proposta de Celani
(2001). A proposta da autora refere-se a criticidade. Esta é de singular
importancia no ensino de linguas estrangeiras como forma de garantir que os
valores e a cultura estrangeira que fazem parte dessa aprendizagem sejam
entendidos de forma critica, na qual a formacéo do cidadao brasileiro seja o
principio fundamental do ensino. Adotando essa concepc¢ao de ensino, nao
teria como justificar que as questdes formais da lingua fossem mais valorizadas
na prova.

Em relacdo aos critérios de avaliagdo, a professora relata que as
discussbes semanais ajudaram, porque ela percebeu que deveria deixar bem

claro aos alunos como eles seriam avaliados e o valor de cada questéao.

Antes eu ndo tinha o costume de mostrar os aspectos
avaliados, somente dava o valor de cada questdo, porém mudei
de idéia, € mto melhor para o aluno saber, com antecedéncia,
em que pontos ele estard sendo avaliado, para que ele possa
dar énfase naquele assunto na hora de estudar. Meus conceitos
mudaram e acredito, agora, que realmente a avaliacdo ndo deve
ser um mistério ou até mesmo motivo de nervosismo. O aluno
deve ser informado de como ele sera avaliado para poder estar
mais tranquilo neste momento.

O comportamento da professora-académica em relacdo aos critérios de
avaliacdo € compreensivel. Isso se justifica porque na maior parte da sua
experiéncia como aluna ela esteve sujeita a uma avaliagao tradicional, na qual,
de acordo com Neves (1999), os critérios sado subjetivos e se classificam
melhor os alunos que dominam as regras gramaticais e descricbes
metalingiisticas.

Para a académica, foi importante reforcar a idéia de que “ndo devemos
cobrar em qualquer questdo algo que nao tenha sido trabalhado ou

mencionado em sala de aula. E impossivel exigir dos alunos algo que eles n&o
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exercitaram ou viram ao longo do bimestre. (essa idéia eu ja tinha, mas é
sempre bom nao esquecer)”.

Dos cinco alunos que chegaram ao final do semestre, trés foram
reprovados. Isso € justificado nas afirmacdes retiradas dos diarios da
professora, pelo desempenho nas provas finais, que parecem ter sido decisivas
na reprovacao desses alunos. Isso porque, no primeiro bimestre, todos tinham
chance de aprovacéo. Na prova oral, o tema era 0 mesmo da prova escrita. Foi
combinado com eles, previamente, que deveriam levantar pontos positivos e
negativos a respeito do uso de computadores na educacao infantil. Essa
argumentacgao poderia ser preparada em casa.

Mesmo que durante todo o semestre as atividades desenvolvidas em
aula estivessem baseadas na habilidade oral, com o objetivo de interpretar os
textos, opinar e criticar sobre o conteudo cultural dos quais eles tratavam, dois
dos trés alunos reprovados ndo alcancaram média na prova escrita por
cometerem erros gramaticais e ndo usarem adequadamente as estruturas da
lingua. Tal concepc¢éao vai ao encontro das crencas a respeito da aprendizagem
de lingua estrangeira, evidenciadas no trabalho de Barcelos (1999), segundo
as quais aprender uma lingua é conhecer a sua estrutura, assimilando um
conjunto de itens gramaticais.

A seguir apresentaremos os resultados e os comentarios da professora-

académica a respeito do desempenho de cada aluno.

Aluno 1: “Na questdo da escrita eu acho que o aluno néo
poderia ter sido aprovado, penso que ainda lhe falta fluéncia
para expressar suas opinides ... eu acho que ele néo
evoluiu. Na prova oral, leu o texto inteiro e, qdo eu fazia
perguntas, ele ndo compreendia, suas respostas ndo eram
mto elaboradas, ficando, basicamente, no “sim” ou “ndo”. Eu
acho que ele ndo deveria ter sido aprovado nesta parte,
pois ele, durante 0 semestre, mostrava-se envergonhado de
falar em aula e, portanto, ndo participava”.

De acordo com a avaliagéo feita pela académica, esse aluno deveria ter

sido reprovado na habilidade escrita, porém ele teve média 7,4 na prova, o que
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indica que a sua reprovacao pode ter sido determinada pela prova oral, na qual
ele tirou 4,0. O que parece ter pesado subjetivamente foi o seu desempenho
durante todo o semestre que nao deveria ser considerado, pois nos critérios de
avaliacdo, adotados pelo curso em questdo, nao estava prevista nota para a
participacdo em aula e esse aspecto também nédo tinha sido negociado
anteriormente com os alunos. No primeiro bimestre, quando a prova oral néo

fazia parte da avaliacao, ele atingiu uma média de 7,7.

Aluno 2: “Na questao escrita eu acredito que ele ndo deveria
ter sido aprovado, pois ele cometia mtos erros gramaticais,
referentes aos béasicos passados”. Na prova oral, ndo se
preparou., ele foi sincero me dizendo que nao teve tempo de
fazé-lo Eu acho que ele ndo necessitava ser reprovado
nesta parte, mas sem o preparo...acabou saindo prejudicado.
Nas aulas, ele era participativo e, se tivesse levado mais a
sério esta Ultima parte, poderia ter sido aprovado”.

A reprovacdo desse aluno é compreensivel, pois o seu desempenho em
todas as habilidades durante todo o semestre ndo foi satisfatoria. Ele ficou com
médias finais de 6,1 e 5,7, porém a professora parece entender que ele poderia
ter sido aprovado na habilidade oral. Ela defende-o dizendo que ele participava
das aulas, sugerindo que o que, na verdade, estava sendo avaliado ndo era a
sua competéncia na producdo oral, e sim 0 seu interesse e participacdo em

aula.

Aluna 3: Eu acho que ela ndo deveria ter sido aprovada,
pois tem mtas dificuldades. Parece que toda a producdo
escrita dela é o seguinte: escreve tudo, primeiramente, em
portugués e passa para 0 inglés palavra por palavra, sem
prestar atencdo nas diferencas estruturais e gramaticais de
uma lingua para a outra”. Na prova oral ela leu o texto que
elaborou e gdo eu pedia sua opinido, ndo me compreendia
ou dizia que néo sabia o que falar. Durante o semestre eu ndo
notei mto progresso da parte dela, pois somente participava
gdo eu chamava diretamente e, mtas vezes, dizia nao ter
opinido para dar”.
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A opinido da professora de que essa aluna deveria ser reprovada na
habilidade escrita é particularmente espantosa, pois ela demonstrou um
crescimento visivel de um bimestre para o outro, de 4,9 para 8,4. O fator
determinante da sua reprovacao parece ter sido a prova oral, na qual ela tirou
4.0. Também, neste caso, a professora evidencia a pouca participacdo da
aluna nas aulas. Isto pode nos levar a pensar que os critérios utilizados para
avaliar a producgéo oral, determinados pelo curso que ela atua, ndo foram tao
determinantes como parametro para a avaliagdo como a participacdo do aluno
durante todo o semestre. A avaliacdo feita sobre o desempenho de todo o
semestre seria aceitavel desde que os alunos tivessem conhecimento disso
com antecedéncia.

Os comentarios a seguir séo referentes a avaliacdo dos alunos que foram

aprovados.

Aluno 4: Na questéo da escrita eu acho que ele ndo deveria
ter sido aprovado, ele escreve bastante, mas comete erros
“primarios” de concordancia e spelling. Eu penso que se um
aluno ainda esta com dificuldade de contetdos de semestres
passados. Ele pode continuar a cometer esses erros e um dia
sera tarde demais para corrigi-los. Na prova oral, ele preparou
seu texto e o apresentou com clareza. Todas as perguntas
que eu fazia, ele respondia com argumentos bastante fortes..

De acordo com a professora, mesmo atingindo a média na prova escrita,
ela acredita que ele ndo deveria ter sido aprovado, pois ainda comete muitos
erros, evidenciando que ela ainda nao trata o erro como parte da
aprendizagem, e que sempre pode ser superado, desconsiderando que a

aprendizagem € um processo continuo.

Aluna 5: :"Na parte de interpretacdo a aluna foi 6tima. Ela
respondeu todas as perguntas com suas proprias palavras,
dando sua opinido e mostrando claramente que entendeu o
assunto principal do texto.. ... ela foi a aluna que demonstrou
melhora de desempenho e dedicacdo ao longo do
semestre”.Na prova oral, ela foi 6tima, apresentou sua opinido
e ainda trouxe informacdes extra que procurou na internet
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sobre 0 assunto. Ela sempre se mostrou interessada, sempre
procurando informacdes a mais,..sempre foi dedicada e atingiu
0s objetivos do curso”.

A aluna 5 parece revelar o que a professora acredita ser essencial em
um aprendiz de lingua estrangeira. Além de atingir os objetivos do curso,
demonstra dedicac&o, procura mais informagcdes sobre os temas tratados em
aula e sempre se mostrou interessada.

Comparando o desempenho dos alunos no primeiro e no segundo
bimestre, é possivel constatar que o principal motivo da reprovacdo desses
alunos foi a prova oral: “ da parte oral até que eu nao fiz o que tinhamos
discutido no grupo que era melhor para fazer, de gravar o aluno, que é bom
para ter como referéncia, até para eles, dai no dia eu néo fiz, ndo consegui
achar o gravador.”

Quando se discutiu no grupo a possibilidade dos alunos saberem quais os
critérios usados para avalia-los, considerando que as aulas centralizavam-se
na habilidade oral como forma de expressar suas opinides e criticas, tornou-se
evidente que essa habilidade deveria ser tratada com a mesma relevancia das
demais. Mais precisamente, a avaliacdo oral deveria ser a respeito de temas
tratados em aula e ser gravada para facilitar a correcéo.

Para uma professora em formacédo, como esta académica, e até mesmo
para um professor em servico com alguma experiéncia, € preciso ter em conta
a dificuldade de avaliar o aluno preenchendo uma tabela de critérios ao mesmo
tempo em que esta interagindo com ele. As fitas com as provas gravadas
serviriam também para que o aluno pudesse ouvir a sua prépria fala, detectar
os erros apontados pela professora, tentar corrigi-los ou sanar suas duvidas. A
académica optou por usar uma tabela de critérios para avaliacdo oral ja
existente no curso em que esta atuando. Na prova experimental, realizada no
primeiro bimestre, a proposta foi posta em pratica. J4, no ultimo bimestre, nao.
A prova foi realizada pela académica com a grade de critérios, sendo marcada

ao mesmo tempo em que ia conversando com o aluno, porque, segundo ela,
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ndo conseguiu um gravador. Acreditamos que a prova realizada dessa forma
possa ter comprometido a avaliagcdo desses alunos, servindo, assim, como

principal instrumento de reprovagao.

| BIMESTRE
ALUNO PROVA ESCRITA - 8.0 TRABALHOS - 2.0 TOTAL
Aluno 1 6.2 1,5 7,7
Aluno 2 4.6 1,5 6.1
Aluna 3 4.9 1.2 6.1
Aluno 4 7.2 1.6 8.8
Aluna 5 7.4 1.5 8.9
Il BIMESTRE
PROVA TRABALHOS PROVA
ALUNO ESCRITA =10 LISTENING - 50 ESCRITOS- 5.0 ORAL - 10 TOTAL
Aluno 1 7.4 3.8 3.1 4.0 6.1
Aluno 2 6.7 3.0 3.2 4.3 5.7
Aluno 3 8.4 3.8 2.8 4.0 6.3
Aluno 4 7.1 4.4 4.5 8.5 8.2
Aluno 5 9.1 4.4 4.6 8.0 8.7
NOTAS FINAIS
ALUNO TOTAL
Aluno 1 6.9
Aluno 2 5.9
Aluno 3 6.2
Aluno 4 8.5
Aluno 5 8.8

Quando questionada a respeito dos objetivos da avaliagdo, a académica
demonstra perceber na avaliacdo uma oportunidade de detectar problemas
para poder ajudar os alunos. Porém, neste caso, segundo ela, a “ajuda” seria
através da reprovacdo, para que ele tivesse a chance de num proximo
semestre sanar esses problemas, que se situam, para ela, em nivel gramatical.
O argumento € o que segue: se o aluno foi reprovado porque cometia erros
tipicos dos primeiros semestres, entdo, caso ele ndo encontre um professor
que retome tais conteudos, corre o risco de ficar repetindo indefinidamente o

ultimo semestre cursado. “Na minha opinido é para isso que serve a avaliacao:
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o professor detectar os erros dos alunos, analisar e tentar corrigi-los para
ajudar o aprendiz a melhorar seu desempenho. Eu sinto que com o aluno 4 eu
nao fiz isso, pois ele foi aprovado, mas no proximo basico ele continuara a
cometer 0S mesmos erros”.

O argumento tal como se apresenta — reprovar a fim de poder repassar
0S mesmos conteudos — sem duvida, é falacioso. Para comecar, a reprovagao
do aluno e sua consequente retencdo num dado semestre ndo implicam (dada
toda uma conjuntura) que os mesmos conteudos apresentados nesse semestre
letivo se repitam mais adiante — e da mesma forma e com a mesma énfase.
N&o é dificil perceber o motivo: ndo ha garantias ao aluno de que o mesmo
professor ministre 0 mesmo semestre letivo mais adiante; e ainda assim, estar-
se-ia apostando que esse professor mantivesse 0s mesmos procedimentos (ou
quase). E mais: admitindo que essa “repeticéo tal e qual”’ viesse a ser possivel,
ela estaria entrando em grave contradicdo com a méaxima de que a avaliagdo
tem a finalidade de reformular os aspectos equivocados da didatica pregressa.

Essa contradicdo embutida no preceito de que “(o ato avaliativo de)
reprovar € um beneficio ao aluno, pois permite ao professor repetir mais
adiante as atividades realizadas no periodo letivo anterior”, por desconcertante
que parecga, pode subsistir intocada no imaginario conceitual do docente na
medida em que implicita um outro conceito-chave ainda mais bésico e
arraigado: que, em havendo notas baixas numa sala de aula, o problema (ou
erro, ou inadequacéao) é sempre do aluno: o professor nada fez (e nada faz) de
errado; logo, ndo teria motivos para por em duvida a prépria conduta,
alterando-a mais a frente.

A professora-académica justifica a reprovacdo dos alunos pelo
desempenho destes em aula. Este fato demonstra, por um lado, que a
académica néo tinha clareza do que realmente estava sendo avaliado naquele
momento. De outro lado, mostra que a prova oral ndo se destinou a refletir
somente o resultado da competéncia oral, mas também a participacdo em aula
durante todo o semestre, revelando o uso de um critério subjetivo ndo previsto,

que pode estar mais associado a grande importancia que ela da a participagao
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dos alunos em aula, mais até do que efetivamente a sua competéncia
lingUistica. “Eu gostaria de dizer que, na minha opinido, a reprovagao dos trés
alunos refletiu o desempenho deles em aula. Se eu pudesse, ndo reprovava
ninguém, mas como o sistema € esse (0 aluno tem que ter uma nota minima

“X” para poder seguir em frente), eu o sigo”.

Quadro 2 - Crencas apresentadas pela professora-académica, a respeito
de aprender, ensinar e avaliar em Lingua Estrangeira, no periodo de

Intervencao do trabalho de pesquisa-acao.

* A motivacao deve partir do aluno.
*Para aprender, é preciso participar em aula.

APRENDER A falta de pré-requisitos dos basicos anteriores pode ser motivo para a
nao-participacdo em aula.
* O professor deve despertar o interesse dos alunos.

ENSINAR * A qualificacdo profissional é importante para melhorar o ensino.

* A passividade dos alunos é frustrante para o professor
*O professor deve trazer material do interesse dos alunos.
* A aula é boa quando todos os alunos gostam e participam.

* A avaliacdo n&o deve ser motivo de nervosismo.

* O desempenho em aula deve ser avaliado.

AVALIAR * Os critérios de avaliagcdo devem ser conhecidos dos alunos.

* Deve haver coeréncia entre o que é ensinado e o que € avaliado.
* A avaliacdo serve para detectar os erros e corrigi-los para ajudar o
aprendiz.

* Os gramaticais ndo devem ser tolerados.

* A participacdo em aula é fundamental para a aprovacao.

* A avaliacdo instituida é para ser seguida.

Nesta fase da pesquisa, quando a académica esta atuando como
professora, suas expectativas em relacdo aos aprendizes de lingua estrangeira
parecem estar baseadas nas suas proprias concepc¢des ou, conforme Almeida
Filho (1988), cultura de aprender, ja revelada na fase de pré-intervencédo. Os
alunos ndo correspondem ao papel de aluno com o qual ela se identifica, por
iIsso, sente-se preocupada e frustrada, demonstrando esses sentimentos no
seu discurso através do uso de ego-assercdes cognitivas e afetivas (Gee,
1999), tais como: eu acho, eu me sinto atada e eu ndo sei mais o que fazer.
Dessa forma, de acordo com D’Andrade (1987), podemos afirmar que o conflito

entre as crencas da académica e o comportamento dos alunos provoca
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sentimentos que a levam a buscar justificativas para a situacdo. Tais
justificativas se revelam nas crencgas de que para aprender é preciso participar
em aula é a falta de pré-requisitos explica a passividade dos alunos. Em parte,
as concepcoes dela explicariam o conflito em que se encontra, justificando as
crencas que ela apresenta a respeito da aprendizagem.

Ao constituir-se no discurso, como professora, a académica utiliza na
maior parte das vezes ego-asser¢cdes comportamentais, eu tento, eu ajudaria,
eu dirigia, eu tivesse escolhido, para demonstrar a sua conduta frente as
situacBes que mais a incomodavam, a timidez e a falta de participacdo dos
alunos. O uso predominante de ego-assercbes comportamentais indicia que
ela, ao assumir o papel de professora, se preocupa mais com as atitudes que
deve tomar que com os sentimentos envolvidos.

As crencas da académica, de que o professor deve estimular e
incentivar os alunos, demonstram implicitamente a afinidade com uma
abordagem de ensinar mais centrada no aluno, que se evidencia também
quando se refere aos temas e materiais usados em aula. Essa concepcéao de
ensinar, possivelmente é resultado da sua experiéncia como aluna, que,
segundo Richards e Lockhart (1994), é um dos fatores determinantes na
configuracdo daquilo que o professor acredita que seja adequado para ensino
de linguas. Cabe ressaltar que, a nosso ver, as experiéncias que geram
crencas nao Sao necessariamente positivas — podem ser negativas,
configurando-se em exemplos que ndo devem ser seguidos.

A concepcdo de que o conhecimento tedrico é necessario para que o
professor seja bem sucedido surge da reflexdo da académica em busca de
solucéo para as situagdes conflitantes que ela percebe em aula.

De acordo com o modelo cognitivo-discursivo de D’Andrade (1987), a
académica, na situacao de professora, deixa de ser um objeto experienciador
COmo na primeira etapa, para tornar-se um agente ativo. Esse modelo permite
explicar como a académica tenta resolver os problemas que esta enfrentando.
No primeiro momento, ela percebe que os alunos ndo participam, gerando

sentimentos de frustragcdo e sensacao de ndo poder cumprir a sua tarefa de
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professora adequadamente. Ou seja, 0 contexto ndo correspondia a cultura de
ensinar e aprender que ela possuia. Ela demonstra o desejo de mudar essa
situacao, quando externa nos diarios e nas reunides a sua preocupacao. Sao
discutidas hipoteses de solucbes que levam a novas condutas. Porém, néo
percebe, no decorrer do semestre, uma mudanca significativa no
comportamento dos alunos, permanecendo nela a sensacao de frustragcéo pela
nao participacao oral dos alunos, como se esse fosse o Unico critério confiavel
para avaliar a atuacdo de um bom professor. Isso € explicitado na crenca de
que a aula € boa quando todos os alunos gostam e participam.

Nesta fase, a académica teve oportunidade de refletir sobre varios
aspectos da avaliacdo, deixando entrever um reposicionamento, especialmente
quanto a especificacdo dos critérios de avaliacdo para os alunos, a coeréncia
entre os objetivos e a avaliacdo, desmistificando a idéia de que as questbes de
gramatica deveriam ser recompensadas com um peso maior na nota. A
académica também demonstra conceber a avaliacdo como um processo
tranquilo para o aluno: em sintese, um processo de carater mais formativo e
menos excludente, conforme as concepc¢des de autores como Hadji (2001). Ela
indicia no seu discurso essas concepcfes mais recentes através de ego-
assercoes cognitivas (Gee, 1999) como eu achava, eu néo tinha o costume e,
eu nao saberia, especificamente para valorizar a importancia do conhecimento
tedrico na qualificacéo profissional do professor.

Porém, os principios que parecem nortear a sua pratica na hora de
avaliar, evidenciados, principalmente nas provas finais, demonstram ainda uma
forte influéncia do quadro conceitual tradicional de avaliagdo (Hoffmann,1993,
Luckesi,1999, Vasconcellos,2002), com todas as criticas, armadilhas e
contradicbes que ha pouco apontamos. Essa influéncia, podemos reconstituir
hipoteticamente, a académica parece ter sofrido no Ensino Fundamental e
Médio e “repassado” a sua conduta atual. Um de seus indicios mais
conspicuos € priorizar as formas gramaticais, inclusive “punindo” aqueles que

ndo demonstram o interesse e a participacdo esperada em aula, sendo
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inclusive um fator preponderante na reprovacdo desses alunos, mesmo nao
sendo um critério explicito.

Para explicar o resultado obtido pelos alunos, no final do semestre, ela
utiliza somente ego-assercdes cognitivas, eu acho, eu acredito, eu penso,
demonstrando que agora é capaz de explicar porque avalia dessa forma,
mesmo que ndo use nenhum suporte teérico. Podemos supor que as
informagdes sobre avaliacdo que ela processou caracterizam-se agora como
afloradas a consciéncia, pois ela é capaz de relatar as suas experiéncias de
forma constatativa, ainda que um tanto presa as determinacdes do contexto
(Frawley, 2000).

A auséncia de ego-asserc¢oes afetivas no corpus produzido nesta etapa
pode ser um indicio do seu distanciamento em relacdo aos sentimentos que
antes ela atribuia a avaliacgdo — ja que desta vez ndo € ela quem sofre o
processo avaliativo.

O que se pode concluir no final desta etapa é que a professora-
académica amplia as suas concepcbes a respeito do processo avaliativo,
porém ainda ndo consegue pdr em pratica tudo o que parece ter aprendido,
pois em alguns aspectos reflui as suas experiéncias pregressas (como aluna)
de avaliacdo como processo de selecdo e exclusdo, que claramente se
evidencia quando deixa entrever a aceitacdo da avaliagdo da forma como esta
constituida: “embora arbitraria e controladora, € um mal necessario” Hoffmann
(1998).

4.3 A Pos-intervencéao

Na fase de poés-intervencado, os dados foram coletados apds o periodo
de intervencdo. Como nas etapas anteriores, a andalise sera dividida em trés
partes: a que envolve o aprender, a que envolve o ensinar e, finalmente, a que
envolve o processo de avaliar na concepc¢ao da professora académica apés o

periodo de intervencédo da pesquisa.
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4.3.1 O que envolve aprender uma lingua estrangeira

O aluno de lingua estrangeira, ideal na concepcdo da professora-
académica, € interessado, “sempre procura saber mais, participa da aula,
participa bastante, demonstra gostar da aula”. A respeito da melhor forma de
aprender “ eu penso que a melhor forma é tu ter a vontade de aprender, €
a primeira coisa, e dai, tem que ter a motivacdo, e depois tem que ter uma
pessoa que ajude, mais experiente, no caso o professor”. Essas concepc¢des
parecem fazer parte do todo que compde a cultura de aprender (Almeida Filho,
1993) da académica, pois permanecem estaveis desde a fase de intervencao.

Ainda, a respeito da melhor forma de aprender, ela demonstra
compartilhar de uma outra crenca ja evidenciada por Barcelos (1999) de que se
aprende melhor uma lingua estrangeira no pais onde ela é falada: "Eu acho
gue o melhor ainda seria aprender fora, no Brasil se aprende bem, mas eu
acho que ndo tem como aprender uma lingua sem estar inserido na cultura.
Tem como aprender, mas ndo é aquele aprendizado total, completo, porque a
gente s aprende gquando agente vivencia as coisas, eu penso assim”. Ela
parece demonstrar que para aprender efetivamente o ideal seria incorporar-se
aos habitos culturais e, conseqientemente, a lingua do falante nativo. Moita
Lopes (1996) alerta para o risco de alienacdo e dominio cultural que podem
estar inseridos nesse tipo de concepc¢ao, pois sugerem uma identificacdo total
com o outro, em detrimento da sua prépria cultura.

Tratando da importancia de aprender uma lingua estrangeira, a
académica parece ver o Inglés como a lingua de maior prestigio social, porque
faz parte da nossa vida e também pode ser simbolo de boa formacao: “tu tem
inglés quase todo o dia na tua vida, entdo tu precisa usar, até como uma
questéao cultural, se e eu sei falar inglés eu estou num nivel mais adiantado,
€ uma coisa assim ... quase de sobrevivéncia todo mundo tem que saber falar
pelo menos mais uma lingua além do portugués e o inglés é o mais pop, € o

gue esta mais na moda”’. Os motivos pelos quais ela acredita ser importante
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saber inglés sdo 0os mesmo que a maioria das pessoas no Brasil. Entretanto,
Paiva (1996) assinala que a nossa lingua d& conta de nomear 0s conceitos que
precisamos; logo, o uso que fazemos de palavras em Inglés est4d muito mais
associado a nossa necessidade identificagcdo, mesmo que simbdlica, com uma
nacdo de grande poder politico e econémico do que a necessidade de nomear
Novos conceitos.

Na concepgéo da académica todo mundo tem que saber falar mais de
uma lingua e o inglés seria o ideal. Para Moita Lopes (1996), essa concepc¢ao €
dificil de se justificar, pois a maioria dos alunos quer ou precisa aprender Inglés
somente por uma motivacdo instrumental, isto €, a leitura sem nenhuma
intencdo integrativa. O que se percebe no ensino hoje € uma situacdo
desafiante que associa uma verdadeira veneracao da cultura de lingua inglesa
e a utilizacdo de materiais didaticos que enfatizam as regras de uso da lingua,
sem a preocupacédo de verificar se realmente esta é a necessidade dos alunos

brasileiros.

4.3.2 O que envolve ensinar uma lingua estrangeira

O professor ideal, na concepc¢éo dela é aquele “dedicado, esforcado, a
mesma coisa do aluno, fica sempre procurando mais, sempre indo adiante,
deve ser comunicativo, ndo deve ter uma distancia muito grande [do aluno]”.

No momento em que foi questionada sobre a eficiéncia dos materiais
usados em aula, ela demonstra preocupacédo. Porém, o parametro para medir a
eficiéncia desses materiais em aula é o engajamento dos alunos no exercicio
proposto “tem exercicios que eu bolo de fazer em aula que eu vejo que da
certo, e dai eu me sinto bem, funcionou eu vi que os alunos se engajaram
naquilo e tento continuar usando. No caso de nado dar certo ela vai refletir; e as
hip6teses que ela levanta mostram que 0s materiais sdo preparados sem
considerar o nivel dos alunos, portanto ndo utiliza uma metodologia adequada
que dé suporte para as suas acdes pedagdgicas “...e 0 que nao da certo dai eu

fico pensando porque nao deu certo, qual € o ponto que deu errado naquilo
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ali, é porque exige muita lingua, que as vezes eles nao tem, ou porque é uma
coisa muito parada, que € uma coisa que eles ndo gostam, entdo tu vé o que
deu errado”. A forma de atuar da professora-académica sugere que ela, para
selecionar ou preparar as atividades, age orientada por uma abordagem
implicita, (Almeida Filho,1993) ou conforme Frawley (2000), ela usa as
informagdes que recebeu sem refletir, questionar ou explicar.

A respeito da importancia do conhecimento teoérico que o professor
precisa ter, ela reconhece a sua necessidade, bem como percebe que a pratica
também é fator de aprendizagem, sugerindo que o ideal € unir teoria e prética,
pois, como sugere Leffa (2001), o professor que deseja ter uma boa formacéao,
deve ter como objetivo a unido da teoria e pratica de forma permanente e

circular.

“tem que ter, eu vejo que muito eu precisaria,[de teoria]
principalmente de pratica em sala de aula, de saber como lidar
com um aluno de tal maneira, € com a pratica em sala de aula
que se aprende também, mas tem que inserir uma teoria
dessas, principalmente teoria de géneros € muito importante,
gue eu nunca tinha visto antes, dai com o projeto de vocés
que eu comecei a ver mais a fundo, que eu vi que é muito
importante”.

4.3.3 O gue envolve avaliar uma lingua estrangeira

A avaliacdo €é considerada importante pela académica, porém ela
levanta a questdo do aluno dar mais importancia para a avaliacdo que para a
propria aprendizagem, o que é de se esperar, ja que os alunos sabem que no
final do semestre o que conta é a nota, fato que ela mesma constatou na fase
de intervencdo, quando disse que o sistema é esse e, portanto, deve ser
seguido."Eu acho que importante €, mas eu acho que as vezes a avaliagcéo é
mais levada em conta que o proprio aprendizado,... tipo um aluno que vai uma
vez na semana e dai s6 uma semana antes da prova se mata estudando

porque ele quer passar”. Ela demonstra ndo perceber que se isso acontece €
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porque o sistema avaliativo permite, o que nao seria possivel se avaliacdo
fosse continua e fizesse parte do processo de ensinar e aprender.

Quanto a importancia da avaliacdo para o professor, ela evidencia que é
importante para saber o que o aluno aprendeu do que foi ensinado,
demonstrando que a sua concepc¢do estd de acordo com a avaliagdo como
instrumento de verificagdo em relacdo aos objetivos de ensino, ela indicia ainda
nao conceber a avaliacdo como referéncia para mudancas de atitudes em
relacdo ao que nao foi aprendido.” € importante porque o professor precisa
saber, se aquele aluno aprendeu durante aquele semestre todo, que ele estava
ensinando”.

Sobre os instrumentos de avaliacdo, como ja foi tratado na etapa de pré-
intervencdo, as provas continuam sendo motivo de nervosismo e medo, “Eu
odiava [risos].... era aquela tensdo toda antes da prova... Eu sempre adorei
trabalho, assim... me engajar nos trabalhos e preparar, prova € diferente”. Mas
ndo deixa de reconhecer que a prova é um instrumento confiavel, revelando
que ela, como a maioria dos professores, de acordo com Hoffmann (1993) e
Perrenoud (1999), sente na prova seguranca por ela representar um

instrumento de reconhecida credibilidade.

Eu acho que prova escrita € bom para avaliar porque a gente
pode dar uma nota certinha para o aluno, s6 que eu acho que
um trabalho em grupo, em aula, rende mais para o préprio
aluno, ali ele vai se engajar muito mais, uma prova parece
que é uma coisa mais passiva, ele vai estudar em casa e vai
responder. O trabalho parece que ele bota mais a méo.

Por meio do relato da académica percebemos que ela pode estar
usando a avaliagdo para comprovar a realizacdo de tarefas, participacédo e
interesse, configurando-se em um instrumento de controle.“... eu sempre digo
para eles, participem porque isso também conta, em cada aula eu dou um
trabalhinho, nem que seja escrito para eles me entregarem para eu ver, esse

aqui tava participando, tava trabalhando dai a partir disso eu vejo se ele tava
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em aula, tava interessado. Eu acho que trabalho € mais importante do que
prova’.

Quando a académica fala a respeito do quanto a participacdo no grupo
de pesquisa influenciou nas suas concepcdes a respeito do processo
avaliativo. Percebemos que em varios aspectos ela conseguiu ampliar a sua
forma de conceber esse processo:

7

uma das coisas que eu mais destaco é aquela parte da
divisdo das questbes que 0 grupo me ajudou, eu nunca tinha
pensado, eu fazia assim: eu ia fazer uma prova valendo 10, o
writing que eles vao escrever bastante vamos botar 4, ndo
pensava bem em como distribuir a nota na prova, aquilo ali me
ajudou um monte, os critérios todos, o que eu devo ver na
parte escrita, ndo, so ler ta mais ou menos vou dar um sete, na
parte da prépria elaboracdo das questbes, tipo ndo fazer
aguelas que o aluno vai achar direto no texto, ai eu ndo vou
poder avaliar porque ele copiou direto do texto.

A sua pratica anterior nos da indicios de que ela avaliava de forma
intuitiva, sem qualquer fundamentacéo tedrica, baseada nas suas experiéncias
como aluna e, que foi a partir das discussfes no grupo e das leituras realizadas
que ela comecgou a perceber o processo sob outro angulo.

Porém, na avaliacdo oral, ela ndo conseguiu efetivar nas provas finais o
gue se havia proposto, mas reconhece que dessa forma seria melhor: “ da
parte oral até que eu nédo fiz o que tinhamos discutido no grupo que era
melhor para fazer, de gravar o aluno, que € bom para ter como referéncia, até
para eles, dai no dia eu nao fiz, ndo consegui achar o gravador, mas eu queria
ter feito, dai agora eu vou usar para as minhas préximas avaliacdes”.

Outro aspecto importante é a questdo do erro como fonte de
aprendizagem, também referido nas etapas anteriores: "O negdécio de corrigir
os trabalhos e devolver para eles, para eles lerem e virem com duvidas, eu
geralmente corrigia trabalho e ou devolvia e ndo comentava nada ou até nem

devolvia, ficava para mim o trabalho”.
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No final desta etapa, ap0s o trabalho de intervencdo, a académica
propde a avaliagdo como um instrumento Util para situar professor e aluno no
processo de ensino-aprendizagem, o que seria muito bom se néo ficasse s6
nisso: “Eu acho que serve tanto para o professor como para o aluno, € para
os dois lados, o aluno que refletir sobre a nota dele, ele vai ver se realmente
aprendeu e o professor vai saber, eu vi pela prova que ele fez, que ele
aprendeu, € uma satisfacéo para os dois lados.”

Ela demonstra reconhecer que precisa aprender mais sobre o assunto e
gue nao leu toda a bibliografia sugerida no grupo de trabalho. Parece acreditar
que avaliacdo tradicional é somente aquela usada para controlar a disciplina
em sala de aula: “Eu penso assim, que o conceito da avaliacdo eu ainda néo li
tanto sobre isso, ainda nado li toda a bibliografia indicada, [no grupo de
pesquisa]. Acho que conceito de avaliagdo na cabeca dos alunos e de muitos
professores ainda estd um pouco naquela coisa tradicional, essa coisa de dar
nota porque o aluno vai se comportar bem”.

Da mesma forma que na fase de intervencdo, ela evidencia estar
consciente de que a avaliacdo € importante, porque o sistema ainda é esse, ou
seja, funciona como instrumento de selecdo, quando, na verdade, deveria ser
importante pela contribuicdo que pode dar na construgdo do conhecimento. “A
avaliacao € importante, hoje em dia, se a gente tem que passar de uma matéria
para a outra através da nota, € importante, o sistema ainda é esse, ndo tem
como ndo pensar em avaliagdo. Ela tem que ser bem refletida eu quero
aprender mais, eu gostei muito das coisas que aprendi no grupo, que eu
apliquei e continuo aplicando na minha turma ainda”.

A académica parece demonstrar que o que efetivamente mudou foram
0S aspectos praticos da avaliacdo. Mas, a maioria dos seus conceitos ainda se
identifica com o Paradigma Tradicional (Vasconcellos, 2002) que concebe a
avaliacdo como instrumento de comprovacdo da realizacdo das tarefas de
professor e aluno, como controle de participacdo ou engajamento — tal qual se
refere a académica nesta Ultima etapa — e, finalmente, como instrumento de

selecéo.
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De acordo com Murphey, citado por Barcelos (2001), € possivel

modificar as crencas desde que 0 comportamento seja primeiramente

modificado. Entdo, pode-se pensar que um primeiro passo foi dado pela

professora-académica em direcdo ao um reposicionamento dos seus conceitos

a respeito do processo avaliativo, considerando que em varios aspectos a sua

conduta ja foi modificada.

Quadro 3 - Crencas apresentadas pela professora-académica, a respeito

de aprender, ensinar e avaliar em Lingua Estrangeira, no periodo de PG4s-

intervencéo do trabalho de pesquisa-agéo.

APRENDER

* A motivacdo deve partir do aluno.

* O aluno aprende melhor fora do Brasil.

* O aluno aprende melhor uma lingua estrangeira estando inserido nessa
mesma cultura.

* Aprender inglés é necessario.

* A lingua inglesa € a que tem mais prestigio no Brasil.

ENSINAR

* O professor deve ser dedicado e comunicativo.

*Q professor deve trazer material do interesse dos alunos

* A qualificacéo profissional é importante para melhorar o ensino.
* O ideal € unir teoria e prética

AVALIAR

* As vezes o aluno valoriza mais a avaliacdo que o aprendizado.

* A prova € um instrumento preciso de avaliacao.

* E mais produtivo, para o aluno, a avaliagéo através de trabalho.

* A avaliacéo serve para controlar realizacéo das tarefas em aula.

* Os critérios de avaliagdo devem ser claros e conhecidos dos alunos.
* Deve haver coeréncia entre 0 que € ensinado e o que é avaliado.

* O erro deve ser construtivo na aprendizagem.

* A avaliacdo serve de instrumento para que professor e aluno
comprovem o que é ensinado e aprendido.

O sistema avaliativo € esse (aprovacao através da nota) ndo tem como
nao pensar em avaliacao.

* E importante estudar mais sobre a avaliaco.

Para posicionar-se, nesta Ultima etapa, sobre o que seja relevante na

aprendizagem de uma lingua estrangeira, a académica usa ego-assercdes

cognitivas: eu penso, eu acho, eu sei, (D’Andrade, 1987) para explicitar as suas

crencas sobre como se aprende e porque € importante aprender inglés.
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Da mesma forma que nas etapas anteriores, a professora-académica
continua acreditando que o interesse em aprender deve partir do aluno. Ela
parece evidenciar que na questado da aprendizagem se identifica com alguns
principios da Abordagem Comunicativa (Almeida Filho, 1983), acredita que o
aluno aprende melhor quando € sujeito no processo, quando participa
ativamente.

Ela também parece estar de acordo com algumas das crencas,
comprovadas pela literatura, a respeito da aprendizagem de lingua estrangeira,
segundo as quais se aprende melhor fora do Brasil (Barcelos,1999), que para
aprender uma lingua € preciso também aprender a cultura que a utiliza (Moita
Lopes, 1996), e que aprender inglés é necessario e proporciona maior prestigio
social (Paiva, 1996).

Quanto as suas crencas a respeito do ensino, o seu discurso revela o
uso predominante de ego-asserc¢des cognitivas: eu to sabendo, eu aprendo, eu
fico pensando, eu vejo que da certo, eu vi, eu nunca tinha visto antes, eu
comecei a ver. O uso que ela faz do verbo ver sugere que ela percebe o que
esta, ou ndo, acontecendo a sua volta, revelando uma reflexdo sobre a sua
pratica, sem basear-se em teorias de ensino de linguas, pelo menos de forma
consciente, pois escolha e a preparacdo do material didatico parece ser
determinada pelo gosto e preferéncia dos alunos. O que parece relevante,
nesta etapa é a reflexdo que ela faz quando percebe que néo atinge o objetivo
previsto e busca respostas.

As ego-assercdes afetivas como: eu me sinto bem e eu precisaria,
revelam que ela continua considerando o engajamento dos alunos nas
atividades como o parametro para avaliar o seu sucesso como professora, e
deseja ter um conhecimento tedrico que justifique as suas acfes pedagogicas.
Também demonstra sentir a importancia da formacéo teérica como forma de
melhorar a sua atuacdo em aula, ajudar na solucdo dos problemas que
enfrenta e dar suporte a metodologia de ensino que ela queira adotar.

Na questdo da avaliacdo, a académica demonstra que refletiu sobre

alguns aspectos, demonstrando uma mudanca de comportamento em relagcéo
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aos aspectos praticos como, por exemplo, o tratamento que é dado aos erros,
0s critérios, a coeréncia entre 0s objetivos e a avaliacdo. Mas, quanto a suas
concepcOes a respeito do que seja e para que serve 0 processo avaliativo, ndo
foi possivel perceber uma mudanca que se efetivasse na pratica, pois, ao que
tudo indica, ela continua percebendo a avaliacdo como um instrumento de
controle e selecao.

Quando fala de suas concepcdes e dos instrumentos avaliativos, a
académica usa ego-assercdes cognitivas, como eu acho, eu penso, para
justificar o uso dos instrumentos e expor as suas convic¢cdes, porém, ainda sem
uma referéncia tedrica.

As ego-assercgdes afetivas aparecem quando ela trata dos sentimentos
relacionados a prova e aos trabalhos realizados quando aluna, evidenciando o
quanto a avaliacdo através de provas, da forma como ela experimentou, foi
marcante afetivamente, para ela.

A conduta da académica em relacdo aos resultados conseguidos no
grupo de pesquisa € expressa através de ego-assercfes comportamentais: eu
mais destaco, eu nao fiz, eu queria ter feito, demonstrando com clareza o que
aprendeu.

Assim, podemos concluir que a académica termina este trabalho de
pesquisa-acdo com algumas mudancas emergentes em relacdo aos aspectos
praticos da avaliacdo, mas conceitualmente continua predominantemente presa
as suas concepcles iniciais, mais proximas do Paradigma Tradicional de
avaliar (Vasconcellos, 2002).

Para que possamos ter uma visao linear das concepcdes da professora-
académica, ao longo do processo de pesquisa-acdo, foram construidos trés
quadros demonstrativos, com o0 objetivo de explicitar quais as crencas
permanecem, quais se modificam e que novas crencgas surgem durante as trés

etapas da pesquisa em que ela participou.
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Quadro 4 - Comparativo das crencas apresentadas pela professora-
académica, a respeito do aprendizado em Lingua Estrangeira, nas trés

fazes do trabalho de pesquisa-acao.

PRE-INTERVENCAO INTERVENCAO POS-INTERVENCAO

*A motivacao deve partir do * A motivacdo deve partir do | * A motivacdo deve partir do
aluno. aluno. aluno.

* Para aprender é preciso * O aluno deve estar * Se aprende melhor fora do
gostar do professor e da predisposto a aprender. Brasil.

lingua que vai estudar. A falta de pré-requisitos dos | * Se aprende melhor uma

* Aprender Inglés proporciona |basicos anteriores pode ser | lingua estrangeira estando
destaque e reconhecimento motivo para a ndo inserido nessa mesma cultura.
em relacdo a professora, aos | participacdo em aula. * Aprender inglés é necessario.
colegas e a familia. * A lingua inglesa é a que tem

mais prestigio no Brasil.

Comparando as crengas que a professora-académica demonstrou
possuir durante as trés fases da pesquisa, em relacdo a aprendizagem,
percebemos que a concepcdo de que para aprender € preciso que o interesse
parta do aluno atravessa as trés fases sem modificar-se. Sugerindo que, para
ela, o professor ndo pode ensinar se o aluno ndo estiver pré-disposto a
aprender, portanto, o ensinar e o aprender sdo concebidos como um processo
dialético, construido por ambos. Nesse aspecto, ela parece identificar-se com
uma concepcdes de ensino, relacionada ao paradigma da complexidade
(Morin,2001) ou emergente (Vasconcellos, 2002), no qual o aluno é
considerado um ser de rela¢gdes, capaz de construir o seu conhecimento em
relagdo com o0s outros.

Outro aspecto que permanece € a sua concepcdo de que aprender
Inglés é importante por ser uma forma de obter prestigio. O estimulo parece ter
sido diferente nas duas etapas, antes era importante por significar destague na
familia e na escola, hoje essa condicéo indica estar relacionada ao fato de a
lingua Inglesa ser considerada a de mais prestigio no ambito profissional e
social, concepc¢do comum entre os brasileiros e ja comprovada nos estudos de
Moita Lopes (1996), Paiva (1996) e Almeida Filho (2001).
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Sobre 0 que é necessario para aprender uma lingua estrangeira, €
possivel perceber que enquanto nas duas primeiras fases ela evidenciava a
importancia dos aspectos afetivos como gostar do professor e da lingua que
estava aprendendo, e a pré-disposicdo do aluno. Na ultima fase, ela trata esse
aspecto de forma ‘mais pedagodgica’, ou seja, ela explicita qual € a melhor
forma de aprender, na sua concepcédo, demonstrando uma mudanca de
concepcao, em decorréncia do papel social (Gee,1999) que ela estava
desempenhando, demonstrando que as suas crencas, conforme propdem
Barcelos (2000) e Perina (2003), citando Borg, estdo atreladas a nossas
experiéncias, assim como regulam e orientam as nossas ac¢des e vice-versa.

A concepcdo de que a falta de pré-requisitos pode ser uma explicacao
para a nao participacdo dos alunos surgiu quando ela encontrava-se na
situacdo de professora, no momento em que a académica tentava explicar a
passividade de alguns alunos. Entendemos que a falta do conhecimento
lingUistico adequado para aquele semestre, € uma possivel explicacdo, mas
outro aspecto que também pode ser considerado é a incompatibilidade entre a
cultura de aprender do aluno e a de ensinar do professor (Almeida Filho, 1993),
trazendo conflitos e, principalmente frustracéo para ambos.

As crengas de que se aprende melhor fora do Brasil e estando inserido
na cultura estrangeira, somente aparecem na ultima etapa. Estas ja foram
tratadas no estudo de Barcelos (1999), e atribuidas ao fato de que os alunos
acreditam que dessa forma a aprendizagem sera mais rapida e mais facil.
Porém, como no caso especifico da professora-académica, a aprendizagem de
Inglés nao parece ter sido um problema. Nesse caso, essa crenca pode estar
associada principalmente ao status que ela atribui a essa lingua e,
conseqguentemente, a cultura a qual ela representa Moita Lopes (1996) e Paiva
(1996). Assim, podemos perceber que algumas crengas permanecem, outras
se modificam de acordo com a experiéncia que a académica esta vivendo e
novas concepcdes aparecem, confirmando o carater dindmico e social das

crencas Barcelos (2002).
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Dessa forma, as concepc¢des da professora-académica parecem revelar
que ela se identifica com uma concepcao de aprendizagem mais focada no
aluno e que aprender a lingua inglesa, especificamente, representa

reconhecimento e prestigio.

Quadro 5 - Comparativo das crencas apresentadas pela professora-
académica, a respeito do ensino em Lingua Estrangeira, nas trés fases

trabalho de pesquisa-acgéo.

PRE-INTERVENCAO INTERVENCAO POS-INTERVENCAO

* O professor deve ser um |* O professor deve despertar o |*O  professor deve ser
incentivador. interesse dos alunos. dedicado e comunicativo.

*As Abordagens Tradicionais |* A qualificacdo profissional é |*O professor deve trazer
sdo adequadas para o ensino |importante para melhorar o | material do interesse dos

de lingua estrangeira. ensino. alunos
*O professor deve trazer * A passividade dos alunos é | * A qualificagdo profissional é
material do interesse dos frustrante para o professor importante para melhorar o
alunos. *O professor deve trazer|ensino.
material do interesse dos|* O ideal é unir teoria e pratica
alunos.

* A aula é boa quando todos
0s alunos gostam e
participam.

Ao tratar do ensino, a Unica crenca que permanece inalterada no
discurso da académica é a que se refere aos materiais didaticos, os quais, de
acordo com ela, devem ser do interesse do aluno. Essa concepcdo pode ter
sido construida a partir de sua experiéncia como aluna de ensino fundamental
e universitério, que parecem ter sido as mais positivas que ela teve no ensino
de lingua inglesa.Um dos motivos, conforme a académica, era 0 uso que 0s
professores faziam de materiais interessantes. Outro aspecto que podemos ver
refletido nesta concepcéo, é a sua afinidade com uma abordagem de ensino
centrada nos interesses do aluno, como, por exemplo, a Comunicativa
(Almeida Filho,1993).

O papel do professor, nas duas primeiras etapas, permanece mais
ligado ao aspecto afetivo. Enquanto, na Uultima etapa, a académica ja

demonstra a preocupagdo0 com 0s aspectos praticos da competéncia
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profissional, como a dedicacdo. O mesmo acontece com as concepcdes de
ensino, que indiciam ter mudado, pois antes se identificava com as Abordagens
Tradicionais. Na Ultima etapa, ela propde que o professor deve ser
comunicativo, demonstrando uma concep¢do mais contemporanea que
descentraliza o papel do professor.

A concepcao de que a qualificacdo do professor melhora a qualidade do
ensino e que a préatica deve estar embasada em uma teoria (Celani,2001) sé
aparecem quando ela comeca a participar do trabalho de pesquisa. Esse
conceito parece ter sido construido a partir das reflexdes sobre a pratica e
busca de solugbes para os problemas que enfrentava em aula, com base nas
leituras indicadas pelo grupo de pesquisa.

Duas crencas que aparecem somente no periodo de intervencéao, e, que
se referem ao que ela pensa sobre a passividade dos alunos e o que ela
considera ser uma boa aula, como foi tratado anteriormente podem estar
associadas ao sentimento de perda de prestigio, como professora, pois este
era o papel social que ela estava desempenhando (Gee,1999, Maingueneau,
2001).

Assim, a respeito do que seja significativo no ensino, as crengas da
professora-académica parecem revelar que ela se identifica com as
concepgbes mais modernas de ensino, que reservam para 0 professor um
lugar mais préximo do aluno. A partir da experiéncia como professora, a
académica percebe a necessidade de aprimoramento e qualificacédo
profissional. Talvez por inexperiéncia, considere a participacdo dos alunos em

aula como o parametro mais significativo de avaliagdo para o seu trabalho.
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Quadro 6 - Comparativo das crencas apresentadas pela professora-

académica, a respeito da avaliagcdo em Lingua Estrangeira, nas trés fases

trabalho de pesquisa-acéo.

PRE-INTERVENCAO

INTERVENCAO

POS-INTERVENCAO

* A avaliacdo tradicional pode
causar medo.

* A avaliacdo pode ser uma
ameaca de perda de prestigio.
* A prova nao deve ser o Unico
instrumento de avaliagédo.

* O desempenho em aula
deve ser avaliado.

* A habilidade oral é a que a
melhor avalia o desempenho
do aluno.

* Deve haver coeréncia entre
0 que é ensinado e o que é
avaliado.

* O erro deve ser construtivo
na aprendizagem.

*Os erros gramaticais néao
devem ser tolerados.

* A avaliagdo n&o deve ser
motivo de nervosismo.

* O desempenho em aula
deve ser avaliado.

* QOs critérios de avaliacdo
devem ser conhecidos dos
alunos.

* Deve haver coeréncia entre
0 que é ensinado e o que é
avaliado.

* A avaliacdo serve para
detectar os erros e corrigi-los
para ajudar o aprendiz.

*A participagdo em aula é
fundamental para a
aprovacao.

* A avaliacdo instituida é para
ser seguida.

* As vezes o aluno valoriza
mais a avaliacdo que o
aprendizado.

* A prova € um instrumento
preciso de avaliagdo.

* E mais produtivo para o
aluno a avaliacdo através de
trabalhos.

* A avaliagdo serve para
controlar a realizacdo das
tarefas em aula.

* Qs critérios de avaliagédo
devem ser claros e
conhecidos dos alunos.

* Deve haver coeréncia entre
0 que é ensinado e o que é
avaliado.

* O erro deve ser construtivo
na aprendizagem.

* A avaliacdo serve de
instrumento para que
professor e aluno comprovem
0 que ensinado e aprendido.
*O sistema avaliativo é esse
(aprovacdo através da nota)
ndo tem como n&o pensar em
avaliacéo.

* E importante estudar mais
sobre a avaliacdo

A respeito das crencas sobre avaliagdo que a académica evidenciou nas

trés etapas da pesquisa, percebemos que duas permanecem durante todas as

etapas, a que trata da coeréncia entre 0 que se ensina e 0 que se avalia e

avaliacdo do desempenho em aula, que em principio se revelava como

participacdo em aula. Na Ultima etapa, aparece como controle de realizacao

tarefas e, para comprovar o que estd sendo ensinado e aprendido.

Constituindo-se em um uso da avaliacdo como controle, referido-se as

concepcoes

tradicionais

tratadas por autores

Luckesi,1999, e Vasconcellos, 2002.

como Hoffmann, 1993,
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Em relacdo aos instrumentos avaliativos, a académica se refere na
primeira e Ultima etapa, ela demonstrou acreditar que a prova € um instrumento
preciso, porém ndo deve ser usada exclusivamente, pois os trabalhos sdo mais
adequados porque o aluno é mais participante nesse caso. Neste aspecto, as
suas crencas parecem ser originadas de diferentes concepc¢des. A precisao da
prova, de acordo com Scaramucci (1997), pertence aos pressupostos de
abordagens de ensino de linguas essencialmente formalistas ou estruturalistas.
No entanto, a avaliagdo por meio de trabalhos, por representar maior
participacdo do aluno, estd de acordo com as novas abordagens de ensino,
como, por exemplo, a Comunicativa conforme propdem Leffa 1988, Almeida
Filho, 1993 e Scaramucci 1997.

As concepcdes em que a professora associa a avaliacdo com fatores
afetivos como medo e perda de prestigio s6 aparecem nas duas primeiras
fases. Provavelmente, sao resultantes da sua experiéncia no Ensino
Fundamental e Médio que, de acordo com os relatos dela, estava baseada em
Abordagens Tradicionais de ensino e, consequentemente, de avaliacao.
Podem ter sido a causa da académica ter desenvolvido esse tipo de sentimento
em relacdo a avaliagéo.

A importancia dos critérios de avaliacdo, que foi um dos principais temas
das discussdes no grupo, ela demonstra ter percebido o seu significado como
forma de tornar a avaliacdo um processo justo e principalmente ético
Scaramucci (1997).

A relevancia que ela demonstra dar a avaliacdo oral, na primeira etapa,
acreditamos que esteja relacionada com outras duas concepc¢cdes que
aparecem nas etapas posteriores, como avaliar participacdo e desempenho em
aula, bem como a comprovacao do que é aprendido e ensinado.

O erro como parte da construgdo do conhecimento, que em principio era
visto como uma oportunidade de aprendizagem (Hoffmann, 1993 e Luckesi
1999), na segunda etapa, foi considerado inadequado, inclusive motivo para
reprovacao, porém, na Ultima etapa, ele volta a ser tratado como na primeira,

demonstrando uma inconsisténcia conceitual por parte da académica.
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A avaliacdo concebida como forma de detectar os erros e ajudar o
aprendiz, s6 aparece na etapa de intervengdo, porém essa ajuda pode vir em
termos de reprovacao, pois de acordo com a académica, repetir o semestre
seria a forma do aluno superar os erros que vem cometendo. Assim, uma
concepcdao em principio educativa se transforma em uma pratica que se reduz
a detectar os erros e reprovar, como se repetir o semestre fosse garantia da
superacdo dos problemas se aprendizagem. As duas Ultimas concepcdes da
académica, tratadas acima, podem representar 0 momento em que vivemos
hoje, na educacdo onde coexistem o0s dois paradigmas, o tradicional e o
emergente (Vasconcellos, 2002) ou da simplicidade e o da complexidade
(Morin, 2000, 2001), ou seja, percebemos a necessidade ou queremos mudar,
mas ainda estamos presos as crencas e concepc¢des construidas ao longo da
nossa historia de aluno e professor.

Quanto ao processo avaliativo da forma como esta instituido, nas duas
etapas finais, a professora indica uma atitude de aceitacdo e conformismo,
acreditando que o processo avaliativo é assim. Portanto deve ser seguido. Se a
professora tem esse posicionamento a respeito da avaliacdo, é provavel que
ele esteja refletido nas suas atitudes em sala de aula e, consequentemente,
seja percebido pelos alunos, que em resposta valorizam mais a avaliacdo do
que a aprendizagem. O comportamento da académica frente ao processo
avaliativo, provavelmente se deve a sua experiéncia como aluna, que segundo
Feiman-Nemser e Floden (1986), seria um fator responsavel por modelar
crengas e comportamentos dos professores.

A concepcao de que é importante estudar mais sobre avaliacdo, parece
ter surgido a partir das discussdées no grupo de pesquisa e da necessidade de
buscar solucdes para os problemas que enfrentava em aula. Nesse aspecto,
particularmente nos parece muito relevante a contribuicdo do trabalho de
pesquisa que a académica participou, considerando que ela percebeu a
importancia de unir teoria e pratica, como garantia de um ensino mais eficiente,

conforme autores como Celani (2001) e Leffa (2001).
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Em sintese, as crencas da académica, em relacdo a avaliacdo, parecem
demonstrar que em alguns aspectos ela adquiriu novas concepgdes; em
outros, modificou as concepg¢des que tinha e as pds em pratica como, por
exemplo, o uso de critérios claros e conhecidos dos alunos. Finalmente, em
outros ela continua presa aos exemplos de avaliagcéo tradicional que vivenciou
como aluna, como, por exemplo, acreditar que a reprovagao seria a solugéo

para que o aluno supere os problemas de aprendizagem.



CONSIDERACOES FINAIS

“da cultura do préprio tempo e da prépria
classe néo se sai a ndo ser para entrar no
delirio e na auséncia de comunicacao.
Assim como a lingua, a cultura oferece ao
individuo um horizonte de possibilidades
latentes — uma jaula flexivel e invisivel
dentro da qual se exercita a liberdade
condicionada de cada um”.
(Ginzburg,1987, p .25)

Este estudo teve como objetivo investigar as crencas a respeito de
avaliacdo de uma professora académica que atua em um curso de linguas de
uma universidade puablica, implementado dentro de uma perspectiva
extensionista, e a relacdo dessas crencas com a pratica da professora-
académica no processo pedagdgico como um todo.

Primeiramente, averiguamos as concepcfes de avaliacdo que a
académica-professora ja possuia. Depois, analisamos em que medida ela
relacionou esses conceitos com a prética em sala de aula; investigamos quais
0s aspectos dos conceitos de avaliagdo da académica que mudaram e quais
persistiram, em funcéo de ciclos de leituras e discussdes de que participou; e,
por ultimo, verificamos o quanto a académica redimensionou seus conceitos de
avaliacdo. A partir dessas constatacdes, consideramos que 0s objetivos da
pesquisa basicamente foram atingidos.

A metodologia de pesquisa-acdo, pelo seu carater reflexivo e
transformador, se mostrou valiosa ao grupo na efetivacdo deste trabalho, por
possibilitar que, durante as reunides semanais realizadas com a académica,
tivéssemos a oportunidade de refletir sobre os problemas que se
apresentavam, levantar hipoteses de solucdo para serem efetivadas em sala

de aula de forma continua durante todo o semestre, e sensibilizar a académica-
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professora para perceber a importancia de o professor embasar teoricamente a
sua pratica.

Ao utilizarmos como ferramenta para obtencdo dos dados mais
relevantes dessa pesquisa, o Paradigma Indiciario (Ginzburg,1987),
entendemos que esse procedimento teve éxito em possibilitar, por meio das
marcas linglisticas registradas no material produzido pela professora-
académica, a analise de seus sentimentos, atitudes, concepcdes e, a partir
disso, as relacbes que se estabeleciam na pratica de sala de aula.

Na fase de pré-intervencdo, na qual a académica relata a sua
experiéncia como aluna enfatizando os aspectos mais relevantes para ela a
respeito do processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo — ou seja, em que
ela se representa como ainda como aluna em seu imaginario — a caracteristica
mais conspicua € a funcéo didatica da participacdo e do interesse, dando a
entender que o aluno, na sua concepcao de aprendiz ou, conforme a sua
cultura de aprender (Almeida Filho,1993), deve ser ativo no processo de
aprendizagem. Os aspectos afetivos estdo bastante evidenciados, indicando
que, para ela, o aprender uma lingua estrangeira esta estreitamente
relacionado a gostar do professor e da lingua que esta aprendendo, bem como
a considerar esta uma fonte de reconhecimento social (Gee, 1999).

Quanto ao ensino, a0 mesmo tempo em que ela demonstra identificar-se
com as abordagens tradicionais, também revela que o professor deve ser
incentivador e procurar atender aos interesses dos alunos.

Porém, no que se refere a avaliacdo, no Ensino Fundamental, o tom das
suas concepg¢bes contrasta visivelmente, dado que estdo relacionadas a
experiéncias essencialmente negativas, onde para ela prevaleceram
sentimentos de medo e angustia. No Ensino Superior, a professora-académica
amplia tais concepcbes, percebe outros aspectos do processo, como a
importancia da coeréncia entre 0 que € ensinado e avaliado, dos critérios
avaliativos e do erro como fonte de aprendizagem. Nesta fase ela ressalta a
importancia da avaliacao oral, entendida como forma de medir a participacéo

em aula, que ela demonstra ser um aspecto fundamental na aprendizagem.
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Tomando essa fase no seu todo, inferimos a importancia que, no seu
percurso como aluna (no qual vai introjetando os papéis de aluno e professor
dentro da cultura tradicional de ensinar e aprender linguas), desempenharam
0S aspectos emocionais da relacdo aluno-professor e aluno-disciplina (lingua
estrangeira).

A fase de intervencdo se constituiu da experiéncia da académica como
professora e de encontros semanais de estudo, totalizando um semestre do
curso de extensdo. O objetivo desses encontros era proporcionar a académica
oportunidade de refletir sobre seus conceitos e sua experiéncia de ensinar e
avaliar, diagnosticar problemas e hipotetizar agbes capazes de ameniz4-los ou
solucioné&-los, com base na bibliografia da area.

A partir dos relatos e discussdes no grupo, pode-se constatar que a
professora acredita ser fundamental a participacdo, principalmente oral, para
que se efetive a aprendizagem em sala de aula. Essa participacdo também é
usada por ela como parametro de avaliacdo do seu proprio trabalho; assim, o
sucesso no ensinar esta pautado pelo quanto os alunos participam nas
atividades propostas. Ha a preocupacdo em proporcionar atividades e temas
gue sejam do interesse dos alunos. Vemos aqui o reflexo das crengas e valores
gue assimilou durante os anos de experiéncia pregressa como aluna.
Entretanto, durante a sua experiéncia como professora, mostra aos poucos
perceber também a importancia da formacdo tedrica como suporte para a
solucdo dos problemas enfrentados pelo professor, embora ainda, de modo
geral, em termos de mera constatagao.

Quanto ao processo avaliativo, a professora pode refletir sobre a sua
atuacdo, chegando a reformular alguns aspectos, basicamente de ordem
pratica (esquemas procedimentais), como critérios, coeréncia e adequacao dos
valores das questdes. Porém os conceitos relacionados a avaliagdo ainda
resistem a mudanca, visto que permanece muito forte nela a concepcédo de que
a participacdo em aula € o critério fundamental de eficiéncia tanto para a
aprendizagem como para o0 ensino. Mesmo que se possam perceber algumas

mudancgas no comportamento da professora em relagéo ao processo avaliativo,
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as suas concepcfes — principalmente aquelas mais diretamente ligadas ao
aspecto afetivo e valorativo dos papéis de professor e aluno — permanecem
essencialmente arraigadas as experiéncias vividas como aluna do Ensino
Fundamental, de fundo classificatorio e promocional.

Por ultimo, houve a fase de pos-intervencéo, cujo objetivo era investigar
as crencas da professora-académica em relagdo a aprender, ensinar e avaliar,
em termos de terem ou ndo mudado apds todo o semestre de interacdo no
grupo de pesquisa. No que tange a aprendizagem, o papel do aluno na
concepcao da académica permanece inalterado ao longo de todo o processo:
ela concebe o aluno como alguém ativo e participante nesse processo. Novas
concepcdes afloram nesta fase — como por exemplo: a) uma lingua
estrangeira se aprende melhor fora do Brasil, inserido na cultura que utiliza a
lingua a qual se quer aprender; b) é preciso aprender Inglés, pois € a lingua de
maior prestigio no Brasil.

Em relagcdo ao ensino propriamente dito, a Unica concepcdo que
atravessa as trés etapas diz respeito aos materiais didaticos, que, segundo a
académica, devem estar de acordo com o interesse (mais uma vez!) dos
alunos. Nesta fase, ela demonstra, refletida nas suas concepgbes, a
preocupagao com o aspecto basicamente afetivo do profissional do ensino, ao
destacar o valor da dedicacdo e do empenho em buscar o conhecimento
tedrico que embase a sua pratica.

Os resultados desta terceira etapa apontam que a professora-académica
ampliou as suas concepcdes a respeito do processo avaliativo, inclusive ao
perceber a sua funcéo na constru¢do do conhecimento. Porém ndo demonstrou
ter convertido em nova pratica tudo que aparentemente aprendeu a respeito.
Isto porque, em alguns aspectos, continua usando, para justificar seus
procedimentos e opg¢des, conceitos que convergem com suas experiéncias
pregressas de avaliagdo como processo de selecdo e exclusdo. Isto revela
algumas resisténcias comuns para conceitos internalizados no tempo de aluna,

0 que ndao invalida o fato de que ela terminou a pesquisa dando a entender que
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estava profundamente sensibilizada, reconhecendo a necessidade de mudar os
seus esquemas mentais.

N&o podemos descartar a hipotese de que a Academia, n0S seus cursos
de graduacédo, na medida em que nao fornece outras opc¢des viaveis e melhor
fundamentadas de avaliacdo, contribua, a seu modo, para que o graduando
fossilize seus conceitos de avaliar introjetados na cultura tradicional de ensinar-
aprender LE e, assim, resista fortemente a mudancas nessa dimensdo da
pratica pedagodgica. Este aspecto podera, a nosso ver, abrir-se a futuras
investigacoes.

Podemaos, pois, findar este trabalho com a (proviséria) conclusdo de que
a académica terminou este trabalho de pesquisa-a¢cdo com algumas mudancas
emergentes em relacdo aos aspectos praticos da avaliacdo, ou seja, quanto as
técnicas de intervir em sala de aula com propdésito avaliativo. Estas mudancas,
mesmo importantes, até este momento ndo foram acompanhadas ainda de
uma mudanca em suas teorizacdes a respeito do processo avaliativo, o que
poderd ser alcancado com a manutencdo de um trabalho de formacao
continuada.

Apesar dessas dificuldades, somos levados a acreditar que a tomada de
consciéncia e a reflexdo a respeito das concepcdes, crengas e mitos que
orientam a préatica dos professores constituem a Unica forma de proporcionar
mudancas na sua forma de atuar. E importante ressaltar o papel fundamental
da Universidade nesse processo, por ser a responsavel pela formacdo dos
novos professores, considerando tudo o que o que propde a literatura,
atualmente, a respeito da importancia e significado que tem o papel do
professor para seus alunos e o quanto a sua atuacéo vai ser determinante na

carreira deles.
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ANEXO 1

A - Entrevista semi-estruturada realizada na fase de Pré-Intervencao.

1) Como comecou o teu interesse pela lingua Inglesa?

2) Quantos anos tu estudastes Inglés no | grau?

3) Tulembras de algum professor em especial? Porqué?

4) Como era a forma dele trabalhar? Como ele avaliava?

5) Por qual motivo tu achas que o professor avaliava?

6) Teus professores tinham o habito de verificar o que os alunos ja sabiam a
respeito do Inglés?

7) Eles discutiam a prova com os alunos? Retomavam o que ndo tinha sido
aprendido?

8) Tu lembras de algum fato que tenha marcado a tua vida escolar e que esteja

relacionado com a avaliagcao?

9) Em algum momento tu sentiste que avaliacao te beneficiou, prejudicou ou da

forma como era feita ela refletia exatamente a tua realidade em relagdo a

aprendizagem de Inglés?

10) Como te sentias quando sabias que estavas sendo avaliada? Porqué?

11) Quantos professores tu consideravas como exemplo pela forma como

avaliavam? Porqué?

12) Tu te consideravas uma boa aluna de Inglés? Porqué?

B —Questionério realizado na fase de Pré-Intervencéao

Questdes sobre a crenca do professor
A fonte das crencas do professor

1-Que linguas estrangeiras vocé estudou ou aprendeu?Vocé tinha
sucesso?Como suas experiéncias como aluna afetaram suas crengas sobre o
ensino de lingua ou aprendizagem?

2- De que maneiras sua personalidade influencia o modo que vocé ensina?
Quais sao as influéncias mais importantes sobre sua abordagem para o
ensino?

3-Vocé acha que o inglés €& mais dificili de aprender do que outras
linguas?Quais séo os aspectos mais dificeis de aprender inglés?

4-Que dialeto vocé acha que deve ser ensinado?

5-Vocé acha que é importante falar com uma prondncia igual a do nativo?
Crengas sobre a aprendizagem

6-Como vocé define aprendizagem?
7-Quais os melhores modos de aprender uma lingua?
8-Como vocé passou a se interessar pela lingua?
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Crengas sobre 0 ensino

9-Como vocé vé o seu papel em sala de aula? Como isso apareceria para um
visitante?

10-Que métodos de ensino vocé tenta implementar em sua aula?

11-Que recursos de ensino vocé faz uso?

12-Como vocé definiria um ensino efetivo?

13-Qual é a sua abordagem para a administracdo da sala de aula?

14-Quais séo as qualidades para um bom professor?

Crencas sobre 0 programa e o curriculo

15-Quais sao os elementos mais importantes em um programa de ensino de
lingua?

16-Qual vocé acha que é o papel do livro didatico e dos materiais de ensino em
um programa, como devem ser?

17-Como vocé decide o que ir4 ensinar?

18-Até que ponto o seu ensino € baseado nas necessidades dos teus alunos?
19-Qual é a tua atitude em relacdo a avaliagdo em um programa de lingua?
20-Que mudancas vocé gostaria de ver em seu programa?

Crencas sobre o0 ensino de lingua como uma profisséo

21-Que tipo de treinamento vocé acha que professores de lingua precisam?
22-Qual é o aspecto mais gratificante do ensino para vocé?

23-Vocé acha que professores de lingua devem ser avaliados através de suas
carreiras? Nesse caso, que forma deve ter essa avaliagdo?

Baseado em Richards, Jack C. & Lockhart, Charles. Reflective Teaching in
second language classrooms. Cambridge University Press, 1994




ANEXO 2
A - 1 — Entrevista semi-estruturada realizada na fase de Pos-Intervencao.

As questbes utilizadas estdo baseadas no questionario utilizado por ROLIM, Ana
Claudia Oliveira. A cultura de avaliar de professoras de lingua estrangeira (inglés) no
contexto da escola publica. 161f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) —
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1998.

1-Com tu consideras que é o teu desempenho nas habilidades de falar, ouvir, ler e
escrever em inglés?

2-Na tua opinido qual é o papel do ensino de uma LE em qualquer grau?

3-De que forma um professor pode aprender com a sua prépria experiéncia e com a
experiéncia dos colegas?

4-0 professor precisa ter algum tipo de conhecimento teérico? Quais?

5-Na tua opinido qual é a melhor forma de aprender uma lingua estrangeira?

6-Como tu caracterizas um bom aluno?

7-Como um professor contribuir para que seus alunos aprendam uma LE

8-Como é um professor bem sucedido?

9-Na tua opinido, qual é a importancia da avaliagdo?

10-Quiais instrumentos tu achas que devem ser utilizados? Porqué?

11-Ao julgar os alunos que critérios tu adotas?

12-Tu achas que os testes e provas sdo necessarios? Porque?

13-0 que tu priorizas para elaborar os testes?

14-Explica como tu corriges os alunos, nas habilidades escritas e orais?

15-Quando um aluno demonstra que ndo aprendeu determinado conteudo, o que tu
fazes?

16-Qual € o sistema de avaliacdo adotado no teu curso? Tu consideras eficiente?
17-Quem elabora esse sistema?

18-Ja foste reprovada alguma vez, em que disciplina? Porqué? E como te sentiste?
19-Quando tu achas que um aluno deve ser reprovado?

20-Para que achas que serve a avaliagcdo?

21-De que forma tu achas que o trabalho realizado contribuiu para a tua formacédo em
termos de avaliagdo?

A - 2. Comenta cada uma das crencas relacionadas com a avaliacao

a) Os professores gostam de ensinar, ndo de avaliar.

b) E comum o aluno centrar sua atencdo nos tépicos que, provavelmente, seréo
avaliados, ou seja, s6 estudam o que € exigido nos testes.

¢) Os alunos devem ser avaliados nos topicos que exigem memaorizagao.

d) Os alunos priorizam as avaliagBes que recebem nota.

e) O bom teste deve ser dificil para ser valorizado pelos alunos.

f) Ameacar com notas é necessario para fazer os alunos estudarem e manter a
disciplina.

g) Um bom livro didatico é uma maneira adequada para melhorar o rendimento e a
aprendizagem dos alunos.

h) Avaliar ndo é tarefa que deva ser compartilhada com os alunos, é ao professor que
cabe esse papel.
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i) Se for permitido aos alunos iniciantes de lingua estrangeira cometerem erros, sera
mais dificil para eles falarem corretamente mais tarde.

[) O professor deve exercer a sua autoridade, atribuindo notas de comportamento e
disciplina.

m) O professor deve atribuir notas baixas ou reprovar para mostrar que é exigente e
enérgico.

n) E mais produtivo corrigir os erros dos alunos, imediatamente apds ocorrerem.

0) O erro deve ser aceito, uma vez que € um fenémeno natural que faz parte do
processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira.

p) Os erros dos alunos sdo um termdémetro da eficiéncia do professor.

g) Quando um professor tolera alguns erros, 0s alunos sentem-se mais confiantes em
usar a lingua-alvo, do que se todos os erros forem corrigidos.

r) Os alunos estdo sempre esperando que os professores o0s corrijam.

A -3. Gostaria que tu comentasses aspectos que consideras importantes a respeito da
avaliacdo que ndo foram por mim abordados.

B — Questionérios realizados na fase de Pos-Intervencéao

B-1- Questionario CRESAL (Crencgas sobre Aprendizagem de Linguas), baseado no
questionario BALLI (Beliefs about Language Learning Inventory), desenvolvido por
Horwitz (1985, 1988) — Versao do Professor.

*Questdo ndo presente no questiondrio original foi acrescentada Ademilde Felix
ao utilizar este questionario em pesquisa com professoras de LE, relatada em artigo
intitulado “Crencas de duas professoras de uma Escola Publica sobre o Processo de
Aprender Lingua Estrangeira”, no livro “O Professor de Lingua Estrangeira em
Formacé&o” de Luis Carlos P. de Almeida Filho.1999.

Este questionario tem por objetivo evidenciar algumas cren¢as que as pessoas
tém sobre a aprendizagem de lingua estrangeira.

Leia cada sentenca e escolha uma das alternativas: (1) concordo plenamente; (2)
concordo em parte; (3) ndo tenho opinido a respeito; (4) ndo concordo.

1) E mais facil para uma crianca aprender uma lingua estrangeira do que para um
adulto.

2) Algumas pessoas nascem com uma capacidade especial que as ajuda aprender a
lingua estrangeira.

3) Algumas linguas sao mais faceis de ser em aprendidas do que outras.

4) A lingua que estou ensinando é: muito dificil ( ); dificil ( ); de dificuldade média (
); facil (.).

5) E importante falar uma lingua estrangeira com boa pronuncia.

6) E necessario saber bem a cultura do pais para falar a lingua estrangeira.

7) O individuo ndo deve dizer nada na lingua que esta aprendendo até que possa falar
corretamente.

8) E mais facil para alguém que ja fala uma segunda lingua estrangeira aprender uma
terceira lingua.

9) E melhor aprender uma lingua estrangeira no pais onde ela é falada.

10) E aceitavel que um aprendiz adivinhe o significado de uma palavra na lingua
estrangeira.

11) Se alguém gasta uma hora por dia aprendendo uma lingua, quanto tempo levara
para ficar fluente?
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a. menosdeumano () b.1-2anos( ) ¢c.3-5anos d.5- 10 anos e. ninguém
consegue aprender uma lingua estudando uma hora por dia ( ). Obs: fluéncia de
pessoa para pessoa.

12) Aprender uma nova lingua é mais uma questao de aprender bastante vocabulario
novo.

13) Para aprender uma lingua é importante repetir e praticar bastante.

14) Se o professor permite que o aprendiz cometa erros no comego, sera dificil tirar
tais erros mais tarde.

15) Aprender uma lingua estrangeira é mais uma questdo de aprender bastantes
regras de gramatica.

16) E importante praticar no laboratério de linguas.

17) As mulheres aprendem uma lingua estrangeira mais facilmente do que os homens.
18) E mais facil falar do que entender uma lingua estrangeira.

19) Aprender uma lingua estrangeira é diferente de aprender outras matérias na
escola.

20) Aprender uma lingua estrangeira € mais uma questao de traducéo.

21) Os alunos que aprendem bem a LE tém oportunidades maiores de obter um bom
emprego. 22) E mais facil ler e escrever do que falar e entender

23) Os individuos que aprendem matematica e ciéncias com facilidade néao
demonstram a mesma capacidade em linguas estrangeiras.

24) Os brasileiros acham que é importante falar uma lingua estrangeira.

25) Os individuos que aprendem a falar bem a lingua estrangeira tém a possibilidade
de conhecer melhor seus falantes nativos.

26) As pessoas que falam com fluéncia mais do que uma lingua séo inteligentes.

27) Os brasileiros demonstram aptiddo para aprender linguas estrangeiras.

28) Todos conseguem aprender uma lingua estrangeira.

29) * Se o individuo ndo simpatizar com o povo do pais, a aprendizagem da lingua
estrangeira serd mais dificil.

B - 2 - Questionario QUALE (Questionario para levantamento de atitudes para com a
Lingua Estrangeira), baseado no questionario FLAS (Foreign Language Aptitude
Survey ), desenvolvido por De Garcia, Reynolds e Savignon e adaptado em Horwitz,
1985) e também utilizado por Ademilde Felix em sua pesquisa.

Leia com atengcdo cada sentenca e decida se (1) concorda plenamente; (2)
concorda em parte; (3) ndo tem opinido a respeito; (4) ndo concorda.

1) E dificil aprender uma lingua estrangeira.

2) A aprendizagem de lingua estrangeira deve ser divertida.

3) Proficiéncia significa a aplicacdo correta das quatro aptiddes.

4) A motivacdo para o0 aluno continuar estudando a lingua esta diretamente
relacionada ao seu sucesso em falar a lingua..

5) Um bom professor de lingua estrangeira ndo precisa de recursos audiovisuais para
construir um programa eficaz.

6) E importante que os alunos aprendam regras gramaticais.

7) O professor deve sempre exigir que as respostas na lingua alvo sejam
linglisticamente perfeitas.

8) O sistema de sons da lingua estrangeira deve ser ensinado separadamente logo no
inicio da instrugdo juntamente com a transcrigcdo fonética.

9) Textos ouvidos no gravador geralmente ndo prendem a atencéo do aluno.
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10) Um problema de se enfatizar competéncia oral é que ndo ha maneira objetiva de
se testar tal competéncia.

11) A inclusédo de material cultural nas aulas de inglés aumenta a motivacao do aluno
para falar a lingua.

12) A aprendizagem de uma outra lingua exige disciplina.

13) A prética padrdo ndo fornece contexto significativo para se aprender a usar a
lingua alvo.

14) Os alunos ndo aprendem inglés atualmente porque ndo estudam.

15) A capacidade para aprender lingua € inata, o que significa que todos sao capazes
de aprender uma LE, assim como o fazem com a primeira.

16) O laborat6rio de lingua é um recurso indispensavel para o ensino e aprendizagem
de LE.

17) O ensino de LE deveria comecar no primario.

18) O que geralmente ocorre é que uma boa parte das notas dos alunos em LE reflete
seu desempenho nos testes escritos.

19) Situacbes simuladas da vida real deveriam ser usadas para ensinar conversacao.
20) Os professores de LE nao precisam ser fluentes para ensinar comunicativamente.
21) Os alunos deveriam responder as perguntas na LE com respostas completas.

22) O professor deveria dar mais énfase a atividades que estimulem o aluno a falar e
ouvir nas aulas de LE.

23) Quando o aluno comete um erro de natureza sintética, tal fato deveria ser
encarado como parte natural da aquisi¢ao de linguas.

24) Se a gramatica fosse ensinada de maneira adequada, a aprendizagem de LE
ocorreria de maneira mais facil.

25) A capacidade de trocar idéias de modo espontaneo exige outras habilidades além
do conhecimento de estruturas linglisticas.
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