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RESUMO

A AVALIACAO NO ENSINO DE ESPANHOL: CRENCA-ACAO DE DUAS
PROFESSORAS DA ESCOLA PUBLICA

AUTORA: Andriza Pujol de Avila
ORIENTADORA: Maria Tereza Nunes Marchesan

A avaliacdo da aprendizagem escolar é crucial para o curso do ensino e da
aprendizagem. Com o0s novos contornos da educacdo linguistica ndo ha mais
espaco para uma avaliacdo da aprendizagem voltada exclusivamente para a
objetividade e homogeneidade, 0s novos processos requerem considerar aspectos
de subjetividade e a utilizacdo de instrumentos diversificados que estimulem a
colaboracéo e a interacdo entre os aprendizes. No ensino de linguas estrangeiras é
preciso que 0 ensino, assim como a avaliacdo sejam regidos pela mesma
abordagem (SCARAMUCCI, 1997), caso contrario, O processo ocorrera em
desarmonia. Essas orientacfes também fazem parte das normativas legais que
regem o ensino brasileiro de Lingua Estrangeira e devem ser apresentadas aos
professores ao longo da formacao inicial, porém, nem sempre isso ocorre. O tema
avaliacdo da aprendizagem, muitas vezes, € negligenciado nos cursos de Letras
(PELISSON, 2007; ZOCARATTO, 2010), por isso, muitos professores ndo tém
conhecimento adequado para dar a verdadeira dimensdo do papel da avaliagédo
escolar. Nesta pesquisa, investigou-se qual a relagéo entre crencas e acdes sobre
avaliacdo da aprendizagem na pratica de duas professoras de espanhol lingua
estrangeira da escola publica. Para isso, foram descritos os contextos das duas
escolas e realizada a observacao de aulas, em seguida, levantadas e analisadas as
crencas das duas professoras e estabelecida a relagdo crenca-acdo com énfase
para as influéncias contextuais. Trata-se de um estudo de caso de cunho qualitativo
com base na abordagem contextual proposta por Barcelos (2001). Os resultados
indicam que as acbes da professora Julia, tanto no que se refere ao ensino e
aprendizagem, quanto a avaliagdo da aprendizagem, parecem permeadas por um
hibridismo que a prende a uma postura mais tradicional, sem deixar de tentar
avancar rumo a Abordagem Sociocultural, com poucas interferéncias contextuais em
sua pratica, ja que elas parecem minimizadas por suas crencas e normativas da
educacéo. A professora Celine apresenta algumas propostas de aprendizagem com
potencial comunicativo, porém outras tantas de viés estritamente gramatical. A
avaliacdo da aprendizagem realizada por ela apresenta forte tendéncia formativa e o
contexto afeta diretamente suas ac¢des. Por fim, confirmou-se a tese da pesquisa de
gue as crengas do professor direta ou indiretamente influenciam suas acoes.

Palavras-chave: Crencas. Avaliacdo da aprendizagem. Espanhol Lingua
Estrangeira. Formacéao de professores.



ABSTRACT

THE EVALUATION IN SPANISH TEACHING: BELIEF-ACTION OF TWO
TEACHERS OF PUBLIC SCHOOL

AUTHOR: Andriza Pujol de Avila
ADVISOR: Maria Tereza Nunes Marchesan

The evaluation of school learning is crucial to the course of teaching and learning.
With the new outlines of linguistic education there is no space for an evaluation of
learning oriented exclusively to the objectivity and homogeneity, the new processes
require to consider aspects of subjectivity and the use of diversified tools that
stimulate the collaboration and the interaction among the learners. In the teaching of
foreign languages it is necessary the teaching, as well as the evaluation, to be ruled
by the same approach (SCARAMUCCI, 1997); otherwise, the process will occur in
disharmony. These orientations are also part of the legal regulations that rule the
Brazilian teaching of Foreign Language and must be presented to the teachers
throughout their initial formation; however, not always this happens. The theme
evaluation of learning, many times, is neglected in the Language courses
(PELISSON, 2007; ZOCARATTO, 2010), for that reason, many teachers do not have
the adequate knowledge to give a true dimension of the role of the school evaluation.
In this research, we investigated which is the relation between the belief and action
about the evaluation of learning in the practice of two teachers of Spanish, foreign
language of the public school. For this, it was described the contexts of the two
schools and performed the observation of the classes, afterwards, gathered and
analyzed the belief of the two teachers and established the relation belief-action with
emphasis for the contextual influences. It is a study case of qualitative approach and
with basis in the contextual approach proposed by Barcelos (2001). The results
indicate that the actions of the teacher Julia both referring to the teaching and
learning and the evaluation of learning, seem permeated by a hybridism that catches
her to a more traditional posture, without trying to advance towards the Sociocultural
Approach, with few contextual interferences in her practice, since that they seem
minimized by her belief and regulations of education. The teacher Celine presents
some proposals of learning with communicative potential, however, many others of
strongly grammatical bias. The evaluation of learning performed by her presents
strong formative tendency and the context affects directly her actions. Finally, we
confirmed the thesis of the research that the belief of the teacher directly or indirectly
influences his/her actions.

Keywords: Belief. Evaluation of Learning. Spanish Foreign Language. Teacher
education.
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1 INTRODUCAO

O mundo globalizado vem gerando grandes transformacfes na maneira de se
conceber o papel das linguas estrangeiras na atualidade, as demandas
contemporéneas tornam necessarias novas visdes e novas préaticas de ensino e
aprendizagem de linguas e, consequentemente, de avaliacdo da aprendizagem.
Nesse novo panorama social, ndo ha mais espaco para pautar a avaliagdo apenas
na objetividade, homogeneidade e na individualidade, 0s novos processos requerem
considerar também o0s aspectos de subjetividade e a utilizacdo de instrumentos
diversificados, que estimulem a colaboracéo e a interacdo no campo educacional.

Nesse cenario que se configura atualmente, muitos autores brasileiros tém se
dedicado a pesquisar sobre avaliagdo da aprendizagem, Hoffmann (1991, 1993,
2004), Sant’anna (1995), Freitas (1995), Luckesi (1999, 2003), Roméo (2001), Grillo
(2002), Turra (2003), Gatti (2003), Libaneo (2004), entre outros. No que se refere a
avaliacdo da aprendizagem no ensino de linguas estrangeiras, no campo da
Linguistica Aplicada, Scaramucci (1993, 1997, 1999, 2006, 2009), Rolim (1998),
Santos (2003), Ferreira (2005), Marchesan (2005), Barata (2006), Fidalgo (2006)
Lucena (2006, 2012), Silva e Figueiredo (2006), Souza (2007), Mozorov & Martinez
(2008), Avila (2013), Mulik & Retorta (2014), Ferreira (2015), Porto (2016), tém se
mostrado preocupados com este tema de pesquisa. Ainda assim, Scaramucci (2009,
p.30) faz o seguinte alerta:

Apesar de a avaliagdo em contextos de ensino-aprendizagem de linguas vir
merecendo uma atengdo bastante grande nos udltimos anos no cenario
internacional, constituindo-se uma subarea com desenvolvimentos
importantes para a area de Linguistica Aplicada, podemos dizer que ainda
s80 escassos 0s estudos sobre avaliagdo em contextos de linguas no Brasil
guando comparados com outras tematicas.

Desse modo, acrescenta-se que ainda sdo poucos os trabalhos que
contemplam a pesquisa de crencas e a avaliacdo da aprendizagem de linguas
estrangeiras e, por isso, ha um campo fértil por ser explorado. A literatura de

crencas aponta a importancia e a influéncia das crencas nas acfes docentes, por
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isso, compreender as crencgas de professores auxilia na identificagdo do modo como
esses pensam e agem em sala de aula. Neste sentido, € importante investigar as
crencas desses profissionais em seu proprio contexto de atuacdo, uma vez que as
caracteristicas locais, bem como as diretrizes educacionais, e, além disso, as
experiéncias da formacédo inicial, continuada e da préatica docente influenciam a
abordagem de ensinar do professor. Desse modo, o interesse em identificar qual a
relacdo entre as crencas e as a¢des de professores em servico quanto a avaliacao
da aprendizagem no ensino de espanhol como lingua estrangeira se justifica pela
necessidade de entender como esses profissionais guiam suas acgOes avaliativas.
Entender as crencgas dos professores permite reconhecer como 0os mesmos atuam, e
identificar o quanto agem influenciados por suas experiéncias enquanto aluno ou
professor, influenciados por concepcfes tedricas ou praticas, por exemplos de
professores que servem como modelo de trabalho, ou ainda de acordo com as
normas da escola e documentos oficiais. Tal reconhecimento pode levar a reflexao,
a consciéncia critica e, se necessario, a modificacdo das acfes, atitudes tdo
necessarias na carreira docente. E também, quem sabe, apontar sugestdes para 0s
curriculos dos cursos de Letras.

Contribui para o interesse dessa pesquisa o fato de estudos sobre ensino de
lingua espanhola que combinam as teméticas avaliacdo da aprendizagem e crencgas
ser um campo relativamente novo de pesquisa no Brasil, de tal modo que nédo tem
sido encontrada muita bibliografia nessa area relacionada a avaliacdo da
aprendizagem, logo, este trabalho poderd compor essa area de investigagao.

Considera-se a avaliagdo da aprendizagem como uma ac¢do integrada ao
processo de ensinar e aprender e que deve atender aos objetivos da proposta de
ensino, sendo necessario para que isso ocorra uma postura reflexiva do docente
diante de suas préaticas, seja de ensinar ou avaliar. E sabido que s&o poucas as
disciplinas que tratam, especificamente, sobre a avaliacdo da aprendizagem na
formacdao inicial de professores. Na maioria das vezes, conteudos sobre a avaliacdo
da aprendizagem sdao vistos nas disciplinas de didatica e/ou como apéndice em
outras disciplinas. Na falta de uma formacado mais consistente sobre avaliacdo da
aprendizagem, nado raras vezes, 0s professores avaliam os seus alunos baseados

na intuicdo ou ancorados em modelos vivenciados por eles enquanto aprendizes.
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Buscando valorizar o papel da avaliacdo da aprendizagem no ensino e sua
importancia no curso das agfes em sala, nesta pesquisa, investigou-se qual a
relacdo entre crencas e acdes sobre a avaliacdo da aprendizagem de professores
de Espanhol Lingua Estrangeira (ELE) da escola publica.

Este estudo foi desenvolvido com duas professoras de espanhol lingua
estrangeira atuantes no ensino basico da rede estadual de ensino da Regido Central
do estado do Rio Grande do Sul.

Espera-se com este estudo entender quais sdo as crencas de avaliacdo da
aprendizagem das professoras e qual a relagéo entre as suas crencas e suas acoes
na pratica de sala de aula. Almeja-se, a partir de entdo, apontar para professores em
formacdo, professores em exercicio e professores formadores a importancia da
avaliacdo no processo de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, bem como
contribuir com a bibliografia da area, por se tratar de um tema relevante para o
ensino e por tantas vezes mal compreendido.

A avaliacdo da aprendizagem € o tema central deste trabalho, porém, nao
podemos considerd-la um processo isolado de outros aspectos que envolvem o
contexto de ensino. As concepgdes de ensino, aprendizagem e papel do professor
ancoradas na pratica docente, bem como as expectativas da sociedade em relacao
ao trabalho do professor, os regimentos e normativas da escola, os documentos
oficiais, entre outros, sdo aspectos que influenciam nas praticas avaliativas. Neste
sentido, adotou-se, nesta pesquisa, uma perspectiva da avaliacdo da aprendizagem
como parte de conceitos que se relacionam entre si, tais como: crencas de
professores, processo de ensino/aprendizagem de linguas, formacdo docente e
caracteristicas de avaliacdo da aprendizagem.

Para a realizagdo desta pesquisa, o procedimento metodoldgico adotado foi a
pesquisa de base qualitativa atravées de um estudo de caso, utilizando-se da
abordagem contextual de investigacdo de crencas (BARCELOS, 2001). Os
instrumentos de coleta de dados da pesquisa foram questionarios, entrevistas,
observacbes de aula, conversas informais e andlises de materiais de aula do

professor (caderno didatico, de anotacdes, instrumentos avaliativos).
Diante do exposto, apresentam-se as seguintes questfes de pesquisa:

- Como se configura o contexto de atuacéo e formacao das professoras?
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- Quais sdo as crengas que as professoras expressam sobre avaliagdo da

aprendizagem?
- Como € a acao das professoras em sala de aula?

- O contexto profissional de alguma maneira interfere na relacdo crenca e acéo das

professoras? Que fatores sdo mais significantes para essas relagdes?

A partir dessas questdes de pesquisa, foram determinados os objetivos desta

tese:

1.1 OBJETIVO GERAL

- Investigar as relacbes entre as crencas e as acdes com foco na avaliacdo da
aprendizagem na prética de duas professoras de espanhol lingua estrangeira na

escola publica.

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Descrever o contexto de atuacdo escolar das professoras;

- Identificar as crencas a partir do dizer das professoras (0 que, como e por que

avaliam?);
- Observar a pratica avaliativa das professoras em sala de aula;

- Discutir as relagdes entre as crencas e as acdes das professoras no contexto de

atuacao.

Busca-se, assim, sustentar a hipotese principal de que, embora a relagéao
crenca e acdo nem sempre seja direta, as crencas influenciam fortemente a pratica

docente.

1.3 JUSTIFICATIVA
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A motivacao inicial deste estudo € o interesse pessoal em pesquisar sobre
avaliacdo da aprendizagem no ensino de linguas, especificamente, no ensino de
lingua estrangeira, minha area de atuacdo. A falta de uma formacé&o inicial
aprofundada e as diferentes experiéncias vividas ao longo da carreira estudantil
criaram em mim muitos nés que precisariam ser desatados, concepc¢des mal
compreendidas que deveriam ser retomadas e praticas consideradas intuitivas que
precisariam ser justificadas. Pode-se dizer que esse interesse em avaliacao iniciou
no trabalho de dissertacdo de mestrado (AVILA, 2013) e agora, em contexto
diferente, amplio e aprofundo o assunto. Além da minha inquietude pessoal em
relacdo ao tema, em conversas com colegas docentes, observo muitas angustias e
duvidas desses profissionais sobre a avaliacdo da aprendizagem, o que demonstra
que essa é preocupagao recorrente.

Desse modo, a relevancia da proposta do estudo justifica-se, primeiramente,
pela importancia do tema, pois estudos tém demonstrado que o0s cursos de
formacdo de professores ndo tém atendido a um aspecto muito importante, o de
formar profissionais capazes de reconhecer e refletir sobre a real importancia da
avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem (PERRENOUD, 1999,
PELLISSON, 2007, MARCHESAN, 2011). De acordo com Hoffmann (1993), durante
muito tempo, o estudo sobre avaliagdo nos cursos de formacdo de professores
esteve focado em teorias de medidas educacionais, o aprendizado se limitava em
torno de como fazer provas e como atribuir notas e medidas, o que pode justificar as
posturas docentes com as quais convivemos até hoje.

Em segundo lugar, a minha experiéncia como estudante de Licenciatura, a
atuacdo como docente e a participacdo em congressos, apresentando alguns
trabalhos de pesquisa sobre a avaliagdo da aprendizagem, tém mostrado que ha
uma espécie de siléncio sobre essa tematica, e que esta é ainda uma questao que
incomoda a muitos professores. A avaliacdo é sempre um tema delicado na rotina
docente diante do cumprimento de sua atividade profissional; os professores, por
vezes, ndo possuem elementos tedricos que embasem suas praticas avaliativas,
apenas contam com anos de experiéncia na posicdo de aluno e com acodes

baseadas na intuicdo e no exemplo de seus professores e colegas.
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Além disso, quando se trata especificamente do ensino de lingua estrangeira, a
situagdo se repete, os professores elegem uma metodologia de ensino para o
desenvolvimento de suas aulas e, ao realizarem a avaliacdo, utilizam-se de métodos
dissociados da proposta de ensino (CALDAS, 2001). Essa pratica em guase nada
auxilia o real objetivo da avaliagcdo, o de ser um processo interativo capaz de orientar
professores e alunos no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
Scaramucci (1997, p.79) enfatiza que o “ensino, assim como a avaliagdo devem ser
regidos por uma mesma abordagem”. Contudo, acredita-se que praticas avaliativas
bem sucedidas s@o possiveis e contribuem para um ciclo exitoso no processo de
ensinar, aprender e avaliar.

Este estudo se justifica também porque, ao se refletir sobre de que forma os
professores avaliam seus alunos na escola publica e se esses profissionais agem
influenciados por suas crencgas, podera ser possivel contribuir para a formacéo de
professores, para a pratica de professores em servigco e, consequentemente, para o
aprimoramento de curriculos de cursos de formacdo de professores, uma vez que
avaliacdo da aprendizagem e crencas sao assuntos ainda pouco explorados nos
cursos de Letras. A esse respeito, sobre o papel das crencas na acéo do professor,
Barcelos (2006) afirma que revelar as crencas de professores e alunos permite uma
melhor adequacdo de objetivos, conteddos e procedimentos e, consequentemente,
chances de maior eficacia do processo ensino e aprendizagem.

Por fim, este estudo, sobre crencas de professores a respeito da avaliacdo da
aprendizagem no ensino de ELE, é relevante para os estudos linguisticos em funcao
de haver pouca pesquisa nessa area direcionada ao ensino de ELE no Brasil,
compondo, assim, um campo vasto para estudo. Conforme defende Barbosa (2011),
€ essencial refletir sobre a necessidade de modificar o resistente cenario avaliativo
gue se reflete dentro das escolas de Educacédo Basica.

A partir dessas justificativas e, para responder aos objetivos deste estudo, este
trabalho estd organizado em cinco capitulos, a contar do primeiro dedicado a
Introducao.

No segundo capitulo, intitulado Metodologia, é feita a apresentagdo do método
gue serviu como base para a realizacdo da pesquisa. Divido em quatro secodes,
primeiramente, explica-se a pesquisa de cunho qualitativo e o estudo de caso,
seguido da abordagem contextual de investigacdo de crengas. Logo apos, sao
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descritos os instrumentos de geragao dos dados, divididos em cinco subsec¢bes: O
questiondrio, a Entrevista, a Observacdo das aulas, o Material didatico das
professoras e as Conversas informais. Na dUltima secdo, € apresentada a
Categorizacao Analitica dos dados obtidos.

Optou-se por trazer a metodologia do estudo como segundo capitulo desta tese
como forma de contribuir com o leitor. Acredita-se que a compreensao do método de
investigacdo e dos instrumentos utilizados na geracdo dos dados sdo importantes
em uma pesquisa qualitativa com foco para as acbGes contextuais. Além disso, a
inversdo da ordem candnica nao é inédita (KANEKO-MARQUES, 2011; MACHADO,
2011; ZOCARATTO, 2010; PELLISSON, 2007; SOUZA, 2007), e, neste caso,
pensamos facilitar a compreensao do trabalho.

O terceiro capitulo, intitulado Referencial Tedrico, compreende o cabedal
tedrico que deu sustentacdo ao estudo. Na primeira secdo, sao apresentadas
consideracdes a respeito de crencas no ensino de linguas. Na segunda secao, sédo
feitas consideracbes a respeito da avaliacdo da aprendizagem. Por ultimo,
apresenta-se a revisao teorica sobre o professor de linguas na atualidade.

O quarto capitulo, intitulado Resultados e Discussfes, é composto de quatro
secdes que correspondem/respondem aos objetivos especificos da pesquisa. Isto €,
a primeira secao é referente ao contexto de realizacdo do estudo e a apresentacao
das professoras participantes. Na segunda, buscou-se responder quais sdo as
crencas expressas pelo dizer das professoras. Na terceira secdo, sdo descritas as
acOes das professoras em suas salas de aula e, por ultimo, na quarta, é discutida
qual a relacéo entre crenca e acdo nas praticas das professoras em seus contextos
de atuacgdo. Ao final, sdo apontados algumas convergéncias e divergéncias entre as
professoras.

Por ultimo, no capitulo Concluséo, sao retomadas as perguntas de pesquisa e
apresentados os resultados do estudo. Para finalizar, sdo apontadas algumas ideias

germinais.
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2 METODOLOGIA

O objetivo deste capitulo € descrever o percurso metodolégico realizado para
desenvolvimento desta pesquisa. Assim, 0 capitulo inicia com a abordagem de
pesquisa qualitativa e descreve-se a abordagem tedrico-metodolégica referente ao
estudo de crengas no ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira (LE). Em
seguida, sdo apresentados os instrumentos geradores dos dados: questionario,
entrevista semiestruturada, observacdo de aula, materiais didaticos do professor e
conversas informais. Com o intuito de preservar o anonimato das professoras
participantes e também n&o expor informacdes que possam identificar as escolas,
sdo usados nomes ficticios. As escolas sdo denominadas A e B e as professoras

sdo Julia e Celine.

2.1 A ABORDAGEM QUALITATIVA EM UM ESTUDO DE CASO

Para esta investigacdo tomou-se como base a perspectiva qualitativa de
pesquisa, uma vez que se buscou o ambiente natural como fonte de (CHIZZOTTI,
2009). A pesquisa qualitativa se caracteriza pelo fato de que os fendmenos
observados se referem a comportamentos e atitudes de determinados profissionais
dentro do seu contexto de trabalho, enfatizando as opinides e crengas por eles
expressas. Nesse caso, o0s profissionais sdo duas professoras de espanhol lingua
estrangeira, denominadas Julia e Celine, que atuam em escolas publicas estaduais,
nesta pesquisa denominadas Escola A e Escola B.

As duas participantes da pesquisa concordaram em responder o questionario
e a entrevista e também permitiram que fossem observadas as suas aulas, atitude
gue ndo é muito comum, ja que muitos professores concordam em participar de
pesquisas académicas desde que nao precisem abrir as portas da sala de aula para
0 pesquisador. As coordenacgOes das duas escolas também se mostraram receptivas
ao desenvolvimento da pesquisa e com as constantes visitas da pesquisadora as
suas dependéncias. A dificuldade de encontrar outros professores e escolas que

permitissem e se adequassem a realizacdo da pesquisa fez com que néo fosse
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realizado estudo piloto e, portanto, o0 material coletado e utilizado para a anélise do
texto de qualificacéo servisse também para o resultado final.

Considera-se também que uma pesquisa de abordagem contextual e um
estudo de caso apresentam caracteristicas por demais singulares, quase unicas, 0
que poderia justificar a auséncia do estudo piloto. Pensa-se que o participante
analisa a situacdo e responde ao que é indagado de acordo com as relacdes ali
estabelecidas. Nessa interacéo, o discurso social vai se constituindo de acordo com
a situacdo comunicacional e pela interacdo entre o pesquisador e o participante por
meio dos enunciados produzidos pelos participantes, que serdo unicos e irrepetiveis
(DANNA, 2012).

Neste caso, por se tratar de uma pesquisa que leva em consideracao diversos
aspectos relacionados ao contexto, entende-se que para cada caso um contexto
diferente se apresenta; Isso leva o pesquisador a utilizar-se de varios instrumentos
de geracdo de dados e ajusta-los mesmo durante o desenvolvimento da pesquisa.

Em uma abordagem de cunho qualitativo, a preocupa¢do com o processo de
investigacdo € maior que com o produto final. Nesse tipo de trabalho, os estudos
geralmente séo feitos no local de origem dos dados e supdem um recorte de tempo
e espaco determinado, isto €, o tempo e o local de pesquisa sdo definidos pelo
pesquisador. No entanto, é importante destacar que, em estudos qualitativos, a
situacdo que estd sendo investigada deve ser mantida com o minimo de
interferéncia do pesquisador e que, embora almeje-se um determinado grau de
isencdo, entende-se ser pouco provavel a anulacdo de diferentes influéncias na
composicao da pesquisa como um todo. Ademais, as pesquisas qualitativas, por néo
terem um padrao Unico, admitem que a realidade é fluente e contraditoria e que o
processo de investigacdo depende da concepcdo, valores e objetivos do
pesquisador (CHIZZOTTI, 2009; YIN, 2010).

Dentro do escopo da pesquisa qualitativa, encontra-se o estudo de caso, que
se define por se constituir no estudo de um ou mais casos dentro de um contexto
mais amplo. Caracterizam um estudo de caso a descricao pormenorizada do estudo

e a exaustiva coleta de informagdes.

! A afirmagdo sobre a dificuldade em encontrar professores dispostos a participar de pesquisa académica e
permitir a observagdo de suas aulas ¢ feita com base em relatos de muitos colegas que, ao realizarem suas
pesquisas, tentaram e ndo conseguiram as devidas autorizacdes.
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Dessa forma, este é um estudo de caso porque se centraliza nas crencgas de
duas professoras de espanhol que compartilham condi¢cdes semelhantes de atuacao
profissional, tais como, atuar em escolas publicas estaduais, localizadas na mesma
cidade, no interior do Estado, terem assumido a vaga através de concurso publico
no mesmo ano e cumprirem 20h semanais de trabalho em suas instituigdes.

No que se refere as caracteristicas de um estudo de caso, esse tipo de
investigacdo pode ser similar a outras, mas € ao mesmo tempo distinta, pois tem um
interesse proéprio e singular, sendo que um de seus atributos principais € enfatizar a
interpretacdo do contexto no qual se desenvolve a pesquisa. Nesta investigacao, o
estudo foi realizado em um contexto especifico local, o da escola publica, e com um
pequeno numero de participantes, duas professoras de espanhol, o que atende ao
intuito de se analisarem as perspectivas qualitativamente e em profundidade, sendo
gue “um estudo de caso deve ser bem delimitado, contextualizado em tempo e lugar
para realizar uma busca circunstanciada de informacdes sobre um caso especifico”
(CHIZZOTTI, 2009, p. 136).

Notadamente para o estudo de crencas no ensino e aprendizagem de linguas,
Barcelos (2001) propde trés abordagens de investigacdo de crencas, cada uma
delas com caracteristicas e instrumentos de coleta de dados peculiares. Séo elas:
abordagem normativa, abordagem metacognitiva e abordagem contextual. Neste
trabalho, que tem como foco a investigacdo das crencas de professores através de
um estudo de caso, optou-se pela abordagem contextual.

A titulo de uma melhor contextualizacdo, a Tabela 1 apresenta uma sintese
das trés abordagens propostas por Barcelos (2001), em seguida sdo descritas as
principais caracteristicas das Abordagens Normativa e Metacognitiva de
investigacdo de crencas. Na subsecdo seguinte, sédo feitas as consideracdes a

respeito da Abordagem Contextual, utilizada neste estudo.



Quadro 1 - Caracteristicas, vantagens e desvantagens das trés abordagens

linguas

preconcebidas, concepc¢des
errbneas e opinides.

conhecimento
metacognitivo:
estavel e as vezes

Normativa Metacognitiva Contextual
Metodologia Questionarios tipo Likert- Entrevistas. Observacoes,
scale entrevistas,
diarios, e
estudos de
caso.
Definicéo de crencas Crengas sao vistas como Crengas sao Crengas sao
sobre aprendizagem de |sinénimos de ideias descritas como vistas como

parte da cultura
de aprender e
como

0 ensino autdbnomo e
sucesso como aprendizes
de lingua.

futuro dos alunos,
sua disposicéo
para o ensino
autbnomo e
sSucesso como
aprendizes de
lingua, embora
admite-se a
influéncia de outros
fatores como
objetivos, por

falivel que os representacdes
aprendizes de
possuem sobre aprendizagem
aprendizagem de | em uma
linguas. determinada
sociedade.
Relacdo entre crengas e | Crencas sao vistas como Crengas séo vistas | Crengas sao
pessoas bons indicadores do como bons vistas como
comportamento futuro dos |indicadores do especificas do
alunos, sua disposi¢ao para | comportamento contexto, ou

seja, as crengas
devem ser
investigadas
dentro do
contexto de
suas acoes.

pesquisador. Os alunos
podem ter interpretacdes
diferentes sobre esses
itens.

alunos (ndo ha
preocupagdo com
a acao dos
alunos).

exemplo.

Vantagens Permite que as crencas Permite que os Permite que as
sejam investigadas com alunos usem suas |crencas sejam
amostras grandes, em préprias palavras, |investigadas
épocas diferentes e em elaborem e reflitam | levando em
varios contextos ao mesmo | sobre sua consideracao
tempo. experiéncia de ndo so as

aprender. préprias
palavras dos
alunos , mas
também o
contexto de
suas acoes.

Desvantagens Restringe a escolha dos As crencgas sdo E mais
participantes com um investigantes adequada com
conjunto de afirmacdes somente através pequeno
predeterminadas pelo de afirmacdes dos | niUmero de

participantes.
Consome muito
tempo.

Fonte: Barcelos, 2001, p. 82-83
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Embora proposta por Barcelos (2001) como abordagens distintas para a
investigacdo de crencas, as trés propostas de investigacdo nao sao excludentes
entre si, mas se complementam, por isso € possivel observar algumas
caracteristicas semelhantes entre as trés abordagens.

Abordagem normativa: Essa primeira abordagem surgiu da identificagdo das
crencas de alunos sobre cultura que foram usadas como explicacdo de suas futuras
acOes. Por isso, os estudos dentro dessa abordagem colocam as crencas como
indicadores de futuros comportamentos dos alunos. (BARCELOS, 2001). Nessa
perspectiva, as crencas sdo definidas como ideias previamente estabelecidas e
inferidas por meio de questionéarios fechados. Isto €, é dada uma série de perguntas
ao participante e 0 mesmo precisa respondé-las conforme as opcdes oferecidas. O
mais conhecido e utilizado desses instrumentos é o questionario BALLI?. Nele, as
informacdes sdo apresentadas ao participante em formato de escala e devem ser
respondidas de acordo com as opcgdes disponiveis; em geral, essas op¢des variam
em graus de concordancia que vao desde concordar inteiramente até discordar
inteiramente.

Na abordagem normativa, “as crengas sobre aprendizagem de linguas sao
definidas como opinides que os alunos possuem sobre aprendizagem de linguas”
(BARCELOS 2001, p. 77). Os estudos dentro dessa abordagem descrevem e
classificam as crencas e essas sdo consideradas empecilhos para acbes dos
aprendizes. Essa proposta trata as crencas de modo descontextualizado e ndo da a
chance de os participantes refletirem e falarem de suas expectativas, portanto, a
relacédo entre crencas e acdes néo € alvo de estudo.

Abordagem metacognitiva: Tem como pressuposto basico o fato de que
alunos e professores refletem sobre seu processo de ensinar e aprender linguas e
s&o capazes de reconhecer as suas crencas (VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Nessa
abordagem, as crencas sdo vistas como conhecimento cognitivo, 0 que implica
reconhecé-las e refletir sobre as mesmas, de tal modo que o conhecimento
metacognitivo € concebido como teorias de acdo e permite aos alunos reconhecer e

pensar sobre algumas de suas crencas.

2 Beliefs About Language Learning Inventory. HORWITZ, E. K. Using student beliefs about language
learning and teaching in the foreign language methods course. Foreign Language Annals, v. 18, n. 4,
p. 333-340, 1985.
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Contudo, as crencas descritas como conhecimento metacognitivo séo, de
acordo com Barcelos (op.cit.), estdveis e as vezes faliveis, chegando a ser
consideradas, assim como na abordagem normativa, um elemento dificultador a uma
determinada visdo de aprendizagem. A relacdo entre crencas e acado também néo é
investigada, sendo que as crengas séo identificadas apenas pelo discurso do
participante sem que haja uma relagdo com o contexto de acéo.

Os principais instrumentos de coleta de informacgcdes nos estudos realizados
na perspectiva metacognitiva sdo entrevistas e questionarios semiestruturados e
autorrelatos. O uso de entrevistas em pesquisas sobre crengas € um avango em
relacdo a abordagem anterior, pois permite aos participantes a possibilidade de
expressarem suas experiéncias de ensinar e/ou aprender. Nessa abordagem, é
reconhecida a relacdo entre crenca e o contexto, embora ndo sejam inferidas e
analisadas as crencas através das acdes (BARCELOS, 2001), ou seja, as crencas
sao identificadas, porém nem sempre existe a preocupacdo de relacionar as suas
origens e possiveis consequéncias no contexto de atuacdo dos informantes.

A preocupacéo significativa em relacionar as crencas com o contexto em que

elas emergem é uma caracteristica da Abordagem Contextual, exposta a seguir.

2.2 ABORDAGEM CONTEXTUAL DE INVESTIGACAO DE CRENCAS NO
PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM DE LINGUAS

s

A Abordagem Contextual € considerada a perspectiva mais atual de
investigacdo de crencas. Nela, as crencas no ensino e aprendizagem de linguas sao
pesquisadas no ambiente de atuagédo de alunos e professores. Para a identificacao
das crencas nessa abordagem, as experiéncias anteriores dos sujeitos pesquisados
sado levadas em conta, e as acOes desses sujeitos, no contexto da pesquisa, séo
também relevantes para identifica-las. Nesse sentido, as crencas de alunos e
professores ndo devem ser generalizadas, e sim compreendidas de acordo com
contextos especificos, ou seja, dependentes de um contexto de acdo (BARCELOS,
2001). As crencas e as relacdes entre crencas e acdes sao investigadas no contexto
especifico, o que permite uma compreensdo mais detalhada das percepcdes dos
sujeitos em comparagdo com as duas abordagens anteriores. Essa abordagem

caracteriza as crencas como dinamicas e sociais, e a relacao entre crencas e acgoes
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passa a ser investigada como um aspecto importante dos papéis de aluno e de
professor. Observacdes, entrevistas, diarios, portfolios, autobiografias tém sido os
principais instrumentos utilizados para a coleta de dados e, mais recentemente, no
Brasil, desenhos, histérias de vida e sessbes de visionamento também séo fontes de
informacdes (VIEIRA-ABRAHAO, 2006).

A Abordagem Contextual se enquadra dentro da perspectiva qualitativa de

pesquisa, pois ambas compartilham algumas caracteristicas, como por exemplo:

a) Ser naturalista, realizada em contextos naturais;

b) Ser descritiva, priorizando a coleta de dados através de palavras ao invés de
ndameros;

c) Ser processual, com pouca ou nenhuma énfase para o produto;

d) Ser indutiva, os dados analisados ndo buscam comprovar hipéteses pré-
estabelecidas;

e) Voltada a maneira como o0s participantes constroem significados de suas
acoes. (VIEIRA-ABRAHAO, 2006)

Investigar crencas através da Abordagem Contextual pressupde identificar
bem mais que concepcbes sobre um determinado assunto. Uma investigacao que
envolve o contexto de atuacdo de professores e aprendizes implica considerar
guestdes histdricas, politicas, sociais e econdmicas que os constituem. Todo esse
arcabouco no qual os participantes estdo inseridos é que faz emergir as suas
crencas, de modo que essas estejam associadas as suas experiéncias e
expectativas.

Por essa razdo, a Abordagem Contextual de investigacdo de crencas é a
metodologia apropriada aos objetivos deste estudo, que tem como base desvelar as
crencas do individuo professor em sua atuacdo docente. Entendemos, assim, que a
partir da investigacdo das crencas de professores sobre a avaliacdo no ensino de
espanhol como lingua estrangeira é possivel identificar e analisar como a pratica da
avaliacdo vem sendo realizada e entendida pelas professoras participantes em
cenarios especificos. Além disso, o estudo podera promover uma reflexdo sobre o
pensar e o fazer desses profissionais em seu contexto local, 0 que ndo impede de
ser estendido para outras situacdes de ensino de lingua espanhola no ensino meédio

na escola publica, desde que em contextos e com profissionais com caracteristicas
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semelhantes e respeitadas as peculiaridades. Desse modo, por se tratar de um dos
objetivos especificos deste estudo, a descricdo do contexto compde os resultados
da pesquisa.

Além disso, para dar conta de coletar um maior nimero de informacfes
possiveis sobre as concepcbes e acdes das professoras sobre ensino,
aprendizagem e avaliacdo usou-se uma variedade de instrumentos de geracéo de

dados, que € presentada na secao 2.3.

2.3 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS UTILIZADOS NA PESQUISA

A geracdo de dados e o registro de informacdes é uma das fases mais
importantes do trabalho de pesquisa. Gerados os dados, o pesquisador devera ter
capacidade de interpretacdo dos mesmos (TELLES, 2002), isto €, também ser capaz
de construir significados a partir das informacdes coletadas, levando em conta que
essas dizem respeito a pessoas e a um contexto.

Em consonancia com a Abordagem Contextual de investigacdo de crencas,
que da suporte a essa investigacao, € necessdria a geracao de dados através de
variados instrumentos. Por isso, foram utilizados questionario, entrevista
semiestruturada, observacao de aula, analise de materiais didaticos das professoras
e conversas informais.

A pesquisa que se filia a uma perspectiva qualitativa requer colaboracédo entre
os envolvidos, isto €, pesquisador e participantes; assim a geracado dos dados deve
ser feita em um processo de idas e vindas de informacgfes na interacdo entre
pesquisador e pesquisados (CHIZZOTTI, 2009). Neste sentido, 0s instrumentos
utilizados para a geracdo dos dados ndo obedeceram a uma ordem cronoldgica fixa
e nao estdo desvinculados uns dos outros. As conversas informais, por exemplo,
aconteciam a todo o momento na escola e contribuiram com uma série de

informagdes importantes para o estudo.
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2.3.1 O questionario

Neste estudo, os critérios para a selecéo das participantes foi o de ndo serem
préximas da pesquisadora e atuarem com o ensino de lingua espanhola em escola
publica. Feita a eleicdo das participantes, as mesmas responderam a um
questionario (apéndice A) composto por perguntas abertas e fechadas *
constituindo-se em um questionario misto. Utilizou-se esse tipo de questionario
porque ele permite que sejam feitas perguntas objetivas e que podem ser
respondidas apenas com datas e numeros, por exemplo, mas a0 mesmo tempo
podem ser feitas perguntas que exijam reflexdo e respostas extensas. O
questionario misto tem o “propdsito de levantar informacgdes pessoais, curriculares,
expectativas e mesmo crencas, para comprovar ou ndo dados coletados por
métodos qualitativos” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 222).

Com as perguntas apresentadas no questionario entregue as professoras
buscou-se coletar informacfes pessoais, informacdes sobre formacao profissional e
levantar indicios de suas crencas sobre formacdo inicial e avaliacdo da
aprendizagem.

O questionario foi estruturado em trés partes; primeiro foi feita a apresentacéo
da pesquisa e dadas as orientagcbes de como o mesmo deveria ser respondido. Em
seguida, no bloco 1, foram apresentadas questdes de informacfes pessoais, de
formacdo e atuacdo profissional e, por ultimo, no bloco 2, foram solicitadas
informacgdes sobre aspectos da formacao inicial e atuacao profissional.

Para melhor compreensao da estrutura do questionario, a seguir apresentam-
se os blocos e suas questdes:

Bloco 1- Denominado “Formacdo e atuagao profissional”, consta de dados
pessoais, formacéo académica e experiéncia profissional, com o objetivo de formar o
perfil de cada uma das professoras.

Bloco 2- Apresenta 8 questdes abertas e um espago para comentarios, sendo

que as questdes estdo relacionadas a formacdo inicial, incluindo aspectos da

*Questdes fechadas foram entendidas nesse questionario como aquelas que contemplam respostas
com datas e nomes de instituicdes, isto €, ndo foram dadas multiplas opc¢des de respostas, porém o
participante ndo precisava discorrer sobre a informacdo. As questdes abertas foram aquelas em que
o participante poderia escrever muitas informac¢des. Com a unido de questdes abertas e fechadas em
um mesmo questionario tem-se um questionario misto.



28

avaliacdo da aprendizagem na graduacdo, e sobre procedimento de avaliacdo na
atuacao profissional atual. Com esse tipo de questdo, espera-se que as respostas
apresentem riqueza de detalhes e muitas informacdes, o que, diferentemente dos
outros itens, faz-se necessaria uma analise mais criteriosa das respostas (VIEIRA-
ABRAHAO, 2006).

O questionério foi enviado as duas participantes via correio eletrénico, o que
tem se delineado como uma nova forma de se fazer coleta de dados, conforme
defendem Ramos e Lessa (2010). Para a professora Julia, o questionario foi enviado
no primeiro semestre de 2015, enquanto que para a professora Celine foi enviado no
primeiro semestre de 2016. As informacBes geradas através do questionario
permitiram que fosse tracado um perfil académico e profissional das duas
professoras, aspecto importante quando se pretende investigar crencas por um Viés
contextual. Além disso, questdes sobre procedimentos utilizados na avaliacdo da
aprendizagem e sobre aspectos da formacéo inicial dos professores participantes
constaram no questionario, por isso, a partir da analise das respostas, foi possivel

identificar indicios de crencas e organizar a entrevista.

2.3.2 A entrevista

A entrevista, considerada por muitos autores a técnica por exceléncia nas
investigacdes sociais e humanas, permite a obtencdo de dados referentes aos mais
diversos aspectos da vida do entrevistado. Dentre as suas possibilidades de
organizacdo, neste estudo, optou-se pela entrevista semiestruturada (LUDKE &
ANDRE, 1986), uma vez que foi elaborado um roteiro de perguntas que norteou o
encontro, porém sem restricdo a outros topicos que surgissem e pudessem ser
explorados ao longo da conversa. Assim, a entrevista aconteceu a partir de um
esquema basico, mas nao rigido, o que permitiu fazer novos e pertinentes
guestionamentos.

A entrevista com a professora Julia foi realizada apés a analise do seu
guestionario e teve por objetivo sanar algumas duvidas surgidas em suas respostas,
bem como ampliar e aprofundar as informacdes ja obtidas. O encontro foi realizado
em uma cafeteria da cidade no inicio do segundo semestre do ano de 2015 e teve
duracdo de 52 minutos, periodo em que foram abordadas questfes que ja estavam



29

previstas a partir da andlise das respostas do questiondrio e questdes que
emergiram ao longo da conversa.

A entrevista com a professora Celine, em razdo de seus compromissos,
ocorreu em duas partes: uma no primeiro semestre de 2016, em uma sala da escola
publica em que a professora trabalha; e outra, na mesma escola, trinta dias apos
primeira. No total foram 30 minutos de entrevista, e, igualmente como ocorrido com a
professora Julia, as questdes para a entrevista emergiram da leitura do questionario,
com 0 que buscou-se esclarecer algumas duvidas e obter novas informacoes. As
entrevistas foram gravadas em audio e, posteriormente, transcritas de acordo com o
critério de transcricdo encontrado em Koch (2006, p.82) e adaptado para este
trabalho (Anexo A).

Em seguida da realizacdo das entrevistas, foi feita a leitura das transcricdes
para selecionar o material de andlise. As transcri¢cbes dos audios foram lidas varias
vezes, na busca de novas interpretacdes do que foi relatado, e os elementos mais
recorrentes na linguagem e coerentes ao objetivo do estudo foram destacados e
detalhados com observacdes. O trabalho de leitura e releitura € necessario para se
ter sucesso neste tipo de investigacdo, pois “€ preciso que a pesquisa nao se
restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir mais fundo, desvelando
mensagens implicitas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.48).

ApoOs a realizacdo das entrevistas, inferidas as crencas das professoras, passou-
se, entdo, a investigacdo de suas praticas por meio da observacdo de aula nas

escolas.

2.3. 3 A observacéo das aulas

Em uma pesquisa de cunho contextual que pretende investigar a relacéo
crenca e agdo na pratica docente, a observacdo de aulas é um instrumento
importante na geracdo de dados; podendo essas observacdes servirem de evidéncia
em um estudo de caso (YIN, 2010). Neste tipo de pesquisa, em que a obtencéao de
informacgdes contextuais € muito importante, a observagcdo atenta é realizada a todo

0 momento pelo pesquisador, seja no momento da entrevista ou nas visitas a escola.
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A observacao durante um periodo de tempo, em local determinado e com
aspectos observacionais previamente definidos, € a chamada observacao formal,
podendo ser classificada como observacdo direta, para o caso da participacao
passiva do observador (YIN, 2010). O autor argumenta também que, se a intencao
for investigar uma pratica escolar, verifica-la em seu funcionamento € valioso para o
seu entendimento verdadeiro.

Conforme a classificacdo de Yin (2010), realizou-se a observacao formal com
a observacdo passiva do investigador. Ou seja, foram realizadas observacfes
diretas das aulas das professoras e visitas as escolas, quando se procurou
estabelecer dialogos com funcionarios, docentes e alunos das instituicbes
envolvidas na pesquisa. As visitas da pesquisadora as escolas eram frequentes, de
uma a trés vezes por semana, de modo que fosse estabelecida, dentro do possivel,
uma relacéo de “intimidade” com o contexto de investigacdo. Acredita-se que o fato
de a pesquisadora ser docente no ensino basico e ter feito parte do quadro do
magistério estadual do RS possa ter contribuido para a sua insercdo amistosa nos
contextos investigados.

Contudo, é importante destacar que as observacfes nas escolas ndo foram
gravadas em video e/ou audio, pois, para que sejam feitas imagens que envolvam
estudantes menores de 18 anos, € necessaria a autorizagdo dos responsaveis.
Embora os alunos ndo fossem participantes diretos da pesquisa, ainda assim
participariam das gravacdes, o que tornaria necesséaria a autorizacdo. Além disso,
como o objetivo da tese € investigar as crencas das professoras, optou-se por
observa-las em diferentes aulas, com varias turmas, em periodos de aula variados.
Buscou-se, com essa programacao, obter maior rigueza de observagdo quanto as
praticas das professoras diante de diversas e inesperadas situagfes de sala de aula
com diferentes grupos de alunos. Com isso, ao todo foram observadas aulas em 11
turmas diferentes com a participacao total de, em média, 200 estudantes.

Cabe destacar que a observagéo sistemética € uma forma de coleta de dados
ja muito bem estabelecida nas investiga¢des qualitativas. Embora, por algum tempo,
tenha sido considerada de pouca cientificidade devido a algumas de suas
desvantagens, tais como: tendenciosidade do observador em criar um juizo de valor
para os fatos, representacdo parcial da realidade pela visdo distorcida do
observante, retomada dos fatos pela meméria do observador, sem 0s registros

organizados; essa ideia de instrumento de coleta de dados pouco confiavel ndo mais
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se sustenta. Autores, como Lakatos & Marconi (1992), defendem que a observacao
utiliza os sentidos na obtenc&o de determinados aspectos da realidade, ndo consiste
apenas em ver e ouvir, mas, também, examinar fatos ou fendmenos que se deseja
estudar.

Também em favor da observacdo como instrumento seguro para a coleta de
informacdes, Ludke e André (1986) asseveram que a observacdo € um dos
instrumentos basicos para a geracdo de dados na investigacdo qualitativa, sendo
imprescindivel planejar o que e como observar, bem como estabelecer um rigor para
as observacoes. Além disso, a observacao auxilia o pesquisador na identificacéo e a
obtencdo de provas a respeito de objetivos sobre os quais os individuos nao tém
consciéncia, mas que orientam seu comportamento (LAKATOS, 1996, p.79) e
permite ao pesquisador um contato mais direto com a realidade.

Para minimizar as possiveis falhas de uma observacdo sem gravacao, foi
estabelecido um roteiro de observacao e registro (Apéndice B) que atendesse aos
objetivos da pesquisa (REIS, 2011). Obviamente, o roteiro de observacéo
estabelecido previa alguns tépicos que deveriam ser observados, porém, eram as
acOes das professoras em sala de aula que protagonizavam o0 que deveria ser
registrado. Dito de outra maneira, devido a espontaneidade do evento aula e da
dificuldade em se prever as situacbes que poderiam surgir, foi estabelecido um
roteiro de observacéao flexivel.

Na primeira aula observada com cada uma das professoras, o foco da
observacédo foram as suas interagcbes com os aprendizes, a metodologia de ensino e
0os materiais didaticos utilizados. Pretendeu- se, assim, ter uma ideia geral do
trabalho das participantes da pesquisa. Posteriormente, para cada observacéo, o
roteiro foi organizado de acordo com o desenvolvimento da aula anterior e em

conformidade com os objetivos da pesquisa.

2.3.4 Material didatico das professoras

O Material Didatico (MD) utilizado pelas professoras foi uma fonte geradora
de dados para esta pesquisa. Embora durante a observacdo das aulas fosse

possivel observar o suporte pelo qual as professoras embasavam suas aulas, o
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acesso aos mesmos materiais que os alunos utilizavam foi importante para uma
andlise das concepcdes das professoras refletidas no material. Essa fonte de dados
€ denominada por Yin (2010) como “artefatos fisicos” e ajuda a desenvolver uma
perspectiva mais ampla, concernente as aplicacdes em sala de aula, indo além do
gue poderia ser observado durante as visitas de campo (YIN, 2010). Certamente,
nem todo o material disponibilizado foi alvo de uma andlise pormenorizada,
primeiramente pela limitacdo de tempo na realizacdo da pesquisa, e, em segundo
lugar, porque analisar todo o material didatico ndo era o objetivo do estudo.
Compuseram o material de aula o Livro Didatico (LD) utilizado pelos alunos,
fotocdpias de conteudo, exercicios e provas. As fotocdpias de conteldo, exercicios e
provas foram disponibilizadas pelas professoras e a pesquisadora possuia a colecao

do LD que era o mesmo utilizado nas duas escolas.

2.3.5 Conversas informais

Neste estudo, foram consideradas conversas informais todos os dialogos
realizados com as professoras dentro do ambiente escolar, porém fora da sala de
aula, visto que esses eram considerados observacdo de aula. Foram muitas as
conversas informais ocorridas no periodo em que se frequentou a escola para as
observacdes de aula. Entre assuntos cotidianos, informacfes importantes para o
estudo foram geradas nessas conversas durante o recreio e antes e depois das
aulas, na sala de professores e corredores das escolas.

Alem disso, as visitas frequentes da pesquisadora nas escolas permitiram
gue fossem realizados didlogos com outros docentes e funcionarios e observado o
dia a dia das instituicdes, o que contribuiu com a pesquisa de modo geral. Diante da
variedade de instrumentos utilizados para a geracdo dos dados e conforme os
objetivos deste estudo, estabeleceu-se as categorias analiticas para a analise dos

dados obtidos, conforme pode ser observado na secao 2.4.

2.4 CATEGORIAS ANALITICAS



33

Dentro do escopo da pesquisa contextual de investigacdo de crengas, a
geracdo dos dados a partir de uma variedade de instrumentos € bastante
recomendada. Os dados gerados, neste estudo, emergiram do questionario, da
entrevista, da observacdo de aula, do material de aula das professoras e de
conversas informais durante as observagdes. Conforme define Vieira-Abra&o (2006),
a associagdo de diferentes instrumentos é utilizada com o objetivo de reunir os
dados para posterior triangulacéo. Essa variedade de instrumentos proporciona uma
maior seguranca para o pesquisador na discussdo dos resultados e, por

conseguinte, uma maior confiabilidade a pesquisa.

As concepcbes aqui discutidas foram obtidas a partir da triangulagcdo das
informacgdes. O recorte dos dados permitiu, apds a leitura e releitura, a selecdo das
informagcBes mais recorrentes e representativas, as quais foram agrupadas em
categorias estabelecidas a posteriori. Para cada uma das professoras participantes

do estudo, definiu-se diferentes grupos de crengas, conforme o quadro 2.

Quadro 2: Grupo de crencas

Julia Celine
Grupo 1: Formacéao docente: reflexdo Grupo 1: Papel do professor e do
sobre a pratica ensino de LE
Grupo 2: O papel do professor Grupo 2: O ensino de leitura em LE
Grupo 3: Ensino/aprendizagem de Grupo 3: A avaliagdo da aprendizagem
linguas Grupo 4: Instrumentos avaliativos

Grupo 4: Compreensao sobre a
avaliacao da aprendizagem

Grupo 5: Instrumentos e momentos
avaliativos

Fonte: Elaborado pela autora

A andlise comecou com o exame das informagfGes dadas pelas professoras
no questiondrio, na entrevista e nas conversas informais. Em um segundo momento,
foram apreciados os dados obtidos por meio das observacdes de sala de aula e
analise do material de aula, no intuito de mapear as acdes das professoras
manifestadas na pratica. Esse mapeamento, além de permitir uma interpretacao das

crencas subjacentes ao ambiente de ensino em que as participantes estéo
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envolvidas também permitiu o confronto entre o dizer e o fazer das professoras e
estabelecer como se constroi a relagdo crenca e acdo dessas profissionais.

Em funcdo da anélise dos dados e buscando dar maior sustentabilidade as
inferéncias das crencas das professoras, definiu-se o arcabouco tedrico que
pudesse embasar a presente pesquisa. Assim, o referencial tedrico é apresentado

no proximo capitulo.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, é apresentado o referencial teérico que serviu de sustentacéo
para a pesquisa. As consideracdes necessarias foram divididas em trés secdes:
Crencas no ensino e aprendizagem de linguas, seguido de avaliacdo da
aprendizagem e, por ultimo, aspectos da formacéo de professores.

3.1 CRENCAS NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Nesta secdo, sdo feitas consideragfes a respeito das crencas no ensino,
aprendizagem e avaliacdo de linguas, com destaque para o surgimento do estudo
de crencas na Linguistica Aplicada no Brasil, para a descricdo de alguns conceitos
gue definem o termo e para as possiveis relacdes entre crenca e acdo no ensino de
linguas. Por fim, sdo apresentados alguns estudos sobre crencas de professores
sobre a avaliacao da aprendizagem no ensino de linguas.

3.1.1 O construto e evolugdo do termo crencas no campo da Linguistica

Aplicada

O interesse pelas crencas surgiu devido a uma mudancga de visao sobre o
ensino de linguas na Linguistica Aplicada (LA), isto €, despontou em um momento
de mudancga em que o enfoque da linguagem passou do produto para o enfoque no
processo de aprendizagem (BARCELOS, 2004). Significa que a linguagem deixou
de ser vista como produto de andlise linguistica, pois, de acordo com a visdo
estruturalista, para ser ensinada, a lingua era fragmentada em varios segmentos
linguisticos. A nova tendéncia, com o enfoque no processo de aprendizagem,
passou a considerar a linguagem em seu aspecto holistico e o aprendiz comecou a
ser considerado na sua integra como individuo, com dimensbes nao sO
comportamentais e cognitivas, porém, também, afetivas e sociais.

Em principios de 1950, os aprendizes eram vistos como adultos em

miniaturas, sua funcao era imitar e reproduzir comportamentos considerados aceitos
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culturalmente, por isso, eram mimicos, pois o foco era a imitagdo daquilo que era
bom socialmente. O professor era 0 modelo de correcdo e 0 seu comportamento
linguistico deveria ser repetido em um processo de formacéo de habito.

Na década de 1960, a percepcao era cognitiva, pois a faculdade mental dos
aprendizes n&o era ignorada e a capacidade individual de conhecimento passou a
ser valorizada. Como a capacidade de raciocinio dos aprendizes passou a ser
considerada, eles deveriam descobrir as regras da lingua, testar suas aplicacdes e
fazer analogias.

Na década de 1970, os alunos passaram a ser vistos como afetivos e sociais,
ou seja, com habilidades biolégicas, sentimentais e sociais. Os estudos de Gardner
& Lampert (1972) sobre motivacédo e atitude influenciaram essa visdo. Na década
seguinte, os alunos foram reconhecidos como aprendiz estratégico, uma vez que
cada um possui diferentes estilos de aprendizagem e para atingir 0s seus objetivos
desenvolve estratégias e se engaja na aprendizagem autbnoma.

Na década de 1990, os aprendizes passaram a ser vistos na sua dimensao
histérica-politica e social e a linguagem passou a ser concebida como instrumento
de poder e atuacdo no mundo. No ensino de linguas, a teoria sociocultural de
Vygotsky e a pedagogia critica de Paulo Freire foram as maiores influéncias.

Desde os anos de 1990, o estudo sobre crencas tem sido um campo
importante de estudos na area de Linguistica Aplicada. Desde entdo, o numero de
trabalhos produzidos com essa tematica se difundiu no Brasil e no exterior. Os
estudos surgiram, principalmente, dos cursos de graduacéo e pos-graduacao, sendo
o foco das pesquisas o estudo das crencas de alunos (Leffa, 1991; Silva, 2003),
crengas de professores e formacéo de professores e sobre o0 ensino e aprendizagem
de linguas (Barcelos, 1995; Felix, 1998; Carvalho, 2000; Silva, 2005).

O estudo das crencas, assim como outras tematicas dentro da LA, é
complexo, pois envolve maneira de pensar e construir a realidade e, portanto,
conforme explica Pajares (1992), trata-se de um conceito que ndo se presta
facilmente a investigacdo. Nesse sentido, revelar crencas de alunos, professores e
professores em formacgao significa entender em que(m) esses se baseiam na hora
de aprender e ensinar linguas, o que permite uma melhor adequacao de obijetivos,
contetdos e procedimentos visando uma melhora no processo de ensino e

aprendizagem e na formacao de professores.
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Algumas definigbes importantes para o construto crencgas foram propostas por
estudiosos ao longo desses anos de expansdo. Em geral, as definicdes se
complementam e/ou acrescentam termos de acordo com a evolugdo do construto
nas pesquisas da area. Os primeiros trabalhos brasileiros que se referiram a crencas
em linguistica aplicada tomavam como referencial tedrico a bibliografia produzida no
exterior, veja-se os trabalhos de Leffa (1991), Almeida Filho (1993) e Barcelos
(1995, 2001). J4, a partir do ano 2000, uma grande variedade de pesquisas em
crencas sobre ensino e aprendizagem despontou no Brasil, o que fez com que,
atualmente, exista um vasto campo bibliografico nessa é&rea, formando base
nacional para as pesquisas da area, tendo base fundamentalmente em Barcelos.

Certamente, muitos foram os autores que contribuiram com definicées para o
construto em questdo, no entanto, aqui sdo apresentados alguns dos mais
representativos em trabalhos em LA. Para definir o termo, entre autores
estrangeiros, Richards & Lockhart (1998) defendem que o conjunto de crencas €
baseado nos objetivos, valores e crencas dos professores em relacdo ao processo
de ensino, na estrutura do sistema onde trabalha e no seu papel como professor.
Woods (1996), ao se referir a crengas exclusivamente de professores, usou 0sS
termos “crencas”, “pressupostos” e “conhecimentos”, enquanto Borg (2003), também
ao tratar de crencas de professores, usou o termo “cogni¢gdo de professores” como
aquilo que os docentes pensam, sabem e acreditam sobre ensinar linguas. A ideia
de alicerce sobre o qual os professores de linguas se apoiam é dada por Johnson
(1999), ao se referir ao papel crucial que as crencas exercem sobre a pratica dos
professores.

A partir dessas definicoes, permite-se sinalizar o papel que as crencgas
exercem sobre o professor, pois as mesmas persistem desde 0s conceitos mais
involuntarios até o conhecimento tedrico adquirido. E no viés da importancia da
identificacdo das crencas de professores e alunos para a compreensao da pratica de
ensino e aprendizagem de linguas e no potencial desse estudo para o campo da
Linguistica Aplicada que os estudos sobre crencas emergiram no Brasil.

Os estudos sobre crencas no Brasil podem ser divididos em trés periodos
(BARCELOQOS, 2007). O primeiro deles, chamado Periodo Inicial, inclui as pesquisas
realizadas entre 1990 a 1995, quando poucos autores se dedicavam ao estudo das
crencgas e a literatura da area era basicamente internacional. O segundo é o Periodo
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de Desenvolvimento e Consolidacdo que engloba estudos desenvolvidos de 1996 a
2001. Esse momento é de avango na perspectiva metodologica da pesquisa em
crencas e algumas dissertacdes e teses foram produzidas. Por fim, o terceiro e
altimo periodo € denominado Periodo de Expanséao e inclui os trabalhos realizados
de 2002 até 2007*. Pode- se dizer que desse ltimo periodo até o presente houve
uma grande expansdo do numero de trabalhos voltados as crengas sob seus mais
diversos enfoques e publicos, isto €, o periodo de expansao continua crescente e
fortalecido, com ramificacbes e interagindo com outras areas do conhecimento
dentro da LA.

Entre os primeiros estudos no Brasil, Almeida Filho (1993) se refere as
crencas de aprendizagem com o termo “Cultura de Aprender de Linguas”, ou seja,
maneiras que o aluno tem de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo, a
partir do que ele considera como “normal” e tipico de sua regido, etnia, classe social
e grupo familiar, particulares, em alguns casos, mas também transmitidas como
tradicdo, subconsciente e implicita.

Usando esse mesmo termo, Barcelos (1995) define as crencas como
conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de crencas,
mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas. Esse
conhecimento, compativel com sua idade e nivel socioeconémico, é baseado na sua
experiéncia educacional anterior, leituras prévias e contatos com pessoas influentes.

Entendemos que essas duas definicdes estdo diretamente relacionadas com
a tradicdo de como se ensina e se aprende linguas, sem que haja uma
conscientizacédo daquilo em que se acredita. Para os autores, o fator preponderante
para formacao das crencas é a influéncia do meio social, econémico e cultural.

A mesma autora, op.cit (2001), acrescenta que as ideias, as opinides e 0s
pressupostos que alunos e professores formulam a partir de suas proprias
experiéncias sobre o ensino e a aprendizagem de linguas € o que compdem as suas
crencas, portanto, as mesmas séo diretamente relacionadas as praticas vividas em
suas experiéncias anteriores como aprendiz, no caso dos alunos, e como aprendiz e
docente, no caso dos professores.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, ao definir o termo crencgas, em seu

estudo, Silva (2005) faz a seguinte colocacao:

* Data da publicagdo do artigo de Barcelos.
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ideias ou conjunto de ideias para as quais apresentamos graus distinto de
adesdo (conjecturas, ideias relativamente estaveis, convicgdo e fé). As
crencas na teoria de ensino e aprendizagem de linguas sao essas ideias que
tanto alunos, professores e terceiros tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que se reconstroem neles mediante as
suas proprias experiéncias de vida e que se mantém por um certo periodo de
tempo. (p.77)

Uma nova proposicdo, isto €, a palavra experiéncia, é acrescentada na
definicdo de Barcelos (2001) e trazida por Silva (2005), o que remete a um
pensamento que envolve as praticas vivenciadas por professores e alunos na
elaboracdo de suas crencas, e ndo mais somente um conceito que era transmitido
culturalmente. A definicdo elaborada por Silva refere-se as crencas como ideias e
conviccbes que se adquirem ao longo do tempo pelas experiéncias vivenciadas no
ensino e aprendizagem de linguas, sendo que elas podem ser modificadas por
alguma razao, mas que, antes disso, se mantém estaveis por bastante tempo.

Nesse periodo, muitos estudos sobre crencas ja haviam sido realizados no
Brasil, paralelamente com o que estava sendo feito em outros paises (Barcelos e
Kalaja, 2003; Dufva, 2003; Kramsch, 2003). A fundamentacao tedrica sobre crencas
ja era vasta e consolidada na ciéncia da linguagem e algumas convic¢des
apresentadas em definicbes anteriores careciam de novos sentidos. Nesse cenario,
o imaginério de crengas como algo fixo e que se perpetua por tradicdo cede espaco
a uma ideia de movimento, que pode ser mais ou menos lento, porém, passivel de
nova significacdo, de acordo com a interagdo do sujeito na sociedade. Assim, as
crencas passam a ser vistas como parte da construgdo e reconstrucdo de
experiéncias em um contexto de interacdo, conforme pode ser observado na

definicdo de Barcelos:

uma forma de pensamento, como constru¢des da realidade, maneiras de ver
e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas
experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)
significacdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas também individuais),
dindmicas, contextuais e paradoxais. (BARCELOS, 2006, p. 18)

O caréter de reconstrugdo e (re)significacdo das crencas por meio da
interacdo social passa a fazer parte daquilo que se entende pelo construto crenca.
As impressdes que professores e alunos tém sobre si e seus pares dentro de um
contexto real ou nédo de atuagado, por exemplo, a sala de aula ou um espacgo

imaginado pelo relato de um companheiro (COELHO, 2006), sdo as suas crencgas,



40

sdo “teorias implicitas assumidas com base em opinides, tradicbes e costumes,
concepcbes que podem ser questionadas e modificadas através de novas
experiéncias” (op. cit.p.129).

Contudo, as definicbes sédo revistas e ampliadas e em consonancia com o que
vem sendo definido, as crencas podem ser muitas das concepg¢des adquiridas pelo
sujeito ao longo da vida; sao valores, percepc¢des e julgamentos pessoais acerca
dos varios aspectos relativos ao processo de ensinar e aprender linguas (SANTOS,
2010). Assim, em geral, elas sdo desenvolvidas inconscientemente a partir da
vivéncia e/ou observacdo de outros individuos no decorrer das interacdes em um
contexto historico e social.

Nesses termos, ao tecerem um panorama do estudo das crencas, Barcelos e
Kalaja (2011) apontam que essas podem transformar-se em instrumentos de
mediacao e exercer efeitos sobre alunos e professores. Percebe-se, assim, que as
crencas podem influenciar sobremaneira a agdo de professores e alunos no
processo de ensino e aprendizagem de linguas, isto é, existe uma relacdo de causa
e efeito (nem sempre direta) entre crencas e acfes. Embora essa relacdo seja
dindmica e intrinsecamente relacionada a outras forgas, como por exemplo,
interpretacbes das proprias acdes, emocdes e influenciada pelos contextos sécio-
histéricos, as crencas, acles e reflexdes estdo amarradas entre si podendo ser
influentes nas praticas dos professores.

Isso significa dizer que as crencas ndo dependem de um consenso, isto €,
ndo sao exatas e iguais entre os individuos, pelo contrario, estdo sujeitas a
interpretacbes e sdo completamente dependentes de um contexto situacional e
social. Elas podem ser consideradas ao mesmo tempo individuais e sociais, visto
que se constroem em cada um diferentemente, conforme 0sS seus sentimentos,
reflexdes e experiéncias gerados a partir da interacdo coletiva dentro de um grupo
cultural homogéneo.

Para este trabalho, em consonéancia com as definicbes atuais do construto
crengas e considerando o conceito de Barcelos e Kalaja (2011), assim como as
autoras, que compreendem as crencas como produtos sociais, historicos e politicos,
conectados a contextos sociopoliticos abrangentes o que da as crencas o carater
fundamentalmente social, entendemos que crenga sobre ensino e aprendizagem de
linguas é tudo aquilo que se acredita, consciente ou inconscientemente, a respeito

de ensino, aprendizagem e avaliacdo de linguas. Percebemos as crengcas como



41

resultantes da experiéncia pessoal, académica e profissional, influenciadas pelo
contexto de interacdo e sujeito a modificagbes de acordo com o tempo e as novas
experiéncias, podendo influenciar diretamente - ou ndo - as acfes profissionais e ser
influenciadas em maior o menor grau pelo contexto situacional.

Assim, observou-se que o termo crengas foi avancando e agrupando outros
conceitos importantes para as investigacfes realizadas. A ideia de algo estatico e
fixo da lugar a dinamicidade e ao contexto. O carater de natureza individual das
crencas passa a ser definido sob forte influéncia do social, sem status de certo ou
errado e sem uma relacao obrigatoria direta de causa e efeito sobre a acao.

E para explicar as possiveis relagdes de causa e efeito que é tratada, na

secdo 3.1.2, darelacdo entre crenca e acao.

3.1.2 Aspectos da relacao crenca e acao

Como visto na secdo anterior, as crencas sobre ensino e aprendizagem de
linguas sdo consideradas como opinides e experiéncias socialmente construidas
gue alunos e professores tém a respeito dos processos de ensinar e aprender
(PERINA, 2003; SILVA, 2005; BARCELOS, 2006; COELHO, 2006). Tais crencas
tém se mostrado importantes, pois séo fortes indicadores de como agem
professores e alunos. Concordamos com Richards & Lockart (1998) que as crencas
dos professores sdo um reflexo do que sabem e creem e, junto com 0s processos de
pensamento, constituem a base que guiam as suas acfes em sala de aula;
constituem as crencas do professor suas percepcdes e julgamentos, que, por sua
vez, afetam seu comportamento na sala de aula, desde a escolha das estratégias de
ensino até como ir4 avaliar os alunos.

Ademais, acredita-se que o reconhecimento das crencas € uma maneira de
possibilitar uma atitude reflexiva dos professores quanto as suas praticas docentes.
O professor, ao tomar consciéncia de suas crencas, serd capaz de regular sua
pratica e poderd organizar melhor suas decisées dentro e fora da sala de aula.
Afinal, a maneira como os professores utilizam suas crencas na sala de aula é
negociada socialmente, dentro das salas de aula e nas escolas em que atuam, iSso
significa que elas estao inseridas dentro de um contexto maior, 0 que ocasiona

variaces de acordo com o aprendiz e o contexto (KALAJA, 1995) e, acrescentamos,
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7

com o professor. Sobretudo, a importancia da identificagdo das crengcas é a
implementagdo de um sentimento de mudanga ou continuidade com vistas a
evolucdo do processo de ensino, aprendizagem e avaliacéo.

A cultura de ensinar® do professor é que orienta as suas decisdes e acdes nas
diversas fases do ensino e aprendizagem (ALMEIDA FILHO, 1993), e as
experiéncias vivenciadas pelo professor tendem a (re)influenciar a sua pratica.
Desse modo, as crencas possuem estreita relacdo com a acdo (RICHARDS &
LOCKART, 1998), podendo exercer grande influéncia nas a¢des, assim como as
acOes também podem influenciar as crencas.

A questdo da relacdo entre crencas e a¢les é determinante para a pesquisa
das crencas e da pratica dos professores. Contudo, entre os estudiosos brasileiros
ainda é incipiente um referencial tedrico sobre a relacdo entre crencas e acoes.
Nesse contexto, Barcelos (2006) destaca-se por retomar os estudos de Richardson
(1996) sobre o assunto, visto que essa autora é referéncia no tema. Assim,
apresenta-se, a partir dessa autora, as trés maneiras de se entender a relacédo entre

crengas e acao propostas originalmente por Richardson (1996).
» Relagdo de causa e efeito: As crencas influenciam diretamente as acoes.

* Relacéo interativa: As crencas influenciam as a¢fes e vice-versa, sendo que
mudanc¢as nas crencas acarretariam mudanca nas acdes e a mudanca nas acoes

levaria a mudanca ou surgimento de novas crencas.

* Relagdo hermenéutica: Situa 0 pensamento e as a¢oes do professor dentro
das complexidades dos contextos de ensino. Por estar atrelada ao contexto, é
preciso estar atento a duas possibilidades desta relacéo: a discrepancia entre crenca
e acdo e a influéncia de fatores contextuais. Nem sempre, professores e alunos
agem de acordo com o que acreditam, podendo surgir disso o conflito entre o que
pensam e o que dizem e fazem (BARCELOS, 2006), sdo os pontos de tenséo entre
o dizer e o fazer, conforme define a autora (op.cit).

Quanto a dissonancia na relagéo crenca e acdo, a autora (op. cit.), retomando
Woods (1996), argumenta que os desencontros entre as a¢gdes do professor e suas
crencas acontecem quando uma unidade de comportamento se tornou uma rotina
inconsciente, realizada de forma n&do pensada. Acredita-se que um dos fatores que

pode levar a essa divergéncia entre o discurso e a pratica do professor é a falta de

% Neste trabalho cultura de ensinar/aprender e crengas s&o termos sindnimos.
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reflexdo sobre suas acgdes. Assim, a partir de um determinado momento, o professor

passa a agir de maneira mecanica, reproduzindo praticas sem analisa-las.

A relacdo pouco linear entre crencas e acbes € sintetizada por Barcelos

(2006) em um quadro de explicacdes tedricas para a relagcdo de dissonancia entre

crenca e acao, feita a partir de varios estudos que apontam a inconsisténcia das

crencas de professores com a sua pratica.

Quadro 3: Resumo das explicacdes tedricas para relacdo de dissonancia entre

crencgas e acoes

Autor(es)

Conceitos usados

Explicacéo

Woods (1996)

Hot spots

“Areas de tensdo entre o que as pessoas
dizem e o que fazem” (p.39)

Woods (2003)

Crengas abstratas

Crencas em agao

“Um conjunto de asser¢des sobre 'a
maneira que as coisas sao' e 'a maneiras
que as coisas deveriam ser ' as quais
dizemos que acreditamos e das quais
somos, portanto conscientes” (p.207)

Guiam nossas acfes de maneira
inconsciente

Argyris e Schon (1974,
citado em
BasturkmenLowen& Ellis,
2004

Espousedtheories

Teorias em uso

Crengas que comunicamos aos outros e
das quais temos conhecimento

Crencas implicitas em nosso
comportamento

Eraut (1994) e Ellis (1997)
citados por Basturkmen,
Lowen& Ellis 2004

Conhecimento técnico

Conhecimento pratico

“Conjunto de idéias explicitas derivadas
de uma profissdo que sao fruto de
reflexdo profunda e investigagéo
empirica” (p.246)

Conhecimento advindo da experiéncia de
ensinar e aprender linguas (ibid)

Borg (2003)

Mudanga comportamental e
mudanca cognitiva

A “mudancga de comportamento ndo
implica em mudanca cognitiva e essa ndo
garante mudancas no comportamento
também” (p.91)

Johnson (1994)

Crengas fortes, crencas
projetadas ou recém-
emergentes e a prética

“ Os professores podem se ver ensinando
de uma maneira que €é inconsistente com
suas crengas projetadas ou recém-
emergentes sobre eles mesmos como
professores e sobre seu ensino” (p.38)

Fonte: Retirado de Barcelos (2006, p.31)
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Conforme é possivel perceber no quadro 3, a pouca relagdo entre crenca e
acao ocorre, muitas vezes, pela falta de (re)conhecimento pelo professor do modo
como ele atua, isso pelo fato das crencas serem muitas vezes inconscientes, e, sem
gue haja uma reflexdo sobre o saber e o fazer, essa relagdo se torna pouco linear.
Destacamos a explicagcdo de Borg que tomar conhecimento de algo n&o significa
diretamente mudancas na pratica e vice-versa, como, por exemplo, quando um
docente estuda e se torna adepto de uma determinada abordagem de ensino,
porém, na pratica, o discurso teorico do professor néo se reflete. Conforme Barcelos
(2006, p.28), nesse caso, pode-se dizer que a “crenga evoluiu, mas o
comportamento ndo acompanhou a evolugéo da crenga, encontrando-se fossilizado,
em um estagio anterior ao da crenca”. Por essa razdo, uma mudanca de
pensamento ndo significa uma mudanca de comportamento, bem como definir como
as coisas sao ou deveriam ser néo significa que elas sejam feitas como se diz.

Entretanto, a discrepancia entre crenca e acao nao é algo necessariamente
ruim e ocorre pela interacdo entre as escolhas pedagodgicas do professor e suas
percepcdes sobre o ambiente escolar (leis, normas e projeto politico pedagdgico) e
os alunos. A falta de coeréncia entre a crenca e acao docente pode acontecer
exatamente em um momento de mudanca de algumas crencas, quando paradigmas
tradicionais estdo sendo rompidos, mas ainda n&o deram lugar ao contemporéneo
completamente. Nesse caso, ocorre o conflito entre a crenca e acdo, entretanto nédo
€ algo negativo, apenas um periodo de transicao.

Contudo, outro fator ndo pode deixar de ser considerado na relagédo crenca e
acao, é o fator contextual. Os fatores contextuais determinam a influéncia na relacéo
crenca e agdo, o contexto de fato afeta a pratica dos professores. Ainda de acordo

com Borg:

as crencas e as praticas dos professores sdo mutuamente informativas com
os fatores contextuais tendo um papel importante em determinar até que
ponto os professores conseguem programar a instrugdo de acordo com suas

crengas. (BORG, 2003, p. 81)

Também, a abordagem do material didatico, a cultura de aprender do aluno,
as expectativas de terceiros sao forgas influentes na abordagem de ensinar do
professor (ALMEIDA FILHO, 1993).

Entendemos que o fator contextual deve sempre ser considerado, pois esse é
extremamente variavel e exerce forte influéncia na préatica docente. Assim, muitas

vezes, as crencas dos professores ndo condizem com suas praticas, porque estes
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tém de lidar com situag@es contrarias as com que de fato gostariam. Nesse caso, 0s
professores passam a agir de acordo com 0 que o0 contexto exige, ou conforme eles
acreditam que seja possivel e ndo de acordo com suas convic¢gdes sobre ensino e
aprendizagem de linguas. Embora ndo seja sistematica a relacdo crenca e acao,
‘esta ndo é uma relagcédo de causa e efeito simplesmente” (COELHO, 2006, p.128),
ambas se influenciam.

Por mais forte que seja a crenca do professor e ele reconheca ndo estar
agindo de acordo com aquilo em que acredita, ele ndo se sente com capacidade de
mudar as suas praticas por falta de alternativa, e se rende a dissonancia de ensinar
de uma maneira diferente de sua crenca (JOHNSON, 1994). Entretanto, ocorre
também que, muitas vezes, o professor forma uma nova crenca ou ressignifica uma
crenca ja existente adaptando-a conforme as exigéncias do contexto, considerando
sempre que as agOes podem ocasionar experiéncias que, por sua vez, venham a
gerar novas crengas (MICCOLLI, 2010).

Nesse sentido, o viés contextualizado e o carater social das crencas podem

ser observados no quadro 4, que traz definicdes de pesquisadores sobre o tema.

Quadro 4- Crenca e contexto: algumas definicbes

(continua)

Autores Defini¢cbes

Barcelos (2004) As crengas tém suas origens nas experiéncias e sdo pessoais,
intuitivas e na maioria das vezes implicitas. Dessa forma, as
crencas ndo sao apenas conceitos cognitivos, mas sao
‘socialmente construidas’ sobre ‘experiéncias e problemas, de
nossa interacdo com o contexto e da nossa capacidade de refletir
e pensar sobre 0 que nos cerca”.

Barcelos (2006) E uma forma de pensamento, de construcdo da realidade,
“‘maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenémenos, co-
construidas em nossas experiéncias e resultantes de um
processo interativo de interpretagdo e (re) significagcdo’(p. 18).
Crencgas sao sociais e também individuais, dindmicas, contextuais
e paradoxais.

Coelho (2006) Teorias implicitas assumidas com base em opinides, tradicfes e
costumes, concepcbes que podem ser questionadas e
modificadas através de novas experiéncias. Sao impressodes que
0os professores e os alunos tém sobre si e seus pares e em
relacdo um ao outro, dentro de um determinado contexto de
atuacéo real ou imaginario.
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Garbuio (2006)

Construtos de verdade aos quais se adere ou néo, construidos a
partir da histdria do individuo e a partir de sua interacdo com o
meio, podendo admitir graus.

Arantes (2008)

Consideramos como crencas tanto o que professores e alunos
manifestam verbalmente, isto é, o seu dizer, como 0 que
manifestam em suas ac¢des, ou seja, 0 seu fazer. A nosso ver, as
interpretacdes que o individuo faz da realidade se manifestam
tanto em suas palavras como em suas agoes.

Santos (2010)

Concepcgdes adquiridas pelo individuo ao longo da vida, com
base em suas percepcdes e julgamentos pessoais acerca dos
varios aspectos relativos ao processo de ensinar e aprender
linguas, Em geral, elas sdo desenvolvidas inconscientemente a
partir da vivéncia e/ou observagéo de outros individuos. S&o elas
gue guiam muitas das escolhas e acdes.

Barcelos e Kalaja (2011)

Produtos sociais, histricos e também politicos, conectados a
contextos micro e macropoliticos.

Batista (2013)

Ideias que se originam das experiéncias anteriores de
aprendizagem, de opinides de pessoas influentes (pais, avés,
amigos, ex-professores, etc.), da influéncia da midia escrita e
falada, da exposicdo a métodos de ensino diversificados e da
experiéncia profissional.

Ferreira (2015)

O conjunto de principios articulados consciente ou
inconscientemente a partir de variaveis internas e externas ao
sujeito, 0s quais regem o0 pensamento e, muitas vezes, também a
forma como os individuos agem em sociedade. Sao, portanto,
exatamente as convicgbes nas quais professores e alunos
encontram respaldo, muitas vezes mecanico e exanime, para o
seu proceder dentro e fora de sala de aula.

Vieira (2016)

Consistem em ideias, opinifes, enfim, em tudo aquilo no qual se
acredita consciente ou inconscientemente sobre aprender e
ensinar linguas. Tais ideias ou opinides provém das experiéncias,
das vivéncias, dos conhecimentos adquiridos, da formacéo
académica, da experiéncia profissional e das interacdes, além de
serem bastante influenciadas pelo contexto.

Fonte: Elaborado pela autora

O quadro 5, logo abaixo, originalmente apresentado por Barcelos (2006),

aponta os principais fatores contextuais observados em estudos da area sobre

crencas de professores. De acordo com a autora, 0S estudos sugerem que O

professor se encontra imbricado em uma rede de varias crencas optando por uma
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ou outra em dado momento, de acordo com a necessidade. As vezes, elege-se uma

crenca e abre-se mao de outra para atender as demandas emergentes do contexto.

Quadro 5- Fatores contextuais que podem interferir nas crencas

Autor Fatores contextuais

Fang eManeira dos professores perceberem a sala de aula;

(1996) eInfluéncia dos Gltimos métodos ou de programas de educacio
oTipos de instrumentos usados por pesquisadores que forcam os professores
a escolher entre duas alternativas que na verdade ndo existem no sistema de
crencas dos professores.
sRespeito aluno professor
eRotina da sala
eManeira de aprender dos alunos
eMaterial didatico

Graden eNecessidades motivacionais dos seus alunos

(1996)

Johnson oFluxo da instrucdo e manutencdo da autoridade em sala de aula

(1994)

Borg oCrencas dos professores sobre as expectativas de seus alunos

(1998)

Borg eEXxigéncias dos pais, diretores, escola e sociedade;

(2003) eArranjo da sala de aula
ePoliticas publicas escolares
eColegas
eTestes
eDisponibilidade de recursos
eCondicdes dificeis de trabalho (excesso de carga horaria, pouco tempo para
preparacao).

Richards & eSalas cheias

Pennington (1998)

eAlunos desmotivados

ePrograma fixo

ePressao para se conformar com professores mais experientes
eProficiéncia limitada dos alunos

eResisténcia dos alunos a novas maneiras de aprender
eCarga excessiva de trabalho.

Barcelos eCrengas dos alunos
(2003) eCrencas dos professores sobre as crencas dos alunos
Vieira- Abrah&o | eA interpretacdo do professor a respeito da abordagem comunicativa

(2002) «Crencas e expectativas dos alunos sobre a aula
eAs expectativas dos professores sobre seus alunos
eMaterial didatico usado.

Almeida Filho | eModelo de operacéo global de linguas: a abordagem ou cultura de aprender
(1993) do aluno, do material didatico e de terceiros.

Fonte: Retirado de Barcelos (2006, p.34).
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Observa-se que, dentre os diversos fatores contextuais citados no quadro 5,
que podem interferir nas crengcas e assim influenciar as a¢gbes dos professores,
estdo os aspectos relacionados as condi¢des de trabalho, tais como: salas cheias,
carga excessiva de trabalho, condi¢cdes dificeis de trabalho pelo excesso de aulas
semanais e, consequentemente, pouco tempo de preparagdo. Essas caracteristicas
podem ser consideradas externas, pois sdo alheias a vontade do professor e nao
podem ser modificadas por eles. Sabe-se que essas caracteristicas sdo muito
comuns ao professor da escola publica, que ainda precisa lidar muitas vezes, com
questdes relacionadas a politicas publicas escolares, programa fixo, material
didatico pré-estabelecido, (in)disponibilidade de recursos (fisico, humano, midiatico),
entre outros.

Dessa maneira, consideramos relevante a influéncia consciente ou
inconsciente das crencas na maneira como professores direcionam suas acodes e
procedimentos em sala de aula e vice-versa. Essa percep¢ao vai ao encontro da
relacdo interativa proposta por Richardson (1996), que define que as mudancas nas
crencas levam a transformacéo nas acfes e que a mudanca nas acdes ocasiona a
modificagcdo ou surgimento de outras crencgas; embora nem sempre essa seja uma
relacdo tao direta, esses aspectos sao diretamente relacionados e influenciados por
fatores cognitivos, contextuais e socioculturais em uma relagdo também
hermenéutica.

O carater de mutabilidade das crencas, atrelado ao aspecto contextual e
interacional da origem das crengcas (BARCELOS & KALAJA, 2003), explica as
transformacdes e ressignificacdes de uma crenca a partir de novas experiéncias.
Dificilmente, por mais arraigada que esteja uma crenca no individuo, isto €,
apresente valor maior sobre outras crengas consideradas mais fracas, ela nao foi e
nem sera sempre igual, dado o perfil dindmico de sua origem. Para explicar o que se
entende por crencas de “mais valor’ e crengas “mais fracas”, retoma-se a ideia de
Rokeach (1968), que considera as primeiras como crencgas centrais e estas Ultimas
como crengas periféricas. As centrais seriam mais resistentes a mudancas, porque
estdo conectadas com outras crencas, possuem forte relacdo com a identidade do
individuo, sdo comuns a um grupo maior de pessoas e estdo estreitamente
relacionadas com as préticas vivenciadas. As crencas de menos conexdes entre Si

sado as relacionadas mais a gostos e sugestbes e, portanto, mais facilmente
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ressignificadas, essas sao as consideradas crencas periféricas. Conforme explica
Barcelos:

quanto mais centrais as crencas (ou seja, incorporadas mais cedo, mais
relacionadas com nossa emocéo e identidade, e mais interrelacionadas com
as outras crencas), mais dificil muda-las porque uma mudanca (adicdo ou
abandono de uma crenca) implicaria uma mudanca em todo o sistema [...]
(BARCELOS, 2007, p. 118).

As crencas, por serem socialmente construidas e emergirem situadas em um
contexto especifico, ndo funcionam como pensamento estatico, pelo contrario, se
transformam a partir das interacdes provocando modificacdes no individuo e se
modificando também (BARCELOS & KALAJA, 2003). O viés social, dinamico e
experencial das crencas, vinculado ao seu carater mediador, pois essas podem ser
usadas como instrumento para mediar problemas, e também pelo fato de serem
contraditorias, porque mudam ao longo de um periodo de tempo, e até mesmo
dentro de uma mesma situagdo, coloca em evidéncia a necessidade de se
compreender cada vez mais como essas percepc¢des surgem, se transformam e
influenciam as acdes dos profissionais de ensino de linguas. Sobretudo, porgue séo
estaveis, mas mutaveis, individuais e sociais, e diretamente relacionadas com o
conhecimento (Borg, 2003; Woods, 1996) e tornam-se, muitas vezes, verdades que
guiam o comportamento de muitos professores.

Para elucidar o papel das crencas no ensino, na aprendizagem e
principalmente na avaliacdo da aprendizagem, na subsecédo 3.1.3, sdo apresentadas

investigacfes com essas tematicas no pais.

3.1.3 Estudos sobre crencas de avaliagdo da aprendizagem

Muitas pesquisas sobre crencgas de professores em servico e de professores
em formacdo inicial e continuada tém sido realizadas no Brasil, 0 que tem
contribuido para formar uma base bibliografica nacional na area. Por essa razéo, e
em coeréncia com o objetivo do estudo em investigar as relacdes entre as crencas e
as aclOes sobre avaliacdo da aprendizagem na pratica de duas professoras de
espanhol como LE na escola publica, optou-se por apresentar resultados de
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trabalhos realizados no Brasil que envolvam de alguma maneira teméticas ligadas a
esse estudo.

O contexto educacional brasileiro, sobretudo, ao que refere ao ensino,
aprendizagem e avaliacdo de linguas estrangeiras, foco dessa investigagao,
apresenta um cenario amplo de préaticas pedagogicas. Desse modo, é importante
conhecer e refletir sobre resultados de outros estudos para observar se a realidade
investigada nesta pesquisa encontra ou ndo eco em outros contextos de ensino.

Portanto, buscou-se trabalhos desenvolvidos na area de Linguistica Aplicada
no contexto brasileiro. Assim, sao referidas as pesquisas de Rolim (1998), Santos
(2003), Ferreira (2005), Marchesan (2005), Barata (2006), Silva e Figueiredo (2006),
Souza (2007), Zocaratto (2010), Avila (2013), Ferreira (2015), Porto (2016).

Um dos primeiros trabalhos sobre crencas de avaliagdo da aprendizagem foi
o de Rolim (1998), que caracterizou a cultura de avaliar de trés professoras de
lingua inglesa no ensino fundamental da escola publica no interior de S&o Paulo e
buscou apresentar como as crencas influenciam ou até mesmo determinam a pratica
de avaliar das professoras. Os resultados mostraram que a avaliacao € vista apenas
pelo carater classificatério e para isso € atribuida uma nota, que serve para
promocdo ou retencdo do aluno, além de instrumento de incentivo a disciplina. A
autora conclui que a cultura de avaliar das professoras influencia na abordagem de
ensinar e avaliar. Ademais, as crencas das professoras recebem influéncia de suas
experiéncias de ensinar e aprender, que, na auséncia de reflexdo sao repetidas
intuitivamente.

Resultados semelhantes encontrou Souza (2007). Através de um estudo de
caso, a autora investigou as crengas de uma professora de inglés-LE sobre
avaliacdo continua em uma escola municipal de Goiénia. Os resultados indicaram
que as crencas da professora refletem uma préatica avaliativa fundamentada em
critérios somativos e classificatorios. Contudo, no discurso, a professora participante
da pesquisa da indicios de uso de concepcdo formativa, ainda carente de
aprofundamento e reflexao.

Em sua pesquisa, Zocaratto (2010) encontrou resultados semelhantes ao de
Souza (2007). Seu estudo teve por objetivo investigar a cultura de avaliar, no
discurso e nas acgOes, de trés alunos de um curso de Letras/ Inglés do Distrito
Federal que ja estavam realizando a disciplina de estagio supervisionado. Os

resultados mostraram que os futuros professores reconhecem a importancia da



51

avaliacdo e a necessidade de meios avaliativos que nao sejam apenas pautados na
aplicacdo de provas. Entretanto, a autora observou que, apesar de alguns
momentos 0s estagiarios prezarem por uma avaliagdo formativa, na maioria das
vezes eles se voltam para uma acéo que trata a avaliagdo nos moldes tradicionais.
Zocaratto também faz uma critica ao curso de Letras/Inglés da instituicAo que ndo
contempla a disciplina de avaliacdo da aprendizagem em sua grade curricular, o
gue, segundo ela, leva os alunos a se engajarem em uma pratica avaliativa mais
intuitiva e baseada na observacéao.

Corrobora os resultados de Rolim (1998), Souza (2007) e Zocaratto (2010),
a pesquisa realizada por Santos (2003) em uma instituicdo de ensino de linguas
livre. Com o objetivo de entender as acfes e praticas de professores e alunos o
autor investigou as representacdes sobre avaliacdo da aprendizagem que afloram
dos documentos da instituicdo, de seus professores e alunos. Os resultados
apontaram que as representagfes da instituicdo, dos professores e dos alunos séo,
fortemente, vinculadas a uma visdo de avaliacdo centrada no produto da
aprendizagem e, em menor grau, refletem uma visdo com foco no processo.

Retrato semelhante é apontado no estudo de Marchesan (2005). Em sua
pesquisa com quatro professoras de inglés de uma escola publica da regido central
do RS, a autora investigou os instrumentos avaliativos usados pelas professoras e
por que elas se utilizavam deles. Os resultados indicaram que a prova é o
instrumento utilizado e € organizada de modo tradicional: com questbes de
gramatica e estrutura da lingua. As professoras acreditam que a avaliacdo da
aprendizagem é uma imposi¢cdo legal e um instrumento de poder. Marchesan
concluiu que ha deficiéncias na formacéao inicial das professoras e que as mesmas
ndo tém dominio linguistico para fazer outro tipo de ensino e avaliacéo.

Observa-se que nessas pesquisas, embora em contextos diferentes, foram
identificadas crencas que remetem a uma visdo tradicional e classificatéria de
avaliacdo da aprendizagem. Isso demostra o qudo arraigado estdo professores e
alunos a concepcdao de avaliacdo somativa, com o foco no produto da aprendizagem
em detrimento a énfase no processo de ensinar e aprender.

Por outro lado, o desejo de mudanca e alguns indicios iniciais por uma

concepcgao formativa de avaliagdo da aprendizagem estdo presentes no discurso
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dos participantes de trés dos estudos j& citados, bem como nos de Ferreira (2005) e
Avila (2013).

Ferreira (2005) investigou as crencas a respeito da avaliacdo e a relacdo de
suas crencas com a pratica pedagdgica de uma professora-académica. A
professora-académica, aluna de uma universidade federal do RS, teve suas crencas
sobre ensino, aprendizagem e avaliacdo identificadas no inicio da pesquisa, passou
por uma fase de intervencdo com praticas em sala de aula e encontros semanais de
estudo e, em seguida, foram novamente identificadas as suas crencas. Os
resultados mostraram mudancas efetivas nos aspectos procedimentais da avaliagéo.
No entanto, seus conceitos, na maior parte do tempo, ainda permaneciam ligados a
um paradigma tradicional de avaliacdo. Ferreira considerou que foi dado um primeiro
passo em dire¢cdo a um reposicionamento dos conceitos da académica.

Também no interior do RS, Avila (2013) analisou as crengas de quatro
professores de Ensino Instrumental sobre a avaliacdo da aprendizagem de linguas
estrangeiras. Os resultados revelaram que os professores possuem crengas que
estdo de acordo com o referencial tedrico de ensino instrumental e de abordagem
comunicativa, mas apresentam também alguns tracos de identificacdo com a
abordagem tradicional de ensino de linguas. Com relacdo a avaliacdo da
aprendizagem, os professores demonstraram crencas condizentes com a
modalidade instrumental de ensino de linguas, com tracos de avaliacdo formativa.
Os patrticipantes também apresentaram caracteristicas de professores reflexivos.
Esse potencial formativo e voltado a ressignificacdo de praticas identificado nos
participantes das pesquisas de Ferreira e Avila é bastante alentador, pois demonstra
gue é possivel tecer um caminho em que as praticas avaliativas sejam mais
processuais e formativas e, por isso, menos classificatérias.

Um outro aspecto importante nas praticas de sala de aula e que vem sendo
discutido nas pesquisas sobre crencas € a forte tendéncia dos professores em
reproduzir os modelos vivenciados enquanto alunos de linguas. A esse respeito, 0
estudo de caso realizado por Barata (2006) investigou as crencas sobre avaliagao
nos discursos de quatro professoras de lingua inglesa em formacéo inicial de uma
universidade publica do interior de Minas Gerais. Essas crencas foram reveladas a
partir da analise das metaforas que as professoras utilizaram ao relatarem suas
experiéncias com avaliacdo como alunas-avaliadas e outra como professoras

avaliadoras durante o estagio da disciplina Pratica de Ensino de Lingua Inglesa. Os
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resultados apontaram para uma similaridade nas crengas, tanto no contexto de
experiéncias como alunas-avaliadas, quanto no contexto de vivéncias como
professoras-avaliadoras.

Em uma pesquisa semelhante, porém envolvendo dois professores da
educagcdo basica de Goias, Silva e Figueiredo (2006) buscaram identificar as
crencas sobre erro e correcdo de dois professores de lingua estrangeira em uma
escola publica e verificar se as crencas dos professores vao ao encontro das
expectativas dos alunos. O estudo apontou que os modelos vivenciados pelos
professores (em geral negativos e reducionistas de ensino de lingua estrangeira)
qgquando eram aprendizes de lingua influenciam sua pratica atual e que essa
influéncia tende a se repetir no que se refere ao erro e a correcdo. Devido a essa
repeticéo, os autores concluem que € importante para o professor conhecer e refletir
sobre suas crengas.

No que se refere a importancia da reflexdo sobre a pratica docente, nos
estudos de Ferreira (2015) e Porto (2016) sdo corroborados resultados positivos a
respeito de momentos reflexivos e colaboracdo de colegas para um maior
reconhecimento das a¢0es docentes.

O estudo de Ferreira (2015) teve por objetivo investigar as crengcas de um
professor de lingua inglesa como lingua estrangeira no tocante a avaliacdo de seus
alunos, observando de que forma as mesmas influenciam a sua pratica, além de
entender como momentos reflexivos podem propiciar o inicio da ressignificacdo de
crencgas e, por fim, analisar o impacto da presente pesquisa sobre as crencgas e a
pratica desse professor. A pesquisa foi desenvolvida na forma de um estudo de caso
e permitiu observar que a pratica do professor reflete as suas crencas sobre
avaliacdo, demonstrando acentuada conexdo entre crencas e acdes. A autora
destacou ainda o intenso processo reflexivo no qual o professor se encontra, o que
propiciou uma abertura para modelos diferenciados de avaliagdo e o inicio do
processo de ressignificacdo de algumas crencas sobre avaliacéo.

O estudo de Porto (2016) néo trata diretamente de crencas de avaliacdo, a
autora embasa sua pesquisa no papel das concepcdes e da experiéncia
compartilhada. O estudo teve como principal objetivo descrever e compreender as
experiéncias de avaliar de cinco professores de inglés em formacao inicial da

Universidade Federal do Para; buscou também documentar as experiéncias que
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esses professores tiveram durante os processos de elaboracéo de testes de forma
individual e de forma colaborativa. Entre as conclusdes obtidas no estudo, Porto
observou que, por meio da colaboragcédo, os participantes puderam ndo somente
melhorar a prova, mas expor suas opinides, compartilhar experiéncias e refletir sobre
a sua pratica pedagogica, percebendo a avaliacdo como um importante elemento
gue integra os processos de ensino e aprendizagem visando a sua melhoria, o que
muito contribuiu para a formacdo docente dos participantes. A pesquisa trouxe
implicacdes para a formacao inicial de professores, pois evidenciou que o professor
em formacdo inicial precisa ter um papel mais ativo no processo avaliativo e precisa,
também, ser consciente de que o trabalho colaborativo pode criar oportunidades de
crescimento profissional.

Refletindo sobre os resultados desses estudos, asseveramos sobre a
necessidade de mudanca no paradigma avaliativo de modo que a avaliagdo possa
favorecer alunos e professores no curso do ensino e da aprendizagem. Além disso,
os resultados dessas pesquisas apontam fragilidades nos cursos de formacédo de
professores que, muitas vezes, negligenciam a disciplina de avaliacdo da
aprendizagem e/ou ndo promovem momentos de reflexdo sobre a importancia desse
tema para a pratica docente. Acreditamos que um caminho para mudancas
significativas nas praticas avaliativas passa pela identificacédo e reflexao das crencas

pelos professores, seja nos cursos de formacéao inicial ou continuada.

3.2 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Por tradicdo, os estudos de avaliacdo da aprendizagem sédo amplamente
desenvolvidos na area de pedagogia. Na Linguistica Aplicada, muito tem sido
realizado, porém, no Brasil, a avaliagdo ainda € um campo onde muitos aspectos
ainda podem ser explorados. Dado o carater interdisciplinar da LA, que permite a
utilizacdo de outras ciéncias em seus estudos, e refletindo os objetivos desta
pesquisa, na proxima subsecado, séo tecidas consideracdes a respeito de aspectos

importantes para o significado da avaliacdo escolar.

3.2.1 Avaliagé&o: o que significa?
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A acdo de dar valor a pessoas e objetos é uma pratica que nos cerca
cotidianamente, essa pratica é inerente a condicdo humana, portanto, realizada a
todo o momento, nas mais diversas circunstancias. A palavra avaliacdo deriva do
latim valere e significa ter ou dar valor a algo, atribuir valor e mérito, avalia-se, assim,
a partir de concepcgles e valores, atrelados a época e a cultura (AVILA, 2013). Na
perspectiva educacional, a acdo avaliativa € exercida desde o surgimento da
instrucdo formal e sempre esteve sob influéncia do modelo social de determinada

época e sociedade (MESQUITA, 2008).

A avaliacdo, ao longo da histéria, esteve preocupada em mostrar nimeros,
médias e classificacbes para a sociedade (GARCIA, 1998), a concepc¢do de
avaliacdo, por muito tempo, foi reduzida a préatica de exames, de carater seletivo,
como forma de poder que incluia poucos e excluia muitos.

A exemplo desse carater de medicéo, a avaliagdo era exercida pelos chineses
h& muitos séculos atras como forma de selecionar os melhores cidaddos para o
servico civil, também na Grécia e Roma antigas a aplicacdo de exames pelos
professores era uma pratica comum. (DEPRESBITERIS, 1989) No Brasil, esse
modelo de avaliagéo teve inicio com o ensino jesuitico em 1549 e prevaleceu por
mais de duzentos anos. Embora a avaliacdo jesuitica ndo fosse baseada em um
sistema avaliativo propriamente dito, a mesma se configurava pelo ensino focado na
memorizacdo, em que o0s alunos eram obrigados a decorar licdes tal como estavam
nos livros, pois teriam de repeti-las ao professor posteriormente. A esse respeito,

Aranha (1989) comenta que:

0 ensino jesuitico possuia uma metodologia prépria baseada em exercicios
de fixacdo por meio de repeticdo, com objetivo de serem memorizados. Os
melhores alunos auxiliavam os professores a tomar licdes de cor dos outros,
recolhendo exercicios e tomando nota dos erros dos outros e faltas diversas
gue eram chamadas de decurides. As classes inferiores repetiam licdes da
semana todo sabado. Dai a expressdo “sabatina” utilizada por muito tempo
para indicar formas de avaliagcdo. (ARANHA, 1989, p.51)

Nesse modelo de avaliacdo, era predominante o aspecto classificatorio e
selecionador, visto que se buscava escalonar os alunos entre melhores e piores,
com total autoritarismo do professor em relacdo a avaliagcdo. O periodo do império
no Brasil foi marcado pela auséncia de um sistema de avaliacdo da aprendizagem,
ainda assim, a avaliacdo exercida seguia um modelo autoritario e controlador, em

que os poucos alunos que tinham acesso a educacdo naquela época eram tidos
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como objetos a serem analisados pelo professor que detinha por exceléncia o
conhecimento (BUSATO, 2005).

Somente na Primeira Republica tiveram inicio algumas discussdes sobre o
formato do ensino tradicional e o acesso educacional restrito a elite, porém € em
1932 com o Manifesto dos Pioneiros, liderado por Anisio Teixeira, que ganha forca a
luta por uma escola democrética e de acesso a toda a populacdo. Com o0 movimento
da Escola Nova surge a ideia de valorizacéo dos interesses dos alunos e o professor
passa a ser visto como um facilitador e ndo mais apenas como transmissor do
conhecimento. Desse modo, o sistema avaliativo deveria ser feito de forma subjetiva
e a avaliagcdo passaria a ter natureza qualitativa, devendo haver a participacao ativa
dos alunos e 0 seu crescimento subjetivo no processo de construcdo da sua
aprendizagem (NUNES et al, 2012).

Entretanto, na prética, o sistema de avaliacdo proposto pelos escolanovistas
nao se refletiu e os estudos de Tyler, difundidos a partir da década de 40, foram os
gue mais influenciaram a avaliacdo no Brasil (RABELO, 1998). Esse autor defendia
um modelo de avaliacdo por objetivos, que ao final de cada etapa de ensino e
aprendizagem os resultados obtidos deveriam ser medidos e comparados com 0s
objetivos estabelecidos previamente. Assim, a avaliacdo era baseada em testes
padronizados, provas objetivas e outros instrumentos capazes de evidenciar a
mudanca de comportamento dos aprendizes. Com o uso dessas ferramentas, tinha-
se a ideia de que o conhecimento poderia ser mensurado com rigor, dando a
avaliacdo um carater cientifico e, por isso, menos subijetivo.

Ainda nos dias atuais, existem reflexos dessa maneira de conceber a pratica
de exames. A funcao social da avaliacao, isto é, a certificagcdo da aprendizagem e a
selecdo dos estudantes, tem sido bem mais relevante que a funcdo pedagdgica de
analise dos processos e identificacdo dos obstaculos ou problemas de
aprendizagem (QUINQUER, 2000). Consideramos que ainda se mantém forte a
ideia de que se pode medir qualquer tipo de aprendizagem e de a avaliagdo como
algo técnico, preciso e objetivo.

Nesse sentido, no universo escolar, com poucas excecdes, 0s instrumentos
de avaliacdo utilizados pelo professor sdo por exceléncia os documentos que
validam o conhecimento, diz respeito somente ao aluno e ao professor, e, na maioria
das vezes, segue um roteiro em que o professor ensina, 0 aluno aprende e

demonstra o que sabe para ser avaliado.
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Assim posto, esse é um processo solitario e individual que coloca o professor
e o0 aluno em lados opostos, onde o primeiro é capaz de mensurar e classificar todo
0 conhecimento que o segundo adquiriu, e esquece, conforme explica Vygotsky
(1993), que nem todo o conhecimento pode ser medido, quantificado, e que por tras
de tudo aquilo que é possivel verificar existe ainda muito mais em vias de despontar.
Para contribuir pedagogicamente, a avaliagcdo precisa se desvincular do processo
classificatorio e seletivo, para estabelecer o basico de sua funcéo, que, pela figura
do professor, a utiliza analisando e refletindo os resultados dos alunos (MOURA,
2006). Dessa maneira, a avaliacao propicia a retomada de contetdo, o uso de novas
metodologias e um redimensionamento de percurso conforme as necessidades do
momento, tudo isso, a partir da reflexdo do ensino com o objetivo da construcao do
conhecimento.

Igualmente, nas palavras de Perrenoud (2000, p.51), faz-se necessario
“aprender a avaliar para ensinar melhor” e, ainda, ndo mais separar ensino e
avaliacdo. Nesses termos, o ideal é considerar cada situacdo de aprendizagem
como uma fonte de informacdes para delinear os conhecimentos e a atuacdo dos
alunos (PERRENOUD, 2000). Essa proposta de avaliagdo demanda uma relagao
diaria entre professor e aluno onde toda aula € um momento de diagnosticar
dificuldades e os avangos dos alunos, a fim de minimizar os obsticulos a
aprendizagem e potencializar o desenvolvimento dos aprendizes. Cabe dizer que
“aprender a avaliar”, conforme cita o autor, demanda dedicacdo do professor em
repensar o seu trabalho e de fato colocar a avaliacdo a servico do aluno, do préprio
professor e do processo pedagogico. Para tanto, conforme defende Luckesi (2004),
€ preciso distinguir o ato de examinar, relacionado a atribuicdo de nota, da
classificacdo para aprovar ou reprovar o aluno e o ato de avaliar, intrinseco ao
ensinar e necessario para diagnosticar as competéncias e os erros dos alunos. Para

0 autor,

0 ato de avaliar a aprendizagem implica em acompanhamento e reorientagcéo
permanente da aprendizagem. Ela se realiza através de um ato rigoroso e
diagnéstico para a reorientacao da aprendizagem tendo vista a obtencao dos
melhores resultados possiveis, frente aos objetivos que se tenha a frente. O
que, de fato, distingue o ato de examinar e o ato de avaliar ndo sdo os
instrumentos utilizados para a coleta de dados, mas sim o olhar que se tenha
sobre os dados obtidos: o exame classifica e seleciona, a avaliagdo
diagnostica e inclui (LUCKESI, 2004, p.04).
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Entendemos que a palavra “acompanhamento” € um termo chave quando se
fala em avaliacdo da aprendizagem, acompanhar implica ndo s6 coletar
informacdes, mas analisa-las, também observar o aluno dia a dia, para a partir disso
tomar decisdes que reorientem o caminho da aprendizagem e se atinjam o0s
objetivos de ensino. A proposta de avaliagcdo como recurso a mudancgas necessarias
defendida por Perrenoud e Luckesi é também corroborada por Demo (1996),
segundo ele, o aluno precisa ser avaliado pelo seu desempenho global, verificado
todo o dia em seu ritmo participativo e produtivo e ndo por momentos
estereotipados.

E nesse sentido que compreendemos a avaliagdo como algo colaborativo
entre aluno-aluno e aluno-professor, como apenas uma parte do processo de
ensinar e aprender, algo social, porém reconhecido nas individualidades, capaz bem
mais de ensejar um futuro promissor do que se apegar a pequenos entraves.

Considerando que a avaliacdo da aprendizagem € indissociavel ao processo
de ensinar e aprender e que esses se influenciam mutuamente e estdo diretamente
relacionados a aspectos sociais, histéricos e econébmicos de determinadas épocas,
na subsecao seguinte serdo apresentados os trés principais pressupostos tedricos
que embasam as principais vertentes de ensino e aprendizagem de linguas nos
séculos passados e na atualidade: O Método Tradicional, o0 Método Audio-oral e a
Abordagem Sociocultural®, sendo que esta Ultima embasa os documentos oficiais

para a educacao brasileira atualmente.

3.2.2 A Abordagem Tradicional no ensino de linguas

Em cada momento da evolucdo, as sociedades organizadas tém definidos
valores e conceitos que influenciam as escolhas e atitudes de seu povo. E nesse
sentido, que o conceito atribuido a educacdo é historico e cultural e esta
intimamente relacionado as questbes do que significa ensinar, aprender, avaliar,
papel de aluno, papel de professor, conhecimento, entre outros, que se espera em
dada época. Por esses aspectos as abordagens de ensino e aprendizagem refletem

esses pressupostos em um determinado momento histarico.

® Entendemos que existe uma diferenciacéo entre Método e Abordagem, entretanto, usamos nesta periodizacéo
as nomenclaturas conforme elas aparecem nos textos consultados.
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O método tradicional prevaleceu e serviu de referéncia para as abordagens
gue a sucederam, tendo como aspecto mais relevante a transmissao cultural através
dos anos. A educacéo tradicional tem como fim a moralidade e educar e instruir séo
processos necessarios para a criagado e manutencao do homem de bem.

Nesse modelo educacional, o conhecimento é transmitido pronto e acabado
pela escola através da educacdo formal, o que implica ao professor o papel de
detentor do conhecimento e responsavel pela aprendizagem, enquanto, ao aluno,
resta o papel passivo de absorver o modelo cultural transmitido. Nessa concepcao
de ensino e aprendizagem, ndo existe preocupacao com a participacdo do aluno na
construcdo do conhecimento, menos ainda, a preocupacdo com a formacdo do
pensamento reflexivo; os conteudos e os procedimentos didaticos ndo tém nenhuma
relacéo com o cotidiano dos alunos e com as realidades sociais. (LIBANEO, 2004)

Além disso, as aulas sdo de carater extremamente expositivo. O professor
expressa verbalmente o conhecimento e o aluno tem a obrigacdo de memoriza-lo,
nao ha preocupacdo com as diferencas individuais, portanto, a turma é tida como
homogénea e todos séo tratados igualmente. Nessa abordagem, o processo de
aprendizagem ndo é considerado e a valorizacdo € para o produto final do
conhecimento, que deve ser medido pela quantidade e exatiddo das informagdes
que o aluno consegue reproduzir. Portanto, a avaliacdo é realizada quase que
exclusivamente através de provas e exames orais e escritos para examinar e
guantificar a exatiddo da reproducdo das informacdes, e as notas obtidas pelos
alunos representam, na sociedade, o grau de aquisicdo da cultura adquirida.

Quanto ao ensino e aprendizagem de linguas, a visdo estruturalista de lingua
persistiu no modelo tradicional de ensino. A Abordagem da Gramatica e Traducao
(AGT), mais conhecida como Método Tradicional, foi a maneira de se trabalhar
linguas classicas ensinadas nas escolas, até meados do século XX (MARTINS
CESTARO, s/d). O enfoque do ensino e da aprendizagem girava em torno da
traducdo e da versao de textos literarios, jA que o método era usado para auxiliar os
alunos na leitura desses textos em lingua estrangeira.

O objetivo dessa metodologia era o de transmitir um conhecimento sobre a
lingua, por isso, a gramatica assumiu um papel normativo, sendo um dos focos
centrais da aula. Para que os alunos pudessem ganhar consciéncia das regras

gramaticais, extensos trabalhos com a memorizagédo eram realizados e as estruturas
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linguisticas eram trabalhadas de forma dedutiva, ou seja, o professor explicava as
regras e os alunos as aplicavam por meio de exercicios gramaticais tradicionais
(JALIL, PROCAILO, 2009).

Para realizar os exercicios os alunos recebiam e elaboravam listas exaustivas
de vocabulario. As atividades propostas geralmente tratavam de exercicios de
aplicacdo das regras de gramatica, ditados, traducdo e versdo. E importante
destacar que a relacdo professor/aluno era vertical, o professor representava a
autoridade no grupo/classe, pois detinha o saber. Pouca iniciativa era atribuida ao
aluno e a interagdo professor/aluno era praticamente inexistente. Ademais, o
controle da aprendizagem era, geralmente, rigido e ndo era permitido errar
(MARTINS CESTARO, s/d).

Pode-se dizer que o habito de se traduzir textos em sala, muito comum ainda
hoje, advém principalmente desse método, além disso a insisténcia em se trabalhar
elementos da gramética normativa dissociados de outros aspectos que compdem

uma lingua séo resquicios desse modelo de ensino.

3.2.3 O Método Audio-oral no ensino de linguas

O Método audio-oral ou audiolingual, como ficou conhecido, surgiu com a
entrada dos americanos na segunda guerra; O exeército precisou produzir
rapidamente falantes fluentes em varias linguas. Desse modo, foi lancado um
grande programa didatico que deu origem ao “método do exército” que se
desenvolveu no que hoje é conhecido como metodologia audio-oral.

Para dar conta de formar falantes fluentes em um curto periodo de tempo, 0
governo americano contratou linguistas e informantes nativos (LEFFA, 1988) e os
pressupostos teoricos que embasaram esse método foram os principios da
psicologia da aprendizagem: da psicologia behaviorista (de Skinner) e da linguistica
distribucional (de Bloomfield), entdo dominante nos Estados Unidos (MARTINS
CESTARO, s/d).

Esse método esta atrelado a Abordagem Comportamentalista/Behaviorista.
Nele, o homem é produto do meio, por isso, seu comportamento deve ser moldado e
controlado de acordo com 0s objetivos que se deseja atingir. Essa manipulagéo do
comportamento é importante para a criacdo de habitos no individuo e, para que esse
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resultado seja atingido, os mecanismos de reforco e recompensa sdo amplamente
utilizados.

Em nome da eficiéncia operacional, dada a preocupacdo cientifica do
comportamentalismo, a base para a educacdo é o treinamento do aprendiz, que
pode ser treinado eficazmente para atingir a técnica necesséria ao trabalho
produtivo. O produto final € a reproducdo de um comportamento pré-estabelecido
sem que haja preocupacao em explicar por que o aluno aprende, mas, ao contrario,
explicar como fazer ao aprendiz.

Na pratica, no método audio-oral, as premissas basicas eram: a lingua é fala
e ndo escrita e a lingua é um conjunto de habitos. Por essas razfes, a lingua era
vista como um conjunto de habitos condicionados que se adquiria através de um
processo mecanico de estimulo e resposta (MARTINS CESTARO, s/d). Ou seja,
acreditava-se que a aprendizagem dos padrdes estruturais da lingua acontecia por
meio de condicionamento ou formacao de habitos, quanto mais vezes algo fosse
repetido, melhor seria a aprendizagem.

Nesse método, havia uma grande preocupacdo para que os alunos nao
cometessem erros, por isso, 0 ensino ocorria através da apresentacdo gradual de
estruturas, por meio de exercicios estruturais. Assim, a gramatica era apresentada
aos alunos nao por regras, mas através de uma série de exemplos ou modelos, e 0s
paradigmas gramaticais e o vocabulario eram apresentados através de frases
completas e dialogos artificiais (LEFFA, 1988; JALIL, PROCAILO, 2009).

Os dialogos eram aprendidos por imitacdo e repeticdo e os drills eram
considerados a atividade central de pratica de uso da lingua. Segundo Leffa, “as
repeticdes interminaveis para desenvolver a superaprendizagem tornavam as aulas
cansativas para os alunos e professores. A énfase na forma, em detrimento do
significado, faziam os alunos papaguear frases que néo entendiam” (LEFFA, 1988,
p. 15). Vale destacar que nessa metodologia o estimulo-resposta era essencial,
portanto as respostas certas dadas pelo aluno deveriam ser imediatamente
reforcadas pelo professor. Acreditava-se que os erros levavam a formacéo de maus
habitos; portanto, deveriam ser tratados como algo destrutivo, e ndo construtivo.
Assim, os erros eram corrigidos imediatamente pelo professor que era o modelo de

uso linguistico que os aprendizes deveriam imitar.
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Passados alguns anos, o entusiasmo com esse método diminuiu e percebeu-
se que ele nado era tao eficiente quanto se esperava. A maior critica feita ao método
audio-oral era a incapacidade de levar 0 aluno a estagios mais avancados devido a
dificuldade de passar do automatismo a expressao espontanea da lingua, isto é, na
realidade, os aprendizes tinham dificuldades em se comunicar em situagdes reais
(LEFFA, 1988; MARTINS CESTARO, s/d).

Devido a essa insatisfacdo com essa e com as outras abordagens surgidas
até entdo, surge um periodo de transicdo entre os modelos existentes e uma nova
proposta que suprisse as lacunas das anteriores. Uma abordagem completamente
voltada & comunicacdo e com a valorizacdo histérico-cultural desponta, é a
Abordagem Sécio-histdrica ou Sociocultural’, desenvolvida principalmente com base

nos trabalhos de Vygotsky.

3.2.4 A Abordagem Sociocultural no ensino de linguas

A abordagem sociocultural tem suas raizes na teoria da génese social do
psigquismo humano devido a interagdo e a mediacéo, desenvolvida por Lev Vygotsky
(1991, 1993). O autor estabelece uma perspectiva dialética do desenvolvimento,
pois o define como um processo histdérico, de dinamica interna complexa, em que as
relacbes sociais se transformam em novas funcbes psicolégicas devido a
interiorizacdo. A obra vygotskyana toma como base a vivéncia, que estabelece a
relacdo entre a pessoa e o mundo externo. A vivéncia ndo é apenas a adaptacdo ao
meio, mas uma transformacéo do meio pelo ser humano e a propria transformacéo
de si mesmo (LEGENDRE, 2010).

A teoria de Vygotsky se alinha & posicdo marxista russa, na qual muitos
outros autores se filiam. No Brasil, Paulo Freire aderiu a essa linha de pensamento
ao desenvolver a sua obra e, portanto, é o autor brasileiro de maior destaque na
perspectiva sociocultural.

Na abordagem sociocultural, o fenbmeno educacional ndo se restringe a
educacdo escolar, trata-se um processo amplo de ensino e aprendizagem
(SANTOS, 2005), no qual a interacao social do individuo desde o seu nascimento ja

o coloca em constante desenvolvimento. Existe, nessa abordagem, uma

’ Denominagéo mais conhecida e utilizada no Brasil.
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preocupacdo com o desenvolvimento da reflexdo critica do aprendiz e, conforme
destaca a obra de Paulo Freire, 0 homem é sujeito da educacdo através de sua
ligacdo com o mundo e com o0s objetos, € a interacdo do homem com 0 seu meio
gue faz com que ele se desenvolva e se torne sujeito de sua pratica. Ha de se
destacar que esse sujeito € um ser concreto em um determinado tempo e espaco e
inserido em um contexto social, econémico, politico, cultural, enfim, em um contexto
historico (FREIRE, 1981).

A ideia de ensino e aprendizagem na perspectiva sociocultural é o de levar o
individuo a modificar-se a partir de uma consciéncia critica de sua realidade,
transformando-a e melhorando-a (SANTOS, 2005). Nessa perspectiva, néo
interessa encher a memoaria do aluno com informacdes, importa que ele reconheca
problemas concretos de sua propria realidade e se engaje em refletir criticamente
sobre o tema. Portanto, ndo ha modelos a serem seguidos para a constru¢cdo do
conhecimento, que surge nao pela assimilacdo da memoria, mas pela enorme
tensdo de toda a vivéncia propria do pensamento (VYGOTSKY, 1993). Ainda para o
autor, a elaboracdo do conhecimento surge no aprendiz através de um processo de
conscientizacdo que é sempre continuo e progressivo, pois, mesmo antes de entrar
na escola, a criangca ja conhece uma série de conceitos que, apenas, serao
ressignificados e ampliados pela educacdo escolar sempre relacionados a um
contexto social e histérico. Desse modo, “a cultura nao é objeto de transmissao, mas
ferramenta de apropriacdo e exteriorizagdo do pensamento” (LEGENDRE, 2010),
participando da constru¢céo da identidade e dos conhecimentos.

O papel do professor na concepcgao sociocultural € o de mediador, alguém
disposto a compartilhar experiéncias e capaz de estabelecer atividades que
promovam um clima de colaboracéo e ajuda mutua entre todos os envolvidos. E
importante também que o professor promova condi¢cdes para o desenvolvimento da
capacidade critica dos aprendizes, de modo que esses aprendam a valorizar e
produzir a sua prépria cultura e ndo apenas admirar e aceitar conceitos socialmente
impostos. Cabe ao aluno dialogar e interagir, tentando superar os desafios refletindo
sobre o que e como aprende e qual a importancia disso tudo para o seu
desenvolvimento.

Nesse sentido, existe uma preocupagdo com O processo e hao com o produto

final da aprendizagem, no qual a avaliacdo escolar € bem mais um processo que
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consiste na reflexdo permanente da préatica educativa do professor e dos alunos, do
que um processo formal de exames e notas. Acreditamos, conforme propde
Vygotsky, que é mais importante observar como o aluno se desenvolve e progride
em relacdo ao que ele é capaz de fazer sozinho ou com ajuda de outro colega ou do
professor para poder auxilid-lo, do que tentar medir o que supostamente ele ja sabe.
E nesse viés que, na abordagem sociocultural, a avaliacio é formativa e formadora,
é ferramenta e objeto de aprendizagem (LEGENDRE, 2010).

Para o ensino de linguas, a abordagem sociocultural traz contribuicdes
importantes sobre a visdo de lingua e linguagem. A lingua passa a ser vista como
pratica social, como um instrumento psicolégico e cultural que permite a
compreensao de experiéncias e relacdes de interagdo com outras pessoas em
situacdes concretas de comunicacdo. Além disso, dentro dessa perspectiva, 0
ensino de linguas passa a ser concebido como um processo de mediacao dialdgica,
por meio do qual alunos, professores e contextos de ensino interagem entre si,
favorecendo a construcéo social de significados.

Converge com o viés Sociocultural a Abordagem Comunicativa (AC) de
ensino de linguas. Essa Abordagem se destaca a partir do final do século XX e esta
associada a uma visao interacionista de ensino/aprendizagem. O uso de linguagem
apropriada, adequada a situacdo em que ocorre o ato da fala e ao papel
desempenhado pelos participantes, € a sua maior preocupacdo. Na AC a énfase da
aprendizagem nao estd na forma linguistica, mas na comunicacédo (LEFFA, 1988).
Ainda segundo o autor, as formas linguisticas sdo ensinadas apenas quando
necessarias para desenvolver a competéncia comunicativa e poderédo ter mais ou
menos importancia do que outros aspectos do evento comunicativo.

Desse modo, a competéncia de usar a lingua para se comunicar pode ser tdo
ou mais importante do que a competéncia gramatical. Por essa razdo, a prioridade
dada ao conceito de competéncias busca um processo de ensino e de
aprendizagem mais equilibrado, cujos objetivos sao definidos ndo apenas em termos
de conteudos a serem aprendidos, mas também com base na discussdo das
habilidades que o aprendiz precisa desenvolver (MARTIS CESTARO s/d). Assim, a
aprendizagem da lingua, antes relegada a um trabalho segmentado, com foco nela
mesma como objeto de estudo, passa a ser focada nos contextos auténticos e nas

situagdes de uso da lingua.
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A mesma autora acima citada defende que saber comunicar-se significa ser
capaz de produzir enunciados linguisticos de acordo com a intencdo de
comunicacao (pedir permissao, por exemplo) e conforme a situacdo de comunicacao
(status, escala social do interlocutor, etc.). O essencial de uma competéncia de
comunicacéo reside, portanto, nas relacdes entre esses diversos planos ou diversos
componentes. (MARTINS CESTARO, s/d)

Segundo Leffa (1988), Martins Cestaro (s/d) e Jalil & Procailo (2009), o
professor que faz uso da Abordagem Comunicativa passa a ser um mediador da
aprendizagem; promove situacdes efetivas de uso da lingua e atua como um
conselheiro dos aprendizes, encoraja a cooperacdo entre os alunos e a
comunicacao entre eles por meio de atividades, jogos e dramatizacdes, entre outros,
de forma que se preocupem ndo somente com o que dizer, mas como fazé-lo.
Dessa maneira, 0 contexto sociocultural ganha maior importancia, assim como as
interacdes do tipo aluno-aluno e aluno-professor. Com relagéo aos erros, o professor
geralmente ndo corrige os alunos imediatamente, porém trabalha os erros como algo
construtivo, retomados apds as situacdes de pratica em um segundo momento de
producdo ou uso da lingua.

Posterior a AC, especialmente, nesse inicio do século XXI, ganha destaque o
chamado Pés-Método. O pos-método (Kumaravadivelu, 1994; 2001) surge como
uma forma de repensar as teorias difundidas até entédo por considera-las limitadas e
nem sempre compreendidas e aplicadas adequadamente. Basicamente, esse novo
conceito defende a autonomia e reflexdo do professor diante das possibilidades
reais de ensino da lingua.

O po6s-método defende que cada contexto € Unico, assim como o professor e
os alunos tém suas particularidades, por isso, o professor tem liberdade de buscar a
melhor maneira de ensinar cada grupo ja que o mesmo também é um produtor de
teorias a partir da sua pratica. Cabe também ao professor compreender 0s seus
alunos e compreender-se como sujeito sociopolitico e potencializar a formacéo e
transformacdo critica e social dos aprendizes.

Entendemos que o pés-método preconiza uma proposta reflexiva ao professor
e se encaixa ainda na perspectiva Sociocultural. Defendemos com Vieira- Abrahéo

que:
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a abordagem comunicativa pode ser incluida como um elemento constituinte
do pés-método, por ser a abordagem que o antecedeu, de certa forma. Isso
pode, talvez, explicar a proximidade entre ambas as abordagens, o que as
torna até complementares (VIEIRA ABRAHAO, 2015, p. 36).

Assim como a autora, entendemos que o pos-método ndo chega a se firmar
como uma nova abordagem, pois mantém sua base da AC, entretanto aprofunda e
amplia reflexdes importantes acerca do ensino de linguas, sobretudo, sobre o papel
e a importancia do professor e de sua formagéo inicial e continuada.

Contrapondo a Abordagem Tradicional com a perspectiva Sociocultural,
percebe-se que a visdo de individuo passa de um ser passivo para ativo e construtor
de sua realidade. O conhecimento e a cultura deixam de ser algo a ser transmitido e
passam a ser objetos de apropriacao e reflexdo. A escola de espaco privilegiado de
reproducdo do conhecimento passa a ser vista como apenas mais um ambiente de
aprendizagem.

Embora essas duas abordagens tenham sido as mais difundidas no contexto
educacional brasileiro e, segundo Vieira Abrahdo (2015), o método da gramatica-
traducdo ainda esteja presente no ensino fundamental e médio brasileiro e a
abordagem comunicativa que, em diferentes interpretacdes, parece orientar 0
processo de ensino e aprendizagem de linguas em variados contextos publicos e
privados, ndo se pretende afirmar que, na pratica, as tendéncias apresentadas
tenham sido/sejam aplicadas fielmente, tampouco se pretende valorizar uma em
detrimento de outra. Mesmo porque 0s objetivos e a situacdo educacional, atrelados
a conviccdo do professor, € que irdo determinar qual a melhor abordagem a ser
seguida, o que ndo inviabiliza aderir aspectos de uma ou mais tendéncias para
atender a um propdsito de ensino e aprendizagem.

Assim como as principais abordagens do processo de ensino e aprendizagem
descritas nesta subsecdo estdo relacionadas a valores e expectativas de
determinadas épocas, no que se refere ao ensino de linguas estrangeiras, existe
também uma periodizacdo de abordagens de avaliacdo da aprendizagem que esta
direta ou indiretamente influenciada por conceitos so6cio e historicamente
valorizados. Na subsecdo 3.2.5 serdo apresentados os periodos de avaliacdo da

aprendizagem no ensino de LE e sua relacdo com as abordagens de ensino.
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3.2.5 A avaliagdo no ensino de linguas de acordo com as abordagens de

ensino

No que se refere a lingua estrangeira, a preocupacdo de estudiosos em
teorizar sobre as praticas educativas aflorou no século passado. Em determinados
periodos de tempo, sob influéncia da visdo de sociedade, homem, escola que se
mantinha socialmente, despontou uma abordagem de ensino de linguas, essa
correspondia a concepcdo de lingua(gem) vigente em cada época. Cada nova
mudanca nas abordagens de ensino corresponde a uma alteracdo na forma de
avaliar a aprendizagem dos alunos. No ensino de linguas, Spolsky (1975) salienta
trés periodos para a avaliagdo em LE: o pré-cientifico; o psicométrico-estruturalista;
0 sociolinguistico-integrativo.

No primeiro periodo, pré-cientifico, que abrange o inicio do século XX, a
lingua era tida como um meio para se atingir a cultura da elite. Nessa época, 0
ensino focalizava o dominio da estrutura linguistica da lingua alvo. A énfase estava
no ensino da gramatica, na aquisicdo de vocabulario, na traducdo e na exaustiva
preocupacdo com as formas da lingua. Nesse periodo, a abordagem de maior
evidéncia foi a AGT, que privilegiava o0 ensino das regras gramaticais, a
memorizacdo de palavras e os exercicios de versdo e tradugdo (LEFFA, 1988). A
base dos estudos, em geral, eram obras literarias que serviam, principalmente, para
o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. Desse modo, o aluno deveria
conhecer as regras gramaticais, adquirir amplo vocabulario e ser capaz de fazer
traducdes de uma lingua para outra.

Assim, a base para o exercicio da pratica do professor era a sua propria
intuicdo, e a avaliacdo era considerada uma arte inerente ao bom professor. A
avaliagdo da aprendizagem se limitava a um exame final, geralmente escrito, que
verificava o conhecimento linguistico adquirido pelo aluno. As tarefas avaliativas
consistiam em provas escritas com listas de vocabulario a serem traduzidos,
sentencas incompletas para serem preenchidas com as a classes gramaticais
adequadas, além de ditados e questdes de traducdo da lingua materna para a lingua
estrangeira e vice-versa (NEVES, 1996; PASTOR CESTEROS, 2003). Essa
abordagem se alinha a uma perspectiva tradicional de ensino, que tem o professor
como o centro do processo e protagonista absoluto do ensinar, do aprender e do
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avaliar, enquanto o aluno assume uma atitude passiva e submissa as decisées do
professor.

A partir dos anos 40, o destaque foi para o periodo psicométrico-estruturalista.
Impulsionado pela Segunda Guerra Mundial, surgiu a necessidade de comunicacao
entre exércitos aliados que falavam diferentes idiomas. A habilidade da comunicacéo
oral passou a ser enfatizada o que nao ocorria na abordagem anterior, surgindo
assim, o chamado método audiolingual. A linguagem, naquele periodo, era vista
como um instrumento de utilizacdo de codigos que serve para formar sentencas
corretas gramaticalmente (ROLIM, 1998), por isso, acreditava-se que a lingua
poderia ser fragmentada para facilitar a aprendizagem.

Novamente, o ensino focalizava as regras da lingua e os exercicios de leitura
e escritas eram extraidos de trechos de diadlogos, esses eram amplamente utilizados
para a repeticdo e memorizacdo de amostras gramaticas especificas.

Nessa época, a traducdo era evitada e a habilidade oral mais explorada
através da repeticdo e memorizacdo de dialogos. A avaliacdo, por sua vez, consistia
em ditados associados a habilidades orais e escritas e na exatiddo da pronudncia,
ortografia e formas verbais (LEFFA, 1988; NEVES, 1996). Os exames passaram a
apresentar questbes de multipla escolha, facilitando a correcdo; a avaliacdo se
converte em um instrumento cientifico realizado através de provas objetivas. O
ensino e a avaliacdo sdo baseados em uma visdo mecanicista da linguagem
explorada através da manipulacéo, repeticdo e memorizacdo de itens linguisticos
(SCARAMUCCI, 1999). Essa exatiddo e operacionalidade minuciosas exigidas
atraves da repeticdo de modelos séo reflexos da abordagem comportamentalista de
ensino e aprendizagem. De acordo com Neves (1996), o Método Audiolingual se
sustentou porque fincou suas raizes no estruturalismo linguistico e na psicologia
comportamental, o que deu ao ensino de linguas estrangeiras o status de ciéncia
(LEFFA, 1988).

Esses dois periodos, pré-cientifico e o psicométrico-estruturalista, se filiam as
perspectivas tradicionais de educacdo, nas quais a concepcdo de avaliacdo é
classificatoria e referente a padroes pré-determinados. Nessa concepcdo de
avaliacdo, o erro é visto com um desvio durante o0 processo de ensino e
aprendizagem que deve ser combatido, e a nota baixa, geralmente, € uma espécie
de punicdo aquilo que o aluno ndo sabe. Rolim (1998) enfatiza que esse tipo de
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avaliacdo remonta a uma viséo limitada e autoritaria do ensino fazendo com que
avaliar esteja associado a uma prética de verificacdo de erros e acertos.

Refletindo a abordagem sociocultural, o terceiro periodo, o sociolinguistico-
integrativo, surgiu a partir de 1970 e destacou uma concepcéo de linguagem voltada
a comunicacdo. Desse modo, a linguagem passou a ser compreendida para além
das estruturas gramaticais, contemplando o uso da lingua em situa¢gGes auténticas
de comunicacéo.

Nesse modelo, o0 ensino, a aprendizagem e a avaliacado privilegiam as tarefas
integrativas para analisar a competéncia comunicativa do aprendiz. Por conseguinte,
a avaliagdo ndo € apenas de itens linguisticos, mas de aspectos culturais e
sociolinguisticos considerados necessarios para a efetiva comunicacdo (PASTOR
CESTEROS, 2003). Por essas razbes, o periodo sociolinguistico-integrativo de
avaliacdo em LE se relaciona ao surgimento das discussbes de competéncia
comunicativa (CANALE & SWAIN, 1980) e uso funcional da lingua (HALLIDAY,
1970), abrindo espaco para a participacao efetiva e ativa do aprendiz nas praticas de
ensino, aprendizagem e avaliacao.

Uma outra tendéncia € apontada na literatura e se refere ao final do século
XX (QUEVEDO-CAMARGO, 2014). Essa ultima fase estd associada a Abordagem
Comunicativa de ensino de linguas e seus posteriores, tais como, aprendizagem
baseada em tarefas, ensino a partir dos géneros discursivos, letramento,
multiletramento, etc. Todas essas praticas se inserem na perspectiva sociocultural e
tomam como base o0 ensino da lingua estrangeira a partir da interacdo entre
aprendizes, considerando sempre o aspecto social da linguagem e focando na
guestao da comunicacgao; levando em consideracdo que os aprendizes precisam ser
empoderados para usar a lingua(gem) de maneira critica e responsavel, consciente
do seu papel no mundo globalizado e preparado para agir nele (TILIO, 2014).

Dessa maneira, em uma perspectiva contemporanea de ensino e
aprendizagem, a avaliacdo deve contribuir para o desenvolvimento do aluno, do

professor e da melhoria do ensino, portanto,

€ necessario conceber a avaliacdo de forma diferente, para que possa
mostrar sua verdadeira funcdo educativa, ou seja, um meio que dispde o
professor e a escola para a consecucdo de seus objetivos e continuo
aprimoramento do processo de ensino/aprendizagem (SCARAMUCCI, 1999,
p. 119).
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Por isso, a avaliagdo precisa ser uma ferramenta para contribuir com o
desenvolvimento de todo o processo de ensino e aprendizagem, com isso deve
englobar aspectos cognitivos e sociais, ou seja, considerar a evolu¢cdo do aprendiz
em relacdo a estrutura e uso da lingua e de sua formacéo como cidadao.

No entender de Lucena (2012), no contexto contemporaneo de ensino e
aprendizagem de LE, questdes de linguagem ndo podem ser avaliadas como um
conjunto rigido de regras a ser aprendido. Segundo a autora, ndo existe mais
espaco para a apresentacdo de normas e regras de uso da lingua para
exclusivamente testa-las em avaliagcdo, mensurando a aprendizagem através de
padrbes baseados em normas pré-estabelecidas. Respeitando a mudanca de visdo
de lingua, de algo sistematico para algo amplo, interacionista e pragmatico, faz-se
necessario conceber a avaliacdo de acordo com o objeto e objetivos do ensino e
aprendizagem (CUNHA, 2006).

Dessa maneira, entendemos que, quando o professor consegue refletir e
estar consciente de sua pratica, pode muda-la, atendendo aos reais interesses e
necessidades dos alunos, e néo classificando e excluindo através da avaliacao.

Assim como as abordagens de ensino e aprendizagem e periodos da
avaliacdo em LE, as Func¢des da Avaliagcdo também sao divididas de acordo com
concepcgOes e desempenhos que se pretende no ensino e aprendizagem. Por essa
razdo, na subsecédo 3.2.6, serdo apresentadas as Func¢des Diagnéstica, Somativa e

Formativa da avaliacdo da aprendizagem.

3.2.6 Func¢bes da avaliacdo da aprendizagem

A avaliacdo faz parte de toda agcdo pedagodgica, por meio dela é possivel
identificar, aferir e analisar as modificacbes do comportamento e rendimento do
aluno, do professor e do sistema. Todo o processo de ensino e aprendizagem é
construido sobre avaliacbes, e devido, ao papel que desempenha, a avaliagdo
constitui-se de determinada fungéo, podendo ser diagndstica, somativa e formativa.

Embora essas trés funcbes da avaliacdo possam ser classificadas de acordo
com as caracteristicas e objetivos de cada uma, ndo ha raz&do para que elas sejam

excludentes entre si, pelo contrario, é interessante que as diferentes func¢des da
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avaliacdo sejam trabalhadas em conjunto a servico do processo de ensino e
aprendizagem.

As trés funcbes da avaliacdo citadas acima tém origem no trabalho
desenvolvido por Bloom e um grupo de educadores na década de 1960. A teoria
ficou conhecida como Taxionomia de Objetivos Educacionais e aponta a natureza
progressiva da compreensdo como responsavel pela conducdo e construgcdo do
conhecimento. Para Bloom e sua equipe, existe uma estrutura conceitual concebida
para auxiliar a definicho de objetivos de aprendizagem que serve a alunos e
professores. A classificacdo de metas e objetivos educacionais foi dividida em trés
dominios, o cognitivo, o afetivo e o psicomotor. No dominio cognitivo, a principal
ideia da taxonomia € que aquilo que os educadores esperam que 0s alunos saibam
possa ser arranjado numa hierarquia do nivel de menor complexidade para o de
maior. Dentro do dominio cognitivo, o autor subdivide seis principais categorias:
conhecimento, compreensdao, aplicacdo, andlise, sintese e avaliacao.

O dominio afetivo estad relacionado a sentimentos e posturas. Envolve
categorias ligadas ao desenvolvimento da area emocional e afetiva, que incluem
comportamento, atitude, responsabilidade, respeito, emocao e valores. Ja o dominio
psicomotor € o que esta relacionado a habilidades fisicas especificas. A taxonomia
de Bloom ndo € apenas um esquema para classificacdo, mas uma possibilidade de
organizacdo dos processos cognitivos de acordo com niveis de complexidade e
objetivos do desenvolvimento cognitivo desejado e planejado, portanto, em um
planejamento de ensino, a que se considerar objetivo, estratégia e avaliacao.

A ideia de avaliacdo nos estudos da equipe Bloom esta relacionada a realizar
julgamentos baseados em critérios e padrbes qualitativos e quantitativos. Assim,
Santanna (1995) e Haydt (1997), retomando o autor, apontam que a Funcéo
Diagnostica tem por objetivo diagnosticar e caracteriza-se por identificar
conhecimentos e habilidades para detectar pré-requisitos para novas experiéncias
de aprendizagens. O diagnostico € uma sondagem da situacado do desenvolvimento
do aluno visando verificar em que medida os conhecimentos ocorreram ou nao para
servir de base a um planejamento das ac¢des de alunos e professores. Outro aspecto
dessa concepcédo de avaliacdo € o de auxiliar a equipe técnica da escola com

relacdo a formacao e remanejamento das classes.
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A avaliagdo diagnostica tem também a funcao de identificar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos para localizar as suas possiveis origens e, assim, elaborar
um plano de acdo que possibilite a solucdo dos problemas encontrados. Em geral, a
funcdo diagndstica € realizada no inicio do curso, unidade de ensino, ou periodo
letivo para que haja tempo de planejamento e estruturacdo das atividades a serem
desenvolvidas a partir das dificuldades e avancgos detectados.

Esse tipo de avaliagcdo € muito comum, no que se refere ao ensino de linguas,
em cursos de idiomas, em que, na maioria das vezes, sdo aplicados ao aprendiz
testes de nivelamento® para identificar o seu grau de dominio na lingua estrangeira e
encaminha-lo a turma mais adequada. Na escola regular, embora ndo seja uma
atividade usual, essa pratica avaliativa também pode ser adotada no inicio do ano
letivo, uma vez que permite ao professor reconhecer o nivel de conhecimento do
aprendiz na lingua estrangeira e com isso estabelecer objetivos e estratégias de
ensino que atendam as dificuldades encontradas, bem como possibilitem avangos
na aprendizagem. Contudo, ndo se esta dizendo que uma prova aplicada no
primeiro dia ou semana de aula podera refletir todo o conhecimento do aluno na LE,
fala-se em avaliacao diagnostica, isto €, um recorrido de informacdes obtido através
de instrumentos diversificados aplicados no comeco do processo de ensino e
aprendizagem.

De carater oposto ao diagnéstico inicial, pelo menos no que se refere ao
periodo de aplicacdo, estd a Funcdo Somativa, geralmente realizada ao final da
unidade, do curso ou semestre letivo, com o objetivo de classificar o resultado da
aprendizagem alcancado pelos alunos, de acordo com niveis de aproveitamento
estabelecidos (SANTANNA, 1995). Essa modalidade de avaliagdo apresenta um
carater finalista, € uma constatacdo sentenciva, um juizo conclusivo (GRILLO,
2003), que permite a classificagdo de cada aluno conforme resultado da soma da
analise do processo com a verificagdo do desempenho (ESTEBAN, 2003).

Nesse método avaliativo, a verificacdo da aprendizagem ocorre de forma
fragmentada ao longo do processo de ensino e aprendizagem, € pontual e o0s
principais instrumentos sdo provas e testes aplicados pelo professor. O foco da
funcdo somativa é o produto final apresentado pelo aprendiz, utilizado para

classificar e/ou promover o aluno de um nivel para o outro, através da atribuicdo de

8 Embora ndo seja consenso entre estudiosos da drea que “nivelamento” possa ser usado como avaliagdo
diagnostica, neste trabalho, consideramos assim, pois ndo nos interessa diretamente essa divisdo.
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uma nota que representa o produto da aprendizagem (LUCKESI, 2000, SANTANNA,
1995). Esse tipo de avaliagdo é muito presente no cendrio brasileiro, além de estar
presente nas praticas pedagoégicas de muitas escolas, € comum em processos
seletivos, tais como: acesso a escolas militares e profissionais, vestibulares, ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), concursos publicos, etc., de tal modo que todas
as pessoas em algum momento terdao passado pela experiéncia da avaliacao
somativa.

A avaliacdo somativa da maior destaque ao resultado final do conhecimento
do aprendiz e, na maioria das vezes, esse resultado € expresso em notas que
servem para classificar a aprendizagem do aluno como satisfatéria ou ndo, e tem
uma funcdo importante no processo de ensino e aprendizagem. A principal funcéo
da avaliacdo somativa estd em identificar se a partir do objetivo de ensino previsto
houve avanco dos aprendizes no rendimento alcancado, sendo possivel ao
professor observar que, se muitos alunos apresentaram as mesmas dificuldades,
pode ter havido um problema, seja por parte do professor em explicar o conteudo ou
pelos préprios alunos. Através da avaliacdo somativa fica evidente que a
aprendizagem nao ocorreu e, portanto, novo planejamento deve ser feito para que
determinada habilidade seja desenvolvida.

Sem deixar de considerar a importancia da avaliacdo diagnostica e somativa,
as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem, bem como o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM), tém dado énfase para a avaliacdo de carater formativo. Além
disso, a avaliacéo formativa® ainda é a menos compreendida pelos professores, que
muitas vezes tratam a avaliagado formativa como uma adaptacdo em fragmentos da
avaliacdo somativa. Dada a falta de formacdo adequada, muitos professores
acabam apenas incorporando algumas palavras em suas falas, demonstrando ter
um entendimento superficial, quando ndo equivocado, desses conceitos (avaliagao
formativa, processual e dindmica) ao serem questionados (Zocaratto, 2010).

Ao que se refere a Avaliagdo Formativa (AF), essa acontece durante todo o
decorrer do processo de ensino aprendizagem e visa verificar se os alunos estao

atingindo os objetivos previstos (SANTANNA, 1995). Nesse tipo de avaliacédo, a

°Esse conceito de avaliacdo foi desenvolvido originalmente por Scriven em 1967. SCRIVEN, M. The
Methodology of Evaluation, In: STAKE, R. (dir) Perspectives of curriculum evaluation, Chicago, Rand
McNally, 1967.
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énfase estd no aprender, é através dela que o aluno toma conhecimento dos seus
erros e acertos e encontra estimulo para um estudo sistemético. Para Perrenoud
(1999, p. 103), “é formativa toda avaliagcdo que ajuda o aluno a aprender e a se
desenvolver, ou melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”. Essa forma de avaliar permite
ao professor identificar deficiéncias na forma de ensinar e, assim, melhorar a sua
forma de trabalho, procurando desenvolver métodos que estimulem o aluno na
construcdo do conhecimento.

A funcéo formativa busca informar professores e alunos sobre o rendimento
da aprendizagem durante o processo de ensino e aprendizagem, pois nesse sentido
indica como os alunos estdo progredindo em direcdo aos objetivos (SANTANNA,
1995). Uma avaliacdo formativa tem como objetivo proporcionar informacdes ao
professor e ao aprendiz sobre o desenvolvimento deste Gltimo ao longo do processo
de ensino e aprendizagem, viabilizando, dessa maneira, as informacdes necessarias
para o ajuste das acfes de ensino com vistas a melhoria do processo. Nesse caso,
o professor assume papel importante na mediacdo do conhecimento no momento
que o saber é construido. Bem mais preocupado em auxiliar o aprendiz a superar as
dificuldades encontradas do que interessado naquilo que ele possa apresentar como
produto final da aprendizagem, o professor assume o papel de alguém mais
experiente capaz de propor acdes e problematizacbes que auxiliem o aluno a
adquirir conhecimento a partir de suas proprias experiéncias.

Nesse viés formativo, Hoffmann (1993) defende uma proposta de avaliacdo
mediadora, assim como Perrenoud (1999) e Luckesi (1999, 2000) que defendem
uma avaliacdo com o foco no processo, que busca acompanhar todo o
desenvolvimento do aluno de forma continua. Para os autores, a acdo avaliativa
deve ser também reflexiva e desafiadora de forma que contribua e favoreca a troca
de ideias entre professor e aluno, em um “movimento de superacdo do saber
transmitido a uma producdo de saber enriquecido, construido a partir da
compreensao dos fendmenos estudados” (HOFFMANN, 1993, p.51).

Para que haja coeréncia entre ensino, aprendizagem e avaliacdo, as praticas
avaliativas utilizadas em aula correspondem, ou deveriam corresponder, ao projeto
pedagogico e técnico de cada sistema de ensino, estando assim contextualizada
com a metodologia, material didatico e conteudos apresentados pelo professor

(LUCKESI, 1999). A avaliacdo deve ser entendida como ferramenta de
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compreensao do estdgio de aprendizagem em que o aluno se encontra, tendo em
vista tomar decisGes suficientes e satisfatorias para que possa avancar no seu
processo de aprendizagem (SANTANNA, 1995; LUCKESI, 1999; PERRENOUD,
1999; TURRA, 2003; HERNANDEZ, 2003).

Referente ao estagio de aprendizagem em LE, existem algumas bases de
referéncias, como por exemplo, o Marco Comum Europeu de Referéncia para as
linguas (MCER) que estabelece niveis para compreender os estagios de dominio do
idioma pelo aprendiz. O MCER estabelece seis bases de referéncia que vao de
usuario basico a usuério competente da lingua, cada nivel estabelece alguns
padrbes linguisticos que detalha cada uma das capacidades comunicativas: orais,
escritas e de entendimento. Esses seis niveis permitem aos alunos identificar seu
nivel tendo em conta suas destrezas em relacdo a escala. Embora com base
europeia, esses padrbes sdo reconhecidos mundialmente e podem servir de
referéncia para o Brasil na compreenséo do estagio de aprendizagem de estudantes
brasileiros.

No que se refere a avaliacdo no ensino de LE, Scaramucci (2006) defende os
mesmos principios apontados por Luckesi. Para a autora, ndo € possivel pensar em
avaliacdo formativa dissociada do planejamento, da metodologia e do material
didatico. Quando isso acontece, leva a uma desarmonia entre o que efetivamente é
ensinado e avaliado, comprometendo a validade de conteudo da avaliacao.

A autora (op. cit.) defende que a visdo de lingua, linguagem e lingua
estrangeira tem papel relevante no modo como o professor ird conceber a avaliagao
e enfatiza que o ensino e avaliagcdo devem refletir a mesma abordagem. Desse
modo, considerando que o contexto atual de ensino de LE prevé uma proposta
comunicativa/interacional, de interagdo no ensino e aprendizagem, Lucena (2006,
p.42) aponta para a necessidade de a avaliagdo “resultar de um acordo entre
professor e aluno sobre o progresso desse Uultimo”. Nessa perspectiva,
aprendizagem e avaliacdo devem ser processos construidos por todos os envolvidos
no processo educacional (LUCENA, 2006).

Quanto a relacéo coerente entre ensino, aprendizagem e avaliacdo, Schlatter
et al (2009) propdem que a avaliacdo do rendimento dos alunos deve ser realizada
através de instrumentos que avaliem aspectos especificos desenvolvidos em aula,

de tal modo que os dados obtidos possam servir como uma amostra do que foi
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desenvolvido durante um determinado periodo; “O conteddo de uma avaliagdo de
rendimento deve espelhar o conteddo e a forma de trabalho desenvolvidos na sala
de aula” (SCHLATTER et al, 2009, p. 164).

Sobre a avaliacdo em LE, Fidalgo (2006) afirma que a AF tem como objetivo a
regulacdo da aprendizagem e esta, diretamente, ligada & ideia de revisdo e re-
elaboracdo, ndo apresentando assim uma concepcao linear. Nesse sentido, o
professor que se utiliza da AF tem a opcéo de avaliar-se e avaliar o desempenho de
seus alunos em varios momentos do processo de ensino e aprendizagem e, se
necessario, modificar o curso das ac¢des pedagdgicas. No contexto da educacéo
escolar, Schlatter et al (2009) apontam que a finalidade de instrumentos de
avaliacdo € estabelecer a extensédo do que foi alcancado por alunos, professores e

pela propria escola e acrescentam:

no que diz respeito aos objetivos de ensino, para, a partir desse diagndstico,
poder tomar decisdes quanto ao (re) direcionamento desses objetivos e das
tarefas pedagoégicas, sobre os aspectos que devem ser retomados e
priorizados e de que maneiras. (SCHLATTER et al, 2009, p. 48)

Feitas essas consideracfes, entende-se que a AF tem como principio a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Primeiramente, por buscar
conhecer melhor o aluno e analisar a sua aprendizagem durante todo o processo,
para sé depois julgar de maneira global o resultado desse processo.

Dessa maneira, a avaliacdo é entendida como parte do processo de ensino
aprendizagem e, como tal, possibilita a tomada de decisdo e a melhoria da
qualidade de ensino, informando as acbes em desenvolvimento e a necessidade de
regulacdes constantes. A avaliagdo, com esses objetivos, busca identificar as falhas
e lacunas no processo de ensino e aprendizagem quando ainda é possivel reverté-

lo, nas palavras de Scaramucci:

Avaliar, neste contexto, tem a funcdo mais ampla de coletar informacdes de
forma sistemética, para tomar decisfes; informacfes sobre a pratica para a
pratica, e, portanto, um processo dindmico de tomada de consciéncia para
mudar quando necessdario, para reverter, para reconsiderar, para
redimensionar a acéo e sua direcdo. (SCARAMUCCI, 2009, p. 78)

Com uma visdo de linguagem que enfatiza o desenvolvimento do aprendiz
para a comunicacao e interacdo na lingua estrangeira, tem-se a necessidade de

uma avaliacao holistica, que leve em conta diversos aspectos do processo de ensino
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e aprendizagem. Também, na 6tica de Rolim (1998), nesse paradigma de ensino de
LE, a avaliacao tem sido entendida como um processo formativo e educacional, que
coleta informacfes com o objetivo de facilitar, colaborar nas decisées para o avanco
e desenvolvimento do aprendiz e do professor. Para a autora, nesse cenario, a acao
avaliativa ndo pode limitar-se a aplicacdo de provas e testes, pelo contrario, deve-se
fazer uso de uma variedade de instrumentos (ROLIM, 1998; PASTOR CESTERO,
2003; SCHLATTER et al, 2009).

O uso de diversificados instrumentos avaliativos permite ao professor coletar
informacdes com o foco em diferentes objetivos e em diferentes momentos em sala
de aula. A multiplicidade de mecanismos que podem ser usados para a avaliacéo
em LE incluem “observacgao sistematica pelo professor, opinides e julgamentos dos
alunos, autoavaliacao” (ROLIM, 1998, p.58). A variedade de mecanismos € a visao
do processo por diferentes angulos possibilitam ao professor entender melhor o
desenvolvimento do aluno e diminui as chances de interpretacfes equivocadas da
aprendizagem.

Entendemos que, além dos instrumentos avaliativos considerados
convencionais, tais como: prova, teste, portfélio, autoavaliagdo, apresentacdo de
trabalhos, etc., outros instrumentos podem ser utilizados para identificar os avangos
e as dificuldades na aprendizagem dos alunos, como por exemplo, observacédo dos
alunos enquanto realizam uma determinada atividade em sala de aula, quando
realizam uma pesquisa no laboratério de informatica, a realizacdo de uma proposta
de exercicio (em casa ou sala de aula), perguntas feitas pelos alunos, entre outros.
O mais importante, conforme defende Scaramucci (1999), € que a avaliacdo, com
carater formativo, € um processo dinamico, interativo e negociavel, que extrapola o
uso de testes, provas e a avaliagao individualizada, e contempla aspectos afetivos.

Buscando sintetizar as principais caracteristicas das funcbes diagnostica,

somativa e formativa da avaliagcdo da aprendizagem, elaborou-se o quadro 6.
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Quadro 6: Principais caracteristicas das fun¢gfes da avaliacdo da aprendizagem

FUNCAO CARACTERISTICAS

-identificar conhecimentos e habilidades;
Diagnéstica -mapear dificuldades;
-auxiliar no planejamento de estratégias e objetivos;

-realizada no inicio do processo de ensino e aprendizagem.

- identificar o rendimento alcancado;
. - classificar e promover os alunos;
Somativa

- apontar o produto final da aprendizagem;

- diagnosticar dificuldades individuais e do grupo;

- realizada ao fim do processo de ensino e aprendizagem.

- informar o aprendiz sobre seu rendimento;

-informar o professor sobre o desenvolvimento do aprendiz;
-identificar deficiéncias no ensino;

Formativa - . - . .
-possibilitar ajustes necessarios de ensino e aprendizagem;
-modificar o curso das ac¢des pedagdgicas;

-continua, realizada ao longo do processo de ensino e
aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora

Conhecer, identificar e saber usar os trés tipos de avaliagdo da aprendizagem
€ um aspecto importante do trabalho do professor e pode trazer bons resultados
para o ensino, para a aprendizagem e para a pratica docente. Porém, é necessario
que o professor seja/esteja adequadamente preparado para atuar na diversidade
que compde o ensino de linguas atualmente. Por isso, na secdo 3.3, sdo tratados

aspectos da formagéo de professores de linguas.

3.3 FORMACAO DE PROFESSORES DE LE

Nos dias atuais em que a informacgéo é transmitida em uma velocidade quase

instantanea e alcanca usuarios de praticamente todo o planeta em poucos minutos,
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cabe pensar e repensar a formacao de professores. Vive-se um momento em que 0
conhecimento se transforma dia a dia, mas, na maioria das vezes, nao transforma o
aprendiz, ou melhor, nem chega a ser internalizado por ele, conforme pode ser
observado em resultados de indicadores avaliativos de base nacional
(MARCHESAN, 2015; MENEZES, 2015).

Nesse cenario, por vezes, desalentador para a educacdo, o professor de
linguas estrangeiras precisa se reinventar para dar conta da demanda de ensinar
linguas em contextos complexos, especialmente o da escola publica brasileira. Para
isso, a formacdo docente inicial e continuada é importante para promover e manter
uma conscientizacao critica dos professores em relagéo as suas praticas.

Assim, nesta secdo, serdo apresentados aspectos da formacdo de
professores de linguas, tais como: fatores que constituem o perfil do professor de LE

e o professor reflexivo diante de sua pratica.

3.3.1 Fatores que constituem o perfil do professor de LE

Diversos fatores podem influenciar a maneira como os professores abordam
seu trabalho e desenvolvem estratégias para alcancar determinados objetivos. No
entanto, é certo que eles levam para a sala de aula suas crencas, valores,
conhecimento e experiéncias, de modo que se torna muito particular a maneira
como cada um reflete o conhecimento teérico—pratico, adquirido em sua formacédo
na sua pratica pedagogica. (VIEIRA-ABRAHAO, 2004)

Outro fator importante na definicdo do perfil do professor é o contexto de
atuacdo, o que gera importante influéncia nos papéis que ira adotar. Para Richards
& Lockart (1998, p. 94) “os professores interpretam seus papéis de formas
diferentes, dependendo do tipo de escola em que trabalham, suas personalidades e
sua bagagem cultural” °. Na interpretacdo desses autores, 0s papéis assumidos
pelos professores podem ter origens de diversas ordens, como por exemplo:

e devido a fatores institucionais: quando a estrutura e a filosofia educativa de uma

determinada instituicao refletem na postura do professor;

“Traducédo minha. “Los profesores interpretan sus papeles de formas distintas, dependiendo del tipo
de escuela en la que trabajan, sus personalidades individuales y su bagaje cultural” (RICHARDS E
LOCKART, 1998, p. 94).
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e devido ao enfoque ou método adotado pelo professor: alguns docentes ndo se
reconhecem como executores de uma metodologia especifica. Mesmo assim,
refletem um modo de ensinar, que pode ser a maneira como foram formados.
Alguns métodos definem papéis especificos de atuacdo para os professores em
sala de aula;

e devido a uma visao pessoal de ensino: para muitos professores, a forma como
ensinam € uma interpretacdo pessoal de como pensam ser a melhor atuacéo
para uma determinada situacdo. Nesse caso, 0s professores criam seus proprios
papéis, baseando-se em teorias de ensino e aprendizagem, experiéncias
pessoais, etc.

Contudo, nado significa que, ao assumir um determinado papel, o docente
esteja isento de adequar-se a outro, as circunstancias € que irdo determinar o modo
mais coerente de atuacdo. O que, inevitavelmente, esta diretamente relacionado ao
papel assumido pelo professor é a forma como o ensino sera abordado.

Aspetos culturais, regionais e as tradi¢cdes escolares também influenciam a
maneira como se constitui o perfil do professor; os conceitos que se tem de aluno,
de professor, de ensino e aprendizagem, e as variacbes socioculturais de
determinado pais ou regido podem influenciar a conduta docente. A respeito dessa
influéncia, Almeida Filho (1993; 1997; 2009a; 2009b) defende que todo professor
age a partir de uma determinada abordagem de ensinar, que equivale a um conjunto
de disposicdes, crencas e pressupostos que envolvem conceitos de lingua,
linguagem e lingua estrangeira além de significacdes sobre o que seja ensinar e
aprender. Aléem disso, a abordagem do material didatico, a cultura de aprender do
aluno, as expectativas de terceiros (pais, escola, sociedade) sao forcas influentes na
abordagem de ensinar do professor. (ALMEIDA FILHO, 1993).

Nesse sentido, 0 espaco da sala de aula é por exceléncia o lugar de aplicacao
da abordagem do professor; somente as praticas concretas de ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira refletem a abordagem subjacente a acéo
docente, perpassada pelos fatores que o constituem como tal.

Outro fator que influencia a pratica docente e tem merecido destaque nas
pesquisas sobre o ensino e aprendizagem € a proposta de ensino a partir da
Abordagem Sociocultural. Essa perspectiva inclusive, como ja dissemos, embasa 0s
documentos educacionais oficiais brasileiro. Para o ensino de LE, a Abordagem

Comunicativa € apontada como a melhor op¢do para tornar o aprendiz critico e
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reflexivo a respeito do uso da lingua. Entretanto, é preciso que o0s cursos de
formacao de professores de linguas (inicial e/ou continuada) deem conta de formar
professores ndo para atuarem com essa abordagem, mas formar professores nessa
abordagem, o que seguramente trara impactos e beneficios para o publico-alvo final:
os alunos da escola.

Sobre esse tema Vieira Abrahao (2012, p. 461) defende que:

uma perspectiva sociocultural na formacdo de professores de linguas
reconhece que a formacdo de professores ndo é somente um processo de
aculturacdo a praticas sociais de ensinar e aprender existentes, mas se
constitui também em um processo dinamico de reconstrucéo e transformacgéo
dessas praticas de acordo com as necessidades individuais e dos contextos

de ensino particulares, o que significa que o agenciamento humano é
essencial nessa perspectiva.

Decorre, dessas reflexdes, a importancia de se compreender melhor o papel
dos cursos de Letras como corresponsaveis por uma adequada formacdo de
professores, indo além da formacdo em contetdos linguisticos e pedagogicos e
proporcionando uma conscientizacdo do docente para aquilo que ele podera
enfrentar e como ele devera agir para melhor solucionar os desafios. Quanto a
necessidade de uma formacgdo inicial consistente, Porto (2016) acredita que a
formacdo do professor, orientada pela teoria sociocultural, se faz premente,
principalmente, quando o professor comeca seu processo de aprender a ensinar. A
autora argumenta ainda que devido a pouca experiéncia no ensino e 0 pouco
conhecimento de bases tedricas, articuladas com a pratica, influenciam suas acoes,
fazendo-o recorrer, muitas vezes, de forma irrefletida, as suas experiéncias como
alunos (ou como professores) e ao que foi aprendido em cursos comumente
conhecidos como cursos de treinamento para professores.

Ademais, convém destacar que, na visdo contemporanea de ensino, ensinar
uma lingua estrangeira significa bem mais que propiciar conhecimento linguistico
aos alunos, uma vez que ensinar uma LE equivale a ensinar diferentes aspectos,
costumes de outra lingua, em outra cultura, de outro pais. Desse modo,
compreende-se que o ensino da LE vai aléem do ensino de estruturas do idioma e
contribui para a formacdo de cidadéos preparados para atuar em uma sociedade
moderna hibrida e diversificada em que as barreiras fisicas e as fronteiras

geograficas sdo rompidas facilmente pelo uso das novas tecnologias. Isso, claro, s6
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podera ocorrer se o professor agir como um agente de transformacdo engajado na
co-construcdo de conhecimentos, e que se permite dialogar com o outro, refletir
criticamente sobre a sua pratica para a busca de novas aprendizagens e
perspectivas de mudancas que possam trazer melhorias para seus contextos de
ensino e para a sociedade como um todo (PORTO, 2016).

Desse modo, ao considerar esse papel formador, o professor ndo pode
restringir-se ao exercicio da transmissdo de conteddo por meio de técnicas e
estratégias de ensino pré-estabelecidas. Faz-se necessario um profissional
envolvido em processos decisorios em diferentes contextos de atuacao, alguém que
circula em outras areas do conhecimento e incentiva a cidadania a partir da propria
atuacdo (FREITAS, 2004; MATOS, 2010). Alias, as constantes transformacfes da
sociedade exigem do professor um ensino para além das regras de uma lingua e
demandam um profissional envolvido afetiva e cognitivamente com a formacéo do
aluno a partir da interagéo para a constru¢cao do conhecimento em sala de aula.

Em virtude dessas colocacfes, defendemos que atualmente o principal papel
do professor de LE que deseje atuar com qualidade, renovando-se a todo o
momento, como um profissional, capaz de interagir com eficiéncia nas diversas
situacbes que vive, € colocar-se como um ser consciente e reflexivo engajado no
reconhecimento e/ou transformacao de suas praticas. No que se refere a avaliagao
da aprendizagem, refletir sobre praticas avaliativas tende a ser uma forma de
contribuicdo para a pratica docente como um todo, ja que, a partir das informacdes
coletadas pelos instrumentos avaliativos, € possivel analisar o desenvolvimento do
aprendiz e a pratica do professor para, a partir de entdo, se necessario, modificar o
curso das acOes em sala de aula. A reflexdo parece ser elemento chave no
processo de ensino e aprendizagem, nesse sentido, na subsecédo 3.3.2, é tratado

sobre o professor reflexivo.

3.3.2 O professor reflexivo diante de sua pratica

Estudos dedicados a abordagens, métodos e praticas de ensino de lingua
estrangeira ha bastante tempo sdo comuns no campo da linguistica aplicada;

investigacdes sobre a formacdo inicial e continuada de professores ganharam
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espaco e aumentaram nos Ultimos anos. Com isso, outro tema surgiu da
preocupacdo com a formacdo docente, sdo os estudos sobre reflexdo e préaticas
reflexivas de professores (SHON, 1983, 1992, 2000; CELANI, 2001; LEFFA, 2001;
PIMENTA, 2002; ALARCAO, 2003; DUTRA & MELLO, 2004; ALMEIDA FILHO,
2009Db).

Para tratar do que significa ser um professor reflexivo, apresenta-se como

conceito inicial a definicdo de reflexdo proposta por Kemmis (1986, p. 5):

Reflexdo ndo € apenas um processo psicologico individual. E uma acéo
orientada, introjetada historicamente, dotada de contornos sociais e politicos,
compromissada em situar as pessoas nos contextos sociais que as envolvem,
leva-las a serem participes das atividades sociais e a tomarem partido diante
de questbes importantes. Além disso, o material sobre o qual a reflexdo atua
nos é dado social e historicamente. Por meio da reflexdo e da ac¢édo que ela
informa, podemos transformar as relagfes sociais que caracterizam o0s
contextos nos quais estamos inseridos.

Observa-se que a reflexdo ndo é automéatica, € um pensar orientado que
deriva de uma necessidade, proposito ou interesse. Na maioria das vezes, o ato de
refletir emerge de alguma questdo proposta por outros ou € internamente
estabelecido, no qual se busca entender os qués e os porqués de determinados
fatos, ou responder a perguntas de modo a orientar uma ag¢do. Desse modo, refletir
criticamente significa posicionar-se em uma esfera de acdo, em uma determinada
situacdo, participando da acédo social (CELANI & COLLINS, 2003). No contexto
educacional, a reflexdo implica repensar os saberes pedagégicos a partir de
perguntas derivadas da pratica pedagodgica, cabendo ao professor, desde sua
formacéo inicial, desenvolvé-la de um modo continuo, engajado, de maneira
consciente e critica (DUTRA & MELO, 2004).

Ao tratar da formacé&o de professores reflexivos, Shon (2000) recomenda que,
ao invés da formacéo de professores baseada na racionalidade técnica, vinculada a
regras, tratando basicamente do conhecimento disciplinar, os cursos de formacao
sejam baseados em uma “racionalidade” pratica, relacionada a principios e orientada
a resolucdo de problemas. O autor (op.cit.p.33) sugere para fazer aflorar o
pensamento pratico do professor trés modelos de reflex&o:

o Reflexdo-na-acao: é o ato de refletir sobre a agdo no exato momento em que

ela estd sendo praticada. “A reflexdo-na-acdo tem uma funcdo critica,
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qguestionando a estrutura do ato de conhecer-na-acdo”. Para o autor,
conhecer-na-agdo refere-se aos conhecimentos revelados nas agdes
inteligentes, € um processo tacito, que se coloca espontaneamente.

e Reflexdo sobre a acdo: posterior ao ato da acdo, € quando o profissional
reconstréi mentalmente as suas praticas tentando analisa-las
retrospectivamente.

o Reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo: este tipo de reflexdo proporciona um
didlogo entre o pensar e o fazer. Auxilia o profissional a identificar
necessidades e o estimula a buscar novos conhecimentos. Trata-se de uma

reflexdo voltada para a resolucao de problemas futuros.

Na proposta de Shon, evidencia-se a necessidade de que o profissional
reflita, constantemente, sobre sua pratica, buscando entender o seu modo de agir e
vislumbrando situagdes futuras. Contudo, Dutra & Mello (2004, p. 31) alertam que:

A reflexdo s6 emerge na vida de um professor, no nosso caso de linguas
estrangeiras, quando ha uma abertura para entendé-lo como um profissional
em constante desenvolvimento e formagéo. Assim a formagdo completa de

um professor ndo acontece somente durante o periodo da graduagéo, mas é
um processo continuo de aprendizagem.

A formacéo de um professor reflexivo € um processo complexo e gradativo, que
exige, entre outras coisas, um aprofundamento teorico que possibilite a esse
profissional entender de que maneira atua e por que assim a faz. I1sso significa que o
docente precisa repensar a sua pratica e como esta pode melhorar a partir de sua
reflexao.

O professor, ao refletir sobre sua pratica, tende a desenvolver a capacidade
de interagir com o conhecimento de forma auténoma, flexivel e criativa (ALARCAO,
2003), sendo capaz de adquirir novos saberes e circular em diferentes contextos.
Para que o professor consiga atuar em diferentes esferas de ensino e
aprendizagem, a sua pratica reflexiva deve emergir desde a perspectiva teorica até a
suas experiéncias especificas de ensino de tal modo que se possam estabelecer
estreitas ou distantes relagGes entre o seu dizer e o0 seu fazer.

Uma reflexdo constante, idealizada e realizada a partir da propria situacéo de

ensino, permite ao professor que ele seja capaz de lancar um olhar indagador sobre
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a pratica e (re)pensar sobre suas proprias experiéncias, explicitando as razdes de
suas escolhas. A capacidade de refletir do professor é fundamental e podera
ocasionar mudancas em suas representacdes, crencas e praticas (CELANI &
COLLINS, 2003). Embora esse ndo seja um habito facil de estabelecer, € uma acao
necesséria. Quanto a isso, Celani (2003) faz a ressalva de que a prética da sala de
aula, por vezes, distancia o professor de seu fazer, tornando dificil uma reflex@o
transformadora da sua acdo. As muitas atribuicbes que envolvem o professor de
lingua ndo permitem que 0 mesmo encontre um espago para pensar criticamente
sobre seu fazer diario e, com isso, propor sugestfes de mudancas.

Entendemos que a reflexdo sé se justifica na acdo. Pensar sobre o agir e o
préprio pensar s6 tem sentido na medida em que ajuda o professor a conceber
problemas que surgem em situacdes praticas e a resolvé-los da mesma maneira. Tal
resolucdo, possivelmente, significard mudancas. Essas mudancas envolvem as
convicgBes, os valores, as intencdes e as préprias acbes que constituem o
profissional docente. Os profissionais ao responderem a problemas praticos,
sustentando uma conversacao reflexiva com o que esta a sua volta, refazem parte
de seu mundo pratico e revelam processos tacitos de construcdo e visdo de mundo
em que baseiam toda a sua préatica (SHON, 2000).

Entretanto, refletir sobre a pratica somente, muitas vezes, ndo é condi¢cédo
suficiente para que as mudancas acontecam. Além da reflexdo sobre suas acfes o
docente necessita de embasamento tedrico que sustente a sua reflexdo e aponte
novos caminhos quando necessario. Faz-se preciso também uma reflexao teorica,
ou seja, pensar sobre uma teoria que o aproxime ou distancie daquilo que ele vem
realizando, o que as vezes nem sempre é uma tarefa possivel facilmente. Afirmamos
ndo ser tarefa facil porque, em alguns casos, o professor sequer recebeu formacgéo
inicial sobre determinados temas e desconhece teorias importantes. Para elucidar
essa problematica, citamos, como por exemplo, a avaliagcdo da aprendizagem, que é
contetdo negligenciado em muitos cursos de Letras ou é apenas assunto tratado
superficialmente como apéndice de outras disciplinas, o que dificulta uma reflexédo
docente teorico-pratica sobre essa tematica.

Sobre a auséncia de embasamento te6rico em avaliagcdo da aprendizagem
em cursos de formacgéo de professores, de acordo com Pellisson (2007), os alunos

de um curso de Letras de uma universidade pouco ou quase nenhum contato
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tiveram com o tema avaliagdo durante a graduacao, o que nao propiciou aos alunos
um conhecimento tedrico que permita uma reflexdo aprofundada. A mesma situagéo
€ apontada por Zocaratto (2010) em sua pesquisa com futuros professores de
Letras. Segundo a autora, o curso apresenta defasagem em algumas disciplinas do
curriculo e também em termos de disciplinas ausentes, tais como: Avaliagcdo da
Aprendizagem e Planejamento e Producdo de Material Didatico. Sobre a pouca
relevancia do tema Avaliacdo da Aprendizagem nos cursos de formacdo de

professores, Gatti (2003) assevera:

A avaliacdo a ser desenvolvida pelos professores em classe tem merecido
alguns estudos mas, em geral, pouca ou nenhuma orientacdo se d& nos
cursos de formacdo de professores sobre este aspecto tdo importante do
desenvolvimento das atividades escolares. (GATTI, 2003, p. 97)

Essa mesma constatacdo é feita por Barbosa (2011), que afirma que a
tematica da avaliacdo da aprendizagem € pouco importante como elemento
curricular constituinte da preparacao docente. Essa € a mesma afirmativa de Vigia-
Dias (1995), que h& mais de vinte anos identificou falhas na formac&o de professor,
0 que o torna, portanto, segundo ela, com pouca capacidade de reflexdo. Por
conseguinte, percebe-se que as fragilidades nos cursos de formacdo de professores
sdo um problema antigo e de dificil solucao.

Por outro lado, reconhecemos que iniciativas importantes vém sendo
realizadas para modificar o cenario atual de formacdo de professores. Com
abrangéncia nacional, citamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores (DCN, 2002; 2015) e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (PIBID). Como ag¢bes pontuais, referimos as reformas curriculares de
cursos pelas universidades e os trabalhos realizados por professores formadores em
laboratorios de ensino, pesquisa e extensao.

Levando-se em consideracédo todos os aspectos mencionados neste capitulo
a respeito de crencas de professores, de avaliacdo da aprendizagem, de
abordagens de ensino e aprendizagem e formacdo de professores de lingua,
entende-se que a formacdo e a prética profissional docente sdo tarefas bastante
complexas e de constante aperfeicoamento. E, por essa razdo, é importante
investigar contextos de praticas de ensino para cada vez mais compreender como

0s docentes conduzem e como embasam as suas atividades em sala de aula.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo centra-se nos resultados e na discussdo dos dados gerados
com a pesquisa. As crencas aqui apresentadas foram inferidas a partir do dizer das
professoras no questionario, na entrevista e nas conversas informais e,
posteriormente, relacionadas com as suas praticas a partir da observacao de aulas e
andlise de materiais didaticos utilizados. Por ultimo, foi estabelecida a relagéo entre
as crengas e o contexto das escolas.

Para melhor organizacédo do capitulo optou-se por disp6-lo seguindo a ordem

das perguntas de pesquisa desta tese:

- Como se configura o contexto de atuacdo e formacdo das professoras?
Pergunta 1 (P1)

- Quais as crencas expressas pelas professoras sobre avaliacdo da
aprendizagem? Pergunta 2 (P2)

- Como é a acéo das professoras em sala de aula? Pergunta 3 (P3)

- O contexto profissional de alguma maneira interfere na relacdo crenca e
acao das professoras? Que fatores sdo mais significantes para essas relacdes?
Pergunta 4 (P4)

Em resposta a P1 sdo apresentadas as informa¢des do municipio sede da
investigacdo, os dados das escolas (Escola A e Escola B) e os perfis das
professoras (Professora Julia e Professora Celine).

Para compor a resposta 2 sao apresentadas as crencas de Julia e Celine,
conforme os grupos de crencas.

Em resposta a P3 sdo descritas as observacdes das aulas das professoras.

Por fim, em P4 é apresentada a andlise das crencas inferidas através do dizer
das professoras, discutida com a acdo em sala de aula e estabelecida a relagdo com

0 contexto de atuacéo das professoras.
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4.1 COMO SE CONFIGURA O CONTEXTO DE ATUACAO E FORMACAO
DAS PROFESSORAS? (PERGUNTA 1)

Inicialmente, é importante destacar que a apresentacdo detalhada do contexto
da pesquisa, especialmente da cidade e das escolas participantes™!, deve -se a
metodologia adotada nesta investigacdo. Por se tratar de um estudo de caso,
elucidar o contexto da pesquisa € necessario para situar os dados obtidos. Ademais,
um estudo de caso sO podera ser comparado a outro ou generalizado com outras
situacdes de ensino desde que em contextos e com profissionais com caracteristicas
semelhantes, por isso, torna-se importante constar no estudo o detalhamento e as
especificidades do contexto da pesquisa e de seus participantes.

Da mesma forma, em pesquisas de crencas com base na abordagem
contextual, o maior nimero de informacfes a respeito do contexto de formacédo e
atuacao dos participantes € importante sobretudo para a analise dos dados. Delinear
o percurso de formacéo e atuacdo dos professores de modo mais amplo ajuda na
identificacdo e compreensao de suas crencas. Em uma abordagem contextual de
investigagcdo de crencas, é importante obter uma gama de informagfes do contexto
especifico porque as crencas sdo consideradas situadas, dinAmicas e sociais, e
fortemente influenciadas pelo contexto. Assim, tanto as caracteristicas do estudo de
caso como da pesquisa em crencas de abordagem contextual determinam que seja
apresentada uma descricdo detalhada do contexto de investigacao.

Para atender a essa descricao do contexto, nesta subsecéo, primeiramente é
apresentado o municipio, seguido das escolas (Escola A e Escola B) e, em seguida,

€ apresentado o perfil das professoras participantes.

4.1.1 O municipio de realizac&o da pesquisa

A regido onde foi realizada e