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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo investigar as crencas de um professor de lingua
inglesa como lingua estrangeira no tocante a avaliacdo de seus alunos, visto
gue o0 que se observa hoje no contexto de ensino de lingua estrangeira no
Brasil, primordialmente no que concerne a avaliacdo, € uma perpetuacao de
abordagens tradicionais e técnicas sistémicas, as quais Sdo muitas vezes
baseadas unicamente nas aprendizagens anteriores dos discentes e néo
contemplam as reais funcdes da avaliacdo (BATISTA, 2013; LUCKESI, 2001;
LOPES, 2002; PORTO, 2003; SCARAMUCCI 2006; SUASSUNA e BEZERRA,
2010), pois continuam a tentar quantificar resultados através do uso exclusivo
de métodos somativos, mantendo o foco avaliativo no produto, e ndo no
processo de ensino e aprendizagem (BARATA, 2006; SCARAMUCCI, 1997).
Assim, esta pesquisa, desenvolvida na forma de um estudo de caso
interventivo de bases qualitativas, tem por finalidade identificar as crencas de
um professor de inglés no que tange a avaliacdo, observando de que forma as
mesmas influenciam a sua pratica, além de entender como momentos
reflexivos podem propiciar o inicio da ressignificagdo de crencgas e, por fim,
analisar o impacto da presente pesquisa sobre as crencas e a pratica deste
professor. Os dados analisados foram colhidos através de uma narrativa, de
uma entrevista semiestruturada, observacdes de aulas com gravacdes em
audio e em video, além das notas de campo da pesquisadora, duas sessoes de
discussdo e duas sessOes de visionamentos. Os resultados obtidos
demonstram que o participante do estudo possui crengcas que concernem nao
apenas ao seu proprio agir e pensar sobre avaliacdo, mas também a forma que
acredita que seus alunos concebem estes construtos. Além disso, a pratica do
professor reflete as suas crencas sobre avaliacdo, demonstrando acentuada
conexao entre crencas e ac¢des. Ao término do estudo, foi possivel observar o
intenso processo reflexivo no qual o professor se encontra, o qual se espelhou
tanto na tentativa de implementacdo de modelos alternativos de avaliacdo na
sua pratica discente, quanto na mudanca de discurso do professor em relacéo
a alguns aspectos da avaliacdo. Assim, é possivel concluir que durante a
pesquisa o professor teve a oportunidade de refletir a respeito da sua prépria
pratica avaliativa, 0 que propiciou uma abertura para modelos diferenciados de
avaliacdo e o inicio do processo de ressignificacdo de algumas crencas sobre
avaliacéo.

PALAVRAS-CHAVE: Crencas de professores de LE. Avaliacdo. Ensino-
aprendizagem de inglés como LE. Intervencao.
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ABSTRACT

This research aims to investigate the beliefs of one teacher, regarding the
evaluation applied upon his students, since what is widely seen, throughout the
foreign language teaching context in Brazil, primarily regarding the evaluation,
is a perpetuation of traditional approaches and systemic techniques, which do
not embrace the actual principles and functions of evaluation (BATISTA, 2013;
LUCKESI, 2001; LOPES, 2002; PORTO, 2003; SCARAMUCCI 2006;
SUASSUNA & BEZERRA, 2010) as they continue trying to quantify results
through the exclusive use of somative methods, maintaining the evaluation
focus on the product, not on the process itself (BARATA, 2006; SCARAMUCCI,
1997). Therefore, this research, shaped as a qualitative and interventional case
study, aims to identify the beliefs of an English teacher regarding the evaluation
system, observing how these beliefs can influence his practice, besides trying to
understand how moments of reflection can propitiate the beginning of the
ressignification of beliefs and also analyzing the impact that this study has upon
the beliefs and practice of the participant. The data analyzed were collected
through a narrative, an interview, class observations together with their
recording in audio and in video, field notes, two discussion sessions and two
reflective video sessions. The drawn results show that the participant has
beliefs concerning not only his own thoughts and acts about evaluation, but also
the way he believes students conceive evaluation. Besides, the beliefs of the
teacher can be clearly seen in his practice, showing a strong relation between
beliefs and actions. At the end of this study, it was possible to observe the
intense process of reflection through which the teacher was going. The reflex of
this process could be seen in his attempts to implement alternative models of
evaluation, as well as in his change of discourse related to the subject. Thus, it
is possible to conclude that during this research the teacher had the opportunity
to reflect about his own evaluative practice, what provided him with an opening
for different perspectives of evaluation, enabling him to start the process of
ressignification of some beliefs.

KEY WORDS: Beliefs of foreign language teachers. Assessment. Teaching and
learning process of English as a second language. Intervention.
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selecionados das aulas observadas, foram utilizadas as convencbes que

seguem, baseadas em Marcuschi (2003).

L Truncamento ou interrupc¢ao abrupta da fala.
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1 INTRODUCAO

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas ...
Que ja tém a forma do nosso corpo ...

E esquecer os nossos caminhos que nos levam sempre aos
mesmos lugares ...

E o tempo da travessia ...

E se ndo ousarmos fazé-la ...
Teremos ficado ... para sempre ...
A margem de nés mesmos...

Fernando Teixeira de Andrade

Toda a vivéncia humana € grandemente pautada nas experiéncias
desenvolvidas diariamente. As acfes se transformam em habitos que por sua
vez viram rotina até que, em determinado momento da histéria, acreditamos
que algumas situacdes existem desde sempre, imutaveis e eternas. A esta
situacdo, o socidlogo francés Pierre Bourdieu (2003) denominou habitus,
entendendo este conceito como a histéria que ocorreu e se repetiu inUmeras
vezes, até que a sua origem tenha sido esquecida e, assim como as crencas
de um povo, passou a existir no imaginario popular como absoluta, sem

necessidade de reflexdo ou questionamento.

Este mesmo pensamento pode ser aplicado a diversas areas das nossas
vidas, inclusive ao contexto educacional no qual estamos inseridos.
Professores, alunos, pais, gestores educacionais e toda a sociedade muitas
vezes aceitam o que esta em vigéncia pela simples acomodacéo em relag¢édo ao
que ja existe, e, por vezes, pela falta de reflexdo ou até mesmo orientacgéao,
percebem os caminhos trilhados pela educacédo atual como completos e

Unicos.

Entretanto, as pesquisas dentro da Linguistica Aplicada, doravante LA,
demonstram cada vez mais a necessidade da formacdo de individuos
reflexivos, criadores e transformadores do contexto educacional no qual vivem
(ARRUDA, 2008; BARCELOS, 2004; ROLIM, 1998; SCARAMUCCI, 2006).

Também segundo estes estudos, a frustragdo com o sistema educacional,


http://pensador.uol.com.br/autor/fernando_teixeira_de_andrade/

especificamente no tocante ao ensino de linguas, e a falta de preparo de
professores, em especial no que concerne o ato de avaliar, é visivel até para

quem esta decidido a ndo se importar com este cenario.

Por este motivo, o estudo do que motiva professores e alunos a agirem
da forma como agem no ambiente escolar e a possibilidade de, a partir deste
entendimento, observar quais sao as principais falhas no processo e engendrar
uma intervencao reflexiva capaz de ser uma das faiscas necessarias ao inicio
de uma mudanca no cenario educacional brasileiro € a grande motivacdo da

presente pesquisa.

Considerando, portanto, que as crencas sao elementos basilares que
atuam nesta dinamica e que um maior entendimento sobre as mesmas pode
facilitar o vislumbre de estratégias para a mudanca, as crencas de professores,
em particular as que dizem respeito a avaliacéo, foi o assunto escolhido nesta

pesquisa.

O interesse especial em avaliacdo deu-se pelo entendimento, através de
leituras como Barata (2006) e Scaramucci (2007), da importancia desta ao
longo de todo o processo de ensino e aprendizagem de linguas, bem como da
assimilacao do fato de que o processo avaliativo deveria ser o ponto de partida
dos programas de cursos escolares, e ndo o seu fim. Assim, este fenémeno se
engrandeceu aos meus olhos, despertando o desejo de estuda-lo mais
profundamente para, talvez, propiciar o momento de reflexdo necessario para

gerar alguma mudanca nesta pratica.

Além disso, alguns estudos sobre avaliagdo (ARAUJO, 2006; BARATA,
2006; BATISTA, 2013; FERREIRA, 2009; SCARAMUCCI, 2004) apontam para
o fato de que o processo avaliativo vem sendo negligenciado por parte dos
professores de lingua estrangeira, doravante LE, constituindo-se em um mero
processo de dar notas aos alunos, ou, em ultima instancia, na quantificacdo
dos esforcos pontuais e descontextualizados dos aprendizes. Assim, nao
apenas se ignora as funcdes basicas da avaliacao (as quais serao trabalhadas
detalhadamente em secdo vindoura), mas também a reduz ao produto
unilateral e muitas vezes arbitrario do processo de ensino e aprendizagem de
LE.



Diante do exposto e a partir da premissa de que os professores tendem
a repetir na sua pratica docente a forma como aprenderam o idioma (ARAUJO,
2006; PAJARES, 1992), entender quais sao as crencas dos professores no
tocante a avaliacdo da lingua inglesa, e como as mesmas refletem néo apenas
0 que eles acreditam sobre a lingua, mas também como agem e porque agem
da forma que o fazem nos contextos educacionais, pode auxiliar no
engendramento de estratégias que sirvam como subsidio no processo reflexivo

tdo necessario a todos os profissionais da educacéo.

Dessa forma, norteado pela necessidade de uma maior compreenséo do
processo de aprender e ensinar linguas, e, principalmente, em como este
fomenta o ato de avaliar do professor, este estudo possui 0s seguintes

objetivos:

a) identificacdo das crencas de professores de inglés concernentes a
avaliacdo dos seus alunos, visando entender como as mesmas
influenciam as ac¢des dos professores em sala de aula.

b) observar de que forma momentos de reflexdo poderiam abrir portas para
novas perspectivas e para a ressignificacdo de crencas concernentes a
avaliacao.

c) analisar o impacto desta pesquisa sobre o professor participante e suas

praticas no que concerne a avaliacéo.

Visando alcancar os objetivos propostos acima, pretendo responder as

seguintes perguntas norteadoras:

a) Quais séo as crencas do professor participante no que tange a avaliagao
e de que forma essas crencas se relacionam as suas tomadas de
decisdes em sala de aula?

b) Como momentos guiados de reflexdo podem contribuir para a
ressignificacao de crengas?

c) Qual impacto esta pesquisa teve sobre as crencas e praticas do

professor participante?



Assim, apOs articular a respeito da justificativa, dos objetivos e das
perguntas norteadoras desta pesquisa, discorro, na secao a seguir, O
concernente as bases tedricas que alicercam este estudo.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

N&o é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexao.

Paulo Freire

2.1 INTRODUCAO

O presente capitulo tece um levantamento das caracteristicas
primordiais da avaliagéo, e discorre a respeito de como esta vem sendo tratada
na atualidade. Em seguida, traca um breve historico sobre a pesquisa de
crencas, buscando desenvolver a base necesséaria para as consideracdes
posteriores a respeito das crencas dos professores e da rede de concepcdes
que os docentes possuem em relacdo as atividades avaliativas que
desenvolvem no contexto educacional, bem como das crencas diretamente
relacionadas a este tema, e como as mesmas podem vir a influenciar direta ou
indiretamente as tomadas de decisdo dos professores no momento de avaliar.
Por fim, este capitulo explana a respeito da possibilidade de ressignificacdo de
crencas, e as possiveis mudancas advindas do processo de reflexdo! entre

professores, alunos e pesquisadores.

2.2 AVALIACAO: ANTECEDENTES E DESDOBRAMENTOS

Segundo Ferreira (2009, p. 9), a avaliacdo € uma atividade intrinseca do
ser humano, acontecendo consciente ou inconscientemente nas praticas que
desenvolvemos ao longo da nossa vida. Considerando-se 0 cenario

educacional, discutir as concepcdes de avaliacdo € basilar para o

entendimento, por parte do professor, dos avancos soélidos dos seus alunos,

1 O construto reflexdo adotado neste trabalho vai ao encontro das ideias explicitadas por
Saviani (2000), o qual explica que o ato de reflex@o se constitui na retomada, reconsideracdo e
revisitacdo dos dados presentes, com o intuito de construir continuamente o significado destes.
Adotamos também a postura de Gémez (1992), que argumenta que o processo reflexivo
pressupde a imersdo consciente do ser no contexto da sua experiéncia.



bem como das caréncias e necessidades a serem trabalhadas, e, por parte dos
aprendizes, do despertar de um compromisso com a sua propria
aprendizagem, a partir do reconhecimento de suas fraquezas ou limitagoes e
da constatacdo dos seus progressos.

Ao tracarmos um breve apanhado histérico a respeito da situacao da
avaliacdo escolar no Brasil, 0 que percebemos é a predominancia de modelos
tradicionais de ensino (ALMEIDA FILHO, 1993; LUCKESI, 2001; LOPES, 2002,
PORTO, 2003; SCARAMUCCI 2006; SUASSUNA e BEZERRA, 2010).
Segundo Hoffman (1993), o que se encontra neste modelo avaliativo é a
presenca de uma avaliacdo quantitativa, gabaritos com respostas Unicas e
fechadas, médias e estatisticas que, em dultima instancia, fomentam a
promocado de alunos e escolas, ao invés de preocupar-se com a aprendizagem
ocorrida durante o processo.

Assim, a literatura nos revela que a atencdo dos métodos tradicionais de
ensino de LE, amplamente difundidos no Brasil até o inicio da década de 70,
encontra-se voltada essencialmente para o produto final da educacéo, e nao
para os desdobramentos ocorridos ao longo do percurso.

Sobre o assunto, Avila (2013, p.39) expde que

Em grande parte, as abordagens que guiaram o ensino de LE durante
0 século passado basearam seus pressupostos em um modelo
tradicional, em que o ensino da lingua baseia-se no dominio da
estrutura linguistica da lingua alvo. No paradigma tradicional, o
ensino focaliza a gramatica, a aquisicao de vocabulario, a traducéo e
exaustiva a preocupacdo com a forma.

Hoffman (1993) afirma ainda que o inconformismo dos professores
brasileiros em relacdo a esta abordagem mostrou-se de forma mais acentuada
na década de 70, gerando assim a abertura necessaria para 0S Nnovos
contornos de avaliacdo delineados pela visdo qualitativa, a qual, segundo Avila
(2013, p. 42), possui como objetivo principal “possibilitar ao aprendiz o
conhecimento de como usar um idioma para atingir uma comunicacao
significativa”, sendo o aluno o centro do processo de ensino e a interagdo o
foco da abordagem. Assim, o aluno deixa de ser entendido como mero

reprodutor das regras que Ihes foram conferidas pelo professor, e passa a ser



enxergado como o coautor do processo de ensino-aprendizagem e responsavel
pelos seus desdobramentos.

Dentro deste novo paradigma, retomamos 0 exposto inicialmente por
Ferreira (2009), segundo o qual é a partir do ato de avaliar que se propicia o
momento de repensar os elementos formadores do curso, visando a melhoria
do mesmo e, consequentemente, a assisténcia necessaria aos alunos,
segundo os desdobramentos percebidos por todos os envolvidos no decorrer
do processo. Para Barata (2006), a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem necessitaria ser o objetivo central da avaliacdo, a qual deveria
ocorrer durante o processo de ensino, e nao como o julgamento final do

mesmo. A autora (op. cit., p.42) assegura ainda que

[...] a avaliag8@o tem duas finalidades distintas: a primeira diz respeito
a apreciacdo da aprendizagem através de tarefas e/ou atividades
avaliativas, e a segunda propicia uma reavaliacdo dos objetivos de
um curriculo ou de um programa de ensino.

Segundo Batista (2013), no tocante ao cenario brasileiro, constata-se
uma mudanca de paradigmas ocasionada pela quebra da abordagem
estruturalista, a qual, teoricamente, amplamente cedeu lugar ao modelo
comunicativo e suas varias vertentes, a partir da década de 70. Diante deste
contexto, requer-se que o0s professores transformem o0s conceitos de
linguagem, de forma a ndo mais exaltar a gramatica, como era o costume, e
sim, viabilizar a comunicacao através dos seus quatro pilares, a citar, producéo
oral, escrita, auditiva e compreenséo de significados.

Scaramucci (2006) afirma que, a partir desta nova perspectiva, a
avaliacao precisa ser entendida dentro de um contexto especifico, sem separar
a teoria da pratica, e sem ser encarada apenas como o trivial descrever de
normas e prescri¢ées da lingua. A avaliacdo deve ser concebida como o ponto
de partida do ensino, mediante objetivos bem estruturados que precisam ser
alcancados ao longo do processo de aprendizagem.

Segundo Libaneo (1994), as trés funcbes basicas da avaliacdo seriam:
a) didatico-pedagogico, que diz respeito ao cumprimento das propostas

estabelecidas pelo curriculo pedagdégico; b) diagnostica, a qual possibilita a



elucidacdo das dificuldades e progressos dos alunos, bem como as do
professor e c) de controle, a qual observa diretamente os meios e a frequéncia
das avaliacdes, além dos resultados dos alunos. Barata (2006) destaca ainda a
funcdo de proficiéncia, a qual observa a capacidade dos alunos de se
comunicar em contextos especificos de linguagem.

Entretanto, o que ainda é fortemente observado, como exposto por
Batista (2013, p. 100), ao citar Scaramucci (2006, p.51), é que

[...] a avaliagdo no contexto escolar tem sido praticada como um
“‘conjunto de técnicas complicadas, na maior parte das vezes
dissociadas das questfes de ensino, planejamento, metodologias e
materiais didaticos”, servindo como mero apéndice, independente das
etapas do ensino de linguas.

Segundo Scaramucci (1997, p. 76) é dada grande importancia a
avaliacdo no ambito discursivo dos professores, mas quando observamos a
realidade das a¢des no ambiente escolar, 0 que se percebe é uma avaliacdo
carregada de paradigmas, pressupostos e conceitos prescritivos, advindos das
experiéncias pessoais dos professores, tanto como docentes como quando
ainda discentes.

Com base nas leituras desenvolvidas durante esta pesquisa, bem como
nas observacdes de colegas professores e até mesmo da minha propria
experiéncia docente, o que percebo corrobora os trabalhos de Rolim (1998) e
Scaramucci (1997), segundo as quais ainda hoje ha uma tendéncia de se
centrar a avaliagdo no professor de forma unilateral e muitas vezes arbitraria,
estabelecendo-se o ato de avaliar através de resultados quantitativos
mensurados com notas, ndo se levando em consideracéo o papel fundamental
do aluno neste processo, nem a necessidade de se agucar a consciéncia tanto
de docentes como de discentes para a complexidade e importancia dos
processos avaliativos no ensino-aprendizagem de uma LE.

O que se percebe, portanto, é gue apesar de se considerar teoricamente
cursos e modelos qualitativos, o que se observa na préatica € um regresso ao
tradicionalismo quantitativo e classificatorio. Scaramucci (2006, p.2) salienta
ainda que, mesmo nos cursos de formacgao de professores de LE, “a avaliagcao

ainda é tratada de forma marginal e periférica, restrita a fungéo classificatoria e



promocional’. Os estudos de Suassuna e Bezerra (2010) corroboram este
pensamento, uma vez que as autoras afirmam que, historicamente, o que se
observa no campo da avaliacdo € a predominancia de uma perspectiva
quantitativa, que contrapde dicotomicamente o certo e o0 errado, ndo se
construindo significados a partir das praticas realizadas pelos alunos.

A esse respeito, Luckesi (2005, p.17-18) afirma que

A avaliacdo da aprendizagem ganhou um espaco tdo amplo nos
processos de ensino que a nossa pratica educativa escolar passou a
ser direcionada por uma “pedagogia do exame” [...] em que todas as
atividades docentes e discentes estdo voltadas para um treinamento
de “resolver provas” [...] o que importa é a nota: ndo importa como
elas foram obtidas nem por quais caminhos. Sao operadas e
manipuladas como se nada tivessem a ver com 0 percurso ativo do
processo de aprendizagem.

Este modelo de avaliagdo, amplamente difundido e utilizado no cenario

educacional brasileiro atual, € conhecido como avaliagdo somativa. Ao

dissertar sobre a mesma, Esteban (2003 apud PAIVA, 2007, p. 89) afirma que

[...] € sobre o produto, no entanto, que se realiza a verificacdo da
aprendizagem: mede-se o0 desemprenho do estudante a partir dos
conhecimentos predeterminados como relevantes pelo professor ou
professora, utilizando instrumentos que permitam a comparacdo do
resultado com o proposto. Entende-se que a avaliagdo do sujeito € o
resultado da soma da analise do processo com a verificagdo do
desempenho, gerando uma informacdo que permite a classificacéo
de cada um.

Na avaliacdo somativa, “a aprendizagem € equivocadamente entendida
como memorizacdo de um conjunto de conteudos articulados, obtida através
da repeticdo de exercicios sistematicos de fixagao e copia” (PAIVA, 2007, p.
89). Para Hoffmann (1999) este tipo de avaliagcdo sobrepde a mera reproducao
dos conteudos ensinados a real constatacdo do desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

Os estudos de Rolim (1998) ilustram com clareza essa situacédo. A
autora apresenta como um dos resultados de sua pesquisa o fato de que a

avaliacdo, dentre as participantes daquele estudo, ainda € tomada pelo seu
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carater classificatorio, enfatizando-se o que o aluno aprendeu através de
provas e testes, 0s quais sdo mensurados em notas somadas as observacdes
veladas feitas pelos docentes. A retencdo ou promoc¢do do aluno na série em
guestao €, segundo a autora, o foco principal do ensino.

Trabalhos como os de Porto (2003), Santos (2001) e Belam (2004)
revelam que as preferéncias que professores possuem em momentos pontuais
de avaliacdo estdo diretamente relacionados a questdes de vocabulario ou de
cunho gramatical, o que enfatiza o carater classificatério e gquantitativo da
avaliacao, cujo foco e objetivo sédo o produto. Além disso, as autoras sugerem a
falta de preocupacéo, por parte da maioria dos professores que participaram de
suas pesquisas, em relacdo aos problemas diagnosticados nas provas e testes
realizados pelos alunos.

Scaramucci (1997, p.77) observa ainda que, independente das suas
nacionalidades, os professores possuem uma cultura de avaliar similar, pois
colocam suas “praticas a servico de um ensino autoritario e centralizador, em
que a avaliacao é verificacdo de acertos e erros baseada no produto ou no
desempenho do aluno”.

No tocante ao pensamento observado acima, Zocaratto (2010) assevera
que ha uma percepc¢ao deformada sobre o real papel diagnéstico da avaliacéo,
o qual precisa ser concebido em sua plenitude complexa e constante, e nédo
através de atividades periddicas ou do “julgamento final do aluno”. Pode-se
dizer que grande parte dos profissionais da educagdo nao entendem as reais
funcbes da avaliacdo. Em artigo a respeito da competéncia para avaliar,

algumas das conclusdes alcancadas por Rolim (1998, p. 254) foram que

[...] de um modo geral, os participantes da pesquisa hdo possuem um
conceito claro sobre o que significa avaliagcao, restringem o ato de
avaliar a sua funcéo classificatéria, para fins promocionais, dissociam
a avaliagdo do ensino, tratam-na como apéndice e deixam de
considerar a influéncia que ela exerce sobre o ensino, ao avaliar,
focalizam mais o produto do que o processo. A avaliacdo é ainda
vista como um simbolo para a manutencéo do poder do professor, um
instrumento de punigéo.

A alternativa a este tipo de avaliagao seria a avaliagdo de processo, a

qual é formativa, continua, dinAmica, que considera os aspectos afetivos dos
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individuos e “extrapola o uso de testes e provas” (SCARAMMUCCI, 1999, p.
118). Paiva (2007, p. 58) afirma que

[...] como mediador do processo avaliativo, o professor deve estar
consciente de que a avaliacdo ndo se d4 num dia estabelecido e com
uma determinada nota. E nos trabalhos individuais, na interag&o com
0 grupo e com o mestre, nas relagdes interpessoais que o professor
esta apto para analisar o rendimento de cada estudante.

Dessa forma, a avaliacdo formativa, segundo Avila (2013), acontece
durante todo o decorrer do processo de ensino-aprendizagem e visa verificar
se o0s alunos estdo atingindo os objetivos previstos. A continuidade e
dinamicidade deste tipo de avaliagdo constituem-se nos pilares para o
entendimento da complexidade da mesma, a qual pressupde, além dos
instrumentos formais, como exames e provas escritas, a utilizacdo de uma
multiplicidade de mecanismos, “tais como a observacgao sistematica, opinides e
julgamentos dos alunos (auto avaliagdo)” (ROLIM, 1998, p. 147).

Luckesi (2001, p.76) assegura que a avaliacdo formativa possui como
seu objetivo a melhoria do processo de ensino-aprendizagem, pensamento que
vai ao encontro das ideias de Zocaratto (2010), uma vez que a autora afirma
que “agregar qualidade a educagao” € exatamente uma das principais fung¢des
da avaliacdo da aprendizagem dentro de uma perspectiva formativa
(ZOCARATTO, op. cit., p. 33).

Demo (2003, p.42) revela que este tipo de avaliacao

[...] comeca no primeiro dia do semestre e qualifica-se como processo
de acompanhamento permanente do desempenho do aluno,
implicando no professor cuidado extremo pelo direito de “aprender
bem”, e no aluno a confiangca de estar progredindo todo dia, ou, se
ndo tiver desempenho adequado, de encontrar o suporte a que tem
direito para se recuperar. Implica este processo também o
acompanhamento individual, tipicamente qualitativo, que descreve a
trajetéria histérica de cada aluno no sentido de sua evolucéo
constante e progressiva.

Apenas quando imersos neste entendimento € possivel compreender o

intento de Luckesi (2005, p. 44-45) ao afirmar que
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a avaliacdo devera verificar a aprendizagem néo a partir dos minimos
possiveis, mas sim a partir dos minimos necessarios [...] 0 médio nédo
pode ser um médio de notas, mas um minimo necessario de
aprendizagem em todas as condutas que s&o indispensaveis para se
viver e se exercer a cidadania [...]

Diante das consideracfes expostas, e de todas as reflexdes ocorridas no
percurso da elaboragédo deste estudo, passei a entender a avaliagdo, nas
palavras de Scaramucci (1997, p. 78), como possuidora de uma

[...] funcdo mais ampla de coletar informagdes de forma sistemética,
para tomar decisdes; informagBes sobre a pratica para a prética, e,
portanto, um processo dindmico de tomada de consciéncia para
mudar quando necessério, para reconsiderar, para redimensionar a
acédo e sua direcao.

Assumo nesta pesquisa, também, a postura discursiva dos PCNs (1998,

p. 79), segundo 0s quais

A avaliagdo é parte integrante e intrinseca ao processo educacional,
indo muito além da visdo tradicional, que focaliza o controle externo
do aluno por meio de notas e conceitos, [..] € um meio de se
compreender o que se alcanca e por qué. Torna-se, deste modo, uma
atividade iluminadora e alimentadora do processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que da retorno ao professor sobre como
melhorar o ensino, possibilitando corre¢cdes no percurso e retorno ao
aluno sobre seu préprio desenvolvimento.

Entretanto, concordo com Paiva (2007) quando a mesma afirma que a
reinvindicacdo ndo é da extincdo dos métodos ou técnicas tradicionais de
avaliacdo. Na verdade, a forma unilateral e punitiva que 0s mesmos vém sendo
utilizados € o real problema. A partir do momento que métodos formais e
tradicionais de avaliacdo forem, juntamente com outras atividades avaliativas,
inseridos num contexto refletivo e elucidado, no qual alunos e professores
tomem em conjunto a responsabilidade pelo processo de ensino-

aprendizagem, eles ndo so serdo transformados em instrumentos avaliativos
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coerentes com o discurso vigente dos professores, mas também se constituirdo
em processos de empoderamento dos envolvidos neste processo.

A nédo necessidade da abolicdo de processos quantitativos na avaliagéo,
pode ser explicada pelo fato de que questbes qualitativas e quantitativas se

complementam. Roméao (2003, p.48) afirma que

Ndo é demais reiterar que a garantia da natureza qualitativa da
avaliacdo independe da expressao final dos resultados, pois ela se
constréi durante o processo. Por outro lado, os aspectos quantitativos
nunca serdo totalmente descartados, uma vez que a oposicdo
absoluta entre quantidade e qualidade constitui um falso dilema, ndo
s6 no interior da escola, como na vida em geral.

Para Scaramucci (1997), a combinagédo de provas e testes com outros
mecanismos de avaliacdo que integrem de forma mais precisa atividades reais
do uso da LE constituem a conjuntura prototipica do que se espera de uma
avaliacdo dentro do paradigma comunicativo. Assim, faz-se imperativo
explicitar alguns métodos alternativos de avaliagdo, os quais, segundo Barata
(2006), “fazem parte do rol de instrumentos de cunho qualitativo”. Estes
modelos sdo capazes de auxiliar o professor a desenvolver, junto aos métodos
tradicionais de ensino, uma avaliacéo justa, coerente, dialégica? e que de fato
cumpra as funcbes as quais a avaliacdo se propde. Dentre as alternativas de
métodos alternativos de avaliacédo, destaco:

a) As observacdes de aula, uma vez que um observar continuo,
genuinamente interessado e perspicaz € capaz de oferecer ao professor
uma leitura profunda em relacdo aos problemas enfrentados pelos seus
alunos, bem como os avancos e progressos dos mesmos. Para Mesquita
(2008, p. 57), “a observagdo é uma das técnicas que o professor dispoe
para avaliar o ensino e o progresso na aprendizagem de seus alunos, para

complementar os resultados obtidos através das provas”.

2 O termo dialogico é adotado nesta pesquisa segundo a concepgdo de Paulo Freire. Para o
autor, as acdes dialdgicas pressupdem a conscientizagdo critica da realidade. Dessa forma, o
dialogo é o elemento central de uma educagdo horizontal, na qual professores e alunos se
responsabilizam pelo processo de aprender e ensinar (FREIRE, 1987;1996).



b)

c)

14

Barata (2006) argumenta ainda que as observacdes de aula
precisam ser planejadas e anotadas de forma sistematica, visando
observar tanto o progresso quanto as dificuldades enfrentadas pelos

alunos, através de recursos como listas e escalas analiticas.

A utilizacdo do portfélio, o qual segundo Mesquita (2008, p. 59-60)

[€] uma coletanea de trabalhos realizados pelos alunos que mostram
a eles mesmos o seu esfor¢o, desenvolvimento e processo, tornando-
se assim uma ferramenta valiosissima para a auto-avaliacdo do aluno
[...] Portfélios também fazem com que os alunos tenham uma maior
responsabilidade pela sua avaliagdo, uma maior interagdo com
professores, pais e colegas, e mais interesse pelo aprendizado,
desenvolvendo assim a habilidade de pensar criticamente sobre os
trabalhos realizados. (palavra entre colchete minha)

Lopes e Silva (2012, p.9) reiteram que o portfélio documenta o
processo de aprendizagem dos alunos ao longo de um tempo determinado
e, consequentemente, reflete a melhoria do aluno, tanto para ele mesmo
guanto para o professor. Barata (2006, p. 39) corrobora este pensamento,
explicando que os portfolios podem inclusive ajudar a “tornar os alunos
reflexivos, responséaveis e envolvidos tanto no processo avaliativo quanto

no de aprendizagem”.

A autoavaliacdo por parte dos alunos. Os estudos de Rolim (1998)
apontam para o fato de os professores acreditam que seus alunos ndo séao
amadurecidos para se autoavaliarem. A autora entende que a
autoavaliacao precisa ser um processo consciente, entretanto assume que,
a partir do momento que os alunos forem bem conscientes dos objetivos do
seu aprendizado e se sentirem responsaveis pelo processo, havera entao a

abertura para a autoavaliagdo. Mesquita (2008, p. 60) afirma que

A auto-avaliacdo é o processo no qual o préprio aluno avalia o seu
desempenho, seja ele um trabalho escolar, uma conduta ou qualquer
acdo por ele praticada, este instrumento tem como finalidade um
melhor conhecimento de si mesmo, incentivando o aluno a melhorar
cada vez mais seu desempenho, identificando o que ele aprendeu e o
que ainda precisa ser melhorado no processo de ensino e
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aprendizagem. A auto-avaliacdo é também de suma importancia para
gue os professores conhecam melhor os seus alunos e para que isso
aconteca, ela deve estar inserida no projeto pedagdgico da escola.

Barata (2006, p.39) informa ainda que o processo de autoavaliacéo,
quando implementado através de critérios claros e objetivos, exercita a
responsabilidade dos alunos para com o processo. Entretanto, uma vez
mal explorada, “ndo contribui para a avaliagao e passa a ser apenas uma

auto-atribuicdo de notas”.

Destaco ainda a necessidade de uma avaliagdo que leva em
consideracdo o progresso do aluno ao longo do curso, e ndo que o quantifica
em momentos especificos do mesmo. A avaliacdo formativa ndo se constitui
em uma série de atividades diversificadas e promocionais realizadas no
decorrer do curso e depois somadas em uma média aritmética, mas sim no real
interesse do professor no crescimento do seu aluno, o qual se da através da
observacdo continuada e dialdgica de todos os desdobramentos ocorridos no
desenrolar do processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, no intuito de tentar mudar o contexto educacional de ensino de
LE no Brasil, o qual Rolim (1998, p. 158) caracterizou como “um ensino
centralizador e autoritario, em que a avaliacdo € entendida como um
instrumento disciplinador e promocional®, € preciso, nas palavras de Luckesi

(1998, p. 28)

[...] situa-la [a educacd@o] num outro contexto pedagdégico, ou seja,
temos de, opostamente, colocar a avaliacdo escolar a servico de uma
pedagogia que entenda e esteja preocupada com a educa¢cdo como
mecanismo de transformacdo social. (palavras entre colchetes
minhas)

Desta forma, o autor propde o resgate, principalmente, da funcao
diagndstica da aprendizagem, “‘como um encaminhamento para a
ultrapassagem do autoritarismo” (LUCKESI, 1998, p. 44).

Assim, visando resgatar o aspecto diagnostico da avaliacdo, a utilizacédo

de feedbacks orais e escritos se constitui em uma premissa para a eficacia da
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avaliacdo. Lopes e Silva (2012, p.17) afirmam que a medida que os alunos
conseguem utilizar os feedbacks dos professores tanto para se autoavaliarem
quanto para definirem seus objetivos, eles “aumentam as possibilidades de
apropriagdo do seu proprio sucesso”. Segundo Barata (2006), as conversas
com os alunos podem se constituir em um instrumento de feedback, servindo
tanto para esclarecer como para rever os conteudos trabalhados nos portfélio,
bem como para outras finalidades. Para a autora (2006, p. 39),

a conversa é a forma mais eficaz de fornecer feedback aos alunos e
prover informacdes sobre como os processos de aprendizagem e de
avaliacéo estdo se efetuando, além de dar dire¢des para que o aluno
se torne um aprendiz com sucesso na lingua em estudo.

Por fim, reitero a necessidade de se acompanhar o processo de
aprendizagem também através da correcdo diferenciada das atividades
avaliativas propostas, oferecendo, através das correcdes e de feedbacks (orais
ou escritos), a possibilidade do aluno observar as suas maiores dificuldades e
desenvolver as suas habilidades ao longo do curso, podendo demonstrar seus
avangos e perceber os reflexos do mesmo, inclusive, em suas notas
(CONCEICAO, 2004). Apresento, no capitulo analitico, o0 modelo desenvolvido
para esta pesquisa que permite utilizar as corre¢cdes das atividades como
elementos propulsores da aprendizagem.

Destarte, diante de todas as consideracdes feitas, acredito que a
avaliacdo ndo se restringe a quantificacdo de atividades esporadicas, mas
abraca todo o processo de ensino-aprendizagem de uma LE, alcando olhares
para muito além da nota. Através da avaliacdo, e tdo somente quando a
mesma € tomada por seus verdadeiros principios e bases, professores e
alunos séo capazes de desenvolver uma relagdo de confiangca mutua, na qual
ambos se encontram conscientemente responsaveis por todo a dinamica do
processo de ensinar e aprender uma lingua. Avaliar é, portanto, permitir que
alunos e professores se auxiliem na busca de um objetivo em comum.

Assim, apds haver ponderado a respeito das perspectivas sobre

avaliacdo encontradas em vigéncia no cenéario brasileiro, bem como
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alternativas viaveis e mais abrangentes para a mesma, e tendo circundado as
principais ideias da literatura na area sobre os conceitos e as funcdes da
avaliacao e salientado aqueles que embasam esta pesquisa, discorro a seguir
a respeito das crencas de professores em uma instancia geral e,
posteriormente, aquelas que concernem especificamente aos processos

avaliativos.

2.3 O CONSTRUTO CRENCAS NO AMBITO DA LA

A grande quantidade de estudos concernentes as crencas de LE com os
quais contamos atualmente foi fruto de uma mudanca de paradigmas ocorrida
na LA a partir da década de 80, sendo sentida mais efetivamente no Brasil a
partir dos anos 90 (BARCELOS, 2001). A autora enfatiza ainda que esta nova
perspectiva, possibilitou que as pesquisas mais atuais considerassem as
dimensdes cognitivas e afetivas de alunos e professores em suas
investigacdes, buscando interpretar ndo apenas os fatos observados, mas
também o contexto em questdo, acolhendo a voz dos envolvidos no processo
como legitimas e dialégicas.

Corroborando os estudos de Pajares (1992), e de Silva (2005), Bomfim e
Conceicéo (2009) explicam ainda que o interesse no construto crengas vem se
desenvolvendo em diversas areas do conhecimento humano, algando olhares
para muito além da LA, perpassando campos como a Filosofia da Ciéncia e a
Psicologia Social. No que toca a educacdo, as autoras esclarecem que 0
estudo sobre crencas é basilar para, dentre outras questdes, pensar-se no
processo de formacao de professores de linguas.

Diante das consideracdes feitas e destacando-se a complexidade
envolta no estudo sobre crencas, ndo é de se estranhar a proliferacdo de
definicbes para o termo, como apontado por Pajares (1992), que entende que a
profusdo de significados pode se originar pela utilizacdo do termo em areas
diversas do conhecimento, constituindo significados distintos em cada uma
delas.

E interessante notar, entretanto, que a abundancia de nomenclatura no

incide negativamente nas pesquisas sobre crengas, mas enfatizam a
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‘importancia dessa variavel nos estudos de Linguistica Aplicada” (SILVA;
ROCHA; SANDEI, 2005, p. 23). Sobre essa questao, Barcelos (2004) assevera
que a dificuldade encontrada até mesmo para se chegar ao consenso sobre
uma definicdo para o termo crencas ndo sO problematiza a investigacdo desta
area como também demonstra a importancia do conceito.

llustrando a gama de nomenclatura para o conceito de crengas, Pajares
(1992) explica que crengas sao “teorias pessoais”. Ja Gardner (1998) nomeia o
construto como “representagdes”, enquanto Almeida Filho (1993) define o
termo como “cultura de aprender”. Em 2002, Mastrella define que “Crencas
sao interpretacdes da realidade socialmente definidas que servem de base
para uma agado subsequente” (MASTRELLA, 2002 p.33). Barcelos (2004,
p.132), por seu turno, explica que “as crengas ndo sdo somente um conceito
cognitivo, mas também social, porque nascem de nossas experiéncias e
problemas, de nossa interacdo com o contexto e da nossa capacidade de
refletir e pensar sobre 0 que nos cerca”. Convergindo com o0 pensamento de
Barcelos (2004, P. 132), Bomfim e Conceicdo (2009, p.58), expressam que “a
experiéncia € um fator fundamental na formacéao das crencgas”.

Em 2006 (p.18), Barcelos afirmou ainda que

[Crencas s&o] uma forma de pensamento, constru¢Bes da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenébmenos, co-
construidas em nossas experiéncias resultantes de um processo
interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crencas séo
sociais (mas também individuais), dinamicas, contextuais e
paradoxais. (palavras entre colchetes minhas)

Quando pensamos especificamente no contexto educacional, as crengas
exprimem o0 que o0s envolvidos no processo de ensino e aprendizagem
"pensam sobre varios aspectos da aquisicdo de segunda lingua" (KALAJA,
1995, p.192). No que tange as crencas sobre o ensino e aprendizagem de LE,
e diante do fato de ndo haver uma definicdo Unica para o construto, filio-me ao
estabelecido por Silva (2005, p. 77), segundo o qual

[Crencas sao] ideias ou conjunto de ideias para as quais
apresentamos graus distintos de adesdo (conjecturas, ideias
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relativamente estaveis, conviccdo e fé). As crencas na teoria de
ensino e aprendizagem de linguas sdo essas ideias que tanto alunos,
professores e terceiros tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que se (re)constroem neles
mediante as suas préprias experiéncias de vida e que se mantém por
um certo periodo de tempo. (palavras entre colchetes minhas)

O carater dindmico das crencas, exposto por Barcelos (2000), é também
retratado por teéricos como Kalaja (1995), que admite que as crencas além de
dindmicas e socialmente construidas, alocam-se em um contexto maior. J&
Alanen (2003) reconhece que a dinamicidade das crencas encontra-se no fato
da constante mudanca observada nas mesmas, uma vez que um aprendiz
pode reconstruir uma crengca no momento em que estiver discorrendo ou
refletindo sobre ela. A partir deste entendimento, considero que entender que
as crencas nao sao estaticas e que sdao moldadas e moldam a visdo geral de
ensino dos alunos e dos professores é o0 que promove o avan¢o das
discussbes a respeito do real papel que as mesmas desempenham no contexto
de ensino-aprendizagem.

Com base no exposto, compreendo as crengas como 0O 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 convicg¢des nas quais professores e alunos encontram respaldo,
muitas vezes mecanico e exanime, para o seu proceder dentro e fora de sala

de aula.

Na secao seguinte, discorro a respeito dos conceitos relacionados as
crencas de professores, as quais constituem um dos pilares centrais deste

estudo.

2.3.1 Crencgas de Professores

A luz das consideracdes tecidas nas secdes anteriores, o estudo de
quais sao as crengcas dos professores, como elas se formam e suas

ramificacbes no contexto escolar tornam-se axiais para a viabilizagcdo de
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mudancas no cenario educacional. Este entendimento vai ao encontra dos
trabalhos de diversos autores (FREEMAN; RICHARDS, 1996; LUNENBURG;
SCHMIDT, 1989; SCHMIDT; JACOBSON, 1990), segundo 0s quais as atitudes
dos professores em sala de aula sdo decorréncia, também, das crencas dos

mesmos. A este respeito, Jonhson (1994, p.439) afirma que

[...] as crencas influenciam a percepcdao e o0 julgamento que,
alternadamente, afetam o que o professor diz e faz na sala de aula.
Em segundo lugar, as crencas desempenham um papel critico na
maneira como eles aprendem a ensinar, isto €, como eles interpretam
novas informacdes sobre aprendizagem e de ensino e como essas
informacdes sdo traduzidas na pratica da sala de aula e finalmente, a
compreensdo das crencas de professores se torna essencial para
melhorar a pratica de ensino e os cursos de formacédo de professores.

Para Araujo (2006), as crencas sdo uma das grandes forcas atuantes no
contexto da sala de aula e as agdes dos professores podem ser um reflexo de
suas crengcas a respeito dos processos de ensino-aprendizagem,
principalmente no caso dos professores que nao tiveram a oportunidade de
refletir sobre as suas praticas (BARCELOS, 2004). Bandeira (2003, p. 65),
expde que as crengas “sdo consideradas principios filosoficos que orientam a
pratica do professor”.

Indo ao encontro deste pensamento, Almeida Filho (1993) estabelece
que as crencas dos professores podem guid-los através das diversas
dimensdes do ensino, tais como o preparo da aula, a dindmica das interagdes
na sala e a avaliacdo dos alunos. Assim, as crengas dos docentes
possivelmente sdo responsaveis por diversas praticas e habitos perpetuados
na conjuntura escolar (JOHNSON, 1992), uma vez que, segundo Pajares
(1992), a repeticdo da forma pela qual foram expostos a LE € uma tendéncia
dos professores.

Para Conceicdo (2004), as crencgas dos docentes estdo interligadas as
suas experiéncias e agles, e, a esse respeito, Miccoli (2010) afirma que as
acOes podem ocasionar experiéncias que, por sua vez, venham a gerar novas
crencas. No que concerne as experiéncias anteriores de aprendizagem, Vieira
Abrahdo (2004) discute ainda o fato de poucos professores terem tido a

oportunidade de refletir sobre as mesmas ou sobre as crencas por elas
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originadas, o que corrobora os estudos de Bandeira (2003), segundo o qual
outra caracteristica das crencas € o fato de termos ou ndo consciéncia sobre
elas. Bandeira (op. cit., p.65) afirma que as crengas sao “uma disposigao para
a acao; e podem transformar-se em regras de comportamento, devido ao alto
grau de probabilidade e estabilidade”.

Entretanto, segundo Mukai e Conceicdo (2012), nem sempre é possivel
estabelecer uma relacdo direta entre crencas e acdes, haja vista que além das
crencgas, 0s sujeitos também se valem de suas reflexdes e experiéncias e,
portanto, nem sempre agem conforme as suas crengas. Sobre o assunto, Borg
(2003) e Barcelos (2006) asseveram que as acdes e praticas dos professores
sdo também delineadas pelo contexto psicologico, social e ambiental que os
cercam. Tais fatores podem convergir para a inconsisténcia entre as crencas e
praticas dos professores no ambiente escolar, principalmente quando as
praticas ndo foram submetidas a reflexéo.

Percebe-se, entdo, a necessidade de ocasionar um momento de
reflexdo, para que o professor possa enxergar o processo sob uma outra
perspectiva, permitindo-se avaliar a sua propria visdo de ensino-aprendizagem.
Dutra e Mello (2004) afirmam que sem atividades de cunho reflexivo, a préatica
do professor corre o risco de se tornar estagnada e ser baseada na simples
reproducéo, a qual ndo leva em conta o contexto das acdes pedagogicas.

Esse pensamento corrobora a afirmacdo de Arruda (2008), pois,
segundo a autora, “para que haja mudanga nas experiéncias de ensino e
aprendizagem em sala de aula, é importante que, primeiramente, o professor
se engaje em um processo reflexivo para poder entender melhor sua préatica
pedagdgica” (ARRUDA, 2008, p. 29). A autora afirma ainda que “a consciéncia
sobre suas crencas pode permitir a compreensao e a mudanca de sua pratica
pedagdgica”. (ARRUDA, 2008, p.98).

Com essa finalidade, e visando o desenvolvimento de professores mais
criticos e autbnomos, capazes de explicar o que ensinam, bem como o porqué
de ensinarem da forma que o fazem, os professores devem, de acordo com
Almeida Filho (1993), serem expostos a modelos alternativos, dialogo
esclarecedor, leituras teoricas relevantes, ensino auto-observado, e,

certamente, reflexdo intensa e continuada. Todos os pressupostos elencados
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por Almeida Filho (op. cit.) foram cuidadosamente levados em consideragao no

desdobrar desta pesquisa.

Tendo elencado os aspectos relevantes para este estudo sobre as
questbes relacionadas as crencas de professores, abordo, a seguir, 0s

assuntos que concernem especificamente as crencas relacionadas a avaliacéo.

2.3.2 Crencas de professores sobre Avaliagéo

Barata (2006, p. 40) descreve crencas sobre avaliacdo de aprendizagem

de LE como

[...] um conjunto de conceitos, ideias e opinides sobre avaliagéo,
resultantes ou ndo de experiéncias em contexto de ensino,
aprendizagem e avaliacdo. As crencas podem ser transmitidas,
construidas e/ou reconstruidas em consonéncia com a histéria, a
cultura, o meio e o individuo. Portanto, as crencas sobre avaliagdo
orientam, especificamente, professores e alunos a respeito do que
seja avaliar e ser avaliado dentro do contexto social em que véo atuar
como professores e/ou em que estudam.

Corroborando a definicdo acima, Scaramucci (1997, p. 77) adota o termo

“cultura de avaliar”, definindo-o como

[...] crencas, pressupostos tedricos, atitudes e mitos — construidos ao
longo dos anos a partir de nossas experiéncias de aprender e
ensinar, muitas vezes superadas e sem reflexdo e que acabam por
determinar, na maioria das vezes de forma inconsciente, 0os rumos de
nossa pratica

Indo ao encontro das definicbes cunhadas por Barata (2006) e
Scaramucci (1997), Rolim (2004) afirma que crengas sobre o que é avaliar
podem vir a legitimar as praticas avaliativas do professor uma vez que haja um
déficit na sua formacgao académica. Assim, a necessidade de uma preocupacao

mais intensa com o0s cursos de formacdo de professores fica evidente,
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entendendo-os como os pilares da instrucdo de professores reflexivos e
capazes de gerar uma mudanca que vai além do discurso.

Na hipotese do professor ndo refletir sobre a importancia, a
complexidade e as funcdes da avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem
de LE, ele tende a enxergar as suas proprias experiéncias como o caminho
certo e, muitas vezes, unico a ser trilhado, ainda que este seja constantemente
frustrante para todos os envolvidos no processo. Vindo ao encontro deste
pensamento, estdo alguns trabalhos de LA sobre os quais discorro a seguir.

Em sua dissertacdo de doutorado, Barata (2006) discorreu a respeito
das crencas sobre avaliacdo de quatro professoras em formacéo, a partir das
metaforas presentes no discurso das docentes. Através da conducdo de um
estudo de caso, Barata pode observar que todas as participantes
compartilhavam de experiéncias de avaliacéo tradicionais, cujos instrumentos
se resumiam em testes escritos e orais. Consequentemente, esta era a
referéncia de avaliagdo que as participantes dispunham, fazendo com que elas,
por exemplo, apontassem - em um dos questionarios realizados - a avaliacao
como o ultimo item a ser trabalhado no curso.

Quando analisando as metéforas levantadas pelas participantes no
tocante a avaliagdo, algumas das palavras encontradas foram “ameaca”,
“tensdo”, “sufocacao”, “trauma”, “punicao”, “limitacdo” e “medida”. Essas
palavras se refletiram nas crencas levantadas pelas professoras, as quais,
segundo Barata, decorreram do modelo de avaliagcdo experienciado por elas.

As crencas no que concerne a avaliacao levantadas foram:

e Avaliacao é prova;

e Avaliacdo como equivalente a nota;

e A avaliacdo é a verificagdo de erros e acertos;

e A avaliacdo mede e revela o que o aluno aprendeu;
e A avaliacdo ndo aponta para as dificuldades;

e A avaliacdo gera nervosismo e insegurancga;

e A avaliacdo pune o aluno.

Através da analise das experiéncias anteriores das participantes com

avaliacdo, a autora pode observar ainda como as mesmas se refletiram em
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varias das crencas apresentadas, além de se traduzirem em acfes nas salas
de aulas das mesmas.
Além disso, Barata elencou ainda as crencas provenientes do modelo de
avaliacao idealizado pelas participantes, a citar:
e Avaliacdo como momento inerente ao processo de aprendizagem;
e Avaliacdo como diagnostico da aprendizagem; ajuda o processo de
aprendizagem; como reelaboragéo do trabalho do professor;
e Avaliacdo controla a eficiéncia do ensino; avaliacgdo como prova ou
atestado da aprendizagem do aluno;
¢ Avaliacao interage com o processo de aprendizagem,;

e Avaliacdo como apreciacao da aprendizagem.

Na conclusdo de seu trabalho, Barata observa a discrepancia entre o
que as professoras idealizam como avaliacgdo e as crencas que elas
apresentam através de suas metaforas e praticas pedagogicas. Por fim, a
autora discursa sobre a forte relacdo das crencas advindas das experiéncias
das participantes e suas tomadas de atitudes em sala de aula, bem como da
necessidade de se abrir mais espacos para a reflexdo sobre o tema avaliacao.

Em artigo publicado na revista Horizontes de Linguistica Aplicada sobre
as crencas de professores recém-formados sobre a avaliacdo em lingua
inglesa, Batista (2013) reforca os achados de Barata (2006), ao observar que
as participantes da sua pesquisa possuiam suas praticas moldadas por
crencas sobre avaliacdo cujas origens remontavam suas experiéncias
anteriores de aprendizagem. Através de um curso reflexivo de oitenta horas
divididas em quatro moddulos, Batista desenvolveu questionarios, diarios
reflexivos e sessbes reflexivas com quatro professoras recém-formadas.
Apesar de néo levantar crencas especificas, o autor observou, por meio da
analise dos questionarios e das sessdes reflexivas, que algumas das
participantes possuiam crencgas sobre avaliagcdo pautadas no produto, visando
obter “a média estipulada pela escola” (BATISTA, 2013, p.104), enquanto
outras apresentavam uma visédo superficial sobre as fun¢gbes da avaliagéo. Ele

finaliza o artigo explicando que o curso oportunizou momentos de reflexdo
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sobre as crencas das participantes, conscientizando as mesmas das funcdes
primordiais da avaliagéo.

Outra pesquisa que se preocupou em entender as crengas dos
professores no que tange a avaliacdo se trata da dissertacdo de mestrado de
Jucimara Paiva (2007), a qual desenvolveu um estudo de caso sobre as
crengas de uma professora de inglés sobre a avaliagdo continua nos ciclos de
desenvolvimento humano. As crencas da participante da pesquisa no tocante a
avaliacao foram elencadas da seguinte forma:

e Crencas de que avaliar é aplicar prova escrita;
e Crencas de que s6 a nota avalia,;
e Crenca no uso da avaliagdo como instrumento punitivo;

e Crencas de que a avaliacédo tradicional € a natural.

A semelhanca impar das crencas apontadas nesta pesquisa com
aguelas elencadas por Barata (2006) pode ser observada até mesmo na
escolha das palavras utilizadas para denominar as crencas. Além disso, ao
discorrer sobre as falas da professora participante que corroboram a
elucidacdo das crencas expostas, a autora também enfatiza a relacdo das
experiéncias anteriores da participante com as crencas e tomadas de atitudes
em sala de aula.

Apresentando uma visdo um pouco diferenciada, a dissertacdo de
mestrado de Flain-Ferreira (2005) se constituiu em uma pesquisa-acédo, a qual
visou observar as crencas sobre avaliacdo de LE de uma professora-aluna de
inglés em um contexto de formacgao inicial em trés momentos distintos: Antes,
durante e apds a intervencdo realizada na pesquisa. Utilizando-se de
entrevistas, questionarios, diarios e ciclos de leitura e discussdo no curso de
extensdo oferecido para os propositos da pesquisa, as seguintes crencas sobre
avaliacdo foram levantadas pela pesquisadora nos momentos diferentes do

estudo:
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QUADRO 1 - COMPARATIVO DAS CRENCAS APRESENTADAS PELA PROFESSORA-ACADEMICA,
A RESPEITO DA AVALIACAO EM LINGUA ESTRANGEIRA,
NAS TRES FASES DO TRABALHO DE PESQUISA-AGCAO

Crencas apresentadas

antes da Intervengao

Crencgas apresentadas no
periodo da Intervengao

Crencgas apresentadas apos a
Intervencéo

e A avaliacdo tradicional
pode causar medo;

e A avaliagdo pode ser
uma ameaca de perda
de prestigio;

e A prova ndo deve ser o
panico instrumento de
avaliacao;

¢ O desempenho em aula
deve ser avaliado;

¢ A habilidade oral é a que
melhor avalia 0
desempenho do aluno;

e Deve haver coeréncia
entre o0 que é ensinado e
0 que é avaliado;

eO erro pode
construtivo
aprendizagem.

ser
na

e A avaliagdo ndo deve ser
motivo de nervosismo;

¢ O desempenho em sala de
aula deve ser avaliado;

e Os critérios de avaliacao
devem ser conhecidos dos
alunos;

e Deve haver coeréncia entre
0 que € ensinado e o que é
avaliado;

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

e Os gramaticais ndo devem
ser tolerados;

e A participagdo em aula é
fundamental para a
aprovagéao e

e A avaliacdo instituida é
para ser seguida.

e As vezes o aluno valoriza mais a
e A prova é um instrumento preciso de
e E mais produtivo, para o aluno, a
e A avaliagdo serve para controlar a
e Os critérios de avaliacdo devem ser
e Deve haver coeréncia entre o que €
e O

e A avaliacdo serve de instrumento para

¢ O sistema avaliativo é esse (aprovacao

e E

avaliacdo que o aprendizado;
avaliacao;

avaliacdo atraves de trabalho;
realizacdo das tarefas em sala;
conhecidos dos alunos;
ensinado e o que é avaliado;

erro deve ser construtivo
aprendizagem;

na

que professor e aluno comprovem o que
€ ensinado e aprendido;

através da nota) ndo tem como nao
pensar em avaliacao;
importante  estudar
avaliacao.

mais sobre

Flain-Ferreira (2005, p. 116)

Apds o término da pesquisa e diante das crencas listadas acima, a

autora citando Vasconcellos (2002) concluiu que

[...] a académica termina este trabalho de pesquisa-acdo com
algumas mudancas emergentes em relacdo aos aspectos praticos da
avaliacdo, mas conceitualmente continua predominantemente presa
as suas concepcoes iniciais, mais proximas do Paradigma Tradicional

de avaliar.

Ha ainda que se ressaltar o constatado pela pesquisadora de que os

dados apontados nas entrevistas e questionarios revelam uma forte coeréncia
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entre as crencas e praticas da participante no que toca a avaliacdo e suas
praticas anteriores de ensino.

Nos quatro estudos mencionados € possivel observar a falta de
conhecimento dos docentes que participaram das pesquisas sobre os
principios béasicos da avaliacdo, as posturas tradicionalistas inferidas nas
crencas e observadas na pratica e, principalmente, a profunda relacdo entre as
crencas elencadas e as experiéncias anteriores de aprendizagem dos
participantes, apesar de, em alguns momentos, ser observada também a
discrepancia entre crencas e acdes no processo avaliativo de LE.

Destarte, além da preocupacdo com os cursos de formacdo de
professores, constata-se a necessidade de outros momentos que propiciem ao
professor que ja esta no exercicio de suas funcdes a oportunidade de parar, ler
a teoria a respeito da sua prépria pratica, ponderar sobre a maneira como
avalia e o porqué de avaliar daquela forma e discutir com pessoas que, assim
como ele, estdo buscando melhorar a qualidade do ensino de LE. E é

exatamente a este propdsito que se presta este estudo.

Assim, apés ter discorrido sobre alguns trabalhos sobre crencas de
professores no tocante a avaliacdo, pondero a seguir sobre como intervir e

permitir que o professor reflita a respeito da sua propria performance.

2.4 REFLEXAO E ATITUDE: O CAMINHO PARA A RESSIGNIFICACAO

Apesar do entendimento de que as crencas sao dificeis de serem
mudadas, uma vez que, segundo Horwitz (1996), elas podem ser criadas
também a partir das experiéncias anteriores de aprendizagem e tendem a estar
vigorosamente arraigadas, concordo com o exposto por Arruda (2008, p.34), a
qual afirma que as crengas “sdo dindmicas e modificaveis, ou seja, podem ser
ressignificadas, uma vez que sofrem forte influéncia do contexto vivido”. Esta
visdo vai ao encontro dos trabalhos de Blatyta (1999), Araujo (2004) e Barcelos
(2006). Barcelos (2007) ressalta ainda a importancia de estudos sobre
mudancgas de crencas, pois 0s mesmos podem ajudar a evidenciar e

compreender os fatores que influenciam ou proporcionam as mudancgas.
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Siméao et al. (2005, p. 175 apud ARRUDA, 2008, p. 29) afirmam que a

mudanca

€ um processo complexo que pressupde a interacdo entre fatores
pessoais e contextuais [...] €& um processo interactivo e
multidimensional que inclui mudancas ao nivel das crencas e das
praticas e a articulacdo entre ambas [...] esta intrinsecamente ligada a
aprendizagem e aos desenvolvimento.

O modelo de mudanga conceitual de Posner et al. (1982) corrobora a
assertiva de Arruda (op. cit.) pois os autores afirmam que € possivel, através
de uma reflexdo e da assimilacdo de novas informacfes, mudar conceitos pré-
existentes, uma vez que, a partir do conflito entre a informacao antiga e a nova,
e a percepcéo da veracidade ou da adequacdo do novo conceito, as crencas
anteriores sao substituidas ou reorganizadas, o que € chamado por Posner et
al. (1982) de “acomodacao”, e é entendido neste estudo como ressignificacao.

Barcelos (2006, p. 26) assegura que “a mudanga tem a ver com a
existéncia de momentos catalisadores de reflexdo, e de consequente
questionamento e/ou transformag¢ao de uma crenga na pratica.” Corroborando

a ideia da autora, Arruda (2008, p. 29 - 30) explana que

Para que haja uma mudanca nas experiéncias de ensino e
aprendizagem em sala de aula, é importante que, primeiramente, o
professor se engaje em um processo reflexivo para poder entender
melhor sua prética pedagégica [...]. O engajamento em um processo
de reflexdo pode conscientizar os professores sobre suas
experiéncias, crencas e as inconsisténcias de suas préticas
pedagégicas.

Destarte, percebe-se que no amago do processo de ressignificacdo de
crengas encontra-se a reflexdo. Kemmis (1986, p.5 apud AVILA, 2013, p.30)
expde uma definicdo de reflexdo que vem ao encontro das convicgbes desta

pesquisa, pois, para o autor,

Reflexdo ndo é apenas um processo psicolégico individual. E uma
acdo orientada, introjetada historicamente, dotada de contornos
sociais e politicos, compromissada em situar as pessoas nos
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contextos sociais que as envolvem, leva-las a serem participes das
atividades sociais e a tomarem partido diante de questfes
importantes. Além disso, 0 material sobre o qual a reflexdo atua nos é
dado social e historicamente. Por meio da reflexdo e da acao que ela
informa, podemos transformar as relacfes sociais que caracterizam
0s contextos nos quais estamos inseridos.

Concordo com os autores aludidos, pois acredito que 0 momento da
reflexdo é o que propicia ao professor a oportunidade de observar suas
proprias praticas através de uma oOtica externa, guiado tanto pelo pesquisador,
quanto pelo contato com a literatura corrente na area, fato que pode expandir
os horizontes do docente e contribuir amplamente para o processo de
ressignificacdo das crencas. Ratificando este pensamento, Woods (2003, p.
202) afirma que, apesar das crencas serem individuais, elas tendem a ser mais
facilmente ressignificadas a partir de interacdes sociais em ambitos ou

contextos especificos. Paiva (2007, p. 45) reforca ainda que

As experiéncias, por sua vez, podem modificar suas crenc¢as (dos
professores), refor¢ca-las ou ndo provocar grandes perturbacdes em
suas acoes, caso ndo tenham sido significativas para ele. Entretanto,
salientamos que, apdés um certo contato com crengas variadas, a
compreensao do professor sobre determinado assunto pode ser
alterada pela reflexdo provocada pelo conhecimento tedrico e pela
interacdo social.

Além da reflexao, Arruda (2008) afirma que € necessario que o professor
ateste a validade e a eficiéncia das novas propostas apontadas, para que estas
possam vir, entdo, a substituir as anteriores. Entretanto, enfatizo que este
processo nao € linear nem prescritivo, dando-se através de tentativas, acertos,
equivocos, frustracdes, retornos as crencas antigas e novas investidas nos
modelos alternativos, sendo necessario o tempo e a disposicdo do docente
para a consolidagdo dos mesmos. Apenas a partir da implementacao eficaz de

praticas alternativas, advindas de uma reflexdo prospectiva® a luz de teorias

embasadoras, o0 professor pode se sentir seguro para abandonar as praticas

3 Segundo Arruda (2008), enquanto a reflexdo prospectiva é aquela em que s3o indicadas alternativas e
cuidados (justificados) que apontem para novas a¢des educativas, sejam planejando futuros ou a¢des
semelhantes em novos espacos, a reflexdo retrospectiva é aquela que diz respeito aos fatos que
aconteceram na agdo educativa, apontando as razGes da ocorréncia e, por vezes, justificando-as.
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antigas, haja vista a eficacia das novas. Este processo pode culminar na
ressignificacdo das crencas, seguida pela mudanca de acgbGes na pratica
pedagdgica do professor.

Entretanto, a autora ressalta que nem sempre a ressignificacdo ocorre,
e, ainda que ocorra, nem sempre resulta na mudanca da pratica pedagogica do
docente, seja por razdes externas ao professor, como o contexto educacional
no qual esta inserido, ou questdes internas, como variaveis emocionais. Este
fato corrobora os estudos de Almeira Filho (2005), segundo o qual a exposicao
a modelos alternativos de avaliacdo, bem como a crencas diferenciadas e a
teoria na area podem nao ser suficientes para transformar a conduta dos
professores no ambiente escolar, optando os mesmos pela manutengéao da sua
pratica pedagodgica ainda que diante de todas as alternativas apresentadas.

Além dos aspectos ja& mencionados, ha de se considerar, também,
diversos outros fatores que podem influenciar o processo de ressignificacao de
crengas, tais como as interagbes do docente com alunos, recursos e outros
professores, bem como os valores pessoais do professor em questédo, os quais
constituem o contexto sociocultural no qual o0 mesmo esta inserido, e podem
interferir de forma parcial ou decisiva na mudanca das crencas deste
(ARRUDA, 2008).

O modelo de ressignificacdo de crencas e mudanca de acbes do
professor desenvolvido por Arruda (2008), o qual € ilustrado pela figura abaixo,
descreve com precisao a visdo de ressignificacdo de crencas norteadora desta

pesquisa.
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FIGURA |

DIAGRAMA ANALITICO DOS PROCESSOS DE RESSIGNIFICAGAO DE
CRENGAS E MUDANCA DE ACOES DO PROFESSOR
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Extraido de Arruda (2008, p.33)

Diante de todas as consideracfes feitas, € preciso relembrar que,
segundo Paiva (2007), o processo de ressignificacdo é lento e gradual, e
somente através do passar do tempo pode vir a ser percebido nas tomadas de
decisbes do professor. Para esta pesquisa, entendo que 0 processo de
ressignificacdo de crencas aloca-se em uma conjuntura muito maior, a qual
engloba o préprio despertar do professor reflexivo, e ndo apenas o refletir sobre
um determinado aspecto do processo. A este respeito, Avila (2013, p. 32)

afirma que
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A formacdo de um professor reflexivo € um processo complexo e
gradativo, que exige, entre outras coisas, um aprofundamento teérico
gue possibilite a este profissional entender. Isso significa que o
docente precisa repensar a sua pratica e como esta pode melhorar a
partir da sua reflexao.

7

Ainda segundo Avila (2013), o professor reflexivo € aquele capaz de
repensar continuamente a sua pratica, lancando um olhar indagador sobre o
que faz, para, entdo, ser capaz de explicitar e explicar suas proprias escolhas,
além de mudar de direcdo quando percebe que ha caminhos mais eficientes e
promissores a serem seguidos.

Assim, o presente estudo entende a implausibilidade de se tentar
averiguar a ressignificacdo exata das crencas do professor pesquisado, uma
vez que, como ja explicado, a ressignificacdo das crencas pode nao ser
expressa através das a¢bes do professor, além do tempo limitado da pesquisa
nao permitir o acompanhamento do processo. O estudo pretende, no entanto,
observada a necessidade de modelos alternativos de avaliacdo, e, apds a
exposicdo dos mesmos em um processo de reflexdo guiado, observar a
existéncia de possiveis indicios de mudanca de atitude e pensamento na
pratica do professor no que concerne o ato de avaliar.

Havendo finalizado a exposicdo da teoria a luz da qual esta pesquisa é
realizada, discorro no capitulo seguinte a respeito da metodologia que embasa

a mesma.
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3 METODOLOGIA

Conte-me e eu esqueco.
Mostre-me e eu apenas me lembro.
Envolva-me e eu compreendo.

Conflcio

3.1 INTRODUCAO

O presente estudo desenvolveu-se a luz das pesquisas qualitativas de
base interpretativista e intervencionista, constituindo-se em um estudo de caso
qualitativo de cunho interventivo.

Assim, neste capitulo, discorro sobre os principios metodolégicos que
norteiam este trabalho, descrevo o contexto da pesquisa, delimito os
participantes da mesma, exponho os instrumentos utilizados na coleta de
registros e detalho os procedimentos para a andlise dos dados.
Subsequentemente, concluo a se¢do ponderando sobre os fundamentos éticos

a luz dos quais esta pesquisa € conduzida.

3.2 A PESQUISA QUALITATIVA

Laville & Dionne (1999), ao dissertarem a respeito da pesquisa
qualitativa, afirmaram que esta da voz ao real, considerando os valores, as
motivacbes e as representacbes, ainda que estes sejam dificimente
mensuraveis. Entende-se, assim, que a replicabilidade dos resultados ndo é
uma preocupacao desta modalidade de pesquisa, pois entende-se que cada
contexto possui um significado préprio. Por sua vez, Moura Filho (2000, p. 6)
expde que

A vertente qualitativa d4 énfase a natureza da realidade socialmente
construida, a intima relacdo entre o (a) pesquisador(a) e o que é
estudado e as restricdes circunstanciais que moldam a pesquisa. O
enfoque qualitativo é fenomenoldgico, indutivo, descritivo, holistico e
assume uma realidade dindmica.
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Outra caracteristica pontual da pesquisa qualitativa apontada por Denzin
& Lincoln (2006), diz respeito a natureza transdisciplinar desta modalidade. Os
autores afirmam que a pesquisa qualitativa “ndo privilegia nenhuma unica
pratica metodoldégica em relagao a outra” (op. cit., p. 20).

A partir destas consideracfes iniciais, percebe-se que a pesquisa
qualitativa busca ndo apenas apreender o contexto, mas também entender os
fatores que o constituem e os motivos que o transformam. Por esta razéo, esta
modalidade de pesquisa faz-se ideal para este estudo, haja vista que a
dindmica apresentada pelas crencas dos professores faz parte das variaveis
presentes na sala de aula e sdo capazes de direcionar os procedimentos
exercidos pelos docentes dentro e fora da mesma (PAJARES, 1992).

Segundo Johnson (1992), é crescente a percepcao de que as crencas
dos professores ndo apenas influenciam a sua tomada de decisdo em sala de
aula, mas também as interacdes que ocorrem nela. Por conseguinte, acredito
que a sala de aula se apresenta como o local ideal para que o pesquisador
colha registros genuinos sobre crencas de ensino-aprendizagem de
professores, haja vista que é o ambiente no qual as intera¢des entre alunos e
professores ocorrem naturalmente. Este pensamento corrobora os estudos de
Moura Filho (2000), o qual esclarece que as pesquisas desenvolvidas em sala
de aula de LE possuem como objetivo a identificacdo das variaveis
pedagogicas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, e que as
mesmas podem estar relacionadas a diversos fatores.

Assim, assumo, neste estudo, a postura adotada por Chizzotti (2006, p.
26), segundo o qual “o termo qualitativo implica uma partilha densa com
pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse
convivio os significados visiveis e latentes que somente sao perceptiveis a uma
atencado sensivel’. Entendo a indispensabilidade da adocdo de uma postura
émica, a qual possibilita a interpretacdo das condutas observadas através do
ponto de vista dos membros do grupo. Assim, inseridos no contexto de
pesquisa, 0s pesquisadores podem aprender o0s costumes do grupo em
questao e interpretar o que é observado através da o6tica da cultura local (VAN
LIER, 1988).

A partir da adogédo de uma postura émica, o pesquisador pode conseguir

de fato observar, inferir, refletir e, possivelmente, interferir no contexto escolar
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do ensino de LE em questdo. Na posicdo de pesquisadora, preciso nao
somente observar o evento, mas adotar uma postura participante para
conseguir, diante do fendbmeno, “interpretar os significados que as pessoas dao
a eles” (CHIZZOTTI. 2006, p.28).

Além disso, a necessidade da criacdo de um relacionamento de
confianca entre pesquisador e participante é outra caracteristica fundamental
deste estudo, a qual somente pode ser concretizada pela adogéo da vertente
qualitativa. Como um dos intuitos é, haja vista a necessidade, criar um
ambiente propicio para o inicio da ressignificacdo de determinadas crencas, a
relacdo entre os envolvidos nesta pesquisa constitui-se fator decisivo para que
0S objetivos sejam alcancados. Dessa forma, a necessidade da utilizacdo da
pesquisa qualitativa nhovamente é confirmada, pois, nas palavras de Gergen e

Gergen (2006, p. 384), ao discorrerem sobre este tipo de pesquisa:

A medida que nossas metodologias se tornam mais sensiveis a
relacdo dos pesquisadores com seus sujeitos (considerando-a
dialdgica e capaz de levar a uma construgdo conjunta), a relacéo dos
pesquisadores com suas audiéncias (considerando-a
interdependente) e a negociagdo do significado dentro de qualquer
relagdo (enxergando nela um potencial para ramificar-se pela
sociedade) a atividade individual deixa de ser nossa principal
preocupagdo. Efetivamente criamos a realidade do processo
relacional.

Segundo os autores, a estimulacdo do diadlogo, o qual pode vir a
transformar-se ao longo das complexidades da pesquisa, passa a ser o intuito
da pesquisa qualitativa.

Ressalto ainda que, para Andre (2008), a pesquisa qualitativa é o campo
metodoldgico no qual se entende a intima relacédo entre fatos e valores, o que,
no caso desta pesquisa, pode levar o pesquisador a compreender 0 porqué das
crencas dos professores possuirem papel muitas vezes decisivo em suas
tomadas de decisdes. Este entendimento ndo apenas auxiliaria a compreensao
do motivo pelo qual os professores agem da forma como agem em sala de
aula, mas também ajudaria na percepc¢do da necessidade de mudangas, e

possivelmente em como realiza-las.
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Corroborando todos os pensamentos elucidados até o0 momento, Denzin
& Lincoln (2006) afirmam que um dos pilares que apoiam a pesquisa qualitativa
€ a interpretacdo dos registros coletados dentro de um contexto especifico, em
seus cenarios naturais. No tocante a pesquisa interpretativista, Schwandt
(2006) afirma que “para encontrar significado em uma agao, ou para afirmar
que se entende o que uma determinada acdo significa, é necessario que se
interprete de um modo especifico 0 que os atores estdo fazendo” (op. cit. p.
196). O autor expde ainda que a acdo humana € inerentemente significativa e
que o objetivo da epistemologia interpretativista € exatamente reconstruir 0s
significados e autocompreensodes desta acao.

Outra caracteristica da pesquisa qualitativa interpretativista levantada
por Erickson (1990), é o fato desta ndo possuir como ponto fulcral a busca pelo
previsivel. Na verdade, o autor afirma que este tipo de pesquisa objetiva
entender as escolhas humanas e os porqués das mesmas, haja vista a gama
de conhecimento que essa compreensdo pode ocasionar. Concordo com 0s
autores, ao passo que entendo a necessidade de observar como as crencas
dos professores influenciam sua pratica, a qual s6 pode ser observada na sala
de aula. Além disso, vislumbro a capacidade de transformagdo do cenario
educacional advinda dessa modalidade de pesquisa.

Por fim, de acordo com Freebody (2003), a pesquisa qualitativa se divide
em trés grandes areas de investigacao: estudo de caso, etnografia e pesquisa-
acdo. O autor argumenta que as trés sdo membros da mesma familia
metodoldgica e que apresentam diversos pontos em comum. Entretanto,
possuem caracteristicas pontuais que as diferenciam. Assim, o estudo de caso,
particularmente o estudo de caso interventivo, se adéqua melhor aos fins
especificos deste trabalho, conforme elucido mais profundamente nas secfes

seguintes.

3.2.1 O Estudo de Caso

Merriam (1988) afirma que, no campo da educacgéo, o estudo de caso,
especialmente o de cunho qualitativo, € amplamente utilizado como paradigma
metodoldgico, pois 0 mesmo constitui-se em “uma descrigado e analise intensiva

e holistica de uma unica instancia, fenébmeno ou instituigdo social” (op. cit, p.
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21. Traducdo minha). Em trabalho posterior, Merriam (1998) assegura que a
principal caracteristica de um estudo de caso é a delimitacdo do objeto de
estudo, ou seja, 0 caso em si.

A este respeito, Faltis (1997) relata que o estudo de caso trabalha com
um fendmeno inserido em um sistema bem delineado aos olhos do
pesquisador, tal como um professor, uma escola ou uma sala de aula. Segundo
0 autor, esta delimitagdo permite ao pesquisador ndo apenas fornecer detalhes
sobre o fenbmeno e o contexto observados, mas também dialogar a respeito
das conclusées e teorias que embasaram o estudo.

Ainda no tocante ao caso, Merriam (1998) afirma que 0 mesmo pode ser
escolhido por constituir-se em um fendémeno intrinsecamente interessante, a
ponto de estimular o pesquisador a querer alcancar uma compreensao mais
ampla e detalhada sobre o mesmo. Este € exatamente o caso em questao,
haja vista que as pesquisas sobre avaliacdo, conforme explicitado no capitulo
tedrico, demonstram a caréncia da area e a necessidade de se entender o
motivo pelo qual professores avaliam como o fazem.

Freebody (2003, p.80) revela ainda que

o0 estudo de caso foca numa instancia particular da experiéncia
educacional e tenta ganhar reconhecimento teérico e profissional a
partir de uma completa documentacdo da mesma. Pesquisadores
utiizam os estudos de caso como uma forma de conduzir e
disseminar pesquisa para impactar a préatica e refinar as formas nas
guais a prética € teorizada.

Outra caracteristica levantada por Merriam (1998) e de especial
importancia para a presente pesquisa, diz respeito ao fato do estudo de caso
utilizar-se de todo e qualquer método para a coleta de registro e andlise de
dados necessario, ndo se atendo, como nas pesquisas positivistas, as
nomenclaturas metodoldgicas. Assim, de testes a entrevistas, todos o0s
meétodos sao validos, apesar do autor salientar que alguns sdo mais utilizados
do que outros. A relevancia desta assertiva para esta pesquisa esta no fato de
gue o presente estudo utilizou-se de diversos mecanismos e técnicas para
coleta de dados, e, para tanto, encontrou embasamento tedrico nos preceitos

do estudo de caso para o fazer.
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Tanto Merriam (1998) quanto Faltis (1997) afirmam que o estudo de
caso preocupa-se em oferecer uma descricdo e explicacdo holistica do
fenbmeno observado, sendo esta uma das caracteristicas que o difere de
outros paradigmas metodologicos. Além disso, Merriam (op. cit.) argumenta
ainda que o estudo de caso € particularista, por focar-se em um fenémeno
particular, descritivo, por se preocupar em descrever de forma rica e concisa o
caso em estudo, e heuristico, uma vez que ilumina e amplia a compreensao do
leitor a respeito do tdépico em questao.

O estudo de caso também é particularmente atraente, segundo Merriam
(1998) caso o interesse do pesquisador seja 0 processo desenvolvido ao longo
do fenbmeno. No caso desta pesquisa, a qual tem como base as ideias de
avaliacdo como processo e ndo produto da aprendizagem, uma metodologia
cujo foco é exatamente o decorrer da situacdo torna-se fundamental.

Com base em todas as consideracdes evidenciadas, entendo que,
qguando o pesquisador consegue abrir mdo, ainda que momentaneamente, dos
seus préprios valores para enxergar de forma global a cultura do meio no qual
se inseriu, ele entdo adentra o outro fundamento norteador do estudo de caso
exposto por Merriam (1998) e explicado por Van Lier (ibidem): o principio
holistico, segundo o qual todo o sistema de crencas, relac6es sociais, e
padrées culturais do grupo devem ser levados em consideracdo pelo
pesquisador, o qual precisa sempre buscar obter a visdo mais ampla possivel
do contexto em questao.

Fetterman (1998) argumenta que apenas uma visao livre de julgamentos
por parte do pesquisador abriria caminhos para a visdo holistica. Segundo o
autor, ao discursar sobre os principios da etnografia, os quais sdo também
aplicaveis ao estudo de caso, o pesquisador deve suspender seus valores e
crencas pessoais durante suas observacgdes, para assim conseguir captar as
sutilezas das interacdes, as quais se tornam imperceptiveis diante de juizos de
valores. Entretanto, Fetterman (ibidem) reconhece que, apesar da necessidade
de sua constante busca, a neutralidade total do pesquisador neste aspecto &
utopica, uma vez que somos todos produtos da nossa propria cultura.

O principio holistico também corrobora as ideias de Freebody (2003),
pois este aponta que uma das caracteristicas do estudo de caso, a qual é

também compartiihada pela etnografia e pela pesquisa-acdo, é que o0s
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resultados sdo apoiados em assertivas empiricas, as quais levam em
consideragcdo o conjunto completo que circunda o contexto observado. Na
concepcdo de Fetterman (ibidem), é este principio que possibilita ao
pesquisador de campo vislumbrar além da nocéo imediata de um evento, pois
ele entende que cada cena existe dentro de um contexto multifacetado e inter-
relacionado.

Diante do exposto, os preceitos do estudo de caso se fizeram
necessarios para esta pesquisa, visto que, para alcancar a real motivacdo do
professor pesquisado, e as crencas que embasam suas acbes no ambiente
educacional, a minha permanéncia na sala de aula do participante foi fator
crucial. Para compreender se e como as crencas observadas se moldam em
acOes eficazes para um ensino de sucesso, a propria pesquisa exigiu que eu
adotasse uma postura émica, através da observacdo participante, além de
despir-me, a medida do possivel, de pré-julgamentos para tentar alcangcar uma
visdo holistica do contexto que me circundou ao longo da pesquisa.

Assim, contemplei no estudo de caso, particularmente naquele intitulado
interventivo — sobre o qual disserto na subsecdo seguinte - a metodologia de

pesquisa que viabilizou os intuitos deste estudo.

3.2.1.1 O Estudo de Caso Interventivo

Faltis (1997) faz a distingdo de dois tipos de estudo de caso:
interpretativo e interventivo, sendo o foco do primeiro o fenbmeno em si,
engquanto o segundo visa, além de todos os preceitos presentes no primeiro,
analisar se e quais efeitos a intervencao ocasionou nos participantes. Como ja
exposto na secao anterior, esta pesquisa € norteada por principios
interpretativistas. Entretanto, o modelo tedrico de estudo de caso que melhor
se adequa aos objetivos deste estudo é o de cunho interventivo, por prever a
possibilidade de intervencgdes ao longo da pesquisa.

O caréter interventivo desta pesquisa oportunizou uma interferéncia
guiada, uma vez observada a possibilidade de expor ao professor modelos,
técnicas e instrumentos alternativos de avaliacdo, os quais poderiam vir a
tornar o ensino ainda mais eficaz, motivador e dindmico. Além disso, a

modalidade também viabilizou a observancia do momento poés-intervencéo,
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possibilitando ao pesquisador verificar se esta agao surtiu ou ndo algum efeito
no fendmeno analisado.

Desta forma, acredito que, a luz de todas as ponderacfes concebidas, €
seguro afirmar que o estudo de caso interventivo se adéqua de maneira sem
igual aos propositos desta pesquisa, uma vez que o intuito da mesma foi nédo
apenas observar e descrever as crencas de um professor de inglés no tocante
a avaliacdo. Este estudo almejou ir além, aspirando conseguir propiciar o
momento de reflexdo necessario para a possivel ressignificacdo de crencas
propagadoras de um modelo de ensino que ja ndo supre as necessidades
atuais do ensino de inglés como LE (SCARAMUCCI, 1997).

Disponho, a seguir, sobre o contexto desta pesquisa e as motivacdes

gue ocasionaram a escolha deste.

3.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

Segundo Goodson (1992 apud KUDIESS, 2005, p. 41), ndo se pode
separar o professor de sua pratica. Por este motivo, as pesquisas atuais
buscam observar o professor dentro do contexto escolar, no qual o docente
pode ser investigado tanto a partir das suas a¢des quanto da sua prépria visao
de mundo inferida pelo pesquisador.

lluminada pelo entendimento acima, a presente pesquisa foi
desenvolvida em uma sala de aula de inglés de uma cooperativa de ensino de
linguas estrangeiras do Distrito Federal, sobre a qual disserto na subsecao

seguinte.

3.3.1 A Cooperativa

Fundada em 1999, a cooperativa que abriu as portas para esta pesquisa
iniciou as suas atividades em 2000, com aproximadamente 350 alunos
distribuidos em duas unidades de ensino, localizadas em Ceilandia e

Taguatinga Norte. Atualmente, a cooperativa conta com onze unidades
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espalhadas por todo o Distrito Federal, nas quais estudam aproximadamente
9.000 alunos, estando mais de 70% destes matriculados no curso de inglés.

O objetivo desta instituicdo é, de acordo com material fornecido em seu
curso de nogdes de cooperativismo, “a democratizagdo do ensino de lingua
estrangeira, a preparacao do cidadao para o ingresso e/ou permanéncia no
mercado de trabalho, bem como o desenvolvimento de projetos pedagdgicos e
socioculturais” (COOPERATIVA, Noc¢des Basicas sobre Cooperativismo, p. 10).

A escola oferece cursos de inglés, francés e espanhol para publicos de
todas as faixas etarias, ingressos a partir da primeira série, ou segundo ano
escolar. Além disso, proporciona a possibilidade de intercambios culturais com
paises falantes das linguas trabalhadas e disponibiliza outros recursos, tais
como plantbes de duvidas e acompanhamentos pedagdgicos, além de cursos
especiais para alunos que ja concluiram o nivel avancado dos idiomas ou
possuem alguma necessidade especifica.

No tocante ao espaco fisico, como ja mencionado, a escola conta com
onze unidades espalhadas pela capital brasileira, as quais possuem as suas
préprias especificidades para melhor atender o publico da regido na qual se
localizam. Entretanto, apesar de variarem no tocante a metragem do espago
fisico e na quantidade de salas de aula, todas possuem salas equipadas com
TV e som, sala dos professores, sala de coordenacdo, secretaria e espaco
para a realizacdo de atividades coletivas com os alunos. Além disso, algumas
unidades contam ainda com bibliotecas e salas de estudo.

No que concerne a sala de aula que recebeu esta pesquisa, a mesma se
trata de uma turma do curso de inglés constituida por 16 alunos do primeiro
nivel do avancado (AD1). As aulas se desenvolvem durante quatro horas do
periodo matutino do sabado. Portanto, discurso a seguir especificamente sobre
o curso de inglés para o nivel adulto, pois foi neste contexto, conforme
explicitado, que o presente estudo se realizou.

Todos os niveis do curso de inglés contam com 36 encontros semestrais
e a duracdo das aulas muda de acordo com o0s niveis. As aulas podem ocorrer
duas vezes por semana, com duracdo de 1 hora de 15 minutos cada, no caso
dos niveis basicos, e 1 hora e 50 minutos cada, nos niveis intermediarios e
avancados. H4 também a possibilidade de aulas duplas uma Unica vez por

semana, nas sextas ou nos sabados, sendo que, neste caso, as turmas de
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nivel basico possuem a carga horaria de 2 horas e 30 minutos, enquanto as de
nivel intermediario ou avancado contam com 4 horas de aula cada. Ha a
previsdo de turmas em todos os turnos, matutino, vespertino e noturno durante
os dias da semana (de segunda a sexta) e nos turnos matutino e vespertino
aos sabados.

A duracgéo total do curso de inglés para adultos € de cinco anos e seis
meses, 0s quais séo divididos em onze ciclos semestrais, cada um constituindo
um nivel completo do ensino da lingua, e através dos quais o aluno vai do
basico ao avancado do idioma. Os ciclos desenvolvidos na Cooperativa sdo

classificados conforme o quadro abaixo.

QUADRO 2 - Nomenclatura, Ciclos e Correspondéncia dos Cursos

Correspondéncia com o
Nomenclatura do Nivel Quadro de Referéncias

Comum Europeu

Basico Al e A2
1B
2A
2B .
Pré — Intermediario A2 e B1
3A
3B .
Intermediario BleB2
4A
4B o
Po6s - Intermediario B2
5A
AD1
Avancado C1
AD2

(Quadro meu)
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Cada semestre constitui um ciclo fechado do curso, sendo este
constituido por dois bimestres letivos. Ao final de cada bimestre, os alunos
recebem uma média aritmética, fruto das provas e atividades desenvolvidas ao
longo do bimestre em questédo, a qual pode chegar ao maximo de 100 pontos.
Assim, para ser aprovado no nivel, o aluno precisa ter, na somatéria das
médias dos dois bimestres, a nota minima de 60 pontos e, caso ndo consigam
esta, o aluno devera refazer o nivel, pois ndo existe a previsdo de recuperacgao.

O livro didatico utilizado no curso adulto é o English File Third Editon, da
editora Oxford, pois 0 mesmo se propde a trabalhar as quatro habilidades
linguisticas de forma conjunta, o que € um dos objetivos do ensino de inglés na
instituicdo em questdo. Outra caracteristica do material € a liberdade que o
mesmo proporciona a escola no que diz respeito ao tempo de utilizacdo, pois o
cronograma do livro ndo vem estruturado, ficando a critério da instituicdo
distribuir as licbes da forma que melhor convier aos propésitos do seu
programa de curso. O material se intitula comunicativo e conta ainda com
amplo suporte de exercicios online disponiveis para alunos e professores, além
da presenca de CD interativo, livro de tarefas, livro de suporte e instrucdes para
o professor, atividades fotocopiaveis de vocabulario, graméatica e uso da lingua
e outros recursos que viabilizam a utilizacdo do inglés em situacdes auténticas
de uso da lingua. O English File Third Edition possui grande grau de aceitacdo
entre os professores da cooperativa.

Além da utilizacéo do livro didatico, todos os niveis, exceto os Avangado
1 e 2, preveem a leitura de um livro paradidatico em seu calendario, o qual sera
utilizado também na avaliacdo dos alunos, através de provas, seminarios ou
redacoes.

A escolha desta instituicdo de ensino em particular deveu-se a alguns
fatores especificos, dentre eles, o apoio a pesquisa académica, encontrado
tanto entre os coordenadores quanto entre os professores da escola. Segundo
Flick (2004), um dos problemas que o pesquisador pode enfrentar refere-se ao
acesso as instituicdes, tendo em vista que a pesquisa representa uma intrusdo
na realidade vivida pelas escolas. O possivel desequilibrio causado pela
pesquisa € fator determinante na recusa de muitas instituicbes em abrirem
suas portas para o pesquisador. Diante destas consideragdes, acredito que a

criacdo e a manutengdo de um relacionamento colaborativo com uma escola
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que ja se propde aberta a pesquisa sdo ndo s6 mais facil, como tambéem
passivel de maior propensdo para didlogo entre o pesquisador e todos 0s
participantes envolvidos.

Por fim, ha um interesse especial da minha parte nesta escola, uma vez
que trabalho atualmente na mesma tanto como professora de lingua inglesa
como coordenadora de alguns niveis deste idioma. Assim, a possibilidade de
poder, ainda que minimamente, contribuir com o continuo processo de

aprimoramento desta Cooperativa € motivo de satisfacdo para mim.

A seguir, apresento o participante da pesquisa e 0 motivo pelo qual o

mesmo foi selecionado para este estudo.

3.4 O PARTICIPANTE DA PESQUISA

Um professor da Cooperativa foi convidado a participar desta pesquisa.
Ao fazer o convite, levei em consideracdo o tempo que 0 mesmo atua como
docente, o tempo que trabalha na instituicdo na qual a pesquisa foi conduzida,
o nivel de fluéncia da lingua inglesa que ele apresenta, a capacidade que
possui para ministrar aulas para diversos niveis e audiéncias e, por fim, a
disponibilidade e abertura do professor para ser participante de uma pesquisa
que sera conduzida ao longo de todo o semestre.

Segundo Freebody (2003), uma das questdes que envolvem decisbes
criticas nas pesquisas é o da escolha dos participantes. O questionamento
sobre a disponibilidade e apropriacdao dos participantes escolhidos, bem como
o envolvimento dos mesmos nas atividades deve ser levado em consideracéo
no momento da escolha.

Observados os argumentos do autor, optei por realizar a pesquisa com
um colega, o qual me proporcionou melhor receptividade e com o qual desfrutei
de maior liberdade para adentrar profundamente as questbes que foram
levantadas ao longo da pesquisa. Entendo que a ressignificacdo de crencas
pode se constituir em um processo constrangedor e extremamente desafiador,
uma vez que o professor terd as suas crencas e praticas expostas a um olhar

externo, situagdo que pode gerar insegurancgas sobre o seu pensar e proceder
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em sala de aula. Destarte, a tolerancia e aceitabilidade de um colega me
ajudou a eliminar alguns problemas que poderiam ter se contraposto ao bom

andamento da pesquisa.

3.4.1 Perfil do Participante

Segundo a narrativa coletada por escrito no inicio desta pesquisa, sobre
a qual discorro nas secfes seguintes, o professor convidado para participar
deste estudo possui 34 anos de idade e, sendo desde cedo apaixonado pela
lingua inglesa, ele comecou seus estudos do idioma sozinho, aprendendo
através de filmes legendados, musicas e todos 0s outros mecanismos que se
apresentavam a ele como passiveis de serem estudados. Assim, quando
procurou um curso formal de inglés pela primeira vez, foi nivelado para o
Avancado, ndo demorando muito tempo para concluir o curso e comecar a
ministrar aulas do idioma.

Licenciado pela Universidade de Brasilia (UnB) em Letras Inglés, ele
possui ainda diploma superior em PBSL — Portugués do Brasil como Segunda
Lingua — e formacdo em artes, além de ter ingressado recentemente no
Mestrado em Linguistica também na UnB. Atuante como professor de inglés
desde os seus 20 anos, ele ja ministrou aulas do idioma em diversas
instituicbes de ensino do Distrito Federal, e integra, desde 2011, o quadro de
cooperados efetivos da instituicdo em questao, na qual ministra aulas de inglés
para todos os niveis e idades previstos nos cursos oferecidos pela escola.

Além de professor, o participante ja atuou como coordenador de cursos
preparatérios para a prova do Rio Branco, como examinador de testes de
proficiéncia, a citar o FCE (First Certificate in English) e o CAE (Cambridge
English: Advanced), e, atualmente, exerce também a funcdo de assessor
pedagogico na cooperativa em que trabalha, auxiliando no desenvolvimento de
Nnovos cursos, ministrando orientagdes para os novos professores da instituicdo
e dando suporte pedagogico a todos os professores da escola.

Ao ser convidado para participar desta pesquisa, o professor se mostrou
animado e disposto, considerando esta uma oportunidade de conhecer um
pouco mais sobre a sua propria pratica docente, além de contribuir para futuras

pesquisas na LA.



46

Apébs discorrer a respeito do participante desta pesquisa, exponho, na
secao gue se segue, 0s métodos e os instrumentos que serdo utilizados para a
realizacdo da coleta de registros e a razdo pela qual os mesmos serdo

adotados.

3.5 OS INSTRUMENTOS DA COLETA DE REGISTROS

Bauer e Aarts (2002, p. 39) explicitam que “toda pesquisa social
empirica seleciona evidéncias para argumentar e necessita justificar a selecao
gue é a base de investigacao, descricdo, demonstracdo, prova ou refutacdo de
uma afirmacgao especifica”.

Com base na explanacdo proposta por Bauer e Aarts (ibidem), alguns
instrumentos e métodos foram selecionados, visando-se obter a triangulacao
dos dados, a qual foi definida por Wiersma como “a procura pela convergéncia
da informagao com achados ou conceitos comuns” (op. cit., 1995, p. 264, apud
FREEBODY, 2003, p.77. Tradugcdo minha). Segundo Duff (2008), a
triangulacdo de dados amplia a validade do estudo, uma vez que permite a
observacdo do problema sob diferentes perspectivas, ocasionando uma visao
mais vasta e complexa do contexto em questao.

Assim, nesta pesquisa 0s instrumentos e técnicas utilizados para a
coleta de registros foram: uma narrativa por escrito, uma entrevista
semiestruturada, observacfes de aulas, notas de campo do pesquisador,
gravaclOes das aulas em audio e video, duas sessdes de discussdo e duas

sessdes de visionamento. Elucido a seguir os principios destes instrumentos:

a. Narrativas escritas — as narrativas escritas, segundo Clandinin e Connelly

(2000), tém sido amplamente utilizadas na pesquisa qualitativa, como forma de
acessar experiéncias de professores, tanto nas dimensfes pessoais quanto
profissionais. Esta concepcdo endossa o0 entendimento de Vieira-Abrah&o
(2006), que denomina as narrativas como autorrelatos. As autoras acreditam
que este é um instrumento bastante eficaz na pesquisa sobre crengas, visando

identificar as mesmas e entender suas origens.
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Desta forma, foi solicitada ao professor participante da pesquisa uma
narrativa escrita sobre os caminhos que ele percorreu desde a posicédo de
aluno de lingua estrangeira até a sua préatica consolidada como professor,
visando a obtencdo de elementos que me permitissem ndo apenas tracar o
perfil do professor, conforme demonstrado da se¢do anterior, mas também
conhecer mais profundamente o que o participante pensa sobre suas
experiéncias pessoais e profissionais, além da possibilidade de inferir algumas
das crencas que ele carrega consigo a datar dos tempos em que era aprendiz
de inglés.

N&o houve um roteiro pré-estabelecido para a narrativa, sendo que o
professor teve liberdade para escrever sobre o que Ihe fosse mais interessante
relatar. Esta narrativa foi solicitada no inicio da pesquisa, antes dos outros
instrumentos serem aplicados. Entretanto, ela somente foi entregue, por e-mail,
apos a realizacdo da entrevista individual semiestruturada, sobre a qual

disserto a seguir.

b. Entrevista individual semiestruturada — A importancia da entrevista, bem

como as dificuldades advindas da mesma, séo evidenciadas nas palavras de
Silveira (2012, p.139-140)

(a entrevista €) um jogo interlocutivo em que um/a entrevistador/a
“‘quer saber algo”, propondo ao/a entrevistado/a uma espécie de
exercicio de lacunas a serem preenchidas... Para esse
preenchimento, os/as entrevistados/as saberdo ou tentardo se
reinventar como personagens, mas ndo personagens sem autor, e
sim, personagens cujo autor coletivo sejam as experiéncias culturais,
cotidianas, os discursos que 0s atravessaram e ressoam em suas
vozes. Para completar essa “arena de significados”, ainda se abre
espago para mais um personagem: o pesquisador, o analista, que —
fazendo falar de novo tais discursos - 0s relera e os reconstruird, a
eles trazendo outros sentidos.

Conforme Nunan (1992), entrevistas orais tém sido amplamente
utilizadas como instrumentos de pesquisa em LA, sendo as entrevistas
semiestruturadas as mais aplicadas pelos pesquisadores que trabalham com a
pesquisa interpretativa, por estas oferecerem um certo grau de controle,

combinado a um dado nivel de flexibilidade.
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Para Rosa e Arnoldi (2006), as entrevistas semiestruturadas permitem
um questionamento mais profundo e subjetivo, e, pressupdem um roteiro de
topicos selecionados. Por ndo possuirem uma estrutura rigida, estas
entrevistas possibilitam que os participantes articulem seus pensamentos e
inclinacdes sobre os tdpicos abordados de forma mais natural, 0 que corrobora
os estudos de Vieira-Abrah&do (2006). Rosa e Arnoldi (ibidem) afirmam ainda
gue este tipo de entrevista frequentemente objetiva, dentre outros assuntos, a
inferéncia de crencas dos professores, 0 que faz a mesma ser de fundamental
relevancia para esta pesquisa.

Desta forma, foi aplicada uma Unica entrevista semiestruturada para o
professor, também no inicio da pesquisa, como segundo instrumento de coleta
de registro. Esta entrevista teve a duracdo de uma hora e sete minutos e foi

gravada em audio.

c. Observacédo das aulas — Nas palavras de Vieira-Abrahao (ibidem, p.225), “a

observacdo de aulas possibilita que o0s pesquisadores documentem
sistematicamente as acdes e as ocorréncias que sao particularmente
relevantes para suas questdes e tépicos de investigagao”.

lluminada por este entendimento, nesta pesquisa as observacdes de
aulas possuiram o intuito de inferir as crencas sobre ensino e aprendizagem de
LE do professor, bem como identificar suas origens e as influéncias das
mesmas nas decisdes tomadas em sala de aula.

Além disso, as observacdes de aula, as quais ocorreram ao longo do
primeiro e do segundo bimestre letivo do ano de 2015, possibilitaram-me
observar como algumas das crencas do professor se constituiram em a¢des no
cenario escolar e de que forma as mesmas interferiram nas questdes

avaliativas.

d. Notas de campo do pesquisador — Para Bogdan e Biklen (1998), o éxito dos

estudos que envolvem observacao dependem de notas de campo precisas e
detalhadas, que terdo por objetivo o registro das observagdes, comentarios e
analises feitas. Segundo Fetterman (1998), sdo as notas de campo que
constituem tanto a fase inicial para a anélise de dados quanto o arcabouco

necessario para profundas investigacées posteriores. O autor considera ainda
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gue as notas de campo devem ser feitas durante o trabalho em campo e ao fim
de cada dia, para evitar comprometer a autenticidade das mesmas.

Dessa forma, nesta pesquisa, as notas de campo foram elaboradas ao
longo e apos todas as aulas observadas, visando o registro acurado e objetivo

das informacfes apresentadas sobre avaliacao.

e. Gravacdo das aulas em audio e video — As gravacfes em audio e video

visam, segundo Veira-Abrahao (2006), o registro detalhado das acdes e
interacbes em sala de aula. Como pesquisadora, acredito na vital necessidade
da utilizacdo das gravacdes em minha pesquisa, pois entendo que, ainda que
observacbes de aulas e anotacdes de campo sejam elaboradas, a
compreensao do todo exige e pressupde um retorno a determinadas situacdes
gue somente serdo possiveis através da gravacdo das mesmas, haja vista a
riqueza de informacgdes apresentadas em uma sala de aula, as quais nao se
permitem serem totalmente captadas por notas de campo.
Para Almeida Filho (2007, p.23)

A gravacdo em audio ou video de uma sequéncia de aulas tipicas
registra de forma duradoura o processo de ensinar em construcéo e
por isso permite, na revisitagdo, nos revisionamentos e nas
reaudicdes das aulas, o flagrar de evidéncias e contra-evidéncias
para a construcao de uma interpretacdo da abordagem em fluxo.

Além disso, Fetterman (1998) afirma que os gravadores proporcionam
maior liberdade aos pesquisadores, que nao precisam se prender
excessivamente aos registros manuais, e podem atentar de forma mais livre a
interacdo com o0s participantes. Assim, com a permissao dos participantes,
gravei em audio e em video as quatro horas de cada uma das quatorze aulas
duplas observadas. E importante ressaltar, entretanto, que a primeira aula
observada nao foi gravada, uma vez que foi 0 momento no qual conversamos
com os alunos e pedimos a permissao para tanto. As gravagbes me
possibilitaram reacessar as aulas sempre que se fez necessario.

Entretanto, seguindo as orientagdes de Rosa e Arnoldi (2006), mantive

0s gravadores e a camera discretamente posicionados, tanto no proceder da



50

entrevista, quanto nas observacdes de aula, entendendo a necessidade de néo

causar constrangimento ou desconforto aos participantes.

f. Sessdes de Discussdo - Também conhecidas como sessoes reflexivas, elas

permitem, dentre outras coisas, que pesquisador e participante discutam sobre
os dados levantados e tecam consideracfes a respeito do andamento da
pesquisa. Assim, com o0 intuito de gerar momentos que propiciassem a
reflexdo, foram desenvolvidas duas sessdes de discussdo, uma no final do
primeiro bimestre de 2015 e a outro no final do semestre. Ambas as sessdes
foram gravadas em &udio, sendo que a primeira teve a duracdo quarenta e sete
minutos, enquanto a segunda teve a duragéo de uma hora e treze minutos.

A primeira sessdo de discussdao serviu primordialmente para a
discussdo dos textos* sugeridos pela pesquisadora ao participante da
pesquisa. A necessidade de se sugerir as leituras ao professor deu-se pelo
entendimento de que a falta de acesso a literatura na &area de ensino-
aprendizagem de linguas €, segundo Barcelos (2006) e Araujo (2006), um dos
fatores que contribui para a falta de reflexdo e mudanca de atitude dos
professores de LE. Os cinco textos sugeridos compreendiam assuntos
referentes a avaliacdo e foram entregues ao professor duas semanas antes da
primeira sessdo de discussdo, para que ele pudesse ler e refletir sobre os
mesmos.

A segunda sessao ocorreu devido & demanda do professor participante
da pesquisa, o qual, ap6s o término das observacdes de aula, solicitou um
momento para dialogar sobre as novas perspectivas avaliativas que ele havia

se proposto a poér em pratica.

d. Sessdes de Visionamento — Nas palavras de Vieira-Abrah&o (ibidem, p.227)

4 Os textos sugeridos para a leitura foram: 1) O professor e a avaliagdo em sala de aula
(GATTI, 2003); 2) O professor avaliador: sobre a importancia da avaliacdo na formacdo do
professor de lingua estrangeira (SCARAMUCCI, 2006); 3) Crencas sobre avaliacdo em lingua
inglesa: um estudo de caso a partir das metaforas no discurso de professores em formagéo
(BARATA, 2006, p. 28-40); 4) A avaliacdo na escola: um histérico de exclusao social-escolar ou
uma proposta sociocultural para a inclusdo? (FIDALGO, 2006); e 5) O desafio de avaliar em
lingua estrangeira (PONTES; SOARES, 2010).
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As sessdes de visionamento, também chamadas por outros autores
de sessdes-reflexivas, envolvem a exposicdo das gravacdes em
video das aulas observadas aos participantes, professores e alunos,
esperando levantar, com tal exposicdo, a perspectiva dos actantes
sobre suas proprias acdes e provocar a conscientizacdo dos mesmos
sobre o seu fazer.

lluminada por este entendimento, as sessdes de visionamento, para o
intuito desta pesquisa, foram desenvolvidas em dois momentos: 1) no final do
primeiro bimestre de 2015, quando a pesquisadora ja havia desenvolvido parte
do trabalho de observacdo de aulas, coleta de registro e andlise de dados da
primeira parte do curso, e 2) no final do primeiro semestre letivo de 2015.
Ambas as sessdes foram gravadas em audio, sendo que a primeira teve a
duracdo de duas horas, enquanto a segunda teve a duracdo de duas horas e
quinze minutos. A partir do momento que o participante da pesquisa teve a
oportunidade de revisitar suas crencas, ele obteve também a oportunidade de

repensar suas agdes em sala de aula.

Na sessdo a seguir, apresento os procedimentos para a analise dos

dados.

3.6 PROCEDIMENTOS PARA A COLETA DE REGISTROS

A pesquisa foi realizada em cinco momentos, sendo o primeiro o
periodo de coleta de registros e analise dos dados, através do colhimento da
narrativa, da aplicacdo da entrevista, e da observacdo das aulas do primeiro
bimestre de 2015; em seguida, houve um momento de intervencéo, através de
uma sessdo de discussao, na qual a pesquisadora discutiu com o professor a
respeito dos textos sobre avaliacdo que lhe haviam sido entregues no final do
primeiro bimestre de aulas, além da realizacdo da primeira sessdo de
visionamento; a terceira etapa se deu através da observacdo das aulas no
periodo poés-intervencado, visando a averiguacdo da existéncia de indicios de
mudanca de atitudes ocasionada pelas reflexdes advindas da sessao de
visionamento e das leituras sugeridas; o quarto momento da pesquisa se

realizou através de uma segunda sessao de visionamento com o professor, na
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qual foram trabalhadas todas as circunstancias observadas na terceira etapa.

Por fim, a quinta e Ultima etapa da pesquisa, ndo prevista originalmente, se

tratou de uma sessdo de discussdo, ocasionada pela demando do proprio

professor, conforme explicitado mais detalhadamente nas se¢cfes que seguem.

O quadro a seguir demonstra todos momentos do estudo:

QUADRO 3: ETAPAS DA PESQUISA

ETAPA CRONOGRAMA ATIVIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS
Coleta da Narrativa (NE).
1° Momento De fevereiro a Aplicacdo da Entrevista Semiestruturada (ES)
abril de 2015. Observacéo e Gravagdo em audio de aulas do primeiro
bimestre letivo, acompanhadas da producédo das notas de
campo (OAl)
Gravacao das aulas referentes a avaliagdo em video.
Leitura de Textos Tedricos por parte do professor
2° Momento  Abril de 2015. ! porp P
participante.
Primeira Sesséo de Discusséo (SD1).
Primeira Sesséo de Visionamento (SV1).
o S Observacéo e gravacdo em audio das aulas do segundo
3° Momento  De abril a junho : g0 € gravag - g
bimestre letivo, acompanhadas da producéo das notas de
de 2015.
campo (OA2)
4° Momento Junho de 2015. Segunda Sessé&o de Visionamento (SV2).
5° Momento Setembro de Segunda Sesséo de Discusséo (SD2).

2015.

(Quadro meu)

O primeiro instrumento de coleta de registro foi a narrativa por escrito

(NE), a qual foi solicitada ao participante da pesquisa antes de se iniciarem as

observactes de aula. Os dados obtidos através deste instrumento permitiram a

pesquisadora nao apenas tracar o perfil do participante, mas também inferir
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algumas de suas crencas, conforme sera explicitado no proximo capitulo. Em
seguida, no inicio das observacBes das aulas, foi realizada uma entrevista
semiestruturada (ESE) com o participante. As aulas observadas possuem
notas de campo elaboradas pela pesquisadora e foram gravadas em audio e
video. A utilizacdo de todos estes instrumentos se da pelo entendimento de
que o uso de diferentes modalidades de relatos orais e escritos permite,
segundo Vieira-Abrahdo (2006), mapear e entender de forma mais clara e
objetiva as crencas dos professores, além de permitir a triangulacéo dos dados.

No final do primeiro bimestre das aulas, entreguei ao professor
participante alguns textos selecionados que apresentaram a literatura corrente
sobre crencas e avaliacdo, para uma discussao futura com a pesquisadora na
primeira sesséo de discussdo (SD1). ApGs esta, prosseguimos com a primeira
sessdo de visionamento (SV1), para a qual foram selecionados momentos em
audio e video, bem como trechos das transcricbes das aulas e notas de campo
do pesquisador que dizem respeito as ocasifes nas quais o tema avaliacao,
especialmente quando pautadas em crencas, forem observadas.

Apos a intervencdo, continuei com as observacdes das aulas durante
todo o segundo bimestre, adotando os mesmos procedimentos de gravacao do
primeiro bimestre, para averiguar se houve algum indicio de mudanca
perceptivel na pratica do professor apds o momento de reflexao.

Assim, passadas as observacfes das aulas do segundo bimestre, no
final do semestre letivo, e em posse de todos os registros coletados, bem como
da andlise tanto da intervencdo como das aulas pés-intervencao, foi realizada
uma ultima sessao de visionamento (SV2), através da qual pudemos discutir os
desdobramentos do bimestre e os reflexos das discussfes realizadas ao longo
da pesquisa.

Por fim, ap0s o término de todas as etapas propostas no desenho inicial
da pesquisa, o professor me procurou para discutir algumas questoes,
momento este que se consolidou na segunda sessao de discussdo deste
estudo (SD2). Depois de haver iniciado outro semestre letivo com a mesma
turma que abrigou esta pesquisa, a qual se encontrava entdo ja no nivel
avangado 2, o professor me convidou para discursar a respeito de como estava
desenvolvendo suas préticas avaliativas depois de findadas as observacdes de

aula e como os seus alunos estavam respondendo as mesmas, além de pedir



54

algumas orientacdes a respeito de caminhos alternativos para proceder com

certas atividades.

3.7 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

A andlise realizada neste estudo foi uma analise de contetdo. ApGs o
primeiro e o segundo momentos da pesquisa, detalhados na secao anterior, a
pesquisadora identificou as crencas do professor participante através da
triangulagdo dos dados presentes na narrativa, na entrevista semi-estruturada,
nas observacdes das aulas do primeiro bimestre observado - levando em
consideracao as gravacoes feitas em audio e em video, bem como as notas de
campo da pesquisadora — na primeira sessdo de discussdo e na primeira
sessdo de visionamento. Apds descrever e agrupar estas crencas, as mesmas
foram analisadas interpretativamente sob a perspectiva da relacdo entre as
crencas do professor sobre avaliacdo, sua fala e suas tomadas de decisdo em
sala de aula sobre o tema.

O terceiro, quarto e quinto momentos da pesquisa serviram como
insumo para a analise final deste estudo, a qual se preocupou em observar de
que forma os momentos de intervencdo propostos ao longo da pesquisa
influenciaram o falar e o agir do professor no que tange a avaliacdo. Para tanto,
as crencas obtidas no primeiro momento da analise, bem como o0s
procedimentos avaliativos adotados no primeiro bimestre de aula, foram
contrastados ao proceder no momento pés-intervencdo e a sua fala na ultima
sessdo de visionamento e na Ultima sessédo de discussdo. Os indicios de
ressignificacdo ou de permanéncia das crencgas iniciais, levantados a partir
desta segunda triangulacdo de dados, foram descritos, agrupados e analisados
interpretativamente com base néo apenas no que foi realizado pelo professor
em sala de aula no segundo bimestre, mas também no relatado per ele nas
ltimas sessodes reflexivas.

O quado abaixo demonstra sucintamente os procedimentos de analise

adotados nesta pesquisa.
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QUADRO 4: PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Instrumentos da Coleta

+« MNarrativa

» Entrevista Semiestruturada;

» (Observacdo de aulas do primeiro
bimestre de 2015 (gravactes em
audio e video / notas de campo)

+« Primeira Sessdo de Discussdo

= Primeira Sessio de Visionamento

Indicios de +« Observacdo de aulas do segundo
Ressignificagdo bimestre de 2015 (gravactes em
ou Permanéncia audio e video / notas de campo)

das Crengas + Segunda Sessdo de Discussdo

Iniciais ¢ Segunda Sess3o de Visionamento

Triangulacao dos Dados

Tabulagio

+ |dentificacdo das Crencas;
+» Descricdo das crencas;
+ Agrupamento das crencas

s |dentificacdo dos indicios de
ressignificacdo ou
permanéncia das crencas
iniciais;

» Descricdo dos indicios;

+ Agrupamentos dos indicios;

+ Contraposicdo dos indicios

COom as crencas iniciais.

(Quadro meu)

ApoOs ter discursado a respeito dos procedimentos para colheita de

registro e andlise dos dados, passo, a seguir, para as consideracdes éticas que

regem esta pesquisa.

3.7 CONSIDERACOES ETICAS

Para Moura Filho (2000), a pertinéncia da conduta ética do pesquisador

tornou-se preceito essencial no ambito da pesquisa. Entretanto, a definicdo de

ética na pesquisa é proficua e chega ao limiar da ambiguidade.

Dessa forma, visando aclarar possiveis imprecisdes, declaro que o0s

principios éticos que regem esta pesquisa seguem a orientacdo dos preceitos

sugeridos por Punch (1994), segundo o qual problemas éticos e morais

Analise Interpretativa
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geralmente devem ser resolvidos situacionalmente, ndo havendo um manual
certeiro de como ser ético na pesquisa, uma vez que o contexto em questdo
providenciara o caminho a ser seguido.

Neste trabalho, as fundamentacdes éticas adotadas possuem, dentre
outros, o intuito de estabelecer um relacionamento legitimo com todos os
envolvidos na pesquisa. Punch (ibidem), em seu texto sobre politica e ética na
pesquisa qualitativa, discorre sobre o direito dos participantes de serem
informados ndo apenas que estdo sendo pesquisados, mas também sobre a
natureza da pesquisa. O consentimento ciente dos participantes do estudo é
um dos pressupostos éticos para a continuidade do mesmo.

No tocante a transparéncia da pesquisa, Schiklenk (2005, p.

36.Traducdo minha) afirma que:

Ap6s serem voluntariamente informados e esclarecidos, a
concordancia dos participantes com a pesquisa € uma forma de
expressarem que o0s propésitos da mesma sdo compartilhados e que
ndo sdo apenas instrumentos para um fim, mas parte essencial do
processo.

A luz dessas orientacbes, eu redigi um documento formal, o qual foi
entregue ao coordenador em vigéncia da unidade (vide Apéndice A) que
abrigou este estudo, para que o mesmo autorizasse a realizacdo da pesquisa
nas dependéncias do Cooperativa em questao.

Além deste, outro documento, o Termo de Consentimento, foi elaborado
e enderecado ao professor pesquisado (vide Apéndice B), com o intuito de
elucidar ndo apenas o0s propositos desta pesquisa, mas também o0s
instrumentos de coleta de dados que seriam utilizados e a metodologia
empregada neste estudo. Entendo que apenas diante de tais esclarecimentos o
participante pdde se sentir confortavel para aceitar ou ndo cooperar com a
pesquisa, além estar de suficientemente informado para se tornar coexecutor
da mesma.

Por fim, um terceiro documento de autorizagéao foi entregue aos alunos
que constituem a turma que observada (vide Apéndice C). Entendo que apesar
do foco desta pesquisa ndo recair sobre os aprendizes, a participacdo dos

mesmos, seja através das notas de campo da pesquisadora, das imagens ou
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do audio gravados, reverberou em todo o estudo e, portanto, a autorizacédo dos
mesmos se fez necesséaria.

A privacidade e a confidencialidade dos envolvidos na pesquisa séo
outras questbes éticas fundamentais. Punch (ibidem) afirma que ha um
sentimento geral entre os pesquisadores de campo de que o0s locais e 0s
participantes da pesquisa ndo devem ser identificados, nem ser passiveis de
danos ou constrangimentos advindos da pesquisa. Por este motivo, 0 nome do
participante da pesquisa, bem como de seus alunos, do coordenador da
unidade e da instituicdo de ensino permanecem em sigilo.

Por fim, entendida a particular relevancia dos principios éticos no tocante
a pesquisas que abarcam o lidar com seres humanos, o que é o caso deste
estudo, posicionei-me com o profissionalismo e atencdo propostos por
Fetterman (1998), os quais, segundo o autor, sdo capazes de demonstrar o
profundo respeito, apreco e consideracdo do pesquisador pela cultura e,
consequentemente, pelas pessoas que o receberam para a pesquisa.

Havendo discorrido sobre os principios metodolégicos que regem este

estudo, passo, a seguir, para a analise e discusséo dos dados.
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4RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

Ontem eu era inteligente,
gueria mudar o mundo.

Hoje eu sou sabio,

estou mudando a mim mesmo.

Autor desconhecido

Este capitulo exibe a analise dos dados e os resultados da pesquisa,
estando dividido em trés secdes, cada uma se propondo a responder uma

pergunta de pesquisa.

Assim, a primeira secdo intenta responder a primeira pergunta
norteadora deste estudo: Quais sdo as crencas do professor participante
no que tange a avaliacdo e de que forma essas crencas se relacionam as
tomadas de decisfes do professor em sala de aula? Essa discussao possui
como alicerces os dados coletados na narrativa escrita (NE), na entrevista
(EM), nas aulas observadas ao longo do primeiro bimestre (OAl), na primeira
sessdo de discussao (SD1) e na primeira sessdo de visionamento (SV1),
ambas realizadas imediatamente apds o término do primeiro bimestre de aulas
de 2015.

A segunda secéao procura trazer elucidacdes sobre a segunda pergunta
de pesquisa: Como momentos guiados de reflexdo podem contribuir para
a ressignificacdo de crencas? A sustentacdo dos dados expostos nesta
sessdo encontra-se nas duas sessfes de visionamento, uma ocorrida no final
do primeiro bimestre de 2015 (SV1) e a outra ao término das observacdes de
aula (SV2), na sessao de discussao realizada no final do primeiro bimestre
(SD1) de 2015 e nas observacdes de aula do segundo bimestre do mesmo ano
(OA2).

A terceira secdo lanca o olhar sobre a terceira pergunta norteadora:
Qual impacto esta pesquisa teve sobre as crencas e praticas do professor
participante? A dUltima sessdo de visionamento (SV2) fundamenta este
momento do estudo, bem como uma segunda sesséo de discusséao (SD2) e o

convite para uma orientacdo com 0s novos professores da instituicdo, ambas
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atividades a principio ndo previstas, provenientes da demanda do professor
participante em abrir uma nova possibilidade para refletir, dialogar e conhecer

mais alternativas para praticas avaliativas.

Por fim, a ultima se¢&o deste capitulo elabora uma sintese de todos os
achados encontrados e discutidos no mesmo.

Passo a seguir ao levantamento e discussdo das crencas do professor

participante da pesquisa no que tange a avaliagao.

4.1 LEVANTAMENTO E DISCUSSAO DAS CRENCAS

A narrativa e a entrevista realizadas no inicio da pesquisa, as aulas
observadas ao longo do primeiro bimestre de 2015 e as sessdes de discussdo
e de visionamento ocorridas ao término do mesmo expuseram tanto a fala
guanto a pratica do professor participante no que diz respeito aos aspectos

concernentes a avaliacao.

Estes momentos também possibilitaram perceber que o professor
carrega crencgas ndo apenas sobre a sua pratica docente, mas também sobre a
visdo dos alunos no que diz respeito as atividades avaliativas. Essas crencas
foram divididas em dois conjuntos: 1) Como o professor percebe suas préprias
praticas avaliativas, os instrumentos avaliadores e a avaliagdo em si; e 2)

Como o professor acredita que os alunos concebem a avaliacao.

Passo a seguir a andlise e discussdo das crencgas contidas na primeira

categoria.

4.1.1 Como o professor percebe suas proprias praticas avaliativas, 0s

instrumentos avaliadores e a avaliagdo em si.

Neste bloco de crencas, apresento aquelas que se referem
especificamente a visdo do professor participante no que concerne a sua
propria condicdo como professor-avaliador, além da maneira como ele percebe

os instrumentos que utiliza e o ato de avaliar em si.
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As crencas levantadas nesta categoria foram:

a) E importante negociar os processos avaliativos com os alunos. Esta
crenca foi inferida a partir da pratica e da fala do professor. No dia 21 de
fevereiro de 2015, primeiro dia de aula observado - correspondente ao segundo
dia de aula do bimestre - o professor recapitulou as negociacdes do semestre

discutidas com os alunos na aula anterior.

Primeiramente, eles discutiram como o professor deveria corrigir a
oralidade dos alunos, sendo que todos concordaram que 0s erros de
prondncia, vocabulario e gramatica poderiam ser corrigidos individualmente no
momento em que ocorressem, caso nao atrapalhasse o fluir das ideias do
falante, ou posteriormente, através de uma explicacdo coletiva no quadro.
Outra negociacdo girou em torno da data de entrega da redacdo, a qual
poderia ser escolhida pelos alunos dentre as datas sugeridas pelo professor. O
participante da pesquisa estabeleceu que apés a data combinada, as redacfes

Nao seriam mais aceitas.

O professor explicou ainda que dever de casa é responsabilidade do
aluno e, consequentemente, ele ndo checaria quem o fez e nao atribuiria
nenhum tipo de pontuacdo ao mesmo. Por fim, o professor informou que € sua
pratica comum corrigir apenas alguns exercicios pontuais do workbook, haja
vista o calendario apertado do nivel em questdo. Entretanto, alguns alunos
pediram para que o professor corrigisse todos 0s exercicios, pois ele sempre
acrescentava algo durante as explicacbes e as questbes eram importantes
para a prova. Outros alunos, porém, ndo concordaram e disseram que
preferiam que apenas exercicios pontuais fossem corrigidos. Ap6s uma
discusséo, todos consentiram em se corrigir apenas o0s exercicios do workbook
nos quais os alunos tivessem duvidas. Além da pratica do professor, esta
crenca também esta presente no seu discurso, uma vez que na entrevista

realizada antes do inicio das aulas, no dia 26/02/2015, ele argumentou que

[1]um bom professor tem que ouvir os alunos / assim (+) ele tem que
ter uma sensibilidade (.) é::: em relacdo aos alunos que:: sobre o qual
(+) né (+) ele ta ali nessa responsabilidade de levar o conhecimento
[...] eu acho que ter uma mente aberta ter uma sensibilidade em
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relacdo ao aluno / eu acho que o professor tem que estudar sempre,
tem que ta antenado sobre o que esta acontecendo no mundo (...)
(EN)

Foi possivel também constatar esta crenca através do extrato a seguir,
retirado da sesséo de discussao ocorrida apos o final do primeiro bimestre, no
dia 28/04/2015.

[2] Professor: [...] por exemplo, a questédo de colocar o listening como
uma questdo de:: de:: de avaliacdo ali na avaliagdo oral foi
justamente algo que eu me propus a fazer baseado na nossa primeira
aula né:: onde eu pedi pra que eles listassem né quais sdo as as::
maiores dificuldades que eles tem.

Pesquisadora: Isso ((atividade de listening como avaliagdo)) nédo é
uma pratica sua de outros bimestres?

Professor: Nao! Isso é uma pratica que eu assumo dependendo da
nossa conversa no primeiro dia de aula (+) entendeu? E foi algo que
eu me propus a fazer com eles (+) foi um pedido deles. (SD1)

Entretanto, apesar desta crenca ter gerado acdes que se mostraram
bastante eficientes no contexto trabalhado, é interessante notar como nenhuma
das negociacdes tange o cerne da avaliagdo. Nao houve um momento ao longo
da primeira fase da pesquisa em que tenha sido dada voz aos alunos sobre
questbes como quais tipos de avaliagdo lhes eram familiares, com quais
instrumentos eles se sentiriam mais confiantes de serem avaliados ou quais
temas lhes permitiriam mostrar melhor a extensado do que ja haviam aprendido.
Além disso, também néo foram apresentados aos alunos modelos alternativos
de avaliagédo, diferentes ou complementares ao paradigma somativo com o
qual estdo acostumados, para que eles pudessem formular suas proprias

opinides a respeito de como melhor poderiam expressar o que sabem.

Destarte, apesar de haver o discurso de que € preciso negociar 0s
processos avaliativos com os alunos, a pratica revelou que, neste caso,
embora o professor de fato negocie alguns dos processos a serem
desenvolvidos em sala de aula, a avaliacdo ainda é um procedimento cujas
decisdes sao tomadas unilateralmente, uma vez que as crencas do professor

s&o as unicas levadas em consideracéo.
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b) A préatica de atividades similares as cobradas nas avaliacdes formais é
indispenséavel para o sucesso dos alunos nas mesmas. Na entrevista, o
professor arguiu que a repeticdo € um “mecanismo de aprendizagem”.
Corroborando o seu discurso, ao longo de todo o bimestre, houve varios
momentos nos quais o professor pediu para que os alunos realizassem
exercicios similares aos cobrados tanto nos Mock Tests® como na prova
escrita. Eram exercicios de gramética, uso da lingua e vocabulario, todos a

respeito de topicos presentes no livro didatico no decorrer das diferentes licdes.

Além dos exercicios do livro do aluno e do livro de dever de casa,
também foram entregues aos alunos exercicios complementares sobre a
gramatica aprendida, os quais foram corrigidos na aula anterior a prova. Além
disso, foi notavel a preocupacéo do professor em preparar atividades similares
as que os alunos encontrariam na prova oral. As provas orais do nivel
avancado deste estabelecimento de ensino sdo no formato CAE® e, portanto, o
professor mostrou, no decorrer do semestre, videos explicativos sobre todas as
partes que compdem este modelo de prova. Além disso, ele desenvolveu
apresentacoes de power point simulando provas de CAE para que os alunos
pudessem praticar nas aulas. O professor apresentou ainda diversas maneiras
de responder eficazmente as questdes apresentadas na prova oral de acordo
com o registro de lingua pedido. Pronuncia, vocabulario, gramética e uso da
lingua foram trabalhados visando o bom desempenho do aluno nas provas oral
e escrita. Na aula do dia 28/02, o professor explicou:

[3] Falando sobre mudancas (+) vocés se lembram que eu falei que
algumas coisas mudaram para nds em termos de avaliagdo? OK
aamm Vocés se lembram que as nossas aulas mudaram do 5A para
0 avangado 1? Sim? Hoje nds falaremos um pouquinho sobre a
nossa prova oral, e::: como eu havia falado antes, as provas orais séo
desenhadas de acordo com exames internacionais. Certo? E a nossa
prova oral tem quatro partes distintas. Eu ndo vou falar sobre todas
as partes, porque na proxima aula eu vou mostra-las varias vezes,

5 Mock Tests sdo simulacdes de testes. Na escola observada os Mock Tests foram trabalhados
no formato de provas escritas curtas que deveriam ser aplicadas ao longo do semestre e
contabilizadas na média final dos alunos. No primeiro bimestre foram utilizados cinco Mock
Tests, alguns com contetdos ministrados em sala de aula e outros com tépicos aleatoérios.

6 As provas orais no formato CAE (Certificate in Advanced English) possuem quatro partes:
entrevista, comparacdo e contraste de figuras, resolucdo conjunta de um problema
apresentado e consideracfes finais.
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ok? Porque é muita informacdo nova para entender e € melhor ver
uma parte por vez. Entdo, eu s6 vou falar ((hoje)) sobre a primeira
parte. (OA. Traducédo minha)

Em seguida, o professor explicou sobre o funcionamento da prova e
passou um video explicativo de Cambridge a respeito da primeira parte deste
formato de avaliacdo oral. Houve ainda varios outros momentos, em muitas

outras aulas onde o mesmo tipo de explicacao se fez presente novamente.

Na sessdo de visionamento o professor reiterou 0 que havia informado
na sua narrativa escrita, explicando que aprendeu inglés através de muito
treino e repeticdo e que, por isso, acredita que muitos alunos podem aprender
assim também. O excerto abaixo, retirado da narrativa entregue pelo professor,

confirma o uso destas estratégias.

[4] Em 1994, assisti a cerimdnia do Oscar pela primeira vez e fiquei
simplesmente obcecado em decodificar tudo o que estava sendo dito.
Assistia a mesma fita repetidas vezes e acabei memorizado muitas
partes da cerimdénia. Ndo havia o recurso da tecla SAP, entdo a
traducdo simultanea clareava o significado das sentencas. (NE)

Este posicionamento reitera os trabalhos de Kalaja (1995), uma vez que
a autora afirma que os professores costumam repetir em sua pratica docente a
maneira pela qual aprenderam ou foram ensinados. Ainda na sessdo de
visionamento, o professor afirmou que “na avaliagdo somativa o treino é
necessario”. Esta colocacdo confere um carater coerente a pratica do
professor, haja vista que o0 mesmo entende que sua pratica avaliativa € de
cunho somativo e, portanto, busca estratégias que estejam de acordo com sua

pratica.

c) Atividades avaliativas pontuais séo capazes de garantir uma
mensuracdo satisfatoria da aprendizagem dos alunos. Esta crenca esta

implicita no comportamento do participante ao longo do primeiro bimestre. No
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primeiro dia de aula observado, o professor explicou quais seriam as atividades

consideradas para a nota dos alunos, as quais sao descritas na figura abaixo:

FIGURA 02: ATIVIDADES AVALIATIVAS DO PRIMEIRO BIMESTRE

Nota Oral Nota Escrita

Prova Oral 80 pontos Prova Escrita 70 pontos

Apresentacéao Oral 10 pontos Redacdao 20 pontos

Atividade de Listening 10 pontos Mock Tests (Média) 10 pontos
Total ' 100 pontos | Total 100 pontos

(Figura minha)

Através do quadro acima e apds constatar que este foi exatamente o
modelo de avaliacdo utilizado pelo professor no primeiro bimestre, é possivel
inferir que ele acredita que atos avaliativos pontuais sdo suficientes para
mensurar a aprendizagem dos alunos. Ratificando suas acdes, na aula do dia
25 de abril o professor reiterou o0 modelo de avaliacdo apresentado acima,
lembrando aos alunos que eles precisam estar cientes de como suas notas
serdo divididas. Além disso, na primeira sessdo de visionamento, quando
apresentado a esta crenca, o professor argumentou que as avaliacfes
desenvolvidas por ele no primeiro bimestre “mostravam o quanto os alunos

haviam aprendido até entao”.

Entretanto, contrariando a fala e a pratica do professor ao longo do
primeiro bimestre de aulas observadas, durante a secéo de discussédo do dia
28/04/2015, o professor informou que se identificou com o texto de Fidalgo

(2006), explicando que:

[5] Eu sempre tive esse:: esse:: é (+) essa:: esse questionamento se
realmente a avaliacdo ela é algo é:: um fator de medida muito
preciso né (+) é::: primeiro pela minha experiéncia como aluno,
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porque eu notava assim que as vezes tinha matérias que eu estudava
Mmuito pouco e conseguia e:: assim, a avaliacdo nao era muito
condizente com aquilo que eu realmente sabia. (SD1)

Essa colocacdo vai contra o agir do professor em sala de aula, bem
como algumas de suas colocacfes, uma vez que, coOmo exposto acima, ele se
utiliza exatamente de avaliagdes pontuais para medir ou classificar os alunos
através de notas. Essa situacdo vai ao encontro das ideias de Woods (2003,
p.207. Tradugdo minha), segundo o qual “...] o que dizemos que acreditamos
pode nem sempre ser o fator que influencia nossas agdes, e pessoas podem
realizar agcdes que parecem ser inconsistentes com o que dizem ser suas

crengas’.

Entretanto, além da inconsisténcia entre a fala e a pratica do professor
nesta questdo, faz-se necessario considerar que, quando utilizada
isoladamente, a avaliagcdo somativa ndo permite que o professor observe a
curva de crescimento do aluno, uma vez que congela a nota em uma atividade
pontual, ndo possibilitando ao aluno desfrutar, também através das notas, do

crescimento que obteve ao longo do periodo de estudo.

Em outras palavras, a utilizacdo exclusiva de meios somativos na
avaliacdo ocasiona a estagnacao de notas parciais que ndo necessariamente
correspondem ao real aprendizado do aluno, mas que serdo somadas e
divididas, como no exemplo explicitado no Quadro 1, para mensurar

exatamente esta aprendizagem.

d) As provas orais devem conter situacdes de uso real da lingua. Ao
dialogar a respeito do formato da prova oral e suas partes, o professor relatou
aos alunos que, na sua opinido “as provas orais deveriam conter situacdes de

uso real da lingua” e que a prova de CAE tinha essa caracteristica.

Aléem disso, todas as atividades desenvolvidas pelo professor para
simular a préatica da prova oral também continham situa¢des de uso real da
lingua, como uma entrevista de emprego e uma discussao a respeito de um

tema polémico.
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No dia 25/04, ao explicar sobre os procedimentos da prova oral para os

alunos, o professor reafirmou que:

[6] [...] e:: mhm sobre a interacdo (+) porque a primeira parte é a
entrevista, a segunda parte € a descrigdo de uma figura e na terceira
parte vocés tem que interagir juntos, lembram-se? Mhm a Unica coisa
gue eu tenho que te dizer para lembrar é:: novamente (+) como nés
estamos tentando retratar uma situacdo real da vida, todos tem que
ter voz [...] (OA1)

e) “A avaliagao oral é extremamente subjetiva”. Esta frase foi extraida da
fala do professor na primeira sessdo de discussédo. Ao refletir a respeito de sua
propria pratica o professor exprimiu que “avaliar sempre € muito dificil e avaliar
o desempenho oral dos alunos é ainda mais complicado. E sempre muito
subjetivo”. Quando questionado a respeito ndo apenas da prova oral, mas
também de quais critérios utiliza para avaliar as apresentacdes orais, 0
professor respondeu que “nao ha critérios pré-estabelecidos:: é o que vocé traz

€ 0 que a gente pode refinar depois”.

Em seguida, sobre as notas das apresentacdes orais ele afirmou que “a
quantificacdo € bem holistica mesmo”, expressando que considera desde o

esfor¢co no preparo até o desempenho do aluno.

Entendo a fala do professor ao advogar que a avaliagdo oral € subjetiva,
mas acredito que esta subjetividade pode ser minimizada com a utilizacao de
critérios claros e objetivos. Assim, utilizo-me das palavras de Gatti (2013,

p.101), quando a autora delibera que

Ha sempre um certo grau de subjetividade que atua no processo e
isto nem sempre é objeto de reflexdo por parte do professor [...] Fica
evidente que uma grande variedade de formas de avaliacao € usada,
em que pese a aparente uniformidade nas atribuicbes de notas.
Evidencia-se nas pesquisas, pelas falas dos docentes, que, para
cada um deles, seus proprios procedimentos sdo considerados, em
geral, os melhores e mais justos para determinar as notas dos alunos.
Mas as aproximacdes a que procedem, as consideracdes que usam
para alterar padrBes fixos, etc. precisariam merecer uma analise
constante por parte dos professores. N&o se trata de eliminar esse
grau de julgamento, mas torna-lo mais explicito e analisavel
constantemente.
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Entretanto, o que se observa tanto na fala como no proceder do
participante desta pesquisa, ao longo do primeiro bimestre de aula observado,
é a total predominancia da subjetividade no que se refere a avaliagédo oral, uma
vez que ndo ha a utlizacdo de parametros ou critérios especificos para

constatar a aprendizagem do aluno, ou atribuir-lhe uma nota especifica.

Passo a seguir para a apresentacdo das crencas do segundo bloco de

categorias.

4.1.2 Como o professor acredita que os alunos concebem a avaliagao

Nesta subsecado, observo ndo apenas como o professor percebe a visdo
dos alunos sobre a avaliacdo, mas também como estas crencas se refletem no

seu proceder docente. As crencas levantadas nesta categoria foram:

a) Os alunos preferem a avaliagdo somativa. Este pensamento se explicitou
na fala do professor na primeira sessdo de discussdo, ocorrida no dia

28/04/2015, pois ele afirmou que:

[7] a desconstrucéo disso ((do processo de avaliagdo somativa)) de
uma forma total e completa, ela nunca (+) ela nunca é incolume (.) e
essa construcao (+) né:: de avaliagdo somativa ela é algo (+) que os
alunos querem mhm eles pedem [...] (SD1)

Foi possivel constatar a forte influéncia desta crenca nas acdes do
professor em sala de aula, haja vista que ao longo do primeiro bimestre, todas
as atividades avaliativas possuiam cunho somativo, uma vez que se tratavam
de atividades pontuais, as quais eram atribuidas notas que, por sua vez, eram
somadas para se obter a média bimestral. O reflexo do progresso dos alunos
nao necessariamente se refletia nestas notas e médias, uma vez que as

mesmas eram parciais e estaticas.
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Como ja expresso anteriormente, no que concerne o desempenho oral,
os alunos foram avaliados através de uma prova oral’, uma apresentacéo oral
e uma atividade de listening, as quais somadas valiam 100 pontos. No tocante
ao desempenho escrito, os alunos foram avaliados através de uma prova
escrita, uma redacdo e uma sequéncia de cinco Mock Tests, que somados
valeram 100 pontos.

A situacdo descrita acima corrobora os estudos de Johnson (1992),
segundo o qual as crencas podem influenciar direta ou indiretamente nas
atitudes e acdes dos professores em seu proceder docente. E interessante
ainda ressaltar que o professor participante desta pesquisa se mostra
consciente a respeito da sua propria crenca ao explicita-la, o que me leva a
crer que suas tomadas de decisdo, no que tange a este aspecto da avaliacao,
sdo informadas, principalmente quando me apoio em uma outra fala do
professor, extraida também da primeira sessdo de discussdo, quando
discursando a respeito de sua prépria forma de avaliar: “minha primeira reagéo

€ essa (+) divide e soma”.

Ainda na primeira sessdo de discussdo, quando questionado sobre os
motivos que o fazem crer que os alunos preferem a avaliacdo somativa, o
professor explicou que esta é a forma com a qual eles estdo acostumados e,
portanto, “eles pedem este tipo de avaliagdo”. Diante desta colocacao,
perguntei ao professor se os alunos realmente preferem este tipo de avaliagao
ou se simplesmente ndo conheciam nenhuma outra e, consequentemente, ndo
tém parametro para comparar e decidir qual tipo de avaliacdo realmente
preferem. O professor concordou com a minha colocacéo e se mostrou aberto
para conhecer outros modelos e instrumentos avaliativos, os quais foram

apresentados durante a primeira sessao de visionamento.

7

b) A bonificacdo através de pontuacdo € um dos maiores fatores

motivacionais para os alunos. Essa crenca foi inferida, inicialmente, a partir

7 As provas orais, assim como as escritas, desta instituicdo de ensino sao padronizadas,
formuladas pela coordenacdo e enviadas aos professores que ministram o nivel ja com a
pontuacdo pré-estabelecida. No caso do nivel avangado, as provas orais seguem o formato
CAE.
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das colocacdes feitas a respeito dos Mock Tests. Na aula do dia 21 de
fevereiro de 2015, ao se pronunciar a respeito da necessidade de fazer estes
testes, o professor ressaltou que os alunos precisariam fazé-los porque “eles
sdo importantes para a nota”’. Além disso, ele combinou com os alunos que,
dos cinco Mock Tests que eles fariam, ele utilizaria a nota apenas dos trés
melhores, ou seja, se os alunos fizessem todos os Mock Tests, poderiam ter
melhores notas, ja que as duas notas menores ndo seriam consideradas para a
pontuacao final. Ainda no dia 21 de fevereiro, o professor explicou que os
alunos que fizessem os cinco Mock Tests propostos teriam a média das trés
maiores notas arredondada para cima, se fosse o0 caso, mas aqueles que
deixassem de fazer qualquer um dos Mock Tests nédo teriam nenhum tipo de
bonificacdo no arredondamento, pois a média seria fechada sem a variavel

apos a virgula.

Esta crenca vai ao encontro da crencga anterior, pois, uma vez que,
segundo o professor, os alunos preferem a avaliacdo somativa, na qual a
aprendizagem esta focada no produto, que, por sua vez, € mensurado através
da pontuacdo final, tudo o que for relacionado a pontos funcionar4 como fator

incentivador, pois motivara os alunos a conquistar maiores pontuacdes.

Também quando discursando sobre as demais atividades avaliativas —
redacdo, apresentacao oral e atividade de listening -, o professor sempre se
preocupou em explicitar que as mesmas seriam computadas para a pontuacéo
final dos alunos e, portanto, deveriam ser realizadas. Acredito que estas
atitudes expressam a crenga do professor de que o simples fato de “valer nota”

ja torna a atividade intrinsicamente motivacional.

Esta crenca corrobora os estudos de Mesquita (2008), segundo o qual o
que se observa hoje em dia € que a nota funciona tanto como fator
motivacional como fator punitivo. Entretanto, o impasse do raciocinio
apresentado acima, quando utilizado isoladamente, encontra-se no fato dele
ndo observar que a pontuacdo deveria ser apenas a consequéncia de um
processo bem estruturado na aprendizagem do aluno. O aprender em si, € nao
0S pontos a serem recebidos pela tarefa, deveria ser o grande fator

motivacional utilizado pelos professores para incentivar os seus alunos.
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c) Quanto menos critérios sdo impostos nas avaliagdes formais, mais
confiantes os alunos se sentem. Esta crenca se traduziu em atitudes
adotadas ao longo do bimestre e pode ter sua origem na dificuldade de
comunicacdo enfrentada pelo professor no inicio do seu processo de
aprendizagem, conforme expressa o excerto abaixo, retirado da narrativa

escrita:

[8] Minha jornada como aluno e professor de inglés comec¢ou quando
eu era ainda muito pequeno, com o diagnéstico leve de gagueira e
dislexia. Uma amiga dos meus pais, que morou conosco durante sua
graduagcdo em pedagogia, notou que eu precisava de um
acompanhamento, mas a mentalidade da época ainda era
preconceituosa com relacdo a terapias e meus pais ndo eram
diferentes. A qualquer sinal de ansiedade, stress ou situacao atipica,
gue demandasse um esfor¢co verbal de minha parte, era frustrada a
ponto de eu ndo conseguir fazer com que as pessoas sequer
entendessem o0 meu nome de forma clara. (NE)

Por ter enfrentado grandes dificuldades no inicio de sua aprendizagem,
€ possivel que o professor tenha transferido os seus medos para os alunos,
acreditando, assim, que quanto menos lhes fossem formalmente imposto e
exigido, menos estressados e ansiosos eles se sentiriam e, consequentemente,

mais confortaveis estariam para se expressar.

Alguns atos me possibilitaram observar essa crenca nas acdes do
professor em sala de aula. Primeiramente, ao solicitar a redagéo aos alunos, o
professor aclarou apenas a data de entrega, o valor maximo que a mesma
poderia atingir e o tema. Havia um modelo a ser seguido no livro didatico e o
professor informou a pagina do mesmo aos alunos. Nao foi explicitado quais
seriam os critérios avaliados nem os elementos que os alunos deveriam utilizar

no texto.

Na primeira sessdo de visionamento ocorrida no dia 08/05/2015, o
professor relatou que costuma dar uma oficina de redagcéo antes de pedir para
gue os alunos escrevam uma. Porém, como ele havia ficado ausente por duas

aulas devido a um acidente pessoal, ndo teve como realizar a oficina. Ainda na
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sessdo de visionamento o professor relatou que “escrever € um processo (+) €
uma questao de talento sim (.) mas o treino realmente te ensina”. Entretanto,
mesmo diante da constatacdo da importancia da oficina de redagéo, e a falta
de tempo para realiza-la, a redacao foi cobrada no primeiro bimestre sem mais

critérios e integrou a nota dos alunos.

Ainda no tocante a redacdo, durante a sessdo de visionamento o
professor exprimiu que “vocé escreve por um proposito € ndo para ter nota”.
Porém, em nenhum momento das aulas este pensamento foi explicitado ou
encorajado para os alunos, uma vez que tudo o que foi proposto foi que
fizessem uma redacao que constituiria 20% da sua nota escrita.

No que tange a apresentagao oral, no dia 21 de fevereiro de 2015 o
professor pediu para que os alunos fizessem uma pesquisa a respeito das
raizes de sua familia e que a trouxessem na aula seguinte. Mais uma vez nao
foram estabelecidos os critérios de avaliacdo e, neste caso, nem o modelo
segundo o qual os alunos seriam cobrados. A informalidade do pedido fez com
gue os alunos compreendessem a atividade como uma tarefa muito simples,
sem grandes expectativas, e ndo como uma apresentacdo formal que seria,
inclusive, computada para a nota final. Além disso, a falta de clareza sobre os
propésitos da atividade obscureceu a sua utilidade e os ganhos linguisticos e

culturais que os alunos poderiam desenvolver através da tarefa.

Como nas duas proximas aulas o professor esteve ausente, devido ao
seu acidente, quando retornou e questionou sobre a pesquisa, agora
conferindo a ela o titulo de apresentacdo oral, os alunos ficaram confusos,

como expresso no trecho transcrito abaixo:

[9] Professor: Eu ndo sei se vocés se lembram, mas a ultima aula que
tivemos juntos (+) antes do meu acidente (+) eu pedi para que vocés
fizessem uma apresentacgéo oral.

Aluna A: Sim.

Aluna B: Nao é uma “apresentacdo oral’. E sé uma::

Professor: Sim, mas eu pedi para que vocés fizessem alguma
pesquisa (+) sobre o qué?

Aluno B: Uma pesquisa sobre familia

Professor: Sua arvore genealdgica. (OAl)
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Depois de explicar que os alunos fariam suas apresentacdes orais em
uma aula extra, no sdbado precedente a prova, em funcdo das duas aulas nas
quais ele havia sido substituido, o professor afirmou que, caso alguém faltasse

essa aula, ndo teria nenhum problema. Entdo uma aluna questionou:

[10] Aluna C: Entdo a apresentacédo oral ndo vai valer nota?
Professor: Vai sim (+) vai sim (+) Mas se vocés nao vierem ((a aula
extra)) eu ndo posso punir vocés. Vocés me entendem? Entdo, vocés
teréo que fazé-la depois.

Aluna C: Entdo se a gente néo vier, como faremos?

Professor: Sobre a sua apresentagdo?

Aluna C: Sim.

Professor: Na primeira aula, depois da prova.

[...]

Aluna D: Professor, 0 que é nossa apresentacao oral?

Professor: Apresentagéo Oral? O que é uma apresentacao oral?
Aluna D: Nao, eu sei 0 que é (+) mas:: é sobre nossa familia, né?
Professor: E sobre sua arvore geneal6gica mhm tipo:: as origens da
sua familia, do seu nome [...]

Aluna D: Mas é s6 uma conversa, né?

Professor: E!

Aluna B: Nao em frente, em pé?

Professor: Essa era a ideia, mas se vocés ndo quiserem levantar,
vocés podem ficar sentados (+) sem problemas.

Aluno E: Quanto tempo?

Professor: Cinco minutos no ma:::ximo. (OA1)

Os excertos acima demonstram a confusdo dos alunos ndo apenas
acerca dos procedimentos a serem adotados durante a apresentacdo, mas
também a total falta de ciéncia dos critérios a serem utilizados na avaliacdo da
mesma. Devido a sua auséncia nas duas aulas anteriores, o professor permitiu
gue todos apresentassem a pesquisa na aula extra, conforme combinado, sem
nenhum prejuizo de nota para os que ainda ndo haviam nem comecado a
pesquisa. Entretanto, durante a primeira sessao de visionamento, o professor
assegurou que “se eu tivesse vindo na aula seguinte, eu teria punido sim (+)
todos fizeram e vocé nao!”, referindo-se aos alunos que nao haviam

desenvolvido a pesquisa.

Esta crenca do professor se traduziu em acdes que nao foram eficazes
neste contexto de ensino, uma vez que nao apenas confundiram os alunos em
relacdo ao que e como as atividades deveriam ser realizadas, mas também

nao o0s prepararam para as tarefas exigidas, ocasionando a apresentacdo de
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trabalhos muito aquém do esperado, conforme confirmado pelo proprio
professor durante a primeira sessdo de visionamento. Esta situacao evidencia
que a falta de critérios e objetivos claros dificulta o entendimento do porqué e o
para que as atividades e tarefas estdo sendo desempenhadas, o que pode
ocasionar o proceder mecanico dos alunos nas mesmas e nao favorecer o

processo de aprendizagem.

d) Os alunos tém medo de avaliacdes formais. Ao longo de todo o primeiro
bimestre de aulas foi possivel observar falas e atitudes do professor que
enfatizam esta crenca. Na aula do dia 21 de fevereiro de 2015, quando

guestionado sobre o que seriam os Mock Tests, o professor explicou que:

[11] [...]Jguando alguém diz Mock Test as pessoas pensam que Mock
Test/ o significado de Mock Test € somente um teste surpresa
punitivo e cruel (+) ok (+) mas um Mock Test é uma simula¢do de um
teste de verdade [...] entdo um Mock Test é um teste simulador.
(OA1)

No dia 25 de abril, ele voltou a afirmar que os alunos acreditam que
Mock Test sdo muito dificeis. Na primeira sessdo de visionamento, ele afirmou
ainda que os “alunos nao tém muito respaldo para fazer um Mock Test e as
vezes precisam de um professor terapeuta”, se referindo ao fato de muitos
alunos sempre questionarem e reclamarem com o professor a respeito da

dificuldade e do medo que tem deste tipo de teste.

Esta crenca se reflete ndo apenas na forma como o professor lida com
as atividades avaliativas formais, conforme exposto através da crenca ‘c’ desta
subsecado, mas também em todo o discurso expresso em sala de aula, com o
qual ele sempre tenta tranquilizar os alunos sobre as avalia¢gbes, informando
que os Mock Tests sdo “apenas simulagdes”, que as apresentacdes orais séo
“‘apenas conversas” e que as provas orais ndo passam de “situagdes reais de

uso da lingua”, com as quais “eles ja estdo acostumados”.
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Além disso, acredito que todo o cuidado que o professor tem em ‘treinar’
0s alunos para os testes, como expresso na subsecao anterior, também se
constitui em uma estratégia para alimentar a confianca dos alunos, visando

ocasionar mais seguranca nos momentos de avaliagcao.

ApOs apresentar e discutir sobre todas as crencas levantadas, apresento

a sintese das mesmas no quadro abaixo.

QUADRO 5 - SINTESE DAS CRENCAS

CATEGORIA CRENCAS

= E importante negociar os processos avaliativos com
1. Como o professor os alunos.

percebe suas préprias = A prética de atividades similares as cobradas nas

avaliacbes formais é indispensavel para o0 sucesso

dos alunos nas mesmas.

instrumentos avaliadores = Atividades avaliativas pontuais sdo capazes de
e a avaliagdo em si. garantir uma  mensuracio satisfatéria  da

aprendizagem dos alunos.

= As provas orais devem conter situacoes reais de uso da
lingua.

» A avaliagdo oral € extremamente subjetiva.

praticas avaliativas, os

= A avaliacdo somativa € algo que os alunos querem.
2. Como o professor = A bonificacdo através de pontuacdo é um dos maiores
acredita que os alunos fatores motivacionais para os alunos.
= Quanto menos critérios sdo impostos nas avaliacbes
formais, mais confiantes os alunos se sentem.

= Os alunos tém medo de avaliagdes formais.
(Quadro meu)

concebem a avaliacao.

Assim, uma vez respondida a primeira pergunta de pesquisa, através da
explicitacdo de quais sdo as crencgas do professor participante da pesquisa e
de que forma essas crencas se relacionam as tomadas de decisdes do
professor em sala de aula, discorro, na préxima secéo, a respeito do processo
e dos indicios de ressignificacdo de algumas crencas.
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4.2 PROCESSO DE RESSIGNIFICACAO DE CRENCAS

Nesta secdo, analiso primeiramente os fatos ocorridos nas sessfes de
discusséao e visionamento, fagco o levantamento de todas as mudancas no
tocante a avaliagdo propostas ao professor participante, descrevo brevemente
0S processos avaliativos adotados por ele no segundo bimestre e, por fim, teco
comentarios sobre discursos e atitudes que se constituem em indicios de
ressignificacdo de crencas, apresentados pelo professor ao longo do segundo

bimestre de 2015 e na Ultima sesséo de visionamento.

4.2.1 Processos de Reflexao

O modelo de ressignificacdo de crencas adotado neste estudo € o de
Arruda (2008, p.33), conforme elucidado no capitulo de embasamento tedrico.
Assim, foi necessario ndo apenas levar o professor a conhecer métodos
alternativos de avaliacdo, mas também possibilitar momentos de reflexdes
prospectivas e retrospectivas, visando propiciar ao professor a oportunidade de
se contemplar enquanto docente, bem como de visualizar novos caminhos e

posturas.

Para tanto, fiz uso de sessdes de discussao e visionamento, sobre as

quais discorro a seguir.

4.2.1.1 Primeira Sessao de Discussao

O primeiro passo proposto neste estudo para se iniciar o processo de
ressignificacdo de crencas foi o estabelecimento de momentos que
possibilitassem ao professor a reflexdo sobre suas proprias praticas. Assim, a
leitura dos textos sobre avaliacdo se fez basilar para os propoésitos desta
pesquisa, uma vez que por intermédio deles o professor pode ponderar,
primeiramente sozinho e depois junto a pesquisadora, sobre os caminhos que
a avaliacdo trilhou até o presente momento, e a maneira pela qual ela vem

sendo trabalhada efetivamente em diversos contextos.
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Além disso, os textos também se ocupavam em argumentar sobre a
necessidade de se repensar a avaliacdo através de bases formativas, que
possibilitassem ao professor trabalhar com todas as nuances da avaliacao,
primordialmente com o seu carater diagnostico e processual. Dessa forma,
através de reflexdes retrospectivas a luz das ideias apresentadas no texto, o
professor pode enxergar a sua propria pratica na voz de pesquisas e
pesquisadores, fazer uma auto avaliacao e passar para reflexdes prospectivas,
ponderando sobre as possibilidades de inovacdo na sua pratica, ou a

permanéncia das que ja desenvolve.

Nesta sessao, ocorrida no final do primeiro bimestre de aulas de 2015, o
professor teve liberdade para expor todas as suas consideracdes a respeito
dos textos lidos, com pouca ou nenhuma interferéncia da pesquisadora. Assim,
ele ratificou muitas de suas crencas, mas também contradisse, através do seu
discurso, algumas de suas préaticas, como ja exposto na se¢do anterior. Além
disso, certas consideracdes do professor nesta sessdo procederam
diretamente da reflexdo ocasionada pelos textos, como ilustra o excerto a

seqguir.

[12] ((o texto fala)) sobre essa:: essa:: essa necessidade de didlogo,
entre 0 que:: o que realmente se ensina, 0 quanto realmente se
ensina e 0 quanto realmente se aprende e essas é:: varidveis formas
de:: de:: de aprendizado que perpassam a avaliacdo e que ela ndo é
somente uma / um termémetro de medida né (+) ela também é uma
oportunidade de aprendizado. (SD1)

Além disso, o professor também concordou com o texto de Fidalgo
(2006), no que diz respeito & necessidade de mudangas no modelo de
avaliacao vigente, mas da implausibilidade de se pensar que uma construcéo
cultural de avaliacdo estruturada ao longo de séculos serd desconstruida
rapidamente. A seguinte fala expressa este pensamento do professor:
“[...]entdo, na verdade, as mudangas elas tem que ser feitas né:: é::: a conta-
gotas, mas vocé ndo consegue mudar tudo de uma vez s6 (+) entdo eu achei

isso muito lucido”.
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Além disso, o professor conseguiu se identificar em diversas falas dos

textos, expressando que:

[13] [...] pra todo tipo de:: de:: de perfil de professor que ele pde aqui,
eu acho que eu sou todos eles ou ja fui muitos, né, eu acho que sou
todos eles porque eu acho que é uma postura né:: o que eu sou hoje
€ um resultado das minhas posturas no passado até chegar aqui...
entdo eu me enxerguei em quase tudo o que ele falou aqui né:: entao
tem o professor carrasco, eu acho que eu ja fui um professor
extremamente carrasco [...] ((hoje)) eu me acho menos ((carrasco))
[...] mas é muito dificil vocé se colocar nessa posicdo assim, né:: de::
de se enxergar. (SD1)

Outra questdo levantada pelo professor na sessdo de discusséo foi a

importancia de momentos de reflexdo como este:

[14] E eu acho que é sé:: s6 por meio disso aqui ((leitura e reflex&o)),
saca, vocé sai do lugar comum vocé ouvir né:: assim outras opiniées,
ver outros professores em acgédo €::: passar por experiéncias de
aprendizado as vezes assim extremamente distintas [...] faz com que
VOcé né reveja e acrescente né:: mhm na verdade ndo € mhm a
guestao ndo é so rever é vocé toda hora acrescentar um elemento a
mais do que é aprender. (SD1)

Ainda sobre as finalidades desta pesquisa, o professor afirmou que
achava extremamente importante o “treinamento consciente de como a
avaliacdo deve ser feita para que todos falem a mesma lingua”. Assim,
exatamente através de momentos reflexivos e de adaptacdo ao contexto de
cada sala de aula seria possivel estruturar a avaliacdo das escolas de formas

eficazes, processuais e diagnosticas.

No final desta secdo, a pesquisadora esclareceu o propoésito da
pesquisa, os fundamentos tedricos que a guiam e questionou como o professor
se enxergava, apos a leitura dos textos, como professor avaliador, além de
perguntar ainda como a avaliacdo que ele exerce consegue ajudar o seu aluno
em sala de aula a crescer e melhorar. O professor respondeu que as leituras o

haviam levado a perceber que sua forma de avaliar ndo era nem diagndstica
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nem formativa e, portanto, ele estava disposto a conhecer e tentar implementar

formas alternativas de avaliacdo na sua prética docente.

Por fim, a pesquisadora comecou a discursar sobre uma proposta de
avaliacdo diferenciada para o segundo bimestre, a qual foi amplamente

explicitada na sessédo de visionamento, conforme relatado na se¢ao seguinte.

4.2.1.2 Primeira Sessao de Visionamento

Alguns dias depois da sessdo de discussdo, desenvolvemos a sesséo
de visionamento, na qual o professor pode assistir e analisar a sua propria
pratica pedagdgica no que tange a avaliacdo, além de fazer consideragbes
sobre ela. Ao discursar sobre as imagens selecionadas, o professor ratificou e
explicou diversas de suas crencas, como exposto nas secdes anteriores.
Entretanto, ao se deparar com algumas situagdes, ele se mostrou surpreso ao

observar o seu proceder. Tal fato se deu principalmente no tocante:

1) ao discurso repetitivo de ndo punicéo, pois ao assistir sua pratica o
professor percebeu que em diversas aulas ele enfatiza que néo ira
punir os alunos através de notas. A este respeito ele relatou: “eu falo
muito sobre penalidades e isso me incomoda bastante:: e eu vou me

policiar para o futuro”.

2) a falta de critérios na avaliagdo das apresentacdes orais. Ao ver 0s
trechos selecionados o professor pode observar que a falta de
critérios pré-estabelecidos para a avaliacdo destas apresentacfes
nao apenas deixou 0s alunos confusos como nao permitiu aos alunos
expressarem tudo o que poderiam caso 0 comando da atividade
tivesse sido claro. Quanto a este ponto, o professor afirmou que
sempre acreditou que os alunos prefeririam um ambiente informal,
sem muitas especificacdes na hora das apresentacdes, mas que
atraveés dos videos assistidos havia percebido que, pelo menos neste

contexto, sua estratégia ndo havia sido efetiva.



79

Em dado momento da sessdo de visionamento o professor brincou
afirmando que “se eu nao tivesse me escutado falando isso ali eu ia dizer que
vocé tava mentindo”. Portanto, acredito que a sessdo de discussdo foi
fundamental para que ele conseguisse enxergar a sua pratica de uma forma
mais holistica, observando inclusive 0 que nem ele mesmo acreditava que

estava fazendo.

Assim, esta sessao foi crucial para que o participante da pesquisa se
sentisse ainda mais interessado em conhecer e analisar outras praticas

avaliativas, sobre as quais discorro a sequir.

4.2.2 Propostas de mudanca

Ap6s um momento de intensas reflexfes, ainda na primeira sesséo de
visionamento, propus ao professor algumas alteracbes no estilo de avaliacédo
gue o mesmo adotou no primeiro bimestre de aulas. Todas as estratégias
apresentadas ao professor foram ponderadas previamente com base no
calendario de aulas do segundo bimestre da instituicdo de ensino, levando-se
em consideracdo o nivel dos alunos, a quantidade de aulas restantes e o
volume de conteudo a ser ministrado antes do término do semestre, além da

literatura vigente sobre avaliagdo no ensino de LE.

Assim, percebendo que uma das questdes apontadas pelo professor em
diversos momentos de discussao foi a questdo da subjetividade da avaliacéo,
criei uma tabela de critérios para a avaliacdo de apresentacdes orais e uma
tabela com critérios para avaliacdo de redacgfes, as quais exponho abaixo. O
objetivo de ambas seria trazer mais clareza e objetividade tanto para o
enunciado da atividade quanto para a correcado e avaliagdo da mesma, pois,
uma vez pautada em critérios claros e bem estabelecidos, a atividade, seja ela
oral ou escrita, poderia ajudar o aluno a entender melhor o que fazer e,
posteriormente no que melhorar. No tocante ao professor, este poderia, de fato,

fazer da avaliacdo em si um momento diagndstico ao entregar para os alunos
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as tabelas de correcédo e ajuda-los a visualizar os pontos mais fracos a serem

trabalhados.

Antes de discursar sobre os textos e modelos que inspiraram a
elaboracdo das grades de critérios apresentadas neste estudo, € importante
ressaltar que as tabelas desenvolvida nesta pesquisa se propuseram a suprir
uma necessidade real e imediata de um cenario especifico, no caso, a sala de
aula de uma turma de avancado 1 do professor participante deste estuo.
Assim, as tabelas aqui desenvolvidas ndo se constituem em um modelo fixo e
imutavel, mas pelo contrario, resume-se em um modelo passivel de
adaptacdes de acordo com as necessidades da turma, do nivel, do professor
envolvido e de diversos outros fatores que envolvem o processo de ensinar e

aprender uma LE.

Formulamos a primeira tabela, intitulada “Critérios para avaliacdo de
Apresentacgdes Orais”, a partir da leitura de trabalhos académicos que abordam
a importancia e a necessidade da existéncia de critérios no momento de se
avaliar o aluno oralmente, tais como: “Avaliagdo da proficiéncia oral em inglés
como lingua estrangeira: foco na competéncia lexical e uma proposta para o
processo de validagado do descritor “vocabulario” de um teste de proficiéncia
para professores de lingua inglesa” (BONVINO, 2010), “Avaliacdo de
Proficiéncia Oral em Lingua Estrangeira: descricdo dos niveis de candidatos
falantes de espanhol no exame Celp-Bras” (SHHOFFEN, 2003) e os demais
textos que abordam o assunto e constam na bibliografia deste trabalho. Além
disso, os descritores utilizados nos testes de proficiéncias TOEFL, TEPOLI,
TOEIC, CAE e CPE também foram levados em consideracao na constru¢do da
tabela.

Assim, com o intuito de apresentar ao professor uma grade de critérios

modelo, o seguinte quadro foi desenvolvido:
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QUADRO 6 - CRITERIOS PARA AVALIACAO DE APRESENTACOES ORAIS

Critérios para avaliacdo de Apresentacdes Orais

Aspectos Meritdrios Pontuacgao

Pronuncia 0 0.5 1.0
Fluéncia 0 0.5 1.0
Vocabulario 0 0.5 1.0
Estruturas Gramaticais: concordancia; regéncia; colocacao verbal e nominal 0 0.5 1.0
Explicitagao dos Objetivos do Trabalho e Adequacdo ao Tema Proposto 0 0.5 1.0
Coesao e Coeréncia: sequéncia ldgica de ideias e sdlida articulacao de fatos ou argumentos 0 0.5 1.0
Utilizacdo de itens gramaticais e lexicais aprendidos durante o semestre 0 0.5 1.0
Cumprimento e Dimensionamento do Tempo Designado a Apresentagao 0 0.5 1.0
Postura Diante do Tema Abordado e dos Companheiros Presentes 0 0.5 1.0
Estrutura e Organizacdo Geral da Apresentacdo: preparacao e recursos 0 0.5 1.0
Interferéncia da Lingua Materna (Traducao Literal) 0 -05 | -1.0
Repeticao exaustiva de palavras ou expressoes 0 -05 | -1.0
Pontuacao Final da Apresentacao: / 10

(Quadro meu)

No tocante a segunda tabela, elaborada por nds e intitulada “Critérios
para avaliacdo de redagdes”, foi inspirada em modelos brasileiros, como os
critérios utilizados para a correcdo de provas do ENEN, e internacionais, como
os descritores do IELTS. Assim, tento ainda considerado os anseios do
professor participante da pesquisa no primeiro bimestre de aulas observadas,
bem como as colocages feitas por ele a respeito dos propdsitos das redacdes
que solicitava aos seus alunos, apresentei a ele o quadro que se segue,
novamente com o intuito de expor um modelo que ele poderia adaptar de
acordo com as necessidades e peculiaridades que se apresentassem em sala

de aula.



QUADRO 7 - CRITERIOS PARA AVALIACAO DE REDACOES

Critérios para avaliacdo de Redacbes

Aspectos Meritdrios Pontuacgao

Ortografia 0 1.0 2.0
Coesao e Coeréncia: sequéncia ldgica de ideias e sdlida articulagao de fatos ou argumentos 0 1.0 2.0
Estruturas Gramaticais: concordancia; regéncia; colocagao verbal e nominal; pontuacdo 0 1.0 2.0
Dominio da Norma Culta da Lingua Escrita 0 1.0 2.0
Utilizacdo de itens gramaticais e lexicais aprendidos durante o semestre 0 1.0 2.0

Aspectos Demeritorios Pontuacgao

Fuga de Tema 0 -0.5 -1.0

Interferéncia da Lingua Materna (Tradugdo Literal) 0 -0.5 | -1.0

Repeticao exaustiva de palavras ou expressoes 0 -0.5 | -1.0
Pontuacao Final da Redacao: /10

(Quadro meu)

Com base em todas as leituras que realizei, pude perceber que a
dificuldade em avaliar esta presente em todas as esferas da educacdo e que
através da utilizacdo de critérios claros e bem estabelecidos o professor nao
apenas limita o grau de subjetividade aplicado a avaliagdo, mas também
consegue precisar para o aluno de forma mais assertiva quais sdo 0s aspectos

gue necessitam de mais atencao.

O planejamento avaliativo bimestral ndo foi novidade para o professor,
pois ele ja planejava a avaliacdo e definia os instrumentos avaliativos
bimestralmente antes do inicio da pesquisa, como observado no primeiro
bimestre. Entretanto, a proposta que realizei previa uma mudanca no estilo de
avaliacdo e, consequentemente, também na forma que os instrumentos eram
utilizados e pontuados. Haja vista que na escola em questdo o professor era
responsavel por planejar apenas por 20% das notas das avaliacdes oral e
escrita, pois 0s outros pontos eram destinados as provas enviadas pela
coordenacdo, foi exatamente dentro destes 20 pontos que propus as

mudancgas.



83

No que concerne a avaliacdo escrita, havendo a impossibilidade de
propor um plano de portfolio completo, uma vez que ndo haveria tempo para a
realizacdo de muitas redagdes devido ao volume de conteddo a ser ministrado
no segundo bimestre, perguntei ao professor se seria possivel realizar duas
redacdes que comporiam os 20% da nota escrita, e propus que as mesmas
seguissem a correcdo classificatoria de Serafini (2001), na qual o professor
marca o erro através de uma classificagdo pré-definida, oferecendo assim a
oportunidade do aluno se auto corrigir. Este fato, segundo Sarafini (ibidem),
permite que a ideia original do texto seja mantida pelo aluno na nova versao.
Além disso, como o professor ndo da a correcao para o aluno, é este quem
precisa se empenhar para ndo apenas entender o erro, como também tentar
enxergar as possiveis formas de corrigi-lo, dividindo assim a responsabilidade

do processo de ensino/aprendizagem com o seu professor.

Os simbolos a serem utilizados pelo professor na correcéo das redacdes
seguiriam o modelo da tabela ja utilizada na escola, conforme quadro abaixo, e

deveriam ser explicados aos alunos, para que todos se encontrassem

familiarizados com os mesmos no momento da reescrita de suas redacoes.

QUADRO 8 - CORRECTION SYMBOLS

Symbol Explanation Example Correction
WW wrong word She isn’t married, she is singer'"W. She isn’t married, she is single.
Dan is my betterWF friend. Dan is my best friend.
WWEF | wrong word form Larry is AmericaWWF, Larry is American.
You don'’t speak clearVWF, You don'’t speak clearly.
WVT wrong verb tense I’m watching¥VT TV everyday. | watch TV everyday.
WVF wrong verb form He like"VF dancing. He likes dancing.
WO word order | have a car new"©°, | have a new car.
WP wrong preposition It depends of"P the situation. It depends on the situation
Pl Portuguese interference | have 10 years.” | am 10 years old.
Cap Capitalization error | speak english®@. | speak English.
sp spelling error He’s a teetchersr. He's a teacher.
PL . | have a new pantP. | have new pants.
sing plural / singular She bought a housessin, She bought a house
/ Separate | work alot. | work a lot
— Omit We have & good news. We have good news
A insert a word I am Astudent. | am a student.
P punctuation mistake HoweverP | did not know him. However, | did not know him.
f[...] check whole fragment [Despltfe | live here | wanted Although | like living here | want
rag. move.]9 to move.

(Fonte: Cooperativa de Idiomas)
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A figura abaixo ilustra 0 processo proposta na correcdo das redacoes

através da utilizacdo de simbolos e reescrita:

FIGURA 03 - REDACOES

i
o)
UT
O
(C
O
)
oc

Professor corrige a primeira
versao com simbolos e devolve
aos alunos.

Os alunos usam a tabela de
simbolos para corrigirem a
propria redacdo e devolver a
versal final para o professor.

0 professor corrige a versio final da
redacdo, apontando as estruturas que
merecem maior atencdo e que devem ser
reproduzidas na redacdo 2. Nota parcial do
processo.

Redacgao 2

Professor corrige a primeira versado
(que deve conter aspectos trabalhados
na primeira redacdo) com simbolos e
devolve aos alunos

Os alunos usam a tabela de simbolos
para corrigirem a propria redacdo e
devolver a versao final parao
professor.

O professor corrige a versao final da
redacdo, apontando as estruturas que
merecem maior atencdo e conferea
nota do Processo.

(Figura minha)

O primeiro fato importante a ser notado na proposta acima € o fato de
que a Redacdo 1 nao recebe uma nota final, mas sim uma nota parcial que
sera substituida pela nota final do processo. A importancia de se atribuir uma
nota parcial encontra-se no fato de que alguns alunos podem néao realizar a

segunda redacéo e, portanto, contardo apenas com a nota da primeira.

Ambas as redacdes seriam pontuadas de acordo com o0s critérios
estabelecidos na tabela de “Critérios para Avaliagdo de Redagao” ja exibida
neste estudo. Entretanto, na Redacao 2, o aluno deveria utilizar as estruturas
que teve maior dificuldade na redagcdo anterior. Dessa forma, ele poderia
treinar 0 uso apropriado de estruturas gramaticais ou vocabulares aprendidas,
visando a internalizacdo das mesmas. A nota final do aluno seria a nota da
versao final da Redacéo 2, uma vez que seria exatamente nesta ultima que ele

conseguiria mostrar o que de fato aprendeu e consegue produzir.
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De forma semelhante se daria a producéo oral. Propus que o professor
realizasse duas apresentacdes orais, as quais seriam avaliadas de acordo com
critérios de avaliacdo pré-estabelecidos e dos quais os alunos estivessem
cientes. O feedback da primeira apresentacdo deveria ser passado para 0s
alunos antes da segunda apresentacdo, preferencialmente logo apds a
apresentacdo da mesma, uma vez que o aluno teria a oportunidade de
observar o que errou e se corrigir para a segunda apresentacdo. Os critérios de
pontuagdo seguiriam a tabela de “Critérios para Avaliagao Oral”, sendo a nota
da segunda apresentacédo a nota final do aluno, uma vez que ele teria tido a

oportunidade de treinar na primeira, se auto corrigir e melhorar para a segunda.

Nesta proposta, tanto na apresentacao oral quanto nas redacdes, 0S
alunos deveriam ser informados dos critérios de avaliacdo no momento em que
a atividade fosse solicitada, bem como providos com detalhes do que se

espera da mesma, preferencialmente através de um modelo.

Diante deste tipo de procedimento, seria possivel calcular a curva de
crescimento do aluno, ndo para fins de nota, mas para que alunos e professor
pudessem averiguar todos os pontos de crescimento e aqueles que ainda

precisariam de maiores atencdes.

Além disso, diferentemente da pratica adotada no primeiro bimestre, a
utilizacdo de critérios pré-estabelecidos possibilitaria aos alunos entender
exatamente o que seria avaliado e, portanto, eles saberiam como se preparar
para apresentacdes e redacbes, além de, apls a realizacdo das mesmas,
poderem visualizar exatamente 0s aspectos nos quais obtiveram maiores ou
menores desenvolturas. No tocante ao professor, os critérios poderiam facilitar
a afericdo de conhecimento e, consequentemente de notas, além de conferir

clareza e objetividade a pontuacéo.

Acredito que através deste tipo de avaliacdo, o professor ndo apenas
proporcionaria  momentos altamente diagndsticos, mas também evitaria
congelar notas ou mencdes durante o processo, sem que 0 aluno tivesse a
oportunidade de crescer e mostrar o que aprendeu. Além disso, esta pratica

concede visibilidade ao processo, uma vez que, o aluno tem todo o espaco
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alocado de tempo dentro do bimestre/semestre, de acordo com 0S prazos

discutidos com o professor, para se aprimorar no que esta sendo ensinado.

Informei ao professor, ainda, o fator motivacional deste tipo de avaliacéo,
0 qual s6 seria alcancado com sucesso se 0s alunos entendessem o real
propoésito da mesma. Expliquei que, uma vez ciente do seu papel diante deste
estiio de avaliacdo, o aluno teria a consciéncia de que |lhe é dada a
oportunidade de melhorar constantemente durante o processo, caso ele
realmente se disponha a tanto. Enfatizei ainda que a avaliagcdo formativa
permite que o professor realmente divida a responsabilidade da avaliagdo com
os alunos, haja vista que estes podem ou ndo desenvolver todas as tarefas
propostas ao longo do semestre — no caso, bimestre — e podem ou nao buscar
sempre melhorar de uma atividade para a outra. Dessa forma, é o aluno quem
toma para si a responsabilidade de crescer, ndo podendo, como € comumente

observado nas escolas, jogar a responsabilidade somente para o professor.

Além disso, o fato de n&o ter se saido bem em uma dada atividade, ou
de ter perdido alguma avaliacdo nédo interferird dramaticamente na nota do
aluno, uma vez que entendemos que também ndo necessariamente interfere
no seu processo de aprendizagem. Dependendo do volume de atividades
solicitadas, aquela perdida pode ser refeita, caso assim o aluno e o professor
desejem, ou as habilidades a serem demonstradas nela podem simplesmente
serem observadas na proxima atividade semelhante, uma vez que o objetivo
seria ajudar o aluno a caminhar sempre ascendentemente durante o processo

de aprendizagem.

Diante de todas as minhas colocac¢des, o professor participante aceitou
utilizar as tabelas de critérios para redacdo e apresentacdo oral. A redacdo
proposta por ele foi um texto analitico sobre um livro da escolha dos alunos, o
qual deveria também ser o contetdo da apresentacéo oral. Neste momento, eu
o informei que as tabelas n&o tinham a necessidade de serem fixas, uma vez
gue cada turma apresenta a sua realidade especifica. Assim, ele poderia ter a
liberdade de fazer qualquer modificacdo que julgasse necesséria para melhor
atender os propositos avaliativos daquele grupo. Destarte, apresento abaixo 0s

guadros com as modificacOes criadas pelo professor.
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Aspectos Positivos (12 pontos) Pontuacao
Coeréncia e Coesao: sequéncia logica de ideias e sélida argumentagdo 0 1.0 2.0
Estruturas Gramaticais: concordancia; colocacdo (verbal, nominal, adjetivos e preposicoes) 0 1.0 2.0
Paragrafos: os conteudos sdo divididos apropriadamente (como solicitado) 0 1.0 2.0
Tamanho: a quantidade de palavras é apropriada para o nivel (como solicitado) 0 1.0 2.0
Vocabulario: colocacdo, variedade, apropriacdo e utilizagao precisa do vocabulario avancado 0 1.0 2.0
Registro: o grau de formalidade correto € mantido ao longo da redacdo 0 1.0 2.0

Realizagdo da Tarefa (8 points) Pontuacao
Legibilidade e impressao apropriada do paper, em tinta (como solicitado) 0 0.25 0.5
Uso de pelo menos uma sentenca com estrutura de inversao 0 0.5 1.0
Uso correto de pontuacdo: maiusculas, parénteses, aspas e sentencas. 0 0.5 1.0
A historia é contada no presente simples 0 0.5 1.0
A histdria é satisfatoriamente esbocada, sem muitos detalhes. 0 0.5 1.0
N3o ha spoilers (ou pelo menos existem alertas de spoiler) 0 0.25 0.5
Ha um equilibrio entre os pontos positivos e os negativos do livro 0 0.5 1.0
Usou adjetivos para descrever o livro (pagina 41) 0 0.5 1.0
A recomendacao (seja para ler ou ndo o livro) esta clara 0 0.5 1.0

Aspectos Negativos Pontuacgdo
Fuga ao tema 0 -5.0 -10
Interferéncia do portugués obscurece a mensagem ou torna as estruturas muito basicas 0 -25 | -5.0
A mensagem nao estd clara 0 -25 | -5.0
O texto foi plagiado de outra fonte 0 - 10 -20

Comentarios:

Pontuacao Final: / 20

(Fonte: Professor participante da pesquisa. Tradugcdo minha)

QUADRO 10 - AVALIAGAO (APRESENTAGOES ORAIS)

Aspectos Positivos (7 pontos) Pontuacao
Boa prondncia 0 0.5 1.0
Boa fluéncia 0 0.5 1.0
Estruturas Gramaticais: concordancia; colocacdo (verbal, nominal, adjetivos e preposicoes) 0 0.5 1.0
Coeréncia e Coesao: sequéncia légica de ideias 0 0.5 1.0
Gestéo do Tempo: uso equilibrado do tempo designado para a apresentacdo 0 0.5 1.0
Resources used: clear signs of preparation and good delivery of the subject matter 0 0.5 1.0
Reasonable attempt to use the vocabulary that has been dealt with in previous lessons 0 0.5 1.0

Realizacdo da Tarefa (3 points) Pontuacao
Discursou sobre as razfes pelas quais ela/ele escolheu o livro 0 0.25 0.5
Descreveu a histéria do livro bem (sem spoilers) 0 0.25 0.5
Mencionou o que ela/ele aprendeu com o livro 0 0.25 0.5
Discursou sobre as razdes pelas quais ela/ele recomenda ou nédo o livro 0 0.25 0.5
Mencionou o autor e trouxe informacdes interessantes sobre ela/ele 0 0.25 0.5
Impacto global da apresentacao: realizacdo com éxito da tarefa 0 0.25 0.5

Aspectos Negativos Pontuacao
Fuga ao tema 0 -5.0 -10
Interferéncia da Lingua Materna (Traducdo Literal) 0 -05 | -1.0
A mensagem ndo esta clara. 0 -05 -1.0

Comentarios:

Pontuacdo Final: /10

(Fonte: Professor participante da psquisa. Tradu¢&do minha)
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No que tange as atividades avaliativas propostas, o professor
argumentou que ele ndo acreditava que seria possivel proceder com a
realizacdo de duas redacOes e duas apresentacdes orais, haja vista a
quantidade de aulas restantes e o volume de conteddo a ser ministrado. Ele
explicou que poderiamos pensar em uma outra forma de observar a curva de
crescimento dos alunos, uma vez que havia se interessado pela ideia. Assim,
apenas uma redagdo e uma apresentacdo oral foram desenvolvidas no
segundo bimestre de aulas observadas. ApOs avaliarmos algumas opc¢des para
observar a curva de crescimento dos alunos, decidimos observa-la em relacéo
as atividades desenvolvidas no primeiro bimestre. Assim, foi possivel inclusive
perceber o efeito da introducdo dos critérios no mesmo tipo de avaliacéo.
Dessa forma, a redacdo do segundo bimestre foi comparada a redacao do
primeiro bimestre e 0 mesmo se deu com as apresentacdes orais. O professor
decidiu, entdo, que a nota previamente dedicada a atividade de listening daria
espaco para a nota da curva de crescimento do aluno. A figura abaixo ilustra o

processo desenvolvido no segundo bimestre:

FIGURA 04 — AVALIACAO DO SEGUNDO BIMESTRE

. NotaOral Nota Escrita

Prova Oral 80 pontos Prova Escrita 70 pontos
Apresentacéo Oral 10 pontos Redacéo 20 pontos
Curva de Progresséo 10 pontos Mock Tests (Média) 10 pontos
Total 100 pontos Total = 100 pontos
(Figura Minha)

Outro ponto a ser citado no que diz respeito as mudancgas ocorridas no
segundo bimestre foi o fato de o professor ter desenvolvido a oficina de
redacdo com os alunos, o que gerou ainda maior clareza em relagdo aos

componentes necessarios a redacao solicitada.
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4.2.3 Indicios de Ressignificacao

Quando o assunto é ressignificacdo de crencas, concordo com Barcelos
(2007) e Arruda (2008), pois as autoras enfatizam que as crengas ndo sdo
ressignificadas de forma simples e linear. Pelo contrario, s&éo momentos de
rupturas e acomodacdes, com muitas idas e vindas que permitem ao professor
nao apenas testar as novas ideias, mas também melhora-las, e, entdo, caso
constatada a sua eficiéncia e validade dentro de um dado contexto, permitir
que a mesma faca parte da sua pratica docente, até que uma préxima ideia
apareca para ser novamente testada, validada ou refutada.

Embasada nas afirmativas acima, entendo ndo ser possivel constatar a
ressignificacdo de crencas do professor participante da pesquisa apenas
através da observacao do segundo bimestre de aulas e da segunda sessao de
visionamento e segunda sessdo de discussdo. Acredito, porém, que o
professor apresentou através do seu discurso e préatica alguns indicios que
sinalizam o comeco do processo dinamico da ressignificagdo das crencas,

sobre os quais discorro nesta sec¢éao.

Antes de passar aos indicios, entretanto, € necessario informar que, no
final do semestre, na aula anterior as provas finais, o professor participante me
concedeu um espaco para conversar com os alunos da turma, dando-lhes a
oportunidade de conhecer um pouco mais sobre a pesquisa e expressar suas
opinibes sobre a mesma. Assim, nesta secao estdo contidos também
comentarios tecidos pelos alunos neste momento inicialmente ndo previsto na

pesquisa.

O primeiro indicio de ressignificacdo de crencas se encontra no fato de o
professor ter adotado as tabelas de critério de avaliacdo, uma vez que esta
atitude demonstra uma preocupacado do professor em gerar mais clareza e
objetividade nos processos avaliativos, o que, inicialmente, ndo era
considerado muito importante, uma vez que o professor entendia que "quanto
menos critérios sado impostos nas avaliacdes formais, mais confiantes os
alunos se sentem”. Na ultima sessao de visionamento, dia 13/07/2015, o

professor pode assistir e comparar 0 seu proceder no primeiro e segundo
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bimestres de aula, no tocante ao uso de critérios na avaliacdo. Assim, ele

afirmou que

[15] Acho que comparando né a primeira com a segunda é:: (+) a
apresentacéo do que que é pra né do que é pra ser feito assim acho
gue toda essa preocupacdo é muito grande né Thalita porque:: como
vocé tinha me falado assim fica muito mais claro o que que é pra
fazer como deve ser feito né é:: quando vocé tem os critério né a mao
(.) ali no caso da segunda ((segundo bimestre)) é:: eu passei no
power point ((os critérios)) eu realmente nédo dei isso escrito pra eles,
embora eu tenha pedido pra que eles tirassem né foto dos slides pra
gue eles tivessem isso em mente quando eles tivessem fazendo a
pesquisa né e se preparando para a apresentagdo. Eu noto que:
assim pensando na primeira € mais ou menos um reflexo do que que
do que que eu como aluno as vezes é:: acharia:: [...] (SV2)

A fala acima indica que o professor reconhece que o uso dos critérios
deixa o processo mais claro, facilitando o preparo dos alunos para as tarefas
propostas. Além disso, € possivel perceber no excerto acima o fato de o
professor entender que uma das crencas que ele imputava como sendo dos
alunos é, na verdade, uma crenca dele e que, neste caso, a mesma nao se

traduzia em uma pratica eficaz.

A percepcgdo da importancia dos critérios também influenciou a crenca
do professor de que “a avaliagao oral € extremamente subjetiva”. Apés utilizar
os critérios para as avaliacdes orais, o professor informou a pesquisadora que,
apesar das avaliagBes orais ainda possuirem um carater subjetivo, ele havia
percebido que esta subjetividade havia diminuido significativamente devido ao

estabelecimento de critérios claros e objetivos.

Ademais, outro fator que reforca este indicio € o fato de que o professor
nao apenas utilizou as tabelas da forma que |he foram entregues, mas teve o
cuidado de adapta-las para os propésitos do nivel. Ele incorporou elementos
gue tiveram grande impacto na turma, como a sessdo de comentarios. Ainda
no tocante aos critérios, o professor teve a oportunidade de escutar a
satisfacdo dos alunos diante dos mesmos, conforme demonstrado nos excertos
abaixo, extraidos da aula do dia 20/06/2015, o que corroborou as suas

percepcdes iniciais sobre a introducdo dos critérios.
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[16] Aluno A: Com relacdo realmente ao feedback é eu sempre tive
muita dificuldade com o inglés [...] a gente fica muito perdido sem
saber o que ta errando (.) eu sei que minha prondncia ndo € muito
boa, mas:: em que aspectos ela ndo é boa em que pontos ela
realmente tem falha entendeu? [...] eu nunca tive feedback e o fato de
tipo assim do:: a falta de correcdo sempre me gerou um desinteresse
muito grande [...] eu consegui recuperar a motivacdo que nem no
comeco eu acho que eu tava e acho que a grande parte foi realmente
relacionada a estes feedbacks.

Aluna A: Eu acho que ((a tabela de critérios)) da transparéncia e
perde um pouco da subjetividade da avaliacdo. (OA2)

Entretanto, é importante esclarecer que o professor explicitou em
diversos momentos a dificuldade em utilizar as tabelas, principalmente no
quesito que ele mesmo incorporou: 0s comentérios. Para tecer consideracdes
sobre cada um dos alunos, o professor precisou dedicar muito mais do seu
tempo, 0 que pode vir a constituir um fator impeditivo caso o professor se

encontre, em semestres vindouros, ministrando aulas para muitas turmas.

O segundo indicio de ressignificacdo de crencas se encontra no fato de
o professor ndo apenas ter adotado a ideia de mostrar aos alunos as suas
curvas de crescimento ao longo do semestre, mas criar uma nota especifica
para esta curva, ideia que partiu do préprio professor. Apesar de nao ter sido a
ideia original proposta, acredito que o simples fato de o professor querer
introduzir uma nota que evidencia o processo demonstra o entendimento da
importancia do mesmo e do fato de que uma avaliacdo formativa pode

funcionar como fator motivacional para os alunos.

ApoOs escutar os comentarios dos alunos sobre a avaliacdo proposta no
segundo bimestre de aulas, o professor teve a oportunidade de perceber que a
avaliacdo em si pode se constituir em um fator motivacional para os mesmos, a
partir do momento que ela se centra no processo de aprendizagem dos alunos,
cria momentos diagnésticos, € pautada em critérios claros e possui como uma
de suas bases o dividir de responsabilidades entre professores e alunos. Esse
entendimento informa uma abertura para um pensamento que vai além da
crenca inicial do professor de que “a bonificagcao através de pontuacdo € um

dos maiores fatores motivacionais para os alunos”.
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Sobre o processo de avaliacéo formativa, os alunos comentaram:

[17] Aluna B: Em relacdo a curva também é MUITO BOM porque as
vezes vocé até sabe fazer aquele dever mas naquele momento vocé
fica um pouco aéreo e vocé depois a sua nota fica ali congelada
sendo que vocé depois pode melhorar e assim e recuperar o que
vocé perdeu naquele momento as vezes vocé sabe [...] achei essa
sua ideia de progressao e de curva muito boa (.) nos motiva também
em pensar ah eu posso estudar mais (+) posso melhorar (+) ela ((a
curva)) motiva.

Aluna C: Pena que ela ((avaliagdo formativa)) ja chegou s6 no meio
[...] porque a gente poderia ter feito mais redagfes, mais atividades
pra ver essa curva melhor. (OA2)

Outro ponto que pode indicar o processo de ressignificacdo foi discutido
na ultima sessd@o de visionamento. Ao assistir ao video da aula na qual os
alunos conversaram com a pesquisadora a respeito da pesquisa, perguntei ao
professor se, diante de todas as colocacbes dos alunos ele continuava
acreditando que eles preferiam a avaliacdo somativa, haja vista que os alunos
se surpreenderam com a apresentacao do modelo formativo e da possibilidade
de poderem visualizar graficamente a sua curva de crescimento. A resposta do

professor se encontra no trecho transcrito abaixo

[18] Professor: Eu acho que sim e ndo. Eu ainda acho que (**) se a
gente implodisse todas as bases né de tudo aquilo que eles
construiram e pensam né em relagdo a avaliag&o e falar olha aqui vai
ser tudo diferente, aqui ndo vai ter nenhuma avaliagdo somativa eu
eu eu ainda acho que alguns deles poderiam assim alguns poderiam
falar assim tipo “sera que isso é sério?” né:: eu acho que essa
mescla, eu acho que a gente ((da escola onde ele trabalha)) faz isso
bem no sentido de que a gente tem o momento da avaliagdo
somativa mas a gente tem a liberdade de:: escolher outros momentos
de avaliagdo e ai vocé pode € é fazer com que né sejam outros
momentos mesmo e incluir e contemplar este tipo de avaliacéo
((formativa)) porque eu acho que se vocé s fizer de uma forma (+) s6
somativa ou:: é:: s6 progressivo o aluno [...] eu acho que eles néo (.)
nao é que eles ndo dao crédito mas eu acho que eles poderiam
questionar a seriedade “sera que isso € uma escola séria?” (SV2)

Depois desta fala, a pesquisadora perguntou ao professor se, uma vez

cientes da existéncia da avaliagédo formativa, os alunos realmente prefeririam a
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avaliacdo somativa, ou se esta preferéncia se da exatamente pelo fato deles
nao terem acesso a formas alternativas de avaliagdo, uma vez que o0 que
conhecem por avaliagdo geralmente é a mesma forma pela qual os seus
professores foram avaliados, ou seja, através do divide e soma. O professor
entdo afirmou que ndo havia pensado nisto antes e que, de fato, pode ser que
os alunos prefiram a avaliagdo somativa porque nao tiveram acesso a um outro

tipo de avaliagao.

Apos ter respondido a segunda pergunta de pesquisa, explicando como
momentos guiados de reflexdo, através da intervencdo embasada na literatura
corrente sobre avaliacdo, podem contribuir de forma significativa para o
processo de ressignificacdo de crencas, discorro a seguir sobre como o
professor participante desta pesquisa reagiu aos resultados do estudo, mesmo
depois de ndo estar mais sendo observado, ocasionando mais indicios de que

crencas estao sendo ressignificadas.

4.3. O IMPACTO

Apos o término do desenho inicial da pesquisa, pude constatar que a
mesma nao se findaria nas observacdes de aula, nas sessodes reflexivas ou na
escrita desta dissertacdo. Através do contato continuo com o professor
participante deste estudo, uma vez que trabalhamos na mesma instituicdo de
ensino, conforme explicitado no capitulo metodoldgico, pude observar que a
inquietacéo iniciada na primeira sessdo de discussao ndo apenas permanece
acesa como talvez esteja ainda mais intensa do que durante o corpo da

pesquisa.

Apresento a seguir as evidéncias que me levaram a crer no expresso

acima.
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4.3.1 Orientacao sobre avaliacdo para 0os novos professores

Uma vez findado o semestre letivo e haver o professor participado da
Ultima sessé@o de visionamento, 0 mesmo propés um desdobramento que, ao
meu ver, constitui-se ndo apenas no maior indicio de que crengas realmente
estdo em processo de ressignificacdo, mas também em uma das grandes

contribuicdes deste estudo.

Como ja explicitado no perfil do professor participante da pesquisa, 0
mesmo encontra-se na posicdo de assistente da diretoria pedagogica do
estabelecimento de ensino que abrigou esta pesquisa. Assim, uma das suas
funcBes como assistente pedagdgico € conduzir as oficinas de orientacdo dos
novos professores da instituicdo. Ao término da ultima sessao de visionamento,
o professor me informou que havia percebido a necessidade de se abrir
espacos para discussfes sobre avaliacdo e, conseguentemente, estava

criando um novo modulo de orientacao cujo tema seria Avaliacao.

Assim, no dia 14/08/2015, desenvolveu-se a primeira orientacdo sobre
avaliacdo desta instituicdo de ensino, contando com o professor participante da
pesquisa, um coordenador administrativo, uma coordenadora pedagdgica,
quatorze novos professores e eu, na qualidade de pesquisadora, podendo
contribuir com muito do que foi apresentado nesta pesquisa. Todos tiveram a
oportunidade de se pronunciar e aprender sobre o assunto, ocasionando um
momento de reflexdes intensas e valiosas trocas de experiéncias. Através da
fala dos novos professores, o professor participante deste estudo teve suas
impressdes sobre a avaliagcdo formativa reforcadas. Além disso, ele pode
perceber o qudo necessario o momento se fez, uma vez que alguns dos
professores ndo sabiam conceitos basicos sobre avaliacdo e, ainda assim,

entrariam em sala para avaliar os seus alunos.

Acredito que esta situagdo demonstra um impacto profundo na forma de
pensar 0 processo avaliativo do professor. Ele demonstrou uma preocupacéo
que ultrapassa a sua propria sala de aula e atinge toda a cooperativa em

guestao. Além disso, essa abertura abre novas possibilidades dentro da escola,
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uma vez que, segundo o proprio professor, a Avaliacdo tornou-se parte do

curriculo permanente das orientagfes dos novos professores da instituicao.

A seguir, discuto sobre a segunda sessao de discussao, a qual ocorreu
devido a demanda do professor em dialogar mais a respeito de processos

avaliativos.

4.3.2 A segunda sesséao de discusséo

No dia 25 de novembro de 2015 realizamos a segunda sessdo de
discusséo, inicialmente nao prevista, ocasionada pelo interesse do professor
em informar sobre os caminhos que vém seguindo apdés o término das
observacdes de aulas que realizei, além da expressa vontade em dialogar e

conhecer outras perspectivas no tocante a avaliacao.

Nesta sessdo, o professor me explicou que estd trabalhando com a
mesma turma que eu havia observado no semestre anterior, a qual se encontra
atualmente no ultimo nivel do curso, o avancado 2. Ele me explicou que deu
continuidade ao modelo de avaliacdo adotado na pesquisa, utilizando tabelas
de critérios, tanto nas avaliac6es das apresentacdes orais como das redacdes,
além de estabelecer um didlogo mais aberto com os alunos a respeito de com
quais instrumentos avaliativos eles se sentiriam mais a vontade de serem
avaliados, bem como os temas a serem abordados nas avalia¢cdes formativas.
Sobre a negociagao dos processos avaliativos, o professor afirmou que “((antes
da pesquisa)) eu negociava mais prazo (+) prazo pra entregas e tudo mas nao
era:: ndo existia nenhuma negociacéo no sentido assim do do dos instrumentos

de avaliacéo tipo assim com o que a gente vai avaliar’.

Como exemplo da mudanga deste tipo de atitude, o professor me
explicou que, apoés deliberagbes com os alunos, foi decidido que as
apresentacoes orais poderiam ser enviadas via o aplicativo whatsapp, mas sem
leitura, a respeito de noticias que os alunos tivessem contato durante a semana
e quisessem compartilhar com os seus colegas. Entretanto, € importante
ressaltar que todos os critérios que seriam utilizados para a avaliagdo destas

apresentacoes foram apresentados aos alunos antes da producdo das
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mesmas, além do fato de o professor ter exibido um modelo feito por ele
mesmo para os alunos, o qual ele me apresentou durante esta sessdo de

discussao.

Ainda no tocante as apresentacdes orais, 0 professor explicou que os
alunos poderiam gravar varias apresentacdes orais e enviar no grupo de
whatsapp da turma, sendo que o professor sempre daria o feedback delas,
individualmente, para que o aluno pudesse desenvolver as préximas utilizando-
se das questdes aprendidas nas primeiras. O professor elucidou que a
implementacdo das apresentacdes via whatsapp foi discutida com os alunos,
sendo que eles mesmos apontaram as vantagens e desvantagens do
processo, chegando a conclusdo de que a experiéncia seria muito pratica e

proveitosa para todos.

A respeito dos temas das apresentacdes, eu apontei ao professor que
uma outra estratégia, seguindo 0 mesmo raciocinio ja adotado, seria trabalhar
na mesma apresentacdo oral mais de uma vez, fazendo com que o aluno a
enviasse pelo whatsapp apenas para o professor, e ndo para o grupo da turma,
e o professor daria o feedback para que o aluno se sentisse mais confiavel e
pudesse trabalhar ainda mais na sua apresentacdo para, somente entao,
enviar uma versao melhorada para todo o grupo escutar. O aluno poderia
refazer a mesma apresentacao varias vezes, 0 que seria um treino cada vez
mais enriquecedor tanto das questdes vocabulares e gramaticais quanto da
pronuncia e fluéncia. O professor se mostrou aberto a sugestéo e informou que

tentaria implementa-la no segundo bimestre de aulas de 2015.

O professor me explicou ainda que a utilizacdo de critérios durante a
pesquisa e agora, no novo semestre, o havia feito perceber que a avaliacdo
oral “é subjetiva mas pode ter critérios que deixam ela menos subjetiva”, e
enfatizou que o uso de critérios o fez entender que existem diversas outras
possibilidades que se tornam muito mais faceis de serem delineadas a partir do
estabelecimento de diretrizes claras e pontuais. Sobre a forma que avaliava as

atividades orais antes da pesquisa ele relatou
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[19] Entdo assim eu tinha davida muitas davidas em relacdo a a parte
escrita € algumas na parte oral assim duvidas do tipo que “sera que
eu fago essa apresentacdo informal?” eu realmente né tinha essa
crenca de que se eu nao dissesse pro aluno que / eu eu falo pra ele
no primeiro dia que “olha a gente vai ter apresentagdes orais” mas eu
eu eu eu engano ele falando pra ele que ndo que é uma conversa
informal assim como eu digo pra ele que a prova também é uma
conversa informal ai ele vai fazer aquilo assim sem sem muito:: sem
sem todas as pressfes assim eu ndo quero que a pressao emocional
afete a produgéo dele na hora que eu td avaliando mas eu néo digo
pra ele que eu td6 avaliando né é:: uma € é uma conversa informal
pegadinha (+) eu tava te avaliando (+) mas isso de uma certa forma
assim me incomodava mas eu vivia bem porque eu achava que
estava fazendo a coisa certa eu achava que os alunos eles eram é
bem sucedidos assim em linhas gerais alguns ndo eram justamente
pela falta de critérios assim e ai eu ficava frustrado né “pé mas fulano
nao se empenhou entdo né:: a nota dele vai ser x” entdo se ele viesse
me questionar eu falava “ndo a sua nota foi x porque vocé nao se
empenhou aqui ou la na sua apresentacao foi assim foi assado” né e
era tudo sempre muito informal (...) depois da pesquisa eu consegui
identificar “cara eu fago tudo errado TUDO nao tem nada certo”
(risos) (...) (SD2)

No que concerne as avaliacdes escritas, o professor me mostrou o
portfélio das redacbes que os alunos estavam desenvolvendo, também
seguindo o processo sugerido no modelo inicial da pesquisa, apresentado nas
secbes anteriores. Ao protétipo apresentado, o professor acrescentou o
trabalho com macro habilidades, sendo que em alguns paragrafos do texto ele
trabalhou com os alunos apenas os conceitos de estruturacdo do paragrafo e
em outros apenas a complexidade das ideias elaboradas. Ele continuou
utilizando os simbolos na correcdo das redacdes e os alunos tiveram a
oportunidade de reescrever seus textos, visualizando assim todo o processo e
observando a sua curva de crescimento dos primeiros paragrafos escritos para
a redacéo final. A respeito da crenca apresentada originalmente por ele em
relacdo a utilizacdo de critérios e avaliacdo de redacdes o professor informou

que

[20] Eu acho que assim antes da pesquisa é:: sempre houve a
inquietacdo por exemplo de como a gente avalia né:: (...) aqui ((nesta
instituicdo de ensino)) é::: a minha dificuldade era eu sempre me
incomodei com essa coisa de: ndo é é ndo ensina o aluno a escrever
Ié a tarefa no livro e ele escreve e ai vocé avalia (+) eu acho muito
traicoeiro isso sempre achei e eu tinha essa resisténcia a trabalhar
com simbolos ((de correcdo de redagdo)) porque eu achava que
muitas vezes ndo ndo ndo ajudava (...) e eu nunca nunca fui ensinado
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a trabalhar com os simbolos entdo eu tinha essa resisténcia de usar
(**) por uma questao né de de como foi que eu aprendi. (SD2)

Quanto as notas, o professor explicou que estava tentando mudar a
mentalidade dos alunos e a sua prépria, salientando que aqueles alunos que se
propusessem a participar de todas as etapas das atividades orais e escritas
conseguiriam aprimorar suas habilidades e, consequentemente, atingir notas
correspondentes. Entretanto, a mentalidade de um ensino pautado em
avaliacbes somativas é arraigada no imaginario de pais e alunos o que, por sua
vez, torna o processo de abrir novos caminhos e possibilidades um pouco mais

arduo, mas ainda possivel.

Por fim, discutimos, ainda nesta segunda sessdo de discusséo,
conversamos a respeito da dificuldade advinda do tempo disposto no
cronograma da escola e algumas ideias para minimizar a falta de tempo, como

a utilizacao de recursos tecnoldgicos dentro e fora de sala de aula.

Acredito, portanto, que ambos 0s convites apresentados nesta secéo
confirmam o fato do professor participante desta pesquisa estar em um
momento de intensas reflexdes a respeito dos processos avaliativos, tendo
saido da sua zona de conforto no tocante ao assunto a ponto de querer
envolver varios outros professores na discussao e testar técnicas e modelos
avaliativos diferenciados. Essa tomada de consciéncia se constitui, ao meu ver,
no grande impacto desta pesquisa no professor participante do estudo,
principalmente quando aliada a decisdo de sair do lugar comum, como pode
ser observado nas palavras do proprio professor ao expressar “[...] entdo eu
achei muito bacana € o (**) tudo o que vocé me colocou pra ler pra refletir né
pra implementar e ai eu perdi muito o medo de testar e ver que nao da certo e

falar: olha gente ndo deu certo vamos mudar”.

Destarte, apoés ter apresentado as situagdes que revelam o impacto que
0 presente estudo produziu no professor participante, apresento, a seguir, uma

sintese deste capitulo.
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4.4 SINTESE

Ao fim deste capitulo é possivel constatar que varias das crencas deste
professor se originaram tanto nas suas experiéncias anteriores de
aprendizagem quanto em praticas adotadas sem muita reflexdo ao longo dos
anos exercendo a profissdo docente. Em diversos momentos das sessfes
realizadas com o professor ele afirmou que nunca havia dedicado um tempo de

qualidade para analisar questdes relativas a avaliagao.

Destarte, esta pesquisa p6de proporcionar este momento de reflexao,
através do contato com a literatura vigente sobre avaliagdo, além de possibilitar
que o professor visualizasse a sua propria pratica e discutisse sobre ela,
através das sessbes de visionamento e discussdo. A implementacdo de
meétodos alternativos de avaliacdo, voltados para uma pratica formativa, com a
possibilidade de momentos diagndésticos abriu uma gama de novas
possibilidades para o professor, que ndo apenas testou os novos padrdes
sugeridos pela pesquisadora, mas os adaptou para a realidade e necessidade

da sua turma.

Apbs o término das observacfes de aula, depois de muitas discussdes
sobre varios aspectos que englobam a avaliacdo e diante da eficacia das novas
técnicas e modelo implementados, o professor ndo se enxergou em muitas de
suas préprias palavras, extraidas da primeira sessdo de discussao, quando ele
ainda ndo havia tido a oportunidade de refletir sobre suas crencas e tomadas

de decisdo em sala de aula.

Consequentemente, foi possivel observar, ao longo do segundo bimestre
letivo de aulas observadas, bem como em sessfes posteriores ao término das
observacfes, indicios de que muitas das crengcas - que se mostraram
inicialmente arraigadas ao pensar e agir do professor em questdo - estdo

cedendo espaco para novas possibilidades.

Entretanto, entendo que o processo pelo qual o professor participante
desta pesquisa esta passando € apenas 0 come¢o de um momento de
reflexdes, tentativas e, possivelmente, implementacdes e adaptacdes de novos

modelos para o contexto de ensino de inglés como LE no qual ele esta
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inserido. Apenas apo0s a experimentacdo mais profunda das ideias propostas

nesta pesquisa e, caso o professor comprove a eficicia e plausibilidade das

mesmas, elas poderao vir a incorporar a sua rotina de processos avaliativos.

A figura abaixo expfe de forma sintética os indicios de ressignificacdo

de algumas crencas, além de demonstrar também aquelas que permanecem.

FIGURA 05:

SINTESE DE INDICIOS DE RESSIGNIFICACAO E PERMANENCIA DE CRENCAS

CRENCAS ORIGINAIS

E importante negociar 0s
processos avaliativos com os
alunos.

A pratica de atividades
similares as cobradas nas
avaliagbes formais é
indispensavel para o sucesso
dos alunos nas mesmas.

Atividades avaliativas pontuais
sdo capazes de garantir uma
mensuracdo satisfatéria da
aprendizagem dos alunos.

As provas orais devem conter
situacdes reais de uso da
lingua.

A avaliacao oral é
extremamente subjetiva.

A avaliagdo somativa é algo
que os alunos querem.

A bonificacdo através de
pontuacdo é um dos maiores
fatores motivacionais para os
alunos.

Quanto menos critérios séo
impostos nas avaliacbes
formais, mais confiantes os
alunos se sentem.

Os alunos tém medo de
avaliacdes formais.

APOS AS INTERVENGOES

Atualmente, o professor negocia ndo apenas 0s prazos das
atividades, mas também o0s assuntos a serem trabalhados,
bem como o0s instrumentos para que 0S mMesmos sejam
executados.

O profesor continua praticando atividades similares as
cobradas nas avaliagcdes formais por constatar a eficacia das
mesmas.

O professor observou que através do foco no processo e
elaboracao de atividades diagnésticas é possivel ndo somente
ajudar os alunos de forma mais precisa mas também observar
o0 mensurar de forma mais acertada o quanto os alunos estéao
conseguindo acompanhar o ensino proposto.

A mesma postura continua sendo adotada.

Através da adocdo de critérios claros e objetivos, o professor
percebeu que é possivel minimizar o fator subjetividade na
hora das avaliacdes orais.

Apos as implementagbes ocorridas no segundo bimestre de
2015, uma conversa com 0s préprios alunos e a pesquisadora,
o professor percebeu que possivelmente os alunos néo
conhecem outras formas de avaliacdo e, consequentemente,
nao possuem parametros para decidir o que de fato preferem.

Através da adocdo de algumas técnicas e alternativas da
avaliacdo formativa, o professor percebeu que o processo de
aprendizagem em si pode vir a ser um grande fator
motivacional para os alunos.

O professor percebeu que a adocgéo de critérios ndo apenas
facilitou a realizacdo das atividades, mas proporcionou clareza
e objetividade no momento das explicacfes e da avaliacdo das
mesmas.

O professor continua com a mesma posicdo, apesar de
entender que a adogdo de critérios e o treino sistematico
podem gerar maior confianca quando nas avaliagdes formais.

(Figura minha)
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Através do quadro acima, é possivel notar diversos indicios de que
algumas crencas do professor estdo sendo ressignificadas, além do fato de que
algumas crencas permanecem. Acredito que o0s momentos reflexivos
ocasionados por esta pesquisa possibilitaram ao professor vislumbrar uma
nova realidade, instigando-o0 a se auto questionar com mais frequéncia e a
querer saber sempre mais a respeito das possibilidades que cercam a
avaliacao de LE.

Assim, apos ter analisado os dados registrados ao longo desta pesquisa
e discursado sobre suas consequéncias na forma de pensar e agir do professor
participante, bem como nas perceptiveis diferencas ocasionadas pelas
intervencdes propostas neste estudo, passo, a seguir, para as consideragoes
finais desta pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Recria tua vida, sempre, sempre.
Remove pedras e planta roseiras e faz doces. Recomeca.

Cora Coralina

O presente trabalho se propds a ser um momento de pausa na rotina de
um professor cujas crencas e perspectivas sobre avaliagcdo estavam arraigadas

primordialmente em conceitos somativos.

Destarte, com o intuito de proporcionar momentos reflexivos capazes de
gerar uma inquietacdo com o lugar comum e voltar os pensamentos do
professor para préaticas alternativas de avaliagdo, desenvolvemos ao longo da
pesquisa duas sessdes de discussédo e duas sessdes de visionamento, todas
voltadas para os principios avaliativos que iluminam este estudo, utilizando
como base argumentativa as observacfes de aulas realizadas no primeiro e
segundo bimestre de 2015, a luz da literatura que embasa a avaliacdo

formativa.

Portanto, com o objetivo de delinear as consideragfes finais deste
estudo, tecemos a seguir cinco sec¢des. Na primeira, retomamos 0s objetivos e
perguntas que alicercaram esta pesquisa, articulando sobre os
desdobramentos do estudo que permitiram as respostas encontradas. Em
seguida, na secdo 5.2, discutimos a respeito das contribuicbes provenientes
deste estudo, delimitando-as entre questdes praticas, metodoldgicas e tedricas.
Na terceira sec¢do, discorremos a respeito dos fatores que se constituiram em
limitacdo para esta pesquisa e as consequéncias dos mesmos. A sec¢do 5.4
elenca sugestdes para futuras pesquisas que podem se desenrolar a partir dos
desdobramentos desta. Por fim, a ultima secdo deste capitulo se preocupa em
tecer breves ponderacgOes a respeito de alguns assuntos que geraram intensas

reflexdes no decorrer da pesquisa.

Passo, portanto, as consideracdes sobre 0s objetivos e perguntas de

pesquisa.



103

5.1 RETOMANDO OS OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

O intento ultimo desta pesquisa foi entender de que forma as crencgas de
um professor sobre avaliagao influenciavam suas tomadas de atitude em sala
de aula e como, através de momentos reflexivos, seria possivel iniciar o
processo de ressignificacdo de crencas. Assim, objetivos e perguntas de
pesquisa foram elaborados, visando contemplar o processo de ensino-

aprendizagem a partir da perspectiva da avaliacao.

O primeiro objetivo deste estudo se preocupou com “a identificacdo das
crencas de professores de inglés concernentes a avaliacdo dos seus alunos,
visando entender como as mesmas influenciam as acdes dos professores em
sala de aula”. Para alcangar este objetivo, foi elaborada a seguinte pergunta de
pesquisa: “Quais sdo as crencas do professor participante no que tange a
avaliacdo e de que forma essas crencas se relacionam as suas tomadas

de decisbes em sala de aula?”.

Como detalhado na capitulo analitico, o professor manifestou crencas
sobre avaliagdo tanto no tocante a sua propria pratica docente e o ato de
avaliar em si, como na forma como enxerga as percepc¢des dos seus alunos
sobre a avaliacdo. Além disso, durante as observacfes de aula, foi possivel
constatar quéo incisivamente estas crencas influenciavam o0s processos
avaliativos que desenrolavam em sala de aula, fato este que corrobora os
estudos de Almeida Filho (1993, vide Capitulo 2, secéo 2.3).

Visando retomar a resposta da primeira pergunta de pesquisa,
elaboramos o quadro abaixo, o qual exibe um compéndio das crencas do
professor participante, relacionando-as com algumas atitudes tomadas em sala
de aula durante o primeiro bimestre de aulas de 2015, antes das intervencdes
realizadas. Ademais, o quadro evidencia ainda o fato do professor apresentar
crengas que nao se traduziam no seu agir em sala de aula, mas existiam

apenas no seu discurso.
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QUADRO 11: SINTESE DE CRENCAS E SUAS INFLUENCIAS

CATEGORIA 1:

Como o professor percebe suas proprias praticas avaliativas,

os instrumentos avaliadores e a avaliagdo em si.

CRENCAS INFLUENCIAS NO AGIR DO PROFESSOR

E importante negociar 0s
processos avaliativos com o0s
alunos.

A pratica de atividades similares
as cobradas nas avaliagfes
formais € indispenséavel para o
sucesso dos alunos nas
mesmas.

Atividades avaliativas pontuais
sdo capazes de garantir uma
mensuragao satisfatoria  da
aprendizagem dos alunos.

As provas orais devem conter
situagdes reais de uso da
lingua.

A avaliacdo oral é extremamente
subijetiva.

Nas aulas observadas o professor sempre discursava sobre
negociar a avaliagdo com os alunos. Entretanto, as
negociagbes giravam apensa em torno de prazos para
entrega de trabalhos.

O professor desenvolveu diversas atividades similares as
gue seriam cobradas nas avaliagdes ao longo das aulas
observadas, sempre enfatizando a necessidade do treino
para o sucesso nas avaliagdes formais.

Durante todo o primeiro bimestre de aulas observados, os
alunos foram avaliados por atividades pontuais, como
provas, uma redacdo e uma apresentacao oral. A nota final
foi dada pela média aritmética destas atividades.

Tanto as provas como as apresentagfes orais foram
desenvolvidas a partir de situacfes de uso real da lingua.

Todas as atividades formais, inclusive as orais, foram
avaliadas sem critérios claros pré-estabelecidos.

CATEGORIA 2:

Como o professor acredita que os alunos concebem a avaliagao.

A avaliacdo somativa é algo que
os alunos querem.

A  bonificacdo através de
pontuacdo € um dos maiores
fatores motivacionais para os
alunos.

Quanto menos critérios sao
impostos nas avaliagdes formais,
mais confiantes os alunos se
sentem.

de

Os alunos tém medo

avaliacfes formais.

Todas as atividades avaliativas desenvolvidas no primeiro
bimestre de aulas de 2015 eram de cunho somativo.
O professor tentou, em diversos momentos, convencer 0s
alunos a realizar as atividades propostas através da
arguicdo de que, se eles assim o fizessem, teriam melhores
notas ou ganhariam pontos pelas atividades.
No momento de solicitar a apresentagdo oral e a redacao
dos alunos, o professor ndo se preocupou em estabelecer
quais seriam o0s critérios utilizados na avaliagdo das
mesmas, informando basicamente o tema e o prazo de
entrega das atividades.
O professor sempre tentou mostrar para os alunos que as
atividades avaliativas ndo passavam de conversas, no caso
das orais, ou de estruturar no papel o que eles ja sabiam
(no caso da escrita). Além disso, a falta de imposicdo de
critérios, segundo o professor, favoreceria um cenario mais
confortavel para os alunos, que ndo se sentiriam tédo
pressionados no momento de desempenhar as atividades
avaliativas propostas.

(Quadro meu)
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O quadro acima nos permite perceber que sim, o professor carregava
diversas crencas relacionadas a avaliagdo e que essas crencas afetavam
diretamente o seu proceder em sala de aula, seja na preparacdo das atividades
avaliativas, na forma de apresenta-las aos alunos ou em como as notas eram

atribuidas.

O segundo objetivo deste estudo visava “observar de que forma
momentos de reflexdo poderiam abrir portas para novas perspectivas e para a
ressignificagdo de crengas concernentes a avaliagdo”. Para tanto, a seguinte
pergunta de pesquisa foi criada: “Como momentos guiados de reflexao

podem contribuir para a ressignificacdo de crencas?”

Através da introducdo da primeira sessdo de discussdo e da primeira
sessdo de visionamento, a pesquisadora ofereceu ao professor a oportunidade
ndo apenas de conhecer modelos e técnicas alternativas de avaliacdo, atraves
da literatura vigente, mas também propiciou ao professor a possibilidade de
analisar a sua prépria pratica, através das gravacdes das suas aulas, e discuti-

la a luz de conceitos formativos.

Estes momentos reflexivos permitiram que o professor se abrisse para
novas ideias e passasse, no segundo bimestre de 2015, a implementar novas
ideias avaliativas na sua pratica docente. Acredito, portanto, que este despertar
de consciéncia para novas perspectivas, aliado ao testar do novo paradigma,
permitiram que o professor, durante a segunda sessdo de visionamento,
comparasse 0s parametros utilizados no primeiro bimestre com aqueles
implementados no segundo para, entdo, comecar a estabelecer uma nova rede
de ideias que podem vir a moldar uma nova realidade de avaliacdo para este
professor. Os resultados aqui encontrados vao ao encontro das ideias de
Arruda (2008), as quais, conforme amplamente elucidado no capitulo de
fundamentagdo teorica, alocam a reflexdo no centro dos processos de

melhoramento da pratica pedagdgica.

Por conseguinte, foi possivel observar, ainda que brevemente, como
momentos guiados de reflexdo, pautados nas experiéncias de outros que se
propuseram a escrever sobre o assunto e elaborar assim a literatura que

embasa este trabalho, ndo apenas fizeram com que o professor vislumbrasse
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novas alternativas avaliativas, mas que se mostrasse disposto a testa-las e,
posteriormente, permitir que as velhas crencas comecassem a ceder lugar ao
conhecimento advindo de reflexdes, testes, aceitacdes, refutagcbes e novas

certezas.

Por fim, o ultimo objetivo deste estudo se importava em “observar o
impacto desta pesquisa sobre o professor participante e suas praticas no que
concerne a avaliagdo”. Para alcangar este objetivo, desenvolvemos a terceira
pergunta de pesquisa: “Qual impacto esta pesquisa teve sobre as crencas e

praticas do professor participante?”

A necessidade deste objetivo se encontra no entendimento de que as
crencas nem sempre se refletem nas acfes dos professores, podendo existir
apenas no discurso, conforme elucidado por Borg (2003) no capitulo de
fundamentacao teorica. Diante desta colocacao, fez-se necessério observar se
0 impacto desta pesquisa sobre o professor se daria e poderia ser observado
apenas no nivel discursivo ou se sua projecao poderia ser observada também

no seu agir.

Assim, constatamos que, ja durante o segundo bimestre o professor se
dispbs a testar os novos moldes apresentados, 0 que por si ja se constitui em

um indicio de que a pesquisa nao ficaria apenas no discurso do mesmo.

Apés terminadas as observacbes de aula, o professor, por vontade
prépria, decidiu continuar com modelos e principios de avaliacdo formativa no
semestre seguinte, sem a presenca da pesquisadora, pois segundo ele, seria

um retrocesso voltar aos moldes anteriores de avaliacao.

Além disso, o professor utilizou-se de sua posicdo como assistente
pedagogico na escola para criar uma orientagcdo permanente e oficial para os
novos professores da instituicdo abordando o tema avaliacdo sob diversos

prismas e perspectivas.

Por fim, o professor tomou a iniciativa de convidar esta pesquisadora
para a elaboragéo de uma segunda sesséo de discussao, na qual ele dialogou

a respeito da avaliacdo que estd adotando com a sua turma atualmente, a qual
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segue as bases formativas, além de apresentar um discurso mais informado

sobre os conceitos avaliativos e as fungdes basicas da avaliagdo.

Assim, dadas todas as afirmacOes acima, acredito ser seguro afirmar
gque esta pesquisa causou um profundo impacto nas crencas do professor,
ocasionando ndo apenas uma mudanca de discurso, mas também uma

reavaliacdo da sua pratica.

Feitas as devidas consideracdes sobre o0s objetivos e perguntas de

pesquisa, passo, a seguir, para as contribuicdes deste estudo.

5.2 CONTIBUICOES DO ESTUDO

Acredito que a maior contribuicdo tedrica deste estudo se encontra no
fato dele ter lancado luz sobre o processo de ressignificacdo de crencas,
analisando como a reflexdo pode ocasionar impactos grandiosos sobre as
crencgas, e demonstrando como sessdes de visionamento se constituem em
instrumentos substanciais para criar a abertura necessaria para que o proprio

professor enxergue e discuta sobre a sua pratica.

Além disso, este estudo promove a avaliacdo formativa, informando
sobre seus principios e finalidades, além de demonstra-la de forma pratica
através das implementacfes adotadas pelo professor no segundo bimestre de
aulas de 2015. A manutencao de um dialogo aberto com os alunos, a divisao
de responsabilidades entre docentes e discentes e a adocao de critérios nas
avaliacdes sdo apenas algumas das questdes discutidas e encorajadas neste
estudo.

Outra contribuicdo reside na elaboracdo das tabelas de critérios para
apresentacoes orais e redacdes, as quais podem ser utilizadas e adaptadas
para contextos avaliativos diversos. As tabelas foram formuladas a partir de
leituras de tedricos renomados no que diz respeito a avaliagdo e podem vir a

conferir mais clareza e objetividade nos processos avaliativos.
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Por fim, uma contribuicdo pratica desta pesquisa jaz no fato de, a luz das
ideias desenvolvidas com o professor participante, instituiu-se uma nova
orientacdo na escola, a qual se constitui em um espaco para reflexbes a
respeito da avaliagcdo e, possivelmente, o primeiro passo para que alguns
professores comecem a repensar a sua propria pratica no que tange a

avaliacéo.

Apos elencar as contribuicdes deste estudo, discorro a seguir sobre os

fatores limitantes do mesmo.

5.3 LIMITACOES DO ESTUDO

Uma das grandes limitacbes desta pesquisa diz respeito ao tempo
destinado para observacgdo de aulas e momentos reflexivos junto ao professor,
uma vez que as observagbes ocorreram durante um semestre letivo, néo
permitindo assim a observancia mais profunda do processo de ressignificacao
das crencas e as mudancas de tomada de atitude advindas do mesmo. Uma
vez entendida a concepcao de que o processo de ressignificacdo de crencas
ndo é linear, mas sim um caminho de idas e vindas, com tentativas que
permitirdo a implementacao ou refutacdo de novas possibilidades, acredito que
a maior permanéncia em campo, através, principalmente, das observacfes de
aula, permitiia uma andlise mais precisa e detalhada da dindmica deste

processo.

Outra situacdo que se coloca como limitacdo deste estudo encontra-se
novamente no fator tempo, mas agora em referéncia a falta tempo para a
realizacdo das atividades avaliativas propostas no projeto inicial da pesquisa.
Haja vista que o intuito inicial deste estudo era realizar, ao longo do segundo
bimestre de aulas de 2015, um plano de portfélio junto ao professor e sua
turma, com a previsdo de outras atividades avaliativas de cunho formativo,
como a autoavaliagdo, o que se observou na pratica foi a impossibilidade de
realizacdo do projeto inicial devido ao cronograma apertado da escola para o

nivel observado.
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Por fim, ha ainda que se ressaltar como limitacdo a falta de abertura
para a pesquisa por parte dos professores. Como j4 explicado em capitulos
anteriores, a cooperativa que recebeu este estudo se encontra aberta a
pesquisa. Entretanto, ha uma grande dificuldade em se encontrar docentes
dispostos abrir as suas portas e permitir que suas aulas se constituam em
objeto de pesquisa. Seja pela quantidade de trabalho que ja acumulam, pela
falta de confianca nos propdsitos das pesquisas - advinda de experiéncias
passadas - ou pelo medo de mudancas, muitos professores que apresentavam
o perfil necessario para ser participante desta pesquisa ndo se sentiram

confortaveis perante o convite de participarem deste estudo.

5.4 SUGESTOES PARA FUTURAS INVESTIGACOES

No decorrer da tessitura desta pesquisa, muitos questionamentos se
apresentaram, os quais, devido ao tempo, ndo foram trabalhados. Além disso,
os desdobramentos naturais da pesquisa pressupdem diversas outras

guestBes a serem analisadas e que podem dar origem a futuras pesquisas.
Assim, aponto alguns direcionamentos para futuros estudos:

e Pesquisas que observem as crencas dos alunos no tocante a avaliacdo
e como estas se traduzem em atitudes no processo de aprender uma
nova lingua;

e Pesquisas que observem a influéncia das crencas dos alunos no que
concerne a avaliacdo sobre as crencas dos professores e suas atitudes
em sala de aula;

e Pesquisas que trabalhem com a influéncia da utilizacdo de critérios e
portfélios na avaliacdo dos alunos;

e Pesquisas que elaborem critérios basicos de avaliacdo para serem
utilizados como modelos nos curriculos escolares de cursos de LE.

e Pesquisas longitudinais que demonstrem o processo de ressignificacao

ou de manutencéo de crencas de forma mais detalhada e precisa.
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Uma vez apresentados temas que carecem de mais atencéo e podem
inspirar pesquisadores, esbo¢o na se¢do seguinte as ultimas consideracdes a
respeito deste estudo.

5.5 PALAVRAS CONCLUSIVAS

Para finalizar este trabalho, entendo ser importante revelar que a
inquietacdo ocasionada pela pesquisa surgiu primeiramente em mim, uma vez
gue antes deste estudo eu mesma praticava e difundia técnicas e modelos de
avaliacdo ndo fundamentados, sem ponderacbes ou reflexdes sobre os
mesmos, de forma que eles pouco contribuiam para a formacdo dos meus

alunos.

Percebi também que muitas vezes nés, professores, vislumbramos nos
alunos crencas que sdo nossas, acreditando que eles compartiiham dos
nossos medos, anseios e verdades, sem dar-lhes voz para expressar a forma
pela qual enxergam o processo de ensino/aprendizagem. Destarte,
perpetuamos pensamentos e ac¢fes sem dar ao outro a possibilidade do

diferente, do novo, porgue nGs mesmos nao nos permitimos conhecé-los.

Portanto, entendi que momentos como 0s proporcionados por esta
pesquisa, 0s quais oportunizam a reflexdo, constituem-se, ao meu ver, em
grandes aliados no processo de ressignificacdo de crengcas e,
consequentemente, na transformacdo do que se entende hoje em dia como

avaliacao.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE LETRAS

DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM LINGUSTICA APLICADA
Pesquisadora: Thalita da Rocha Soares Ferreira

Orientador: Prof. Dr. Yuki Mukai

TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado Coordenador,

Com o intuito de elaborar a minha dissertacdo de Mestrado em Linguistica
Aplicada da Universidade de Brasilia, gostaria de solicitar a sua autorizacdo para a
realizacdo da pesquisa sobre crencgas de professores em servico na unidade de ensino
da COOPLEM Idiomas na qual vocé é o coordenador.

A coleta de registros, em sala de aula, sera realizada através da observacdo
das aulas de um dos professores de lingua inglesa desta unidade, durante todo o
primeiro semestre letivo de 2015. As aulas seréo gravadas em audio e video e notas
de campo seréo realizadas pela pesquisadora para futura triangulagéo de dados.

Vocé e o professor terdo acesso aos resultados antes de serem publicados e
terdo oportunidades de refletir com a pesquisadora sobre os dados, manifestando
opinides ou sugerindo modificacdes.

Cumpre ainda reiterar que a sua colaboracdo € de natureza voluntaria, sem
nenhuma coergéo e que sua identidade sera mantida em total sigilo, caso assim vocé
deseje e solicite, ao longo e apés a finalizagdo da pesquisa.

Desde ja agradeco a sua colaboracao.

Assim sendo, declaro que fui informado sobre os procedimentos utilizados e entendo
gual serd a minha colaboracao como participante desta pesquisa.

Recebi uma cépia deste termo de consentimento.

Coordenador Administrativo

Brasilia, 21 de Fevereiro de 2015.
Thalita da Rocha Ferreira
(thalitasilva@yahoo.com.br)
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APENDICE B

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE LETRAS

DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM LINGUSTICA APLICADA
Pesquisadora: Thalita da Rocha Soares Ferreira

Orientador: Prof. Dr. Yuki Mukai

TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado Professor,

Com o intuito de elaborar a minha dissertacdo de Mestrado em Linguistica
Aplicada da Universidade de Brasilia, gostaria de solicitar a sua autorizacdo para a
realizacdo da pesquisa sobre crencas de professores em servico.

Haja vista a importancia do seu papel nesta pesquisa, solicito, também, a sua
cooperagdo como participante na coleta de registros e analise de dados, por meio de
questionario, narrativa escrita, entrevista semiestruturada, leitura de textos base e
sessdes de visionamento.

Cumpre ainda reiterar que:

e a sua participacao € de natureza voluntaria, sem nenhuma coercao;

e VvOCé pode, em qualguer momento, desistir de participar da pesquisa;

e sua identidade sera mantida em total sigilo, caso assim vocé deseje e solicite, ao
longo e apos a finalizagdo da pesquisa.

e suas respostas poderdo ser utilizadas na dissertacao, relatério e eventuais artigos
ou apresentacdes sobre o estudo;

e todas as aulas observadas serdo gravadas em A&udio, e, algumas, a serem
selecionadas pela pesquisadora, serdo também gravadas em video.

e serd necesséria a leitura de alguns textos bésicos, no decorrer da pesquisa, para
futuras discursGes nas sessdes de visionamento, 0s quais serdo disponibilizados
pela pesquisadora.

Desde ja agradeco a sua colaboracao para o sucesso da presente pesquisa.

Assim sendo, declaro que fui informado sobre os procedimentos utilizados e entendo
gual sera a minha colaboracao como participante desta pesquisa.
Recebi uma coépia deste termo de consentimento.

Professor

Brasilia, 21 de Fevereiro de 2015.
Thalita da Rocha Ferreira
(thalitasilva@yahoo.com.br)
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APENDICE C

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE LETRAS

DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM LINGUSTICA APLICADA
Pesquisadora: Thalita da Rocha Soares Ferreira

Orientador: Prof. Dr. Yuki Mukai

TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado Aluno(a),

Com o intuito de elaborar a minha dissertacdo de Mestrado em Linguistica
Aplicada da Universidade de Brasilia, gostaria de solicitar a sua autorizacdo para a
realizacdo da pesquisa sobre crencas de professores em servico.

Esclareco que a pesquisa sera realizada a respeito das crencas do professor, e
ndo dos alunos. Entretanto, como as observacdes serdo feitas na sala de aula em que
vocé estuda, sua colaboracdo, apesar de ndo obrigatéria, sera de grande valia para o
sucesso deste estudo que busca trazer contribuicbes para a area de ensino e
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira.

Cumpre ainda reiterar que:

e a sua participacéo € de natureza voluntaria, sem nenhuma coergao;

e sua identidade serd mantida em total sigilo, ao longo e apds a finalizagdo da
pesquisa.

e suas respostas poderdo ser utilizadas na dissertacao, relatério e eventuais artigos
ou apresentacdes sobre o estudo, utilizando-se pseuddnimos pré-estabelecidos;

e todas as aulas observadas serdo gravadas em Aaudio, e, algumas, a serem
selecionadas pela pesquisadora, serdo também gravadas em video.

Desde ja agradeco a sua colaboracao.

Assim sendo, declaro que fui informado sobre os procedimentos utilizados e entendo
qual sera a minha colaboragéo como participante.
Recebi uma cépia deste termo de consentimento.

Aluno(a)

Brasilia, 21 de Fevereiro de 2015.
Thalita da Rocha Ferreira
(thalitasilva@yahoo.com.br)
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APENDICE D

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE LETRAS

DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM LINGUSTICA APLICADA
Pesquisadora: Thalita da Rocha Soares Ferreira

Orientador: Prof. Dr. Yuki Mukai

© N o 00 bk~

10.
11.
12.
13.

14.

15.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

. Ao longo de sua formagédo académica (cursos de inglés, faculdade...), o que

foi mais valorizado pelos seus professores: O conteudo, a forma como
ensina-lo ou ambos?

Para vocé, o que significa ensinar uma lingua estrangeira, neste caso, o
inglés?

O que vocé considera ser um bom professor de lingua inglesa?
Qual a melhor forma de ensinar vocabulario?

Qual a melhor forma de ensinar gramatica?

Como um aluno aprende em sala de aula?

Como checar se o aluno realmente aprendeu?

Pra vocé, quais séo os principais fatores que influenciam a aprendizagem de
uma lingua estrangeira?

Qual é o papel do professor no processo de ensino-aprendizagem?
Qual é o papel do aluno neste mesmo processo?

Qual é o papel da avaliacao no processo de ensino-aprendizagem?
Como vocé geralmente avalia os seus alunos?

Quais sdo o0s aspectos sob 0s quais vocé se sente mais seguro quando
ministrando aulas?

E em relacéo a quais vocé se sente inseguro ou despreparado, caso haja
algum?

Vocé ja fez algum curso de reciclagem/formagcdo continuada para
professores ap6s a conclusdo do ensino superior? Quais? Como eles
influenciaram a sua maneira de enxergar sua pratica docente?



