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Abreviacoes e Simbolos Usados nas Transcricdes
(adaptados de Marcuschi, 1991)

PE/PB/PI - professoras-sujerto identificadas

A/AA - aluno(s) ndo identificado(s)

Pq - pesquisadora

MAIUSCULAS - énfase ou acento enfatico

MAIUSCULAS XXX - nomes proprios, instituigdes, etc., considerados confidenciais
Lt - transcrigdo parcial

(.) - pausa pequena

(...) - pausa longa

?2/1 - entonagdo ascendente

mui:to - alongamento de vogal

(incomp) - fala incompreensivel

[ estrutural] - comentario e/ou explicagdo da pesquisadora

né? / ahd - pausa preenchida, hesita¢do, ou sinais de atengao

/ - truncamentos bruscos



RESUMO

Esta pesquisa, de natureza etnografica, tem por objetivo caracterizar a cultura
de avaliar lingua estrangeira (ingl€s) de trés professoras de uma escola da rede estadual de
ensino fundamental e médio. Para tanto, investigam-se as concepgdes, atitudes, crengas e
mitos que influenciam e/ou até determinam a pratica de avaliar dessas professoras. O
referencial teérico inclui os conceitos de cultura, cultura de aprender/ensinar/avaliar e a
formag3o de professores.

Os dados foram coletados através de dois questionarios, entrevistas,
observagao e gravagdo de aula em audio e anota¢des de campo, no segundo semestre de
1997.

Os resultados desse estudo mostram que, no contexto observado, a avaliagdo ¢
vista apenas em seu carater classificatorio, ou seja, limitada a verificar a “quantidade que o
aluno aprendeu”, através de provas/testes de “lapis e papel” ou da “observagdo secreta” da
participa¢do dos alunos nas atividades de sala de aula. Essa “verifica¢do” ¢ atribuida pelas
professoras através de uma nota e/ou conceito que informa a promogdo ou retengdao do
aluno na disciplina. Constata-se também o uso da nota/conceito para disciplinar o aluno em
sala de aula ou para incentiva-lo a fazer as atividades propostas. As professoras acreditam
que sem a nota o aluno ndo estuda, ou seja, a énfase esta no produto da aprendizagem. Essa
pratica de avaliar gera muitos conflitos, principalmente porque nesse contexto, tanto o
ensino, quanto a avaliagdo sdo centralizados no professor, que v€é como sua a
responsabilidade pela aprendizagem. Constata-se, portanto, que a cultura de avaliar das
professoras-sujeito é uma so e que influencia a abordagem de ensinar/avaliar das mesmas.
Além disso, essa cultura recebe influéncia das experiéncias anteriores de aprender e

ensinar, que na auséncia de reflexdo, sdo repetidas e transmitidas implicitamente.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem de LE, avaliagdo, cultura de avaliar,

abordagem de ensinar, formacao de professores.



CAPITULO I

TRAJETORIA DA INVESTIGACAO

Introducao

Embora seja reconhecida na literatura como uma fase importante do processo de
ensino/aprendizagem, a avaliagdo, especificamente no contexto de lingua estrangeira (LE
doravante), ndo tem merecido, no Brasil, a mesma iniciativa de estudos que as outras fases
do processo. Constata-se a urgéncia de estudos que contribuam para as suas questdes
teorico-praticas, beneficiando o trabalho pedagogico, principalmente de professores de
ensino fundamental (1° grau) e médio (2° grau) de nosso pais, uma vez que grande parte
desses professores ndo tém oportunidades ou recursos para se atualizarem, seja
freqiientando cursos ou acessando a literatura especifica na area.

Na pratica, em contextos de ensino de linguas em geral, incluindo o contexto
brasileiro de inglés como LE, também constata-se a falta de compreensdo da maioria dos
professores a respeito da fungdo educativa da avaliagdo; conseqientemente, a pratica
avaliativa fica reduzida a uma mera verificagdo da quantidade de erros e acertos produzidos

pelos alunos.
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Um conceito estreito de avaliagdo também se revela através de outras praticas.
Por exemplo, usa-se a nota ou conceito do aluno como instrumento de punigao (“quem nio
copiar, vai perder ponto de participa¢do”), de promogao (“vocé respondeu certinhio e por
isso merece um ponto. Qual é mesmo seu numero, bem?”) e de controle (“presta atengdo
que isto vai cair na prova, hein!”).

Subjacente a qualquer uma dessas formas reducionistas de conduzir a avaliagao
esta a constatagao de que as disciplinas pedagogicas e praticas oferecidas no curso de Letras
tém falhado em ndo proporcionar oportunidades de reflexdo, questionamento e compreensao
dos pressupostos tedricos e concepgdes contemporaneas da avaliagdo. Na falta de uma
formagdo adequada, o professor acaba se baseando em concepgdes (intuitivas)
ultrapassadas, crencgas e mitos, construidos e transmitidos ao longo das experiéncias de
ensino e de aprendizagem do que seja avaliar, isto €, a “cultura de avaliar do professor”
(Scaramucci, 1997), resultando na legitimagdo, inconsciente, de uma pratica fundamentada

nessa cultura de avaliar.

Diante do exposto, faz-se necessario a compreensao da “cultura de avaliar” do
professor, tema do presente estudo, como um ponto de partida para que mudangas mais
efetivas possam acontecer. O fato de se estar focalizando crengas e mitos da avaliagdo
baseia-se na crenga de que, para que mudangas ocorram de forma duradoura, € preciso

compreender essa cultura em seu nivel mais profundo.

Neste trabalho, portanto, pretendo investigar a respeito da cultura de avaliar
inglés como LE de professoras dentro do contexto do ensino fundamental e médio, de
modo a oferecer contribuigdes teorico-praticas para as areas de avaliag@o e formagdo de

professores .
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Este capitulo, organizado em quatro segdes, trata da trajetoria desta
investigagdo. Inicialmente, contextualizo o problema e sua justificativa. Em seguida,
apresento os objetivos e as perguntas de pesquisa. Na terceira se¢do, tego consideragdes a
respeito da natureza da pesquisa, descrevendo a metodologia escolhida, os respectivos
sujeitos e ainda os instrumentos utilizados para a coleta. Finalmente, apresento a

organizagdo da dissertagéo.

1, 1. Contextualizacdo do problema

Este estudo tem como objetivo caracterizar a “cultura de avaliar” inglés como
LE de um grupo de trés professoras de uma mesma escola da rede estadual de ensino
fundamental e meédio, identificando as concepgdes, atitudes, crengas e mitos que

influenciam e/ou até determinam sua pratica de avaliar.

Neste estudo, o termo “cultura de avaliar’, relacionado com “cultura de
ensinar” (cf Feiman-Nemser & Floden, 1986; mais recentemente, Richards & Lockhart,
1995) e a “cultura de aprender” do professor em pré-servigo (Barcelos, 1995), € adotado
por Scaramucci (1997:77) para se referir as “crencas, pressupostos teoricos, atitudes, 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, os rumos de nossa pratica”. A cultura de avaliar pode ser
investigada tanto da perspectiva do professor (ensinar) quanto do aluno (aprender). Neste

estudo, sera abordado a cultura de avaliar do professor.
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Através de um levantamento de aspectos salientados nos estudos sobre o tema,
procuro contextualizar o problema desta investigagdo, que se coloca na interse¢do das
areas de ensino e formagao do professor. Os fundamentos teoricos serdo apresentados no

segundo capitulo deste trabalho.

Preocupada com a formagdo dos profissionais de ensino com vistas ao
desenvolvimento de um professor satisfatoriamente competente e reflexivo, a literatura
especializada na area de Educagdo tem investigado as crencas e mitos do professor ou
cultura de ensinar (Feiman-Nemser & Floden, 1986; Lortie, 1973, 1986, Clark &
Petterson, 1986, Erickson, 1987; Fang, 1996) hia mais de duas décadas. Na area de
Lingiiistica Aplicada: ensino de linguas estrangeiras, a literatura mostra uma preocupagio
crescente com 0O tema, tanto no contexto internacional (Breen, 1991; Richards et al , 1992,
Freeman & Richards, 1993; Prabhu, 1992; Gimenez, 1994, Kern, 1995, para citar alguns)
quanto no contexto brasileiro, incluindo-se a cultura de aprender e de avaliar (Barcelos,
1995; Blatyta, 1995; Scaramucci, 1997, Felix, 1998, entre outros). Como alertam os
pesquisadores, esses estudos envolvem questdes complexas e perspectivas distintas, e,
consequentemente, uma variada terminologia foi incorporada a literatura. Esses autores
sugerem que as experiéncias passadas de ensino e de aprendizagem vivenciadas pelos
professores em sua trajetoria escolar e durante sua experiéncia de ensino- sdo geradoras de
conhecimento a respeito de como se deve ensinar. Esse conhecimento preenche, influencia e

pode até explicar a pratica pedagogica do professor.

Um dos artigos seminais focalizando o tema “culfura de ensinar” (Feiman-
Nemser & Floden, 1986) salienta que um aspecto importante dos estudos que focalizam a

cultura de ensinar do professor € mudar sua imagem de professor passivo, dependente de
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modelos preexistentes, para uma imagem de professor como um agente ativo, responsavel
pelas suas agdes. Contudo, como salienta Blatyta (1995), o fato de explorar/descortinar as
crengas que estdo subjacentes a pratica ndo significa que jamais ocorram retrocessos €
infiltragGes de antigas crengas e atitudes no “fazer” do professor. No entanto, desconhecé-
las ndo permite a reflexdo e, a partir dai, um possivel avango na pratica de ensinar.
Pressupde-se que a investigagdo sobre o sistema de crengas pode ajudar o
professor em um movimento de explicitagio e reflexdio de suas teorias e,
conseqiientemente, de sua pratica pedagogica (Clark & Petterson, 1986). Contudo,
descrever o que se faz ndo € tarefa facil, uma vez que, como também observa Erickson
(1987:23) “o carater implicito e intuitivo do sistema cultural constitui-se de modos de
pensar e agir sistematizado, que, uma vez cristalizado, nao temos consciéncia que trazemos
conosco”. Além disso, esse sistema € diversificado, variando de uma comunidade para

outra.

Pelas posi¢oes dos autores acima mencionados, sugere-se que o estudo de
crengas pode se constituir em ponto de partida para reflexdo, e nio a mudanga

propriamente dita.

De certa forma, também corroborando as reflexGes sobre as contribuigdes de
estudos que focalizam o sistema de crengas do professor, Freitas (1996), por exemplo,
enfatiza que os resultados de estudos nessa area apontam para a importancia da relagdo das
crengas e teorias (implicitas) do professor com as explicagdes que ddo de sua pratica,
ressaltando—se a necessidade de reflexdo, um pressuposto basico da educagdo do professor
de LE. Nao resta davida de que o curso de formagdo pode ter um papel importante no

preenchimento da lacuna entre teoria e pratica.
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Diante do exposto, observa-se que a compreensdo das teomas implicitas,
crengas, atitudes e mitos do professor, podem ajudé-lo a reconhecer a cultura de
ensinar/avaliar que tem informado sua pratica. No entanto, esse reconhecimento ndo
significa apagar suas concepgdes e crengas ou substitui-las, mas torna-las explicaveis,
repensando-as de forma critica e fazendo com que conceitos equivocados e distorcidos ndo

conduzam mais a pratica do professor.

No contexto brasileiro ndo ha estudos focalizando, especificamente, a cultura
de avaliar lingua estrangeira. Entretanto, ressalta Scaramucci (1997) que no conjunto
das discussoes que focalizam a questdo das crengas apresentadas na literatura, entre outros
aspectos também relevantes, a questdo da avaliagdo e a importancia que ela exerce no
ensino/aprendizagem mostra-se saliente (vide, por exemplo, Barcelos, 1995). A autora
ainda sugere que as crengas, mitos, etc, com respeito a avaliagdo, necessitam ser
considerados e conhecidos de forma mais sistematizada, de modo que possam ser mais bem

trabalhados e explorados na formagéo de professores.

Os resultados do estudo de Barcelos (1995) sobre as caracteristicas da cultura
de aprender de alunos de Letras em formagdo, sugerem que os sujeitos pesquisados
entendem a avaliagdo de forma reducionista, ou seja, para aqueles alunos, o professor deve
ser capaz de exercer seu poder, utilizando principalmente a atribui¢do de notas. Essa
constatagdo € preocupante uma vez que, como futuros professores, essa crenga
provavelmente fara parte da sua cultura de ensinar/avaliar. Além disso, esses dados

sugerem a necessidade de énfase maior nas questdes da avaliagdo.
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Num contexto mais amplo de ensino/aprendizagem, ha varios estudos que
focalizam os mitos da avaliagdo, que fazem parte da cultura de avaliar (vide por exemplo,
Sarmento, 1997, Ressler, 1995; Hoffman, 1991 e 1993; Demo, 1996; Luckesi, 1996;
Romao, 1998; dentre outros). Esses estudos serdo considerados mais detalhadamente no
Capitulo II. No entanto, especificamente na area de ensino/aprendizagem de LE, a

literatura mostra trabalhos escassos (vide, por exemplo, Alderson, 1986).

Considerando, pois, a necessidade de pesquisa em torno das crengas, mitos,
concepgdes e pressupostos com respeito a avaliagdo, pretende-se neste estudo, preencher
essa lacuna, procurando contribuir ndo apenas para caracterizar “a cultura de avaliar” que
orienta a pratica do professor, como também destacar a importancia da compreensdo das

culturas de ensinar/aprender/avaliar na formagao de professores de linguas estrangeiras.

1. 2. Perguntas de pesquisa

O problema de pesquisa acima apresentado sera investigado através das seguintes
perguntas de pesquisa:
(1) Como se caracteriza a cultura de avaliar das professoras do contexto observado, ou

seja, quais as concepgdes, crencas e mitos com relagdo & avaliagdo de lingua estrangeira

que podem ser inferidas a partir do seu discurso?

(2) Quais as manifestagdes da cultura de avaliar das professoras-sujeito em sua pratica?
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1. 3. Metodologia da Pesquisa

Nesta segdo, subdividida em cinco partes, apresento a base metodologica deste
estudo. Na primeira, justifico a metodologia utilizada; na segunda, descrevo o cenario e
sujeitos de pesquisa, apresentando o perfil das professoras-sujeito; na terceira parte,
descrevo os instrumentos utilizados na coleta; na quarta, os procedimentos de organizagao

dos dados e, finalmente, na quinta parte, explicito a organizagao desta disserta¢ao.

1. 3. 1. Escolha da metodologia e sua justificativa

Esta pesquisa tenta preencher uma das lacunas que se observam nos estudos
sobre crengas, ou seja, a utilizagao de apenas um instrumento de coleta, em geral, ¢ uso ou

adaptacdo de questionarios disponiveis na literatura.

Segundo Feiman-Nemser & Floden (1986) e Richards et al. (1992), o uso de
questionarios mostra-se limitante para relatar crengas, respondendo unicamente a perguntas
pré-estabelecidas. Para esses autores, esse instrumento ndo permite que se conhe¢a como
(em que medida) ou se as crengas, idéias e valores relatados pelos professores sdo

colocados em sua pratica.

Kern (1995), por sua vez, apontou os problemas da objetividade, consisténcia
da amostra e validade inerentes ao uso de questionarios para examinar crengas € atitudes,
inclusive aquele desenvolvido por Horwitz (1985 e 1986), conhecido como BALLI -
Beliefs About Language Learning Inventory. No Brasil, utilizando apenas entrevistas

(semi-estruturadas) roteirizadas, Damido (1994) reconheceu, como uma limitacdo do seu
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estudo, a necessidade de confrontar os dados obtidos nas entrevistas com a atuagdo do

professor em sala de aula, apontando esse confronto como sugestdo para trabalhos futuros.

Feiman-Nemser & Floden (op. cit.) alertam para os obstaculos provenientes de
estudos que focalizam a(s) cultura(s) de ensinar, isto é, dificuldades peculiares do ardiloso
foco (cultura) e a diversidade de sujeitos envolvidos nesse contexto. O foco cultura
implica inferéncias sobre conhecimento, valores e agdes, 0s quais ndo sdo observaveis de
forma direta. Por sua vez, a existéncia de muitas culturas de ensinar dificultam sua
documentacdo, isto €, professores diferem em género, estado civil, idade, experiéncia,
conhecimento social e cultural, habilidades e matéria que ensina. Além desses problemas,
os autores advertem pesquisadores para o fato de que esse tipo de pesquisa lida com
percepgdes subjetivas, ou seja, € preciso reconhecer a dificuldade em julgar aspectos da
cultura de ensinar e respeitar professores como pessoas, sem endossar suas percepgoes

como improprias € que, por isso, necessitam essencialmente de mudangas.

A metodologia escolhida para a realizagdo da referida pesquisa é de natureza
etnografica, uma vez que esse tipo de pesquisa permite que se aproxime nao apenas dos
sujeitos envolvidos no estudo, mas do contexto social no qual esses sujeitos estdo
inseridos. Trazendo esses elementos para um contexto de ensino, focaliza-se o professor(a)
e seus/suas alunos(as) em sala de aula e fora dela também, pois cada “sala de aula”, embora
tenha os mesmos espagos e basicamente os mesmos objetos de todas as outras, € diferente
delas. A pesquisa etnografica, enfatizam Cavalcanti & Moita Lopes (1991:138), “realga a
preocupagdo com o todo social € com a visdo dos participantes no contexto social”. Mas,
além disso, a pesquisa em sala de aula, de natureza etnografica, permite que o pesquisador

possa ver o “fazer” do professor(a) em sua pratica e, a partir dai, fazer suas interpretagdes.
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Ha dois principios basicos que norteiam esse tipo de pesquisa: o principio émico
e o principio holistico, como salienta Cangado (1990:14). O primeiro, demanda que o
observador deixe de lado visdes pré-estabelecidas e modelos, dentre outros, e considere o
fendmeno “sala de aula” sob o ponto de vista funcional do dia a dia. Ja o principio holistico
examina a sala de aula como um todo em suas interagdes: tanto os aspectos sociais, como

os pessoais ¢ fisicos, dentre outros.

Quanto ao papel do pesquisador, Cangado (1990:16) salienta ainda que o
pesquisador etnografico deve procurar ter um comportamento neutro em relagdo ao seu
foco de pesquisa, isto €, estudar a interagao do jeito que ela ocorre no contexto, sob a
perspectiva daqueles que estdo sendo estudados”. Entretanto, Van Lier (1988:70) alerta
que isso nunca € inteiramente possivel, porque nenhuma observagdo pode ser despojada de
pré-visdes ou pré-conceitos.

Na area de investigagdo de ensino/aprendizagem de linguas, a pesquisa
etnografica envolve, necessariamente, a observagao nio estruturada (principio émico) do

que acontece no contexto de sala de aula. Para Cavalcanti & Moita Lopes (op. cit.:136):

“O que a pesquisa na sala de aula de linguas pretende é exatamente
dar conta da constru¢do do processo de ensino/aprendizagem ao
investigar os processos interativos que caracterizam o contexto da sala
de aula, isto é, como o professor ensina e como o aluno aprende. O foco
é, entdo, deslocado do planejamento de cursos e do produto de
ensino/aprendizagem para a construgdo de aprendizagem via

03

interagdo .

Esse procedimento tem, pela sua caracteristica, a vantagem de permitir uma
aproximagao mais direta com o contexto observado. Entretanto, a auséncia de tradigdo de

pesquisa no contexto de sala de aula dificulta a entrada do pesquisador. Isto explica, em
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parte, a dificuldade de encontrar professores que permitam a presenga de um pesquisador
em sua sala de aula, sem que este pesquisador n3o seja visto como uma “pessoa estranha e

medmoda” para as pessoas envolvidas no contexto.

Argumentando a favor da pesquisa etnografica, André (1995:41) afirma que a
presenga constante do pesquisador no contexto pesquisado permite que se aproxime da
escola e do espago da sala de aula “para tentar entender como operam, no seu dia a dia, os
mecanismos de dominagdo e de resisténcia, de opressdo e de contestagdo a0 mesmo tempo
em que sao veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes, valores, crengas, modos de

ver e de sentir a realidade e o mundo”

Dentre as caracteristicas da pesquisa etnografica apontadas ainda por André

(op.cit.:28-29), destacam-se algumas consideradas relevantes para este estudo:

e “A observagdo € chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela
afetado”. Essa caracteristica diverge da visdo de que o pesquisador € um mero observador
passivo que procura apenas entender o outro, principalmente quando o contexto estudado
lhe € familiar.

e “O pesquisador € o instrumento principal na coleta de dados, ou seja, os dados sdo
mediados pelo instrumento humano, o pesquisador”. André (op. cit.) salienta que o fato do
pesquisador ter liberdade para responder ativamente as circunstincias que o cercam,
permite que ele modifique técnicas de coletas, etc. ou até mesmo localize novos sujeitos,

como foi o caso neste estudo.
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¢ “Ha preocupagdo com o significado, com a maneira propria com que as pessoas (no
caso — professoras) véem a si mesmas, as suas experiéncias e o mundo que as cerca”. Em outras
palavras, interpretar envolve rigor e reflexdo dos eventos diarios do contexto pesquisado,
na tentativa de identificar os significados das a¢Ges, dos varios pontos de vista dos sujeitos

envolvidos.

Para auxiliar o trabalho interpretativo do pesquisador, Erickson (1986:121)
levanta cinco perguntas basicas: (1) o que esta acontecendo, especificamente, no contexto
sob investigacdo?; (2) o que essas agdes significam para os sujeitos nela envolvidos no
momento em que ocorrem?; (3) como 0s eventos estdo organizados em termos de padroes
de organizagdes sociais € em principios culturais e aprendidos no dia a dia?; (4) o que
significa para os participantes a questio que se esta colocando; (5) como podem ser
comparados a outros em contextos diferentes? Em suma, o pesquisador deseja

compreender os significados construidos pelos participantes do contexto social.

® “A pesquisa etnografica busca a formulagdo de hipdteses, conceitos, abstragdes,
teorias e ndo sua testagem”. Essa caracteristica reconhece esse estudo como de natureza
aplicada, partindo de um problema da pratica, que no caso deste estudo € a cultura de
avaliar das professoras de inglés do contexto observado.

Com relag@ao ainda aos instrumentos utilizados na pesquisa de natureza
etnografica, além da observagdo de aulas gravadas em audio e/ou video, roteirizadas e/ou
transcritas, utilizam-se outros instrumentos como, por exemplo, entrevistas, questionarios,
analise de documentos, na “tentativa de triangular os dados coletados na investigag@o”

(Cavalcanti & Moita Lopes, 1991:139). Segundo esses autores, dessa maneira, “a assim
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chamada subjetividade inerente a esses tipos de dados adquire uma natureza intersubjetiva
ao se levar em conta varias subjetividades — ou varias maneiras de olhar para o mesmo

objeto de investigagdo — na tarefa de interpretagio dos dados, aumentando assim sua

confiabilidade”.

Dado que o presente estudo busca caracterizar a cultura de avaliar de trés
professoras de inglés de uma escola publica, a partir de varios pontos de vista, ou seja, das
professoras através de entrevistas e questionarios e do pesquisador através das observagdes
de sala de aula, julguei a pesquisa de natureza etnografica adequada para este estudo, na
medida em que t3o somente o “dizer” do professor nao seria suficiente. Além disso, em se
tratando da avaliagdo, o momento atual ja reconhece mudangas no discurso do professor,

mudangas, porém, ndo presentes ainda em sua pratica.

1. 3. 2. Escolha do cenario

O cenario deste estudo foi selecionado pelos seguintes critérios: (i) escola
publica, na qual se pudesse encontrar professores que lecionassem inglés no ensino
fundamental e meédio; (ii) professoras que tivessem experiéncia com o ensino da escola
publica brasileira ¢ demonstrassem disposi¢do para aceitar as exigéncias estabelecidas para

a elicitag@o de dados desta pesquisa.

Os sujeitos deste estudo sdo trés professoras de inglés do ensino fundamental e
médio de uma mesma escola publica de nivel socio-econdmico médio, na cidade de
Campinas, Estado de Sdo Paulo, identificadas aqui como PB, PE, PL. As principais fontes

de dados, coletados durante o segundo semestre de 1997, sdo os questionarios respondidos
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pelas professoras, seguidos das entrevistas conduzidas com as mesmas em dois momentos,

no inicio e no fim da coleta, assim como as observagdes/gravagoes de aulas em audio.

A primeira etapa deste estudo constitui-se de uma verdadeira peregrinagdo em
busca de professores que permitissem observar suas aulas. Depois de pesquisadas varias
escolas da regido, uma delas for posteriormente selecionada. Essa longa e dificil trajetéria
foi iniciada no final de junho, para que em agosto, apos as férias de julho, a coleta pudesse
ser iniciada. A primeira dificuldade encontrada foi com relagdo a composig@o dos sujeitos,
ou seja, quando uma professora aceitava participar, sua colega ndao apresentava a
disponibilidade necessaria para o estudo. Uma explicag@o para isso € a falta de habito de
professores em participarem como sujeitos de pesquisa. Por isso foi necessario, também,
dar tempo as professoras para que refletissem quanto a importincia do seu papel no

trabalho a elas apresentado sem se sentirem pressionadas a colaborar.

Inicialmente, cinco professoras de inglés, de dois contextos escolares diferentes
aceitaram ser participantes deste estudo. Ciente da possibilidade de acontecerem
“desgates'”, prejudicando a coleta no decorrer do estudo, julguei prudente inicia-la

observando as aulas de todas as cinco professoras, embora tal decisio demandasse tempo.

Iniciei a coleta na terceira semana de agosto. No final do segundo més de
observagdo, diante da fragmentagdo das aulas nos contextos observados, comecei a
questionar a qualidade/validade da observa¢do, uma vez que as aulas eram inconstantes e a

observacdo estava ficando truncada. Assim, passei a observar um terceiro cenario.

! “Por desgaste entende-se que a composigio dos sujeitos de pesquisa pode ser alterada no decorrer do
estudo. Os sujeitos podem perder o interesse e desistir dele ou podem adoecer na época em que dados
periodicos sdo coletados. Além disso, devemos também considerar a questio ética que diz respeito &
liberdade dos sujeitos de decidirem ndo mais colaborar com o pesquisador “ (Freitas, 1996: 96).
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Entretanto, pude verificar que os problemas também se repetiam nesse cenario. Dessa
forma, resolvi limitar a observagdo apenas ao primeiro cenario, porque era o unico que
reunia todos os dados, uma vez que o trabalho envolvia uma triangulagio. Entretanto, o
esfor¢o ndo foi em vdo, uma vez que pude observar que as similaridades entre os trés

contextos eram maiores que as diferencas.

A segunda etapa foi dedicada a aplicagdo do questionario inicial € a entrevista.
Na fase seguinte iniciei a observa¢do de aulas propriamente dita, num total de 69
horas/aulas aproximadamente. Ainda na fase de observagao, as professoras responderam a
um segundo questionario. Por fim, realizei uma entrevista com as professoras-sujeito.

Sendo assim, a composi¢do de professoras-sujeito para esta pesquisa foi
reorganizada e as trés professoras que permaneceram foram as seguintes: PI, PB, PE, todas
da mesma escola. Devo dizer ainda que, durante o periodo de coleta, essas professoras e
seus alunos buscaram estabelecer um relacionamento amistoso comigo. Com as demais

professoras, a resisténcia para criar esse relacionamento foi muito maior.

Nao serdo descritos detalhadamente os trés cenarios observados, mas apenas o
cenario efetivamente pesquisado. Em seguida, apresento a descricdo dos sujeitos
envolvidos e os instrumentos escolhidos, a partir dos dados coletados através do

questionario, seguido da respectiva entrevista inicial.

1. 3. 3. Descri¢do do cendrio

A escola esta localizada num bairro de classe média-baixa, atende uma meédia de

mil e seiscentos alunos de 5* a 8° séries do ensino fundamental e da 1* a 3° séries do ensino
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médio, sendo considerada uma escola de facil acesso para a comumdade. Possui 12 salas e
oferece uma carga horaria de inglés de duas aulas semanais. Como recursos t€cnico-
pedagogicos possui sala de multimeios, laboratorio de ciéncias, quadras de voleibol e
basquetebol e uma pequena biblioteca, sempre fechada. Ha cinco professoras de inglés na
escola, sendo que apenas uma € efetiva. Trés delas atuaram como sujeitos deste estudo.

Apresento, na proxima subsecao, a descri¢ao de cada uma das participantes.

1. 3. 4. Descri¢do das participantes
A professora PI, 35 anos, casada, leciona nessa escola em regime celetista desde
o inicio de 1997. Registra, além das aulas de inglés da escola e da Faculdade, um curso de
inglés em escola de idiomas. Cursou ¢ 3° grau em uma Faculdade de Letras de uma
reconhecida universidade particular do interior paulista, licenciando-se em Portugués /Inglés

em 1983. Apos licenciar-se, nunca fez cursos de aperfeicoamento.

A professora PE, 52 anos, casada, leciona nessa escola publica em regime
celetista desde o inicio de 1997. Cursou o 3° grau em uma Faculdade de Letras de uma
cidade do interior paulista. Licenciando-se em Portugués/Inglés em 1966, PE estudou
Inglés durante os anos de faculdade e nio fregiientou escolas de linguas. Leciona as duas
disciplinas desde o ano de 1965, quando ainda era estudante de graduagdo, sendo que nas
escolas em que trabalhou, lecionou mais Portugués do que Inglés. Apos licerciar-se,
participou de cursos que eram promovidos pela Delegacia de Ensino no proprio local de

trabalho. Atualmente, ndo tem participado de cursos de atualizagéo.



A professora PB, 35 anos, por sua vez, leciona em regime celetista desde 1993.
Paralelamente ao curso colegial (2° grau) freqiientou uma escola de lingua por mais ou
menos dois anos. Cursou o0 3° grau em uma Faculdade de Letras de uma universidade
particular do interior paulista, licenciando-se em inglés no ano de 1991. Iniciou sua
experiéncia profissional ainda quando estudante de graduago, em um curso supletivo para
adultos. PB € a unica das trés que adota um livro didatico. No que diz respeito aos cursos
de atualizacdo, PB registra apenas uma participa¢do em seminario realizado numa
universidade do interior de Sao Paulo. Para melhor visualizagdo, uma breve descrigao das

professoras € apresentada no Quadro 1, conforme dados coletados através do questionario

inicial.

Quadro 1 - Descrigdo das professoras-sujeito
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Caracteristicas FE B PI
Idade 52 35 35
Estado civil Casada Solteira Casada
Ano de egresso do curso 1966 1991 1983
Tipo de habilitagdo Port/Ing Port/Ing Port/Ing
Freqiientou escola particular de inglés Nao Sim Sim
Disciplinas que leciona Port/Ing Port/Ing Port/Ing
Tempo de servigo ? 6 anos 8 anos
Adota livro didatico Nio Sim Nio
Participa de eventos em sua area Nio Nao Nao
Cursos apos a graduagao atualizagdo Atualizagdo Nio
Local de trabalho Esc. Pablica Esc. Publica Esc. Publica
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1. 3. 5. Instrumentos da pesquisa

Como ja mencionado, neste estudo foram utilizados os seguintes instrumentos
de pesquisa: questionarios respondidos pelas professoras, além de duas entrevistas gravadas
em audio com as mesmas, observagdo de aulas com gravagdes em audio e anotagOes de
campo.

Buscando ampliar os registros de dados, procurei participar tambem do
Conselho de Classe de cada uma das escolas. Infelizmente, essa iniciativa ndo pode ser
concretizada devido a resisténcia mostrada pelas professoras e pela coordenagdo da escola.

Focalizo, a seguir, cada um dos instrumentos utilizados.

1. 3. 5. 1. Questiondrios

Para abarcar o conjunto de aspectos envolvidos no estudo, foram elaborados
dois questionarios, respondidos pelas professoras-sujeito. Ao responder ao primeiro
questionario as professoras ndo teceram muitos comentarios. Apenas uma delas comentou
que o questionario mostrou, de certa forma, as dificuldades e despreparo do professor nesse
contexto. Quanto ao segundo questionario, embora as professoras-sujeito tenham criticado
sua extensio, ela foi necessaria para possibilitar a repeti¢do de algumas perguntas e permitir
a observagao de coeréncias e/ou incoeréncias nas respostas.

Apos o preenchimento dos questionarios, uma entrevista foi realizada com cada
uma das professoras. O objetivo desse procedimento foi o de esclarecer ou expandir

respostas do questionario.

Ciente das limitagbes do questionario enquanto instrumento de pesquisa ja

apontadas, elaborei perguntas de naturezas diversas, algumas bem gerais (que deixzram os
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sujeitos mais livres para expressar-se), outras mais pontuais (que levaram a respostas mais
objetivas).

O questionario I (vide Apéndice I) ¢ dividido em duas partes. Seu objetivo ¢
coletar informagdes sobre a trajetoria educacional e profissional das professoras-sujeito que
permitam uma caracteriza¢do dos sujeitos da pesquisa acima apresentada e de um perfil mais
detalhado, apresentado na Seg@o 3.1 do Capitulo IIl. A primeira parte é dividida em trés
segoes: dados pessoais, formagdo educacional e experiéncia profissional. A segunda parte,
constituida de onze itens combinando perguntas de multipla escolha e de respostas abertas,
referem-se as experiéncias das professoras como aprendizes e enquanto professoras de
inglés como LE. Os itens 1 e 3 permitem que as professoras-sujeito fagam uma auto-
avaliagdo quanto as suas habilidades na lingua-alvo ou em outra LE. Os itens 4 e 5 solicitam
informagdo a respeito das influéncias que tiveram na decisdo de aprender e de ensinar a

lingua-alvo. Ja os itens 7 a 11 abordam aspectos relacionados a sua experiéncia profissional.

O Quadro 2 abaixo permite uma melhor visualizagdo da estrutura do questionario.

1a3 Auto-avaliagio das habilidades na lingua-alvo
4a6 Influéncias na decis@o de aprender e ensinar inglés
7all Experiéncia profissional

O questiondrio II (vide Apéndice II) € constituido de trinta itens, sendo vinte e
oito de questdes de respostas abertas e dois de respostas fechadas. Seu objetivo € levantar
dados sobre as concepgdes, pensamentos, atitudes e crengas das professoras-sujeito com

relacio ao ensino-aprendizagem-avaliagdo de inglés como LE e sobre a pratica de sala de
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aula. Duas professoras, com exce¢do de PI — que usou o horario da aula — levaram o
questionario para responder em casa. As respostas de PI sugerem maior franqueza do que as
de PB ¢ PE, ja que a primeira nio teve muito tempo para elaborar repostas “mais
apropriadas”. No entanto, devido a extensdao do questionario, algumas das respostas de PI
foram laconicas, devido ao mesmo motivo. PB e PE devolveram o questionario apdés um
intervalo de mais ou menos duas semanas. As instrugdes para o preenchimento do
questionario Il foram impressas no mesmo. Nos itens | a 4 tenta-se conhecer a visao das
professoras-sujeito sobre o planejamento de ensino. Essas perguntas se justificam na medida
em que se pressupde que a avaliacdo se inicia na fase de planejamento. O item 5 focaliza a
troca de experiéncias entre colegas professores, questdo importante para caracterizar a
cultura de ensinar/avaliar das professoras. O item 6 focaliza a visdo das professoras sobre a
necessidade de conhecimento teérico, uma vez que o ensino de linguas pode ser visto como
uma ciéncia, uma tecnologia, uma arte ou uma habilidade (Richards & Freeman, 1993:194).
O item 7 focaliza crengas de aprender LE. Os itens 8 € 9 tratam das relagbes professor x
aluno x aprendizagem. No item 10 busca-se conhecer a metodologia de ensino e no item 11
como se conceitua 0 bom professor.

Os instrumentos e critérios utilizados para avaliar sdo focalizados nos itens 12 e
13, a auto-avaliagdo (item 15), a importdncia dos testes (itens 16 e¢ 17), as prioridades de
contetdo na elaboragdo de testes (item 18), a questdo da corregdo (itens 19 e 20), o sistema
de avaliagdo adotado (21 e 22), a recuperagdo (23), as interagdes com outros professores,
coordenagdo e direcao (itens 24 e 27), o conselho de classe (28). O item 29 traz cinco

afirmagdes sobre crengas em aprendizagem de LE e o item 30 consiste de dezoito
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afirmagdes sobre crengas em avaliagdo. As professoras confirmam ou negam essas crengas.

O Quadro 3 abaixo resume o Questionario II.

Quadro 3- Questionario II

Itens Objetivo
lad Curriculo e planejamento
5 Interagdo com colegas professores
6 Papel do conhecimento tedrico
7 Crencas sobre aprender lingua estrangeira
8e9 Relagdo professor/aluno/aprendizagem
10 Metodologia de ensino
11 Concepgdo de bom professor
12 Importancia da avaliagdo
13 el4 Instrumento e critérios de avaliagdo
15 Auto- avaliagdo
16e 17 Importancia dos testes
18 Prioridades de contetdo na elaboragio de testes
19 ¢ 20 Corregao
21 e22 Sistema de avaliagao
23 Recuperagao
24 e27 Intera¢@o com outros participantes do contexto escolar
28 Conselho de classe
29 Crengas sobre a aprendizagem de LE
30 Crengas sobre a avaliagio

1. 3. 5. 2. Entrevistas

Para triangular os dados, as entrevistas foram realizadas em associa¢do com 0s
questionarios, como ja salientado, com o intuito de esclarecer eventuais duvidas nas
respostas dos questionarios e expandir outras. Esse objetivo foi explicado as professoras-
sujeito no inicio de cada entrevista. A duragdo de cada entrevista variou entre uma e uma
hora e meia, e todas foram gravadas em 4udio e transcritas. Além disso, serviu para as
professoras-sujeito comentarem sobre experiéncias de aprender e ensinar e alguns eventos
de suas aulas, que sem divida enriqueceram os dados deste estudo. Vale salientar que,

quando a relagdo de assimetria entre professor-pesquisador ¢ minimizada, o clima das
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entrevistas fica amistoso, aproximando-se de uma conversa entre colegas. Com relagdo a
esse ponto, a segunda entrevista teve uma interagdo maior entre pesquisador e pesquisado,
devido & convivéncia decorrente da observagdo de aulas. A seguir, no Quadro 4, esta

apresentado o calendario das entrevistas realizadas.

Quadro 4 — Entrevistas com as professoras-sujeito

Data Professora
22/08/97 PBI
27/08/97 PEIl
27/08/97 Pll
05/12/97 PBI1
15/12/97 PI1
05/12/97 PEI

1. 3. 5. 3. Observacoes de aulas e anotacdes de campo

A coleta dos dados de sala de aula iniciou-se no final de agosto de 1997,
estendendo-se até o final do semestre. Seu objetivo foi o de compreender como se dava o
processo de ensino/avaliagdo e aprendizagem e a abordagem de ensinar/avaliar das
professoras. Desde o primeiro dia, as aulas observadas foram gravadas em audio, com

anotagoes feitas paralelamente.

Dentre as vantagens da observagdo de aulas gravadas em audio e/ou video estdo
o potencial de capturar a esséncia da sala de aula e a possibilidade de se ouvir e/ou ver
varias vezes, permitindo que os participantes concordem em uma interpretagéo (Day,

1990:46).
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No Quadro 5, apresento o calendario de observagdo de aulas.

Quadro 05 — Calendario de observagio de aulas

Data Professora Observacio
Sujeito
29/08/97 PE Exercicio de preenchimento de lacunmas: verbos regulares/irregulares no
passado
02/09/97 PB Adiantamento de hordrio. Aula no observada
03/09/97 PI 1% aula —compreensdo de texto: perguntas de localizagio
2" aula — video: lista de palavras e traducio
04/09/97 PE Exercncm de preenclummm de laclmas Traducﬁo de texto
05/09/97 | PE diantament
05/09/97 PB : : ‘hordrio .
09/09/97 | PB mmm
10/09/97 PI 1 aula traduq:ﬁo dc texto para nota
2° aula — video: lista de palavras
12/09/97 PE Exercicio de preenchimento de lacunas (verbos no passado). Tradugdo de
texto poético
12/09/97 PB Exercicio de palavras cruzadas com artigo indefinido: a/an
16/09/97 PB Exercicio sobre uso do 'S
17/09/97 PI 1* aula - corregdo de texto
2° aula - prova
18/09/97 PE Leitura em voz alta de um poema e sua traducdo. Exercicio de preenchimento
de lacunas
19/09/97 PE Prova 3° bimestre
23/09/97 PB Trabalho em grupo: exercicio proposto pelo livro didatico: p. 113 — uso do
artigo. Definido
24/09/97 PI 1* aula — entrega de resnltados (professora tira média dos alunos na aunla)
2" aula — video: repeti¢do do anterior

25/09/97

03/10/97

Exerciciodcormacéoderaqf‘mnopresemeo

Aula de musnw ahmos copiam e depo:s ﬁtzemexemao de repenqﬁo
(verbos passados:mples)

m— e
SR f".“
=

i e

NS EOESE 2 e T S
08/10/97 PI e 2“ aulas cxcmicms estruturais com pronome lmermgatwo
10/10/97 PE Exercmoden'ansformaﬁodcoraqﬁesmpresemeparaopassadosimpies
10/10/97 PB Exercicios estruturais propostos pelo LD (p.117) / verbo TO BE/ exercicio de

repeticio

14/10/97

17/10/97

Corregio do exercicio aula anterior. Ligio de casa

Video: telecurso 2° grau: presente continuo/presente simples
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17/10/97 PB Exercicio de caga-palavras sobre cores com uso do dicionario
29/10/97 PI 1° anla — exercicio para nota sobre vocabulario das fitas de video
2" aula ~ video : repeticdo dos anteriores
30/10/97 PE | Adiantamento de aula
31/10/97 PE Presente continuo . Tradugdo de oragoes
05/11/97 Pl 1" e 2° aulas — trabalho em grupo para nota — aula nfo gravada
11/11/97 PB Prova em grupo: nilo gravada
12/11/97 PI 1* aula: nio observada (passeio)
27 aula: video: apenas 11 alunos presentes: mesma fita das aulas anteriores
141197 PE (Adiantamento de Aula)
- 1497 PB Reunido Pedaggica. Aulando observada
18/11/97 PB Exercicio do livro didatico. Aula ndo gravada
211197 | PE (Palestra) Aula nfo observada
| 218197 PB | adiantamento de horirio . Aula nfo observada.

O calendario acima merece algumas observagdes. Como ja mencionado
anteriormente, ja no inicio da coleta aconteceram situagbes que provocaram minha ida a
outras escolas. Por exemplo, so consegui iniciar a coleta com PB na 3" semana. Ja PI usou
constantemente o video, levando-me a pensar que ela insistia em um instrumento nico

para nao se expor aos meus olhares.

Na escola cenarnio, da mesma forma que nas outras observadas, havia uma
pratica de “adiantamento de horario”, devido a freqiiéncia com que professores faltavam as
aulas. Sendo assim, os horarios de aulas eram reorganizados no intuito de ndo deixarem
que alunos ficassem “passeando” pelos corredores da escola e/ou “desocupados”, ficando o
professor responsavel por duas classes ao mesmo tempo, pratica esta que pode ser
prejudicial aos alunos. Quanto a escola, 0 que transparece dessa pratica € uma preocupagao
pura e exclusivamente com o “preenchimento de tempo e de espago” € ndo com o
ensino/aprendizagem. Além do problema das “aulas adiantadas”, havia , as vezes,

suspensao de aulas para reunides de professores, palestras para alunos e professores que
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ndo despertavam a atengio dos alunos e por isso eles “fugiam™ antes do inicio das mesmas

(principalmente os alunos de ensino médio).

As classes eram numerosas e os alunos, por sua vez, bastante homogéneos

quanto a idade, classe social e envolvimento com o ensino de inglés.

1. 4. Organizac¢ao da dissertacao

Este trabalho esta organizado em trés capitulos. Neste capitulo, apresentei a
trajetoria de pesquisa, que inclui cinco partes: a contextualizagdo do problema e sua
justificativa, objetivos, perguntas de pesquisa e a metodologia. No Capitulo II, apresento a
base teorica deste estudo, localizando a cultura de avaliar dentro da cultura de aprender/
ensinar/formagdo do professor. No terceiro e ultimo capitulo apresento a analise € a

discussao dos dados, seguidas das conclusdes e das consideragdes finais.






CAPITULO II

CULTURA - DE APRENDER, DE ENSINAR, DE AVALIAR LE: SUBSIDIOS
PARA A FORMACAO DO PROFESSOR REFLEXIVO DE LINGUAS

Introducio

No capitulo anterior, contextualizei o problema desta investigagio,
apresentando sua justificativa, assim como os objetivos, as perguntas de pesquisa, o cenario e
os sujeitos envolvidos, além da metodologia. Neste capitulo, subdividido em duas partes,
busco construir uma base teorica para este estudo através da literatura que focaliza
concepgdes, crengas, mitos, cultura de ensinar, de aprender, de avaliar e a formagdo do
professor. Primeiramente, apresento os conceitos de cultura, cultura de aprender/ensinar,
justificando seus usos neste trabalho. Em seguida, localizo o termo cultura de avaliar em
lingua estrangeira dentro da area mais geral de culfura de ensinar/aprender do professor. Para
finalizar, apresento o conceito de avaliagdo pressuposto neste estudo, assim como fago uma

retrospectiva historica desse processo.

2. 1. Cultura

O termo cultura tem sido amplamente utilizado em Lingiistica e Linguistica
Aplicada. E também comum em outras areas, tais como Educacio, Antropologia, Psicologia,
Sociologia, entre outras. Reconhecidamente, esse termo, apesar de Util e extremamente

importante, é complexo e ndo tem uma Unica defini¢do. No campo de Lingiistica Aplicada,
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especificamente, o termo cultura tem sido comumente utilizado em seu sentido antropolégico
contemporéaneo. Por exemplo, no dicionario de Linguistica Aplicada (Longman Dictionary of

Applied Linguistics, 1985) consta o seguinte conceito:

Cultura -~ ‘“comjunto total de crengas, atitudes, costumes,
comportamento, habitos sociais, efc., de membros de uma sociedade em
particular”.

Observa-se que a nogdao de cwltura apresentada acima € bastante ampla,
englobando varios aspectos da cultura. Dentre estes aspectos, as crengas e mitos tém merecido
maior aten¢do dos pesquisadores na area de ensino em geral e ensino de linguas em especifico
( ver Barcelos, 1995; Carmagnani, 1993; Viana, mimeo; Hoffmann, 1993, entre outros). Além
disso, o conceito assim assumido afasta-se da nogdo de cultura enquanto dominagdo e
intelectualidade para ancorar uma nogéo enquanto realidade social de um grupo.

Ampliando a vis3o de cultura em seu sentido antropolégico, cabe trazer as
colocagdes de alguns autores classicos como Giroux, 1997, assim como de Santos ( 1985);
Ribeiro (1981) e Da Matta (1981), em contexto nacional.

Segundo o antropologo Santos (1985 ha duas concepgdes basicas do termo
cultura. A primeira dessas concepgdes preocupa-se com todos 0s aspectos que caracterizam a
existéncia social de grupos na sociedade. A segunda, mais especifica, refere-se aos
conhecimentos, idéias, praticas costumeiras e crengas de um grupo no interior de uma
sociedade e ds maneiras como esses grupos existem na vida social. Contudo, ambas as
concepgdes estdo interrelacionadas, ja& que ndo se pode falar em conhecimento, idéias e
crengas, sem pensar na sociedade a qual se referem (cf. Santos, op.cit.).

Depreende-se, dessas concepgdes, que cultura é uma dimensdo do processo social,

da vida de uma sociedade. E como cada sociedade tem caracteristicas que a diferenciam das
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demais, o conteudo do que € cultura, sua dindmica e sua importancia, enfim, tudo isso deve
variar bastante. Isso ndo significa que as sociedades ndo possam ter caracteristicas
semelhantes, uma vez que essas, em seu processo de construgdo, interagem com outras. Nessa
interagdo, € inevitavel que um grupo social incorpore novos conhecimentos, isto €, que suas
culturas sejam reajustadas, ampliadas, revistas, para que as sociedades sobrevivam. Cultura,
nessa visdo, pressupde uma idéia de processo na medida que faz parte de uma realidade onde a
mudanga € um aspecto fundamental.

Um segundo olhar antropologico, dentre outros, que colaborou para esta reflexao
a respeito do conceito de cultura, foi o de Ribeiro (1981:127):

“Cultura é a heranga social de uma comunidade humana, representada

pelo acerve co-participado de modos padronizados de adaptagGo a
natureza para o provimento da subsisténcia, de normas e institui¢des
reguladoras das relagdes sociais e de corpos de saber. de valores e de
crengas com que seus membros explicam sua experiéncia, exprimem sua
criatividade artistica e a motivam para a agdo. Assim concebida, a
cultura é uma ordem particular de fenomenos que tem de caracteristico
sua natureza de réplica conceitual da realidade, transmissivel
simbolicamente de geragdo a geragdo, na forma de uma tradi¢do que
prové modos de existéncia, formas de organizagdo e meios de expressdo
a uma comunidade humana.”

Esta visdo pressupde que qualquer sociedade possui sua cultura. Fazendo um
paralelo com a escola enquanto organiza¢do social, esta pode ser vista tanto como um local de
instrugdo quanto de cultura. E um lugar social constituido por um complexo de culturas
dominantes e subordinadas, cada uma delas caracterizada por definir e legitimar uma visdo
especifica da realidade.

A sala de aula, por sua vez, é o lugar onde essa cultura é explorada. Em nossa

cultura escolar, esta é, tradicionalmente, vista como um lugar onde a informagédo € transmitida

aos alunos pelos professores, este ultimo €, por sua vez, nomeado depositario da cultura. Isso
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significa que a tradigdo faz do professor modelo desse processo; os aprendizes, por sua vez,
s30 receptaculos passivos e explicitamente acriticos nesse processo (cf. Giroux, 1957).
Para Da Matta (1981), a tradi¢do € um aspecto forte da cultura:

“sem uma tradigdo, uma coletividade pode viver ordenadamente (como
as formigas, abelhas), mas nédo tém consciéncia do seu estilo de vida. £
ter consciéncia é poder ser socializado. A consciéncia de regras e
normas é, pois, uma forma de presenga social (...) Ter tradi¢do significa,
portanto, vivenciar as regras de modo consciente (e responsavel), isto e,
cada um pode escolher entre muitos modos de pensar, perceber,
classificar, ordenar e praticar uma agdo sobre o real

Infelizmente, na tradi¢do escolar, o aluno ndo se sente muito livre para escolher
modos de pensar, perceber, classificar, etc., limitando-se a reforgar as concepgdes/visoes
enfatizadas pelo seu professor, sem questionar se essas sd3o equivocadas ou ndo. Sendo assim,
¢ possivel afirmar, grosso modo, que a escola esta ou tenta agir em conformicade com a
sociedade mais ampla.

A importancia de se saber sobre cultura no contexto educacional, segundo
Erickson (1987), deve-se ao fato de que “quando faz-se visivel os modos pelos quais as
pessoas formam os padrdes distintivos de sua historia de vida através de escolhas explicitas e
implicitas, vé-se que elas podem mudar o que se tem feito”. O autor aponta trés razdes
consideradas importantes para usar o termo cultura no contexto educacional: a primeira € a
no¢@o de cultura como modos compartilhados por um grupo para atribuir sentido as agdes
sociais, que podem revelar os padrbes (implicitos e explicitos) a pratica educacional, uma
segunda razdo € o reconhecimento da existéncia de opgdes possiveis para uma mesma agao
dentro do contexto educacional, e, uma ultima razdo, refere-se as agdes dos sujeitos

envolvidos nesse contexto, considerados como principal agente da tarefa de ensinar.
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Observa-se uma relagio intima, orgénica, entre cultura, ensino e aprendizagem, na
medida em que cultura pode ser vista como oferecendo um possivel direcionamento para
reformulagdes e mudangas; ao serem conhecidas/reconhecidas pelos professores, torna
possivel sua reflexdo e mudangas de crencas, habitos e mitos sobre o ensino e sobre a
aprendizagem por eles aceito em sua formagdo.

O que se entende por aprender/ensinar e cultura esta subjacente nas maneiras como
cada sociedade encara esses processos, uma vez que:

“Professores e alunos possuem seus habitos, costumes e expectativas
sobre (ensino) aprendizagem de lingua estrangeira que sdo sustentados e
legitimamente aceitos na sociedade. Ao mesmo tempo em que esses
habitos e crengas sdo interiorizados coletivamente, eles também sdo
resignificados individualmente de acordo com a cultura especifica de
cada um (Barcelos, 1995:40).

Portanto, € necessario que, em sala de aula, seja também levado em conta a cultura
pessoal dos alunos, procurando conhecer o que eles acham importante no
ensino/aprendizagem, uma vez que os alunos “também possuem percepgdes acertadas sobre o
processo ensino/aprendizagem. Além disso, ha que se considerar as diferengas culturais™ (cf.
Barcelos, 1995:16).

Os estudos sobre cultura sdo focalizados na perspectiva do aluno, ou seja, cuffura
de aprender (Almeida Filho, 1993; Barcelos, 1995) e do professor — as culturas de ensinar

(Feimam-Nemser & Floden, 1986; Richards et al., 1992).



2. 2. Cultura de aprender

Na experiéncia educacional de aprender uma nova lingua, os alunos recorrem,
segundo Almeida Fitho (1993:13), as maneiras de aprender tipicas da sua regido, etnia, classe
social e at¢ do grupo familiar restrito em alguns casos. Essas maneiras de aprender sdo
caracteristicas da abordagem (ou cultura) de aprender desses alunos, isto €, suas maneiras de
estudar, de se preparar para e pelo uso real da lingua-alvo que o aluno tem como “normais” e
que evoluem no tempo em forma de tradigdes que sdo “naturalizadas, subconscientes e
implicitas”.

Lembra ainda esse autor que a cultura de aprender do aluno pode ndo ser
compativel ou convergente com a abordagem de ensinar do professor, de uma escola ou de um
livro didatico, trazendo como conseqiiéncia problemas como resisténcias, dificuldades,
fracasso e desdnimo na aprendizagem da lingua-alvo.

O desencontro dessas culturas, apontados por Almeida Filho (1993), sugere a
importancia da investigag@o sobre as culturas de ensinar e aprender. Ndo ha muitos estudos
sobre a cultura de aprender. No Brasil, vale salientar as contribuigdes de Carmagnani (1991) e
Barcelos (1995).

Estudando a adequagdo de uma experiéncia auto-orientada de aprender linguas
com alunos universitarios, Carmagnani (1991) observa que os sujeitos do seu estuclo possuem
uma visdo idealizada do processo de aprender linguas e da escola onde a aprendizagem € vista
como algo agradavel, sem conflitos, € sob o controle de um professor ou de uma instituigio.
Os alunos possuem ainda uma vis3o reducionista de linguagem, vista como acimulo de
vocabulario e de estruturas gramaticais. A autora concluiu que, devido as caracteristicas da

cultura brasileira, a idéia de aprender dos alunos esta ligada ao grupo social em que vivem, no
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qual, pela tradigdo, o professor mostra e dirige caminhos e os alunos habituam-se a isso, ou
seja, as metodologias de ensino sdo centradas no professor.

Um outro exemplo do desencontro entre as culturas de ensinar ¢ de aprender foi
observado por Barcelos (1995) em seu estudo sobre as culturas de aprender de alunos
universitarios cursando o ultimo ano de Letras. Percebeu-se um dilema constante entre agir de
acordo com suas crengas (as do professor) e as dos seus alunos. Essa autora constatou que,
assim como seus alunos, ela expressava, por exemplo, a crenga de que deveria ser responsavel
pela aprendizagem dos mesmos e que o interesse e esforco do aprendiz € conseqiiéncia de uma
pressdo maior do professor, utilizando principalmente da atribuicdo de notas. Além disso, a
autora enfatiza que € importante oferecer oportunidades de conscientizagdo das crengas sobre
aprendizagem para o professor de linguas em formagdo (como os sujeitos do estudo). Essa
conscientizagdo, ressalta a autora, e se for o caso, a possivel desmistificacio de algumas
crengas, o ajudardo a se tornar um professor mais critico na tarefa de ajudar outras pessoas a
aprenderem a LE.

No estudo de Barcelos, o termo “cultura de aprender” refere-se as maneiras
“normais” de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo (cf. Almeida Filho, 1993) que
envolvem um conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes, constituidos de
crencas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas. Esse
conhecimento compativel com idade e nivel socio-economico € baseado na experiéncia
educacional anterior do aprendiz, leituras prévias e contatos com pessoas influentes.

A definicdo de Barcelos (op.cit) ndao privilegia apenas os aspectos da cultura

aprendidos socialmente, mas ressalta que esse aprendizado também € resignificado
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individualmente de acordo com a experiéncia de cada um. Isto contribui para tomar, a meu

ver, o conceito de cultura de aprender mais dindmico e mais complexo.

2. 3. A cultura de ensinar e a abordagem de ensinar do professor

O termo cultura(s) de ensinar € definido, segundo Feiman-Nemser & Floden
(1986), como sendo o mundo subjetivo de professores em termos de suas concepgdes sobre
ensino, suas maneiras de se perceberem ¢ de perceberem seu trabalho, atribuindo-lhe sentido.
As culturas de ensinar, enfatizam esses autores, estao incorporadas aos estudos relacionados as
crencas e conhecimentos compartilhados por professores — crengas sobre as maneiras
apropnadas de agir no trabalho e recompensas (extrinsecas e intrinsecas) da profissio bem
como o tipo de conhecimento que capacita professores a fazerem seu trabalho. Esse
conhecimento compartilhado é chamado também de conhecimento pratico, constituido por
regras praticas (o que fazer nas situagdes), principios praticos (reflete crengas), e imagens
(conhecimentos e propositos que orientam a conduta geral).

Para Feiman-Nemser & Floden (1986:520), ao se descrever crengas elucida-se
aspectos ndo soO referentes aos modos como o professor vé€ a sua tarefa mas, especialmente,
aos modos como ele encara a sala de aula e o relacionamento com alunos, com outros
professores, com administradores da escola (principalmente diretores) € com pais de alunos.

Feiman-Nemser & Floden (op.cit.) salientam, também, que o primeiro ano de sala
de aula do professor ¢ muito importante para a aquisicdo da sua cultura. Nesse periodo, o
professor tende a imitar os professores mais experientes, além de aprender com eles (os
veteranos) sobre “como ser aceito” em diferentes formas de agir. Adquirir atitudes apropriadas

para manter a disciplina dos alunos em sala de aula € apontado pelos autores como um
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exemplo da cultura. O professor novato “observa” um professor veterano sendo respeitado
pelo grupo por ter atitudes rigidas com seus alunos, por isso tenta imita-lo porque associa a
disciplina dos alunos com sucesso na profissdo.

Os autores anteriormente citados ainda observam que as experiéncias vivenciadas
pelo professor podem variar, uma vez que vao depender da comunidade escolar e das normas
escolares das quais fizerem parte. Isso significa que diferentes realidades gerarao culturas de
ensinar diferentes, dai cultura ou culturas.

De todos os aspectos mencionados, o mais imediato € a sala de aula. Nela,
professores e alunos aprendem a conviver com regras pré-estabelecidas a fim de terem esse
ambiente o mais harmonioso ou propicio para as experiéncias de aprendizagem.

O termo abordagem (as vezes apresentado na literatura como sindnimo de cultura
de ensinar), muito utilizado na area de ensino/aprendizagem de linguas, ¢ definido por Almeida
Filho ( 1993 e 1997) como uma forga ( potencial, na medida que s6 se realiza nas tarefas
concretas de ensino e aprendizagem de uma lingua-alvo) que orienta, da consisténcia € rumo
ao trabalho do professor. Portanto, caracteriza, em esséncia, todo um processo especifico de
ensino de lingua.

“Essa forga advém de competéncias implicita (bdsica), teorico-aplicada

e (meta) profissional do professor ou de quaisquer outros agentes ativos

de ensino tais como autores de livros didaticos, planejadores de cursos,

produtores de instrumentos de avaliagdo, pais, etc (Almeida Filho,
1997).

Segundo Almeida Filho (1997:22), a abordagem de ensinar do professor, que é
essencialmente abstrata, pode ser reconhecida
“nas crengas, pressupostos e eventuais principios mais estaveis de um

professor rastreados por meio de pistas que indicam no seu trabalho as
suas concepgdes (mais implicitas ou mais formais dependendo de cada
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historia de vida) sobre lingua/ linguagem/LE, aprender e ensinar uma
nova lingua.”

A competéncia mais basica € a implicita, constituida, em sua maior parte, de
intuigdes, crengas, mitos e experiéncias passadas. E baseada em como nossos professores nos
ensinaram ou em como aprendemos, adicionadas as convicgdes do professor compartilhadas
com colegas, e ainda, a experiéncia cultural e social, deflagrados no habitus’ do professor.

O professor, cuja competéncia € implicita, fundamenta sua pratica nas experiéncias
que teve em outros ambientes de aprendizagem, sustentando desta forma sua competéncia de
ensinar. E o professor mais espontdneo, sem uma formag¢do mais especifica. E comum
encontrar professores com esse perfil em cursos livres (escola de idiomas) de inglés, pois o que
mais conta nesses contextos € a habilidade lingiistico/comunicativa desses professores. Nessa
fase, a cultura de ensinar, de aprender e a abordagem de ensinar do professor vdo estar muito
proximas, muito convergentes.

Entretanto, quando o professor € exposto a algum tipo de formacdo, teorizagao
sobre os processos de ensinar/aprender/linguagem, ele comega a oscilar entre aquilo que
colocam para ele como desejavel, teoricamente desejado, e aquilo que ele traz consigo, que
sustenta seu ensino. Nessa fase, o professor fica preocupado ou se incomoda em explicitar as
suas a¢Oes pedagobgicas, embora de maneira ainda erratica, inconstante € com amostras de
competéncia implicita, podendo sua competéncia ser chamada de tedrico-aplicada. Esta €
decorrente da influéncia tedrica que teve e tem contato e das experiéncias em sala de aula.

Esse professor é flagrado por ele mesmo, algumas vezes, em agdes pedagogicas

numa tensio entre teoria e pratica. E nessa fase que o professor se da a chance de

! Almeida Filho (1997) usa o termo habitus baseado em Bourdieu (1991), referindo-se a um conjunto de
disposi¢des tidas e confirmadas pelo professor ao longo do tempo e das experiéncias que vivencia.
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experimentar as teorias na pratica. No entanto, o que sustenta as agdes do professor é ainda
sua cultura de ensinar e de aprender.

Observa-se que a maioria dos professores das escolas publicas e particulares de
nosso pais, que passaram por uma formagdo no curso de Letras, encontra-se nessa fase, as
vezes desejando explicar suas agdes, experimentando, as vezes fazendo sem questionamento,
baseado apenas em suas intui¢des.

O crescimento profissional leva o professor a desenvolver uma competéncia
aplicada. A competéncia aplicada € aquela, segundo o autor, “que capacita o professor a
ensinar de acordo com o que sabe conscientemente (subcompeténcia tedrica) permitindo a ele
explicar o que faz e porque faz, respaldados pela teoria” (Almeida Filho, 1993:21).

Para se chegar a um nivel de competéncia mais desejado, o professor precisa
desenvolver essa competéncia profissional capaz de fazé-lo conhecer seus deveres, potencial e
importancia social no exercicio do magistério na area de ensino de linguas. Aqui o professor
administra seu crescimento profissional, seu engajamento em movimentos e atividades de
atualiza¢do de forma permanente. Ele tem possibilidade plena de explicar o que faz e porque
faz, respaldados pela teoria.

Enfim, independentemente do nivel em que se encontra o professor, em seu
discurso e em sua pratica de sala de aula perpassa a sua cultura, isto €, em qualquer nivel que
esteja o professor, a cultura de ensinar é revelada em sua abordagem de ensino. Ou seja, a
abordagem sempre se confronta com a cultura, ela nasce da cultura e se confronta com ela.
Para Almeida Filho (1993:18):

“Professores cujas abordagens permanecem desconhecidas por quem as
pratica podem até ser professores bem-sucedidos mas sdo mestres magicos
ou dogmaticos cuja pericia ndo se pode reproduzir através da compreensao
e cujo fracasso ndo podemos tratar profissionalmente”.
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Acredito que o professor, ao tentar explicar sua abordagem de ensinar, ndo vai
negar suas crengas como se elas fossem sempre invalidas ou initeis, mas as tornara mais
conscientes, sendo capaz de questiona-las, para a partir dai iniciar um processo de alteragdo do
sistema de crengas. Estas v@o estar sempre presentes, na medida em que em qualquer nivel de
competéncia em que o professor se encontre, ele faz parte de um grupo social. No entanto, a
competéncia mais profissional o fara encara-las criticamente, j que agora o julgamento que ele
faz das suas crencas ndo € baseado apenas em sua pratica.

A relagdo entre ensinar, aprender e aprender a ensinar € decorrente das
experiéncias passadas dos professores, manifestadas na pratica a partir daquilo que acreditam
ser relevante ao ensino/ aprendizagem de uma lingua. Quando ainda aprendiz da lingua, o
professor “herda” (inconscientemente) maneiras de aprender linguas e, por conseguinte, de
ensinar, principalmente se elas foram significativas na sua aprendizagem, ou seja, sdo repetidas
as agdes dos antigos professores em sua pratica. Percebe-se, com isso, que ensinar e aprender
sdo elementos interligados de uma ag3o pedagogica baseada num ensino informal e/ou formal.

Por conseguinte, na pratica mais critica e reflexiva, seria importante o professor ter
consciéncia das crengas e principios que organizam sua abordagem, ndo para desmistifica-las

ou esqueceé-las, mas para que estas organizem suas decisOes dentro e fora da sala de aula.

2.4. A cultura de avaliar

Neste estudo, o termo “cultura de avaliar”, relacionado, portanto, com a cultura de
ensinar (cf.Feiman-Nemser & Floden, 1986; mais recentemente Richards & Lockhart, 1995) e a
“cultura de aprender” do professor em pré-servigo (Barcelos, 1995), é adotado por Scaramucci

(1997:77) para se referir a “crengas, pressupostos teoricos, atitudes e mitos - construidos ao
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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, os
rumos de nossa pratica”.

Argumenta a autora que, embora mais recentemente se possa observar no discurso
de muitos professores um maior reconhecimento da importincia da avaliagdo no ensino/
aprendizagem, sua pratica, entretanto, ainda deixa transparecer velhos paradigmas,
pressupostos tedricos e conceitos ultrapassados.

Apenas reconhecer a importancia da avaliag@o no discurso ndo vai ajudar a mudar/
reformular os problemas da avaliagdo (Scaramucci, 1997). O que se deseja, € a explicitagdo € o
entendimento das questdes subjacentes a avaliagdo, para que aos poucos também acontegam
mudangas efetivas e duradouras na pratica do professor. Essa mudanga, para acontecer de fato,
salienta Scaramucci, deve ser genuina, profunda, refletindo as mudangas na cultura de ensinar e
de avaliar do professor e em sua abordagem de ensinar/ aprender, na visao de linguagem,
enfim, nos conceitos, pressupostos e crengas sobre 0 processo avaliativo.

No estudo de Barcelos (1995), sobre cultura de aprender, observam-se algumas
crengas sobre avaliagdo. Um exemplo delas € que o professor deve ser capaz de exercer seu
poder, utilizando-se principalmente da atribuicdo de notas. Observa-se nessa crenga uma
concepgao redutora da avaliagdo, utilizando sua fung¢do classificatona apenas.

Uma outra crenga revelada pelos sujertos do estudo de Barcelos (op.cit.) € a crenga
de que ao professor cabe enfatizar os erros de alunos que insistem em mostrar que sabem mais
que os colegas. Assim eles perceberdo que seu saber ndo ¢ tdo superior ao de seus colegas.

Além dessas, uma outra crenga € revelada: o professor deve reprovar para mostrar

seu poder, mostrando uma concep¢do de avaliagio como instrumento maximo de
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autoritarismo. Num contexto brasileiro, ha ainda alguns estudos que, embora n3o elaborados
em um contexto de LE, focalizam crengas sobre a avaliagdo. Sdo exemplos desses estudos
Ressler (1995), Sarmento et al. (1996), Hoffman (1991) .

Ressler (1995), em contexto de educacao infantil, observou a existéncia de uma
relagdo nao coerente entre ensino e avaliagdo. Essa incoeréncia, segundo a autora, € produto
de uma pratica fundamentada em velhos paradigmas (socialmente construidos) ou praticas
vividas sem reflexdo amparada em conhecimentos teéricos disponiveis.

Por sua vez, Sarmento et al. (1996), em contexto de ensino fundamental, verificou,
através de um estudo etnografico, o predominio de uma pratica sustentada por valores e
crengas nao conscientes, realizada de uma forma fragmentania, classificatona, disciplinar,
controlando socialmente os alunos pelo poder da ameaga, sem considerar as raizes sociais,
levando-os a exercerem a pratica avaliativa, de forma conflituosa. Por fim, os autores sugerem
estudos que sejam desenvolvidos com professores numa discussdo reflexiva das questdes
teorico/ praticas referentes a avaliagdo. A necessidade de reflexdo € absolutamente necessaria,
podendo, ndo apenas reconhecer as questdes sociais subjacentes, mas as questdes de ensino
propriamente dita.

Embora ndo necessariamente elaborado para discutir crengas, o trabalho de
Alderson (mumeo), num contexto de LE. salienta atitudes, concepgdes e crengas
compartilhadas por professores e alunos com relag@o a avaliagdo e especificamente testes: (a)
os testes ndo devem ser tdo faceis, pois se todos os alunos forem bem sucedidos o teste ndo €
bom — mito da verdade absoluta revelada pela avaliagdo; (b) os testes devem ser objetivos —
mito da objetividade, que € ilusério. Segundo Alderson, ndo € possivel determinar-se qual o

melhor método de avaliar ou o melhor teste. “A subjetividade estara sempre presente € a
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imparcialidade total € impossivel de ocorrer”; (c) o professor deve testar o que o aluno ndo
sabe — mostrando um conceito de avaliagdgo como punigao; (d) a melhor forma de aperfeigoar
0 aprendizado dos alunos ¢ ter bons livros-textos ou melhorar o método de ensino - se alunos
nao estdo aprendendo, investe-se dinheiro na produg¢do de materiais ou em treinamento de
professores, nunca na avaliag@o.

Para Hoffman (1991), o mito da avaliagio diz respeito a sua concepgdo de
julgamento de resultados finais e irrevogaveis. Este corresponde ao mito da verdade absoluta
comentado por Alderson (1986). Segundo Hoffman (op. cit.), esse mito € decorrente das
historias que vém se perpetuando, ou seja, os fantasmas do controle e do autoritarismo.

Por sua vez, Demo (1996: 54-62) destaca os seguintes mitos da avaliagdo: “¢
possivel avaliar sem comparar”. A “progressao automatica” foi adotada tendo essa crenga
como base. Nesse sistema, argumenta o autor,

“invertem-se as condi¢bes reais do processo emancipatorio, porque a

aprendizagem, em vez de representar decisiva conquista e reconstrugdo do

aluno, passa a ser concessdo do sistema. Atrapalhamos a formagdo

historica do sujeito competente, sob o signo da tutela e do assistencialismo,

a comegar pelo nivelamento por baixo em termos de oferta curricular”.

O segundo mito apontado esta relacionado a nota. Segundo Demo (op.cit.), troca-
se a nota por um conceito ou mengdes avaliativas, representadas geralmente pelos sinais “+”
ou “~”, para evitar comparagdes. Estabeleceu-se a crenga de que “a nota deve ser evitada,
porque sendo quantitativa, faz uma comparagdo grosseira”. Embora haja uma boa inten¢ao
subjacente a essa crenga, a discussdo ndo seria em torno de qual sistema € o mais pertinente
para avaliar, mas como avaliar. “Assim, o essencial ndo € a nota ou meng@o, mas o diagnostico
bem feito. Importa para o aluno, que queira de fato progredir, saber, com a maior clareza

possivel, a situagdo em que se encontra em termos de aprendizagem”.
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O terceiro mito esta na prova. Para Demo (op.cit.), esse instrumento de avaliagdo
necessita de limites. N@o seria o caso de descarta-la, ja que em certas circunstancias (grandes
concursos, por exemplo), sdo cabiveis, mas supera-la, usando-se outros instrumentos de
avaliagdo, principalmente nas escolas.

Por fim, “a facil credulidade em torno da avaliag@o”. O autor comenta que a
subjetividade € inerente a avaliagdo, por isso sugere que o professor veja/reveja, avalie o seu

modo de avaliar, uma vez que o julgamento humano tem limites.

2.5. A formacao do professor e o seu sistema de crencas

Na ultima década, € possivel observar, pelo exame da literatura pertinente a area de
formagdo de professores de LE, que uma questdo fundamental, objeto de preocupagdo por
parte dos estudiosos, relaciona-se com a preparagio inadequada do professor de LE (Abrahdo,
1992 e 1996; Freitas, 1996; Cavalcanti ¢ Moita Lopes, 1991, Moita Lopes, 1996; Blatyta,
1994; Gimenez, 1994; Reis, 1998; para citar alguns).

Cavalcanti € Moita Lopes (1991: 134) por exemplo, salientam que a certificagdo

parece implicar o encerramento do processo de formagao do professor:

“A nosso ver, um professor, como qualquer profissional, deveria ter uma

educagdo continuada que propiciasse sua auto-formagdo e que fosse

oportunizada de varias maneiras, por exemplo, cursos de extensdo,

especializacdo, e pos-graduagiio oferecidos pelas universidades”.

O que os autores acima sugerem € que o professor ndo tem, de modo geral, sido
incentivado a dar continuidade a sua formac3o.

Refletindo sobre a formagdo do professor de LE, Abrahdo (1992) arguraenta que na

maioria dos cursos de Licenciatura em Letras pode-se verificar a falta de integragdo entre as

disciplinas “ditas de conteido™ com as “pouco valorizadas disciplinas pedagogicas”, o que
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sugere uma dificuldade de se promover uma formagao adequada a esses professores. A autora
ainda comenta que resta ao professor da disciplina “Pratica de Ensino” construir a ponte entre
essas disciplinas, ou seja, formar profissionais instrumentalizados, conscientes e responsaveis
para o exercicio do magistério (op. cit.:50). Para tanto, ela sugere que o trabalho desenvolvido
na referida disciplina deve ir “além do oferecimento de “receitas de ensino” e de um
“treinamento” de procedimentos considerados ideais para qualquer situagdo”. E necessario,
enfatiza a autora, embasamento tedrico sobre o processo de ensino e de aprendizagem que
possam fundamentar um trabalho pedagogico coerente, um estagio eficiente e incentivar o
futuro professor a uma pratica reflexiva de seu trabalho docente. Contudo, a autora reconhece
que essa € uma questdao complexa e dificil de ser realizada a curto prazo, como € o caso da
disciplina Pratica de ensino.

Com rela¢dao ainda aos cursos destinados a preparagdo do professor, observa-se
que, de modo geral, ndo se tem oferecido oportunidades que permitam os futuros docentes a
«...fazer escolhas sobre 0 qué, o como € 0 por que ensinar que sejam informadas teoricamente”
(cf. M. Lopes, 1996:179). Portanto, quase nunca ha espago para qualquer reflexdo sobre a
pratica em si.

E possivel observar, que as discussdes aqui apresentadas sugerem a necessidade de
se buscar um professor “ideal” e a idéia de um ensino reflexivo, visando, ndo s6 a formagdo
inicial, mas também a educagdo continuada com o intuito de preencher lacunas na formagao do
professor (Blatyta, 1995).

Segundo Clark & Peterson (1986:256) o comportamento do professor pode ser
influenciado e até mesmo determinado pelo seu processo de pensamento. Esse € um

pressuposto fundamental, subjacente a literatura que vem sendo chamada de “pensamento do
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professor”. Um dos principais objetivos dessa pesquisa € aumentar a compreensdo de como e
porque (grifo meu) o processo de ensino funciona do modo como funciona. Para tanto,
procura-se descrever o que o professor pensa e, a partir dai, compreender sua pratica.

Clark & Peterson (op. cit.) propuseram um modelo que tem sido utilizado em
trabalhos na area de ensino de linguas estrangeiras ou ensino de segunda lingua, como por
exemplo, Damizo (1994), em contexto brasileiro.

O modelo proposto por esses autores descreve dois dominios: o pensamento do
professor e as suas agdes. O “processo de pensamento do professor” ocorre na mente dos
professores e portanto sdo mais dificeis de serem estudados. O interesse € conhecer o que os
professores pensam, em oposi¢do a como eles se comportam. Essas pesquisas, afirmam os
autores, apresentam grandes desafios metodologicos para o pesquisador.

O dominio “agdes do professor”, por sua vez, € mais facil de ser observavel e
interpretado, uma vez que € revelado na pratica do professor. Essas sdo “constantemente
restringidas em fung@o do espago fisico e por influéncias externas, tais como & escola, o
diretor, a comunidade e até o curriculo”. Do mesmo modo que as agdes do professor sao
restringidas por “influéncias externas,” seu processo de pensamento também o €. Esse tltimo
pode afetar as agoes do professor.

Os estudos sobre o pensamento do professor tém compreendido trés areas
principais de investigagdo: (a) planejamento, que inclui os estagios pré-interativo (antes de
entrar em sala de aula), inferativo (durante o ato de ensinar) e pos-interativo (apos a aula).
Esses estagios, afirmam Clark & Peterson (op. cit.), ndo sdo independentes e, portanto,
interagem entre si; (b) cognigdo interativa — sao os processos de pensamento do professor

construidos quando estdo trabalhando com seus alunos. Nado havia, até a data da escritura
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desta resenha, estudos empiricos sobre essa area; e (c) teorias e crengas — essas tém se tornado
um aspecto importante da pesquisa sobre o pensamento do professor, pois trazem explicagdes
para a sua pratica. Segundo Gimenez (1994), acredita-se que as teorias e crengas influenciam
as fases de ensino (planejamento e pensamentos interativos e decisdes).

Apenas recentemente pesquisadores comegaram a se interessar por essa area, podendo
se destacar as contribui¢es de Wenden (1988), Horwitz (1988), Shohamy (1986) e Barcelos
(1995), chamando a atengdo para o potencial dos estudos sobre crengas.

Dentre as areas de investigagdo dos estudos sobre o pensamento do professor estdo as
teorias e crengas. Embora esses estudos tenham mostrado interesse a respeito das crengas do
professor, suas preocupagdes estdo mais voltadas para os aspectos cognitivos dessa questdo.
Portanto, ndao se reconhece a for¢a da socializagdo do professor em suas experiéncias de
aprendizagem, sejam elas formais ou informais.

Observa-se, diante do exposto, uma forte ligagdo entre os estudos sobre o pensamento

e a socializagdo do professor.

2.6 . Estudos sobre a socializaciio do professor

Para Feiman-Nemser & Floden (1986:520), o termo socializagdo é definido como
sendo o periodo durante o qual o professor novato aprende com os professores veteranos a
respeito das maneiras mais apropriadas de agir na profissao.

Os estudos sobre socializagdo do professor sugerem que o processo de aprender a
ensinar € continuo e ja comega com as experiéncias do professor enquanto aluno. Esses
estudos tratam da investigagdo das crengas, conhecimentos, atitudes, valores e praticas, os

quais professores compartilham na interagdo, dentro de um mesmo contexto. A maioria desses
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estudos focaliza o professor ainda enquanto aluno ou no primeiro ano de sua experiéncia de
ensino, uma vez que esses periodos, segundo os autores (Feiman-Nemser & Floden, op.cit.),
sdo essenciais para qualquer processo de transmissao de uma cultura de ensinar.

Ainda Feiman-Nemser & Floden (1986:520), citando Lortie (1975:162), afirmam
que “pessoas envolvidas numa mesma linha de trabalho sdo predispostas a divicir idéias e
sentimentos comuns sobre aquele trabalho”.

Em esséncia, o que € conjuntamente criado em sala de aula € uma cultura onde rotinas
tém de existir para que a multiplicidade de significados e valores que os participantes ddo as
suas proprias agdes e aquelas dos outros pode ser contida e naturalizada. O discurso €
meramente sintoma e simbolo de uma cultura subjacente (Breen, 1985:216). Se se deseja
pesquisar qual a compreensédo de professores e aprendizes em suas interagdes em sala de aula,
€ necessario investigar essa cultura. Aprender uma lingua em sala de aula ndo acontece do
discurso ou procedimentos, mas através (grifo do autor) dos significados dados pelos
participantes desse processo- através de seus fundamentos légicos para o que eles estdo
fazendo dentro da estrutura de sala de aula. Esse significado ou fundamento 16gico é chamado
por Breen de “teorias implicitas”.

Um estudo desenvolvido por Richards (1992), com o intuito de investigar a cultura
de ensinar (crengas, objetivos, praticas e avaliagdo sobre ensino) de professores de inglés de
escolas secundarias em Hong Kong, coletou informagdes através de questionarios e conversas
com os professores sobre a sua pratica. Seus dados mostraram que os professores, cuja lingua
materna € chin€s, achavam que inglés tem mais regras gramaticais que o chinés, além do que a

lingua inglesa ¢ mais flexivel em termos de uso da lingua.
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Uma discuss@o a respeito das semelhangas e/ou diferencas das culturas de ensinar
de professores universitarios versus professores do ensino fundamental ou médio ou pré-
universitarios pode ser observadas em Cuban (1987).Segundo o autor, embora haja esforgos
do professor em descentralizar o seu papel em sala de aula, quer seja universitario ou nao,
permanece viva a cultura de ensinariaprender centrada no professor. Uma explicagio para
essa cultura de centralizagdo do professor, na opinido do autor, estd na histéria e cultura
educacional, na socializagao dos professores e/ou nos incentivos organizacionais. Cuban (op.
cit.) ainda argumenta que professores umiversitirios usam uma abordagem de ensino
tradicional, isto €, o professor traz os conhecimentos e os alunos recebem, ou seja uma
concepgdo de ensino como reprodugido de conhecimento.

Dentro do contexto brasileiro, alguns estudos ja mostram a preocupagdo com as
crengas, principios, enfim com a cultura de ensinar/aprender dos professores. Santos (1996)
investigou o papel que as crengas e atitudes podem exercer no desenvolvimento dos alunos
que estdio aprendendo o portugués padrdo na escola. Os resultados mostraram que pouco
mudou com relag¢@o as crengas e atitudes lingiisticas dentro do contexto escolar, uma vez que
apenas sao reproduzidos julgamentos que ndo resultam de descri¢do e analise.

Damido (1994) investigou as crengas de professores de inglés como lingua
estrangeira em duas escolas de idiomas em diferentes contextos. Seu objetivo era caracterizar
as crengas subjacentes a atuagdo de professores nesse contexto; para isso focalizou as crengas
nos seguintes aspectos: as interagdes do professor com a institui¢do, com seus colegas-
professores presentes e anteriores e ainda com as formas de agir e concep¢des sobre a

profissdo. A autora sugeriu que outros estudos poderiam focalizar as crengas, confrontando as
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declaragdes dos professores com a atuagdo em sala de aula, ou seja, o seu discurso e sua
pratica.

Dentro de uma perspectiva de socializa¢do e pensamento do professor ha o estudo
de Gimenez (1995) sobre o sistema de crengas do professor de LE. A autora assume que a
reflexdo € um instrumento importante para o desenvolvimento profissional do professor.

O estudo de Abrahdo (1996) focaliza o processo de reflexdo de professores de
inglés da escola publica envolvidos em um projeto de educagdo continuada juanto a uma
universidade paulista. Seus dados sugerem que a formagdo anterior trazida pelos professores

ajuda a explicar, em parte, sua pratica.

2. 7. A avaliacdo no ensino/aprendizagem de LE

No processo de ensino/aprendizagem em geral, e de LE especificamente, a area de
avaliagdo se apresenta ampla e complexa. Sua importancia é inegavelmente reconhecida por
todos os envolvidos nesse contexto. Apesar desse reconhecimento e de valiosas contribuigdes
de estudiosos da area, a situagdo se mostra conflituosa e contraditéria, com um grande mimero
de lacunas a serem preenchidas.

Como salienta Scaramucci (1997:76):

“...apesar do descaso com que é muitas vezes tratada por professores,
ela [a avaliagdo] é tremendamente valorizada por esses mesmos
professores e pela escola em geral como instrumento promocional,
indice do status do aluno e até mesmo controle disciplinar”.

O conceito de avaliagdo subjacente a pratica acima exemplificada € estreito, pois
enfatiza apenas uma das fungGes da avaliagdo, ou seja, a promogdo do aluno (Scaramucci,
op.cit.). Além disso, reflete também uma vis3o estreita e autoritaria do ensino, fazendo com

que esse termo assuma um sentido negativo, ou seja, avaliar esta associado a uma pratica de
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verificagdo de erros e acertos. Em outras palavras, utiliza-se apenas uma das funcgdes da
avaliagao.

A imagem negativa da avaliagdo apontada por Scaramucci (op.cit.) € assim
caracterizada devido a sua natureza aparentemente ameagadora. Essa visio revela uma
necessidade de reflexdo/compreensdo sobre as concepgdes que subjazem a abordagem de
ensinar do professor, bem como as influéncias que este recebe de sua cultura de
ensinar/avaliar, ou seja, concepgdes, crengas, mitos, atitudes, do que seja avaliar.

Também Luckesi (1996:76-77) observa que nas escolas, em geral, tem-se
praticado uma avaliagdo baseada apenas em classificar o aluno num determinado nivel da
aprendizagem, a partir de mengdes, sejam elas numericas ou em notagdes verbais. Esta pratica,
na visdo do autor, “é antidemocratica no que se refere ao ensino, uma vez que ndo encaminha
uma tomada de decisdo para o avango, para o crescimento”.

A pratica de avaliar comentada acima €, portanto, autoritria e arbitraria, uma vez
que apenas classifica o aluno. A questdo ndo € evitar a classificagio, uma vez que essa €
certamente importante em um dado momento do processo, mas admitir/reconhecer que essa
forma de avaliagio tem se mostrado ineficaz no que concerne ao
ensino/avaliagio/aprendizagem. Reconhecer os problemas implica promover mudangas,
assumir novas posturas em busca de um ensino/ avaliagdo mais produtivos, que no caso
especifico do ensino de linguas, possa efetivamente contribuir para a aprendizagem dessa
lingua. Na opinido de Scaramucci (1993:93).

“é necessario conceber a avaliacdo de forma diferente, para que possa
mostrar sua verdadeira funcdo educativa, ou seja, um meio de que
dispbem o professor e a escola para a consecugdo de seus objetivos e
continuo aprimoramento do processo de ensino/aprendizagem”.
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A fungdo da avaliagdo nessa visdo, argumenta a autora (op.cit.:78), torna-se mais
ampla, uma vez que se coletam informagdes (sobre e para a pratica) para tomar decisdes,
portanto, “um processo dindmico de tomada de consciéncia para mudar quando necessario,
para reverter, para reconsiderar, para redimensionar a ag¢@o e sua dire¢@o. E, portanto, um
momento educativo por exceléncia”. Esse momento deve ser compartilhado por todos os
envolvidos nesse contexto: professor, aluno, escola e pais de alunos.

Avaliac¢@o, no ensino/aprendizagem de LE, esta sendo entendida aqui como um
processo formativo e educacional, que coleta informagdes ndo apenas para conhecer os
resultados da aprendizagem, mas também para ilumina-lo, com o objetivo de facilitar/colaborar
nas decisdes para o avango e crescimento do aprendiz e do professor. Essa visdo de avaliagdo
torna essa tarefa mais ampla, portanto vai além da administragio de testes e provas.

Para se ter uma avaliagido de processo ou formativa, o professor pode dispor, além
dos instrumentos formais, ou seja, exames ou provas escritas, de uma multiplicidade de
mecanismos, tais como a observagdo sistematica pelo professor, opinides e julgamentos dos
alunos, auto-avaliagdo. “Essa multiplicidade de mecanismos, ou uma visao do processo sob
angulos diferentes possibilita ao avaliador minimizar suas chances de erros, uma vez que a
avaliag@o atraves de um Unico instrumento se mostra limitada™ (Scaramucci, 1993:95).

A falta de atengdo para com a avaliagdo ndo se observa apenas em sala de aula. No
Brasil, na area especifica de ensino de LE, ndo ha muitos estudos sobre avaliagdo (cf. Heberle
et al, 1993 e Vigia-Dias, 1995). No entanto, no contexto internacional, a area € forte,
focalizando areas especificas tais como tipos de teste (de proficiéncia. linguagem necessaria
para um uso futuro; rendimento. linguagem aprendida em um dado curso; diagnostico:

levantamento dos pontos fortes e fracos na aprendizagem; classificagdo: selegdo de alunos
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para um determinado nivel ou curso), validade dos testes, efeito retroativo, elaboragdo de
exames externos, dentre outras.

Com relagdo a terminologia relacionada a avaliagdo de rendimento escolar, a
literatura ( cf. Gronlund & Linn, 1990; Bachman, 1990; Alderson, 1986; Brown, 198, entre
outros) aponta os seguintes termos:

a) teste (fest) — instrumento ou procedimento sistematico para medir uma amostra de
comportamento.

b) exames através de testes (language festing) — procedimento para medir e avaliar o
conhecimento pessoal de uma pessoa. Observa-se, em geral, o uso da palavra “testagem” para
se referir a festing.

c) medida (measurement) — descrigdo numérica da aprendizagem do aluno.

d) avaliagdo (evaluation) — € um processo sistematico de coleta, andlise e interpretagdo de
informacgdes necessarias a aprendizagem e ao ensino. A avaliagdo inclui dados qualitativos e
quantitativos a fim de determinar com maior seguranga se as experiéncias de aprendizagem
vivenciadas em sala de aula estdo sendo eficientes (cf. Gronlund & Linn, 1990). Segundo ainda
esses autores, os trés termos mais facilmente confundidos da area sdo: medida, teste e
avaliagdo, uma vez que todos podem fazer parte do mesmo processo.

A leitura destes termos pode ser resumida da seguinte forma: avaliagdo € um termo
maior que envolve uma tomada de decisGes embasada na abordagem de ensino, observada
quantitativa e qualitativamente. Medida diz respeito a descri¢do quantitativa de uma amostra.
Os testes, por sua vez, s3o instrumentos de avaliagdo e verificagdo.

Vale salientar ainda que a avaliagdo € um componente essencial do processo de

ensino, que se inicia com o planejamento. Sendo assim, as decisdes sobre conteudo,
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metodologia e objetivos de ensino produzem efeito na avaliagio e porisso precisam das
informagdes que esta pode fornecer. O papel da avaliagdo €, portanto, tomar decisdes nio
apenas durante o curso, no seu inicio e/ou final, mas ao longo do processo ( cf Alderson,
1986, Bachman, 1991; Scaramucci, 1997; Luckesi, 1996, entre outros).

Entender que a avaliagio faz parte de um processo ou culmina no resultado de um
produto nfo sdo razdes suficientes para dizer por qué o professor deve avaliar, uma vez que
qualquer forma de avaliar implica um porqué € um como. A respeito do porqué alguns
autores (Henning, 1990; Scaramucci, 1993 e 1997; Luckesi, 1996, dentre outros) enfatizam a
necessidade dos professores (de linguas) entenderem e interpretarem mais precisamente as
razdes pelas quais estdo avaliando o rendimento de seus alunos, observando o qué e como o
aluno aprendeu ¢ ndo o quanto foi apreendido. Essas mesmas perguntas devem ser feitas sobre

o proprio ensino do professor, isto €, o qué e como ensinou/avaliou, e ndo o quanto apenas.

2. 8. A avaliacio numa perspectiva historica

Os aspectos salientados na segdo anterior sobre a avaliagdo sugerem um processo
de avaliar coerente com um processo de ensinar. Essa coeréncia se sustenta, como ja
mencionado, pela abordagem do professor, isto €, suas concep¢des de linguagem e
ensinar/aprender linguas, que, por sua vez, exerce influéncia sobre as outras fases do ensino.

A avaliag@o vista numa perspectiva historica, mostrada a seguir, recupera alguns
aspectos das teoras lingiisticas que a fundamenta, contribuindo, assim, a compreensdo dos
aspectos que estao influenciando a cultura de ensinar/avaliar do professor.

Spolsky (1975) identificou trés periodos do desenvolvimento da avaliagio no

contexto de LE neste século: o pré-cientifico, o psicométrico-estruturalisia e o
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sociolinguistico-integrativo. Mais tarde, Morrow (1981) retoma esses periodos
caracterizando-os com rotulos sugestivos: “Jardim do Eden” (Garden of Eden), “Vale de
Lagrimas” (Vale of Tears) e “Terra Prometida™ (Promised Land), respectivamente.

No periodo pré-cientifico (Jardim do Eden), ocorrido nos anos cingiienta, nao
havia teoria e/ou literatura que oferecesse uma base logica ou justificativa que fundamentasse o
ensino/avaliagdo de linguas. A linguagem, nessa época, era tida como um meio para se adquirir
a cultura da elite. O ensino, nessa época, focalizava a gramatica, aquisigdo de vocabulario e
leitura. As interagdes em sala de aula ocorriam sempre em lingua materna. Para tanto, o aluno
deveria ser capaz de aprender regras gramaticais, conhecer vocabulario e fazer tradugdes de
uma lingua para outra. Para realizar sua tarefa, o professor ndo recebia qualquer orientagao,
baseando-se somente em sua intuicdo sobre o que constituia um bom ensino/avaliagdo. A
avaliagdo era vista como uma arte, um dom, uma tarefa intuitiva que ndo requeria experiéncia
especializada por parte do professor. Acreditava-se que a tarefa de avaliar era inerente a um
bom professor.

Os exames de sala de aula que acompanhavam esse ensino “tradicional”,
constituiam-se, predominantemente, de provas escritas contendo, segundo Valette (1989:236),
os seguintes tipos de itens:

a) listas de vocabulario, normalmente da lingua materna para a lingua estrangeira;

b) sentengas incompletas, as quais os alunos deveriam preenché-las usando a

forma apropriada de um verbo dado no infinitivo,

c) sentengas em inglés para serem ftraduzidas da lingua materna para LE
estrangeira,

d) passagens escritas na lingua materna para serem traduzidas para LE,

e) ditados.
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Para Spolsky (1975), esse periodo foi considerado como uma forma ingénua do
que era ensinar/aprender/avaliar.

Nos anos sessenta, a visio ¢ predominantemente estruturalista. Parte-se do
pressuposto que a lingua pode ser fragmentada para viabilizar sua aprendizagem. A linguagem
€ concebida como um instrumento de utilizagdo de codigos que servem para formar sentengas
gramaticalmente corretas. O ensino, por sua vez, focaliza a estrutura e as regras da lingua
através de didlogos que se repetem e sdo memorizados. O didlogo fornece amostras
gramaticais especificas que s3o selecionadas e tornam-se o foco de varios exercicios de treino
de estruturas (drills). As atividades de leitura e escrita s3o baseadas nas amostras presentes no
dialogo. O vocabulario também € contextualizado dentro do dialogo. Tradugdc devia ser
evitada. A habilidade oral € a mais enfatizada.

Na avaliagdo, esse periodo € conhecido como psicométrico-estruturalista (Vale de
Lagrimas). Os testes desenvolvidos para a sala de aula deveriam se opor ao formato
tradicional. Por isso, ndo havia tradugdes, os ditados eram associados a habilidades orais e
escritas. A principal énfase do teste estava na exatiddo ou precisdo lingiistica: pronuncia,
ortografia, gramatica (principalmente formas verbais).

O termo “teste de item isolado” (discrete point test) predominaram neste periodo,
refletindo o enfoque gramatico-lexical do ensino/avaliagdo. Segundo Davies (1978 151), itens
isolados significam duas coisas: primeiro, uma analise da lingua com base taxonémica, isto €,
subdividida em fonologia, morfologia, sintaxe ou semantica;, segundo, uma analise de itens

lingtiisticos que se relacionam uns com 0s outros.
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Os professores, entéo, elaboram testes visando somente propriedades da linguagem
- fragmentos de palavras, contrastes fonémicos e estruturas gramaticais, deixando de
considerar um conhecimento mais global e compreensivo da linguagem, além do contexto em
que ela ocorre. Esse periodo, segundo Spolsky (op.cit.) também foi marcado pela aplicagdo de
medidas psicométricas e principios lingiisticos estruturais aos procedimentos de testes. Uma
caracteristica significativa dos testes psicométricos em oposi¢do aqueles do periodo pré-
cientifico foi o desenvolvimento dos conceitos de confiabilidade, validade e praticidade
(cf.Morrow,1981:10).

A confiabilidade € observada através da similaridade dos escores entre testes (cf
Hughes, 1989:29). A validade de um teste € observada pelo seu conteudo, ou seja, o teste
valido € aquele que mede o que se propde a medir (cf. Hughes, 1989:22). A tensdo entre
confiabilidade e validade teve inicio nesse periodo. A finalidade era tornar os testes mais
objetivos para aumentar sua confiabilidade em detrimento da validade dos mesmos. Por essa
razdo, a confiabilidade €, dentre essas medidas, a mais enfatizada. Conseqiientemente, o teste,
para ser considerado bom, deve ser confiavel antes de ser valido, “o que significa dizer que
deve medir de forma consistente para ser uma boa medida daquilo que deseja medir” (cf.
Scaramucci, 1997:81).

Os testes desse periodo, portanto, se caracterizavam por questdes de multipla
escolha, preenchimento de lacunas, entre outros, visando somente a confiabilidade. Testes com
itens desse tipo sdo ainda amplamente usado em nossas escolas, devido a praticidade da
corre¢do. No entanto, essa praticidade/objetividade € aparente, uma vez que “néo se pode falar
de objetividade total [mesmo] em perguntas de multipla escolha, pois em sua elaboragdo sdo

invitaveis critérios subjetivos” (cf. Scaramucci, 1998:81).
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A intuicdo dos professores ndo era mais reconhecida como suficiente para o
planejamento dos testes, pois haveria a necessidade de embasamento cientifico, isto €, a
avaliagdo passou a ser vista enquanto ciéncia, ndo mais como uma arte.

As criticas recebidas pelo periodo estruturalista da avaliagao levaram a um terceiro
periodo denominado sociolingtiistico-integrativo (Terra Prometida), cuja énfase esté na fungdo
da linguagem na comunicag¢dao. No ensino, esse periodo corresponde ao chamado movimento
comunicativo de ensino. Sendo assim, a linguagem privilegia o uso em situa¢des reais de
comunica¢dao, que extrapola o conhecimento sobre a lingua. Nesse periodo, como ja foi
mencionado, as habilidades linguisticas separadas deixaram de ser o enfoque principal e
passaram a ser consideradas enquanto habilidades combinadas e integradas, em oposi¢do a uma
visdo estruturalista que visava a manipulagido de formas e regras da lingua.

Os testes incluem tarefas comunicativas, cuja avaliagdo ndo é somente ce aspectos
lingiiisticos, mas também de aspectos socio-lingiiisticos e culturais. Os testes ndo sdo apenas
de competéncia, mas também de desempenho, na medida em que o aprendiz deve aplicar o
conhecimento da lingua, mostrando competéncia em usar as fungdes reais da lingua em todas
as habilidades.

Com relagdo aos itens dos testes, sdo eles baseados em tarefas integrativas,
objetivando observar a competéncia comunicativa do aprendiz em tarefas que incluam
amostras de linguagem real, tais como escrever cartas, compreender textos, considerando as
necessidades dos aprendizes. Nesta visdo, o aprendiz precisa ser sensivel a quem diz o que,
para quem, quando ¢ de que maneira, por esta razdo, os testes incluem a habilidade
comunicativa do aprendiz em usar a lingua de maneira apropriada, utilizando-a em registros

apropriados.
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O crescente interesse pela lingua como um meio de comunicagio interpessoal
levou ao desenvolvimento de uma variedade de testes de competéncia comunicativa’. Essa
mudanga pode ser observada, por exemplo a partir dos testes desenvolvidos dos anos sessenta
aos oitenta.

Apesar de sofrer muitas criticas, Davies (1978:145) salienta que esse periodo foi
extremamente importante para a area de avaliagdo de linguagem, uma vez que foi revelado o
conflito de idéias em relagdo ao ensino/aprendizagem de LE existente: de uma visdo
basicamente estruturalista para uma que considera também aspectos sociais e interacionais no
ensino.

Com relag@ao aos métodos dos testes observa-se uma mudanga: métodos indiretos
focalizando exercicios ndo necessariamente ligados as tarefas de vida real, como por exemplo,
multipla escolha, tomam-se diretos e auténticos, prevendo situagdes de vida real similares as
que o aprendiz encontra no uso real da lingua.

Neste capitulo, foram explicitados os conceitos chaves que fundamentam este
estudo. Séo eles os termos cultura, cultura de aprender, ensinar e avaliar. Além disso,
discutiu-se a formag¢do do professor, bem como seu sistema de crengas e socializagdo. Em
seguida, foi apresentado o conceito de avaliagdo pressuposto neste trabalho, assim como uma
retrospectiva historica da avaliag@o.

Essa base tedrica € o ponto de partida para o proximo capitulo, que discute e

analisa os dados deste estudo.

*Competéncia comunicativa € a capacidade do aprendiz em usar a lingua, incluindo aspectos do sistema de
regras e a capacidade de uso em situagdes comunicativas reais (cf. Hymes, Canale e Swain, 1980).






CAPITULO III

A CULTURA DE AVALIAR E SUAS MANIFESTACOES NA PRATICA DAS

PROFESSORAS

Neste capitulo, dividido em duas partes, analiso e discuto os dados deste estudo,
orientando-me pelas perguntas de pesquisa apresentadas no Capitulo 1, Sec¢ao 1.2.
Inicialmente, € retomado e ampliado, com base nos questionarios e entrevistas, o perfil das
professoras-sujeito, apresentados de forma sucinta no Capitulo I, Se¢do 1.3.4. Em seguida,
caracterizo, a partir dos depoimentos das professoras, sua cultura de avaliar. Essa
caracterizacao € completada pela analise da pratica pedagogica de cada uma das

professoras-sujeito, identificando as manifestagdes da cultura de avaliar em suas agdes.

3. 1. O perfil das professoras-sujeito

Uma breve descricdo das professoras-sujeito deste estudo foi apresentada no
Capitulo I, incluindo dados sobre sua idade, sexo, ano e local de formag@o e tempo na
profissdo. Esta segdo retoma e amplia o perfil de cada uma das professoras. Para tanto,
parto dos relatos de cada uma a respeito de suas experiéncias (positivas e negativas) de
aprender e de ensinar/avaliar, vivenciadas em contextos formais (sala de aula, cursos,

palestras) e/ou informais (leituras da area, conversas com colegas, coordenadores,
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especialistas) que contribuiram, implicita ou explicitamente, na maneira de ensinar lingua
inglesa. Ao tentar resgatar experiéncias, através das respostas nos questionarios e entrevistas
individuais de cada professora, sdo trazidos subsidios para uma melhor compreensdo da
cultura de ensinar/avaliar dos sujeitos do contexto observado, uma vez que essas
experiéncias ajudam a construir sua cultura. (cf Scaramucci, 1997:97). Eniretanto,
esclare¢o que foge ao escopo deste trabalho tentar explicar a origem dessa cultura, ou seja,
como foi formada. Também ¢ necessario salientar que, embora o foco desta pesquisa seja a
cultura de avaliar, nao posso deixar de trazer dados também sobre o ensinar, uma vez que a
avaliagdo € parte integrante desse processo.

Devo relembrar que sao trés as professoras-sujeito deste estudo, denominadas

de PL, PB e PE, respectivamente, todas pertencentes a uma mesma escola publica.

3. 1. 1. O perfil de PI

PL, que leciona na rede estadual de ensino ha mais de dez anos em regime
celetista, graduou-se em Letras por uma universidade particular com dupla habilitagdo
(Portugués/Inglés). Apos finalizar o curso de graduagdo, ndo fez outros cursos de
aperfeicoamento ou de atualizagdo. Informa também que a leitura na area a que tem acesso
sdo livros didaticos e paradidaticos.

Comegou a aprender inglés aos 11 anos de idade em uma escola de idiomas,
revelando, na entrevista, que sua decisdo foi influenciada pela profissdo de sua mée, que, na
€poca, era secretaria (bilingiie) de um executivo em uma empresa multinacional. Em seu

depoimento, afirma o seguinte:
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/.../ ela ndo tinha Faculdade/ ela so tinha colégio técnico e ganhava

mui::to bem (. ) sustentava a casa/ e eu via aquilo e ficava maravilhada/

por que ela era suPER PRESTIGlada (. ) eu sentia que ela era muito

respeitada (. ) / ela tinha status/ tinha aquele horario (. ) sabe? Das 7

as 17/ o 6nibus da empresa buscava na esquina de casa (. ) tinha um

monte de convénios/ quer dizer (. ) tinha um padrdo altISSIMO (. ) né?

Entéo eu pensei (...) quero ser igual a minha mae (. ) eu também quero

ser uma secretaria bilingiie. /.../

O que se revela no depoimento de PI € que sua decisdo em aprender LE esta
associada a um desejo futuro de um status social e padrdo economico privilegiado. Esses
aspectos sdo considerados como recompensas profissionais, o que fez com ela desejasse ter
a mesma profissdo da mae. No entanto, sua vida pessoal teve outro encaminhamento. Fez
Faculdade de Letras e mudou-se para outra cidade. L4, enfrentou muitas dificuldades para
encontrar emprego como secretaria bilingiie. Conseqiientemente, iniciou-se na profissdo de
professora por razdes circunstanciais. As declaragdes que se seguem confirmam essa
afirmacao:

“No inicio fiz Faculdade de Letras (Portugués/inglés) por que [sic]

queria ser secretaria bilingiie, depois com casamento e filhos, achei mais

viavel ser professora por causa dos horarios” [ questionario].

...nunca quis ser professora de inglés (. ) ndo gostava e ndo gosto desse

tumulto de aulas ( . ) de bagunga ( . )ndo tenho paciéncia ( . ) eu sou

muito:: assim:: pratica { . ) entdo eu acho que eu me daria bem assim

[referindo-se 3 profissao de secretaria bilingiie] [entrevista].

Os dados revelam que a motivagdo de PI para o ensino de inglés € baixa e ela se
mostra visivelmente insatisfeita na profissdo. Resultado, segundo ela, tanto da falta de
recompensas externas ou beneficios publicos, isto é, salario, horario de trabalho reduzido,
status profissional, como das recompensas internas ou psiquicas/subjetivas da profisso, ou

seja, alunos que aprendem, boa interagdo com colegas professores, imagem social da

profissdo e prazer na selegdo das atividades de ensino (cf. Feiman-Nemser & Floden, 1986).
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Uma recompensa da profissdo salientada por PI diz respeito a jornada de trabalho. Muitos
professores, principalmente do sexo feminino, escolhem o magistério devido a flexibilidade
de horario de aulas. Essa flexibilidade pode ser vista como uma recompensa profissional.
Observa-se que, em nossa cultura de ensinar, o horario de aulas € sempre lembrado como
um aspecto compensador da profissdo, sobretudo se a professora for casada e tiver filhos
pequenos. A crenga € a de que o magistério permite que se associe as exigéncias do trabalho
com a vida doméstica.

Ainda no questionario, as professoras foram solicitadas a fazerem uma auto-
avaliagd@o quanto as suas habilidades enquanto aprendizes de LE. PI, em sua auto-avaliagio,
afirma que no periodo da Faculdade se considerava “bem”™ em todas as quatro habilidades.
No entanto, ap0s esse periodo ndo participou de nenhum curso de formagao ou de qualquer
tipo de educag@o continuada:

“Hoje depois de anos na escola do Estado [como professora] sem

reciclagens, me sinfo insegura nas habilidades, principalmente falo

muito pouco e ougo [compreensao oral] pouco também”.

Além do exposto acima, P1 também lamenta n3o ter viajado “pra fora”.

PI mostra-se consciente de seu despreparo advindo da falta de oportunidades
para melthorar sua produg@o oral, a0 mesmo tempo, em seu relato, pode-se observar um
conflito entre querer aprimorar seu desempenho e fazer apenas o que realmente lhe €
“exigido™ em sala de aula. O trecho a seguir mostra esse conflito:

/.../ ku gostaria de conversar inglés um pouco com os professores( . )

mas depois ensinando o verbo “to be” o tempo inteiro / eu acho que

nunca mais eu me esforcei pra estudar( . ) porque eu ndo vejo
perspectiva tambeém (. ) né? /.../

Nos depoimentos citados acima, nota-se que PI assume sua falta de preparo no
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que tange a competéncia lingiiistico-comunicativa, devido a falta de oportunidades para
interagir com outros, ocasionando uma dificuldade para alcangar a competéncia desejada.
Como observa Almeida Filho (1992:78), o ensino de LE na escola média se converteu em
um ciclo vicioso que se auto-abastece na formagao insuficiente do professor na universidade.
O desejavel, afirma o autor, € que esse ciclo “vicioso” pudesse ser substituido por
“virtuoso”, no sentido de uma formagdo mais adequada as especificidades do ensino.

Com relagdo as suas lembrangas de aprendiz de lingua inglesa, a professora
conta que guarda como experiéncia agradavel as coisas interessantes que lia sobre outros
paises e, portanto, outras culturas. Como, por exemplo, aprender que uma das mais famosas
construgdes do mundo, o Taj Mahal foi construido na india. Além disso, ela gostava de
ouvir as estorias de viagens que seus professores contavam no curso de inglés que
freqiientava. Segundo PL tanto as leituras quanto os comentarios de seus professores sobre
as viagens que faziam a incentivavam a sonhar com as mesmas, conhecer paises “ver coisas
interessantes”. Sendo assim, na sua experiéncia de aprendiz ndo aconteceram fatos ou
pessoas que a despertassem para o magistério. PI ainda comentou, na entrevista, que 0s
textos que lia em LE eram mais interessantes do que os textos lidos em outras disciplinas da
escola, tal como Historia. Ela enfatiza que o tema dos textos era semelhante para ambas as
disciplinas, no entanto, na aula de inglés sua motivagdo era maior. Ao relembrar essas
experiéncias, na entrevista, ela se pergunta se ndo deveria levar os tais “textos interessantes”
para a sua sala de aula. Entretanto, logo desiste, pois, segundo ela, os alunos ndo se
interessariam;

/../e sera que a gente ndo deveria passar isso para nossos alunos
também?.../ eu tento dar textos mas eles ndo traduzem /..., mando
repetir/ ndo repetem ( . ) eles ndo tem interesse nenhum nisso /.../
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Os dados acima sugerem que PI, baseada em suas experiéncias, levanta a
possibilidade de a leitura aumentar a motivagdo e o interesse do aprendiz, contudo, descarta
a possibilidade justificando-se pela falta de interesse dos aprendizes. Vale destacar aqui que
seus depoimentos estio sempre mostrando sua falta de motivagdo e insatisfagdo com a
profissao, posicionando-se como uma vitima, em decorréncia de suas tentativas fracassadas
na propria pratica pedagogica. Devo salientar ainda que, no periodo da coleta, essa
professora se mostrou desesperangada em relagdo a sua profissdao, sem estimulo nem
motivagdo para mudar. Em varios momentos ela torna essa afirmagao explicita:

PI: /.../ vocé acha que so eu que 10 frustrada? Milhares de profissionais

estdo frustrados! /.../ [entrevista]

Ainda a respeito de sua experiéncia como aprendiz de lingua inglesa, PI
relembra que estudava previamente a “ligdo nova” no desejo de aproveitar melhor a aula. No
entanto, nem sempre sua estratégia a ajudava, pois o professor usava a lingua-alvo durante o
tempo todo da aula e sempre havia palavras ou expressGes novas para ela. Para minimizar
suas limitagoes, PI procurava se atualizar, traduzindo todas as palavras dos textos que lhe
eram fornecidos. Conta também que nesse curso havia muitos exercicios de pronincia.

Um dado importante a respeito da experiéncia de aprender inglés de PI tem a
ver com a forma pela qual era avaliado o seu rendimento. Segundo ela, sua motivagdo para
aprender se justificava na medida em que :

PI: /../ “o curso era carissimo que a minha mde pagava ( . ) sabe/

repetia?” [entrevista]

Observa-se que sua motivagdo para aprender era mediada pelo prego do curso,

ou seja, por um condicionante externo a aprendizagem. Esse mesmo condicionante € usado
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por PI para justificar a situagdo da escola puablica, como ilustrado em seguida:

PI: /../ porque Estado ninguém paga (. ) mas um curso muito sério que
vocé paga caro e que vocé tem que levar a sério/ vocé estuda antes e
estuda depois para poder dar o seu maximo/ né? /.../ [entrevista]

O que PI parece sugerir € que na escola publica ndo se aprende e ndo se ensina
porque o ensino ¢ publico (Vide Segao 3.2.2).

A vpartir de suas experiéncias como professora, PI tenta justificar sua
desmotivagdo pelo ensino, relatando situagdes que a deixaram frustrada. Abaixo, trés dessas
situacdes estdo apresentadas como exemplo:

/.../ trés anos atras( . ) eu fui pedir dinheiro pra aluno( . ) pra tirar xerox
de textos( . ) acharam que eu troguei de carro porque tava usando O
DINHEIRO da xerox (. ) Além disso um aluno que tava recolhendo o
dinheiro da xerox foi roubado e eu tive que repor do meu.[entrevista)

/... um ano eu adotei um livro(..) metade comprou e metade nao
comprou(...) ai eu falei assim( . ) quem ndo tiver o livro depois de duas
semanas de aula( .) ndo pode entrar na minha aula ( .) para
pressionarf... Jos alunos entdo ficaram revoltados e me disseram que eu
ndo podia fazer isso e que iam falar com o diretor(. ) o diretor veio falar
comigof. )entdo(. ) depois disso minha cara caiu( .) né?( ...} é tanto
sofrimento que ¢ melhor ndo mexer com isso/ nem mexer(...) [entrevista]
/../ teve um ano que todo mundo tinha livro(. ) mas ai comegou a
esquecer pra ndo precisar fazer [a ligdo] por que se esquece ndo precisa
fazer e eu ndo vou colocar na lousa depois de ter livro (.) né?( ...) no
final do ano trés alunos traziam o livro ( ..) entdo acho que eu
desanimei () minha cara caiu ( .) fiquei sem autoridade...é um beco sem
saida aqui ( .) todo ano sem novidade /.../ |entrevista)

/.../ quem sabe um dia eu paro com tudo isso /.../ [entrevista]

As situagdes transcritas acima mostram algumas tentativas fracassadas de
melhorar a sua pratica. Observa-se em PI uma preocupagdo quanto ao uso de materiais
didaticos que promovessem interesse e motivagao, € portanto, um ensino methor.

No inicio da coleta, PI confessou que se sentia muito desmotivada para o
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ensino, o que, entretanto, ndo a faria opor-se as minhas visitas. Para ela, o ensino de inglés
na escola publica é cadtico, decorrente do ensino deficiente que se oferece, tendo como
consequéncia alunos desmotivados, “fracos e indisciplinados”, como se pode ver no trecho
que se segue:

a vergonha que é um ensino( . ) a vergonha que é a indisciplina( . ) nao

consigo falar inglés na auia( . ) ndo tenho vontade de falar( . ) ndo

tenho incentivo pra falar( . ) se uma aula ta fraca, os alunos tao fracos,

sinto vergonha dissof . ) mas ndo fui eu quem criou esse caos( . Jesse
caos existe( . ) eu fago parte dele. /.../

O que esta implicito no depoimento dessa professora € uma compreensio de que
para aprender uma LE faz-se necessario enfatizar a habilidade oral e, como raramente tem-
se a chance de falar inglés, dentro e fora de sala de aula, nesse contexto isso a torna
desmotivada. As manifestagdes de inconformismo e falta de incentivo de PI parz com o
ensino de inglés na escola publica parecem mostrar que essa professora ndo se sente
responsavel pelo caos que descreve, embora faga parte dele. Os depoimentos de PI revelam
uma profissional sem coragem em buscar solugdes para o contexto de ensino de que faz

parte.

3. 1. 2. O perfil de PB

PB leciona na rede estadual de ensino ha mais ou menos seis anos. Graduada em
Letras em universidade particular com dupla habilitagdo (Portugués/Inglés), sua formagio
universitaria ¢ semelhante a de PL

A professora PB iniciou sua aprendizagem do idioma, paralelamente ao colegial,

em um curso livre de idiomas, estudando durante dois anos e meio (de 1978 a 1981).
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Segundo PB, esse curso tinha aulas mais tradicionais, ministradas por uma professora sul-
africana. Confessa que teve dificuldades de aprendizagem nesse curso.

No curso universitario as dificuldades de aprendizagem se repetiram na
disciplina de inglés. Ela relatou experiéncias que parecem ter sido muito marcantes para a
sua vida profissional. Em todas essas experiéncias, a avaliagdo tinha fungdo classificatoria,
segundo relata PB. Havia uma professora que fazia prova de compreensdo de leitura com
perguntas consideradas “dificeis” pela turma. Lembrou, também, outro professor, que
lecionava “pratica oral”: esse pedia para os alunos cuvirem uma noticia de jornal e depois
gravarem a mesma com sua voz, procurando usar a mesma entonagdo do reporter. A nota
era dada a partir da gravagdo das fitas. A professora parece nao ter gostado da maneira
como esse professor conduzia o ensino/avalia¢@o, relatando, na entrevista, que:

/.../ eu ndo sei a utilidade ( .) que utilidade tinha isso e eu ia super mal
[na prova] porque eu ficava nervosa para falar no gravador/.../ ndo sei
como consegui passar de ano /.../

Além desses professores, PB comenta a respeito de uma terceira professora que
dava aula de redac@o. Ela solicitava aos alunos que fizessem leitura extensiva. Esse tipo de
atividade foi marcante enquanto aprendizagem na graduagdo porque, segundo a professora,
fez com que ela desenvolvesse suas habilidades de leitura e redagéo:

/../ eu ia muito mal na redagdo e no final eu consegui tirar oito de tanto
que ela pegou no meu pé /.../ [entrevista]

Como se pode ver, essa professora contabiliza seu progresso em leitura e
redagdo, mencionando a avaliagdo: “conseguiu tirar oito”. O que os relatos sugerem € que
em sua experiéncia de aprendiz a avaliagdo era sin6nimo de nota, uma vez que Os

professores que mais a marcaram foram os mesmos que a pressionaram a estudar mais para
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obter uma nota, ou aqueles que ela considerava “intransigentes” com relagdo a avaliagdo.

O curso de Letras teve papel definidor na sua decisdo de se tornar professora,
embora tivesse declarado, no questionario, que iniciou a Faculdade com a intenciio de ser
secretaria bilingiie, tanto quanto PIL

Da mesma forma que PL, PB também declarou que, no principio, ndo esperava
ser professora de inglés. Esses dados remetem a trabalhos, como por exemplo, os de
Barcelos (1995) e Ortenzi, (1997). Essas autoras observaram em seus estudos que ensinar
inglés ndo fazia parte das expectativas manifestadas pela maioria dos alunos que cursavam
Letras. No caso de PI, as dificuldades encontradas no dia a dia parecem ter contribuido para
a atual falta de motivagdo na profissdo. Por sua vez, PB manifestou que seu interesse pela
profissdo foi gradual e a despeito das dificuldades encontradas. No caso de PB, antes de ser
professora trabalhou como escrituraria, secretaria e contadora no comércio local. Conta que
nao gostava “daquela coisa de ter chefe”, pois acha que no contexto educacional ndo ha a
figura do “chefe”, embora:

/.../ lidar com aluno (..) é dificil/ ainda mais hoje em dia que ndo é

aquele que fica sentadinho la igual a gente ficava ( .. ) né ? /../

[entrevista]

Ao mencionar varias fungdes diferentes do magistério pude notar que PB sentia-
se mais realizada como professora, pois, para ela, essa ¢ uma profissdao que torna o
profissional mais independente.

No tocante a cursos de aperfeigoamento ou de reciclagem feitos durante ou apos
o curso de graduagdo, PB registrou apenas um, promovido por uma universidade estadual
paulista. Entretanto, na entrevista, mencionou outros cursos promovidos por editoras. Ao

ser solicitada a dar mais detalhes sobre esses cursos, fez uma critica a respeito da praticidade

———



76

dos mesmos, afirmando que ndo se sente motivada a fazé-los por ndio conseguir implementar
0 que aprende em sua sala de aula.:

/.../olha( . ) todos os métodos novos que eu vejo em editora é muito

voltado para pratica oral( . ) entendeu? Entdo( . ), ndo tem como eu dar

pratica oral pra uma turma numerosa de criangas de 3° série /.../

[entrevista]

Observa-se que, em geral, os cursos de atualizagdo tém frustado as expectativas
de professores que., na maioria das vezes, comparecem a esses cursos com a ilusdo de
aprender uma “receita magica” para ensinar.

Na verdade, é comum o professor de inglés participar de cursos que chamam sua
aten¢do para os problemas mais visiveis de ensinar linguas, como por exemplo, “Inglés para
salas numerosas” ou “Como fazer alunos aprenderem”. Ao participar desses cursos, ele
espera ser ajudado a sanar seus problemas e conhecer novas “receitas” (atividades e técnicas
de ensino) que possam ser utilizadas na sala de aula. No entanto, ao reproduzir as
“novidades” aprendidas em sala de aula, nem sempre se € bem sucedido, gerando-se
conflitos e frustragdes para professor e aluno. O que o professor ndo parece se dar conta é
que as novidades (metodologias, técnicas e receitas) sdo fundamentadas teoricamente;
conseqiientemente, altera-se a pratica, os procedimentos de sala de aula, com o uso de
novas técnicas, mas a visdo de linguagem, de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo
permanecem inalteradas (Scaramucci, 1998).

PB critica 0 uso de “técnicas novas” pelo seus professores universitarios,
afirmando que essas técnicas nio a faziam aprender nem mudar a sua pratica. Isso mostra,
sob o ponto de vista desta dissertagdo, que essas técnicas ou procedimentos ndo

influenciaram ou reformularam as crengas da professora. Ela declara, na entrevista que :
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/.../ tinha professor que usava técnicas novas comigoe na Faculdade que
eu ndo aprendia tdo bem( . )para estudar eu usava o método que eu
tinha aprendido alguns anos atrds/.../

Outra critica feita por PB diz respeito a falta de oportunidades para a reflexdo.
Ela afirma que ndo teve oportunidades para refletir sobre o ensino/aprendizagem., pois 0s
métodos de ensino eram apenas apresentados, sem a devida discussdo. Constata-se¢ que PB
reconhece suas limitagdes enquanto profissional, apontando um desejo e necessidade de
reflexao sobre sua pratica.

Comparando o perfil das duas professoras apresentadas, observa-se que essas
professoras divergem quanto a motivagdo para o ensino de lingua inglesa, as suas razdes

para escolher a profissdo, e a idade com que iniciaram a aprender inglés.

3. 1. 3. O perfil de PE

Assim como PI e PB, PE tarnbém leciona na mesma escola, em regime celetista.
E graduada em Letras por uma universidade particular com dupla habilitagio
(Portugués/Inglés) e leciona as duas disciplinas por aproximadamente quinze anos.

Diferentemente de PI ¢ PB, PE nunca freqiientou cursos de inglés em escolas de
idiomas, aprendendo o idioma durante os anos de escola e na Faculdade de Letras.

No tocante a aprendizagem de LEs, diferentemente das outras duas professoras,
PE afirmou ter aprendido alemaéo e italiano, além do inglés. Com relagdo ao alemiio, conta
que morou na Alemanha e 14 estudou essa lingua durante um periodo de dois meses. Apoés
esse periodo, considerou ndo haver necessidade de freqiientar um curso forraal pois,

segundo ela:
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/.../ ndo foi mais necessdrio(...) porque no dia a dia a gente usava
muito( . ) né ?/.../ [entrevista]
Além de inglés e alemdo, a professora afirma ter aprendido italiano em casa,

pelo fato de ser descendente de familia italiana.

Ao fazer sua auto-avaliagdo quanto ao seu desempenho e desenvolvimento nas
habilidades da lingua inglesa, PE considera bom seu desempenho em compreensdo oral e
escrita. Entretanto, na produg¢do oral, declara ter pouca fluéncia, devido a:

/.../ falta de contato com pessoas que usem esse mesmo idioma no dia a

dia (...) eu conhego vocabuldrio ( .) gramadtica( .) mas na hora de usar

uso s6 0 que eu tenho certeza mesmo/.../ [entrevista]

A area de aprendizagem da lingua inglesa que acredita ter mais desenvolvido foi
a gramatica:

/.../ eu tenho bastante facilidade com a GRAMATICA (...) entdo é ficil

pra mim ensinar gramdtica /.../ [entrevista]

Quanto a sua experiéncia pessoal enquanto aprendiz de lingua inglesa, ela afirma
que:

/.../ nas aulas de inglés a gente conhecia o mundo inteiro através dos

textos em inglés( . ) a Inglaterra eu conhego de ponta a ponta (risos)

através desses textos sei as pragas que existem na Inglaterra (. ) as

principais universidades(. ) os locais de passeio (. )sei a vida da familia

real inteiRINHA / eu achei bastante interessante isso(...) atrai a atengdo

mesmo porque é uma maneira diferente de viver / eu morava numa

pequena cidade do interior eu viagjava junto com meus textos (. )
entendeu?/.../ [entrevista)]

Observa-se que, na experiéncia pessoal de PE em aprendizagem de LE, os
textos sobre cultura versavam apenas sobre pontos turisticos/histéricos que ndo
informavam, portanto, sobre a realidade social dos contextos apresentados. Essa forma de

explorar a cultura traz uma visdo superficial dos lugares observados e ainda contribui para
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que o leitor, no caso o brasileiro, acredite que “la” é melhor do que “aqui”. Por isso, os
textos servem apenas para “viajar”, para usar um verbo usado por PE, com o texto em seu
sentido turistico.

Com relagdo a lembrangas de ex-professores, PE comenta que:

/.../eram bastante exigentes( .) entdo o que eu ndo aprendia por gosto eu

aprendia por obrigagdo porque reprovava mesmo ( .) tinha “segunda

época” (.) era um curso que exigia bastante apesar de ser um curso

numa escola publica a gente era bastante exigido (...) eles faziam

decorar vocabuldrio( ...) faziam provas sobre isso (.} sobre a gramdtica
e era uma coisa bastante tradicional(...). [entrevista)

As declaracdes da professora oferecem indicios de que a sua experiéncia de
aprender lingua teve como énfase o método da gramitica e tradugdo. Aprendeu sobre a
cultura dos paises que falavam a lingua-alvo de forma idealizada. Embora esse método seja
criticado na literatura (Richards & Rodgers, 1986, entre outros) por tornar a experiéncia de
aprender “macante”, PE ndo avaliou sua experiéncia dessa forma.

Quanto a avaliagdo, ela relata que, em sua época, o que a motivava a estudar era
o medo da reprovagdo. Ela acredita que em sua época os professores eram mais exigentes
do que hoje em dia “porque reprovava mesmo”:

PE: /.../ eles [os professores] eram bastante exigentes (. ) entdo o que eu

ndo aprendia por gosto ( . ) eu aprendia por obrigacdo ( . ) porque

reprovava mesmo (. ) era um curso que exigia bastante (. ) apesar de
ser um curso numa escola puBLICA (. ) a gente era bastante exigido.

O depoimento de PE, além de mostrar a crenca de que avaliagdo € sindnimo de
nota, ressalta a idéia de que, na escola piblica de hoje, ndo se exige muito e a reprovagdo €
menor.

No tocante a cursos de aperfeicoamento ou de atualizagdo feitos apds a

graduacdo, PE registra oportunidades escassas sem um aproveitamento expressivo.
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Atualmente ndo tem feito cursos, pois esta mais engajada “nessa historia de dar aulas”. Em
sua opinido, nesses cursos “o professor saia sabendo muito, mas passava muito pouco para
os alunos, entendeu? .

Como se pode ver, da mesma forma que PB, essa professora ndo vé sentido em
fazer cursos de atualiza¢do, embora tenha se justificado pela falta de tempo.

Os perfis mais detalhados das professoras-sujeito aqui apresentados vdo servir
de pano de fundo para a caracterizacdo, propriamente dita, da cultura de ensinar/avaliar

dessas professoras, que esta apresentada a seguir.

3. 2. Retomando as perguntas de pesquisa
Esta secdo busca responder as perguntas de pesquisa deste trabalho:

(1) Como se caracteriza a cultura de avaliar das professoras do contexto
observado, ou seja, quais suas concepgdes, crengas e mitos com relacdo a avaliagdo de
lingua estrangeira que podem ser inferidas a partir do seu discurso?

(2) Quais as manifesta¢cdes da cultura de avaliar das professoras-sujeito na sua
pratica?

Para tanto, tento inferir as concepgdes, crengas € mitos sobre como as
professoras-sujeito ensinam e avaliam lingua inglesa, com base nos dados obtidos através
dos questiondrios e entrevistas, portanto, com base no seu dizer. Manifestagcdes dessa
cultura de ensinar/avaliar nas agdes do professor serdo observadas a partir de uma analise de
sua pratica.

Embora o foco tematico deste trabalho seja a cultura de avaliar, impde-se como

fundamental apresentar e discutir crengas, mitos, concepgdes que dizem respeito a outras
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fases do ensino, tais como o planejamento de ensino, pois estdo ligadas as questdes sobre
avaliagdo. o que sera feito nas proximas subsecGes. Essa discussdo tentard mostrar o quanto
as questdes de ensino estdo relacionadas com as questdes sobre avaliagdo. Na realidade, fica
dificil discutir a cultura de avaliar sem discutir elementos da cultura de ensinar porgque uma
permeia a outra, confirmando, mais uma vez, a importincia da avaliagdo no processo de

ensino-aprendizagem.

3.2.1. A LE na escola piiblica

Ao responderem, no questionario, sobre o papel da LE no curriculo escolar do
contexto da escola publica, as professoras-sujeito foram unanimes em recorhecer a
importéncia da LE na formag@o do aprendiz, ressaltando os seguintes aspectos:

(7) promove o desenvolvimento social do aprendiz, através do intercdmbio com
outras culturas; amplia a visdo de mundo do educando, ajudando-o a fazer relacSes com sua
propria cultura:

/.../ 0 objetivo principal ( .) eu penso, é fazer o aluno entender que ele
faz parte de uma popula¢do global, além do seu pais e de sua cidade.
Fazé-lo entender que existem outras culturas que vivem e se expressam
de maneira diferente da sua. (PE) [questionario]

/.../ 0 aluno aprende a cultura de outros paises relacionando com a

sua./.../ (PB) [questionario]

(7ii) a sua aquisigdo serve como veiculo de informacdo e para desznvolver
estratégias de aprendizagem:

Muito importante, para preparar o aluno a ter a minima condi¢do de

compreender um texto, seja lazer, técnico ou para o preparo de um
vestibulinho.. (PI) [questionario]
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/.../ a lingua estrangeira desenvolve habilidades no aluno, tais como:

identificagdo, relacdo, comparagdo, dedugdo, memorizacdo, etc. /.../

[PB- questionario]

(#if) proporciona o crescimento pessoal do aprendiz :

/../" 0 aluno aprende a conhecer-se e a conhecer o outro /../ (PB)

[questionario]

Os relatos transcritos acima aproximam-se, na maioria dos aspectos levantados,
das idéias veiculadas pelo senso comum, como por exemplo o discurso da globalizacéo, o
qual sugere que sendo a lingua inglesa considerada universal € importante aprendé-la (i) para
comunicar-se com diversas partes do mundo, e (ii) porque proporciona o conhecimento de
outras culturas.

Observa-se também. no discurso das professoras, aspectos mencionados nos
principios educacionais que norteiam a Proposta Curricular da Secretaria da Educagdo
(S.E.doravante) do Estado de Sao Paulo, dentre elas a idéia de que o aprendizado da lingua
inglesa (iii) aumenta o leque de informag¢des do aprendiz via leitura e (iv) proporciona o
crescimento pessoal do aprendiz. Esses dados podem sugerir uma incorporagdo, no seu
discurso, das novas diretrizes, como mostra o trecho referente ao papel do ensino de LE
moderna abaixo:

Lingua Estrangeira Moderna contribui:

1. para a formagdo e desenvolvimento psicoldgico e social do individuo; (...)

2. para o desenvolvimento cultural do individuo através da ampliagdo de seu conhecimento do
mundo e do contraste entre o conhecido e o novo; (...)

3. para o desenvolvimento de determinados aspectos da personalidade (dominio afetivo);(...)

4. para a formagdo educacional do individuo, sob o ponto de vista escolar;.(...)

Tendo em vista que a aprendizagem de uma LE desenvolve varios aspectos da

personalidade do individuo, como exposto acima, € desejavel que se utilize uma abordagem



83

de ensino que tais aspectos possam ser enfatizados. Como acabei de apresentar, as
professoras-sujeito deste estudo ji& o mencionam em seu discurso; porém, ao observar a
pratica de sala de aula ndo encontrei elementos que fizessem reconhecer os aspectos
apontados no discurso, ou seja, as professoras ndo tém incorporado, de fato, na pratica, tais
concepgdes. Para ilustrar essa situagdo, passo a comentar, brevemente, as aulas das
professoras.

De forma geral, a abordagem de ensinar das trés professoras enfatiza o ensino
com foco na gramatica - explorada por meio de exercicios mecanicos e repetitivos. Durante
o periodo de observagdo, a conjugagdo de verbos no presente e passado simples foram
enfatizadas (PE e PB). Além disso, a tradugdo escrita de textos ¢ a fixagdo de listas de
palavras - feita pelas professoras e copiada pelos alunos (PI). As perguntas dos textos eram
restritas a respostas encontradas no proprio texto. A leitura ¢ explorada como forma de
decodificar a lingua inglesa. Ndo havia espagos para imprevistos € o aluno nio tinha
participacdo ativa. As interagbes aconteciam em lingua materna: ouvia-se muito pouco a
lingua-alvo, a ndo ser quando eram feitos exercicios de repeticdo. Tais procedimentos sdo
convergentes com a abordagem estruturalista de ensino. Os alunos, todos adolescentes, por
sua vez, niao pareciam interessados no conteiido da aula. O que posso afirmar das aulas
observadas ¢ que na prética das professoras ndo se privilegia os aspectos da proposia
curricular de ensino da S.E quanto a formagao socio-educacional e cultural do individuo.

Com relagdo ao primeiro aspecto (formacdo e desenvolvimento social),
verifiquei que os exercicios de compreensdo de texto explorados por PI e PE resumiam-se a
localizagdo de informagdes no texto. Desta forma, os aprendizes perdiam a chance de

desenvolver outras estratégias tais como inferéncia, dedugdo, generalizagdo ¢ comparacio,
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sugeridas na proposta curricular.

Os beneficios do aprendizado de LE, quanto ao seu aspecto de desenvolvimento
cultural, também ndo eram explorados nas aulas observadas. Nio eram oferecidas
oportunidades para que os aprendizes participassem, espontaneamente, problematizando
aspectos culturais. Além dos aspectos mencionados acima, verifiquei que as professoras ndo
criavam oportunidades que ajudassem os aprendizes a valorizar o ensino de inglés para a sua
formag@o escolar, ja que as atividades desenvolvidas em aula ndo pareciam trazer significado
e relevancia para eles. Portanto, nesse contexto, ndo se reconhece, na pratica, a importancia
de se aprender uma LE para a formagdo do aprendiz. Conseqiientemente, lingua estrangeira
permanece como uma lingua “estrangeira”, “estranha”, distante da realidade dos alunos do
contexto em foco.

Parece adequado, neste momento, fazer alguns comentarios sobre a “Proposta
Curricular de Lingua Estrangeira Moderna — Inglés (1° grau)” e “Proposta Curricular de
Lingua Estrangeira Moderna — Inglés (2° grau)” da S.E do Estado de S@o Paulo. Acredito,
como Scaramucci (1998), que documentos oficiais como esse,

“embora bem escritos e alinhados com as tendéncias atuais na

drea, trazem conceitos complexos de forma muito ampla e

genérica, que dependeria, para um bom entendimento e

implementagdo adequada, de uma formagdo mais profunda e
reflexiva do professor e agdes mais efetivas de acompanhamento”.

Contudo, sabe-se que, na maioria das vezes, o professor nio esta preparado para
a tarefa de compreender, de fato, essa “Proposta”, limitando-se a uma compreensdo
superficial, idealizada.

PI e PB, por exemplo, alegam ter dificuldades em utilizar a “Proposta da S.E”.

em seu contexto de ensino:
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PI: “Ja li esta proposta hé uns 2 anos, ndo me lembro exatamente dos

detalhes, mas me pareceu dtima, mas dificil de se aplicar em sala de

aula. Alids, acho que nenhuma técnica incentivaria o aluno. Eles me

parecem “seres inanimados”.

Observa-se que PI, embora reconhega a “Proposta” como boa, acredita que sua
implementagdo ¢ dificil, devido a sua realidade de sala de aula, principalmente a “falta de
motivagdo” dos alunos. Essa demonstracdo de ceticismo com relagao a “Proposta™ ¢
compartilhada também por PB, pois ela também menciona dificuldades na implementagdo da
mesma:

“Para quem ensina uma lingua estrangeira em escola de 1° e 2° grau,

ndo é muito favoravel porque a abordagem é comunicativa e com 30

alunos em sala de aula ndo se consegue ensinar o aluno a falar a lingua.

Porém a proposta me orienta como escolher o livro didatico (escolho os

que tem dialogos, proximos da realidade) ”.[questionario]

Assim como PI, PB também considera a “Proposta” “6tima” e até afirma
“orientar-se” por ela. No entanto, o depoimento da professora parece indicar uma

compreensdo superficial e equivocada dos conceitos, refletindo a falta de preparo para

compreender o Documento.

Por sua vez, PE também mostra uma compreensdo superficial da Proposta.
Segundo ela:

“A proposta é bastante justa no que diz respeito ao conteudo ja que ndo
exige nada que ndo esteja ao nosso alcance. O meu planejamento é
baseado nessa proposta e se ndo consigo realizd-la totalmente, ao menos
tento.” [questionario]

J4 na entrevista, fez o seguinte comentario:

E minimo, eles querem [a proposta da S.E.], pelo que eu entendi, que eles
[os alunos] pelo menos conhegcam a lingua, saibam que existe...entendeu?
e nem precisaria se comunicar muito, é isso que exige ... exige dominio
de gramadtica, a gente [referindo-se a sua turma de 2° grau] é mais com
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leitura e interpretagdo ... mas é o minimo, é uma coisinha de nada.
Entdo o que vocé consegue a mais...

Os dados sugerem que, tanto PE quanto PI e PB ndo fazem o planejamento de
ensino baseando-se na Proposta Curricular da S.E. e que esta tarefa é feita sem muita

reflexdo tomando por base os contetdos de livros didaticos, enfatizando principalmente a

gramatica e vocabulério.

3. 2. 2. Na escola publica nao se aprende LE

Os dados mostram que as professoras-sujeito acreditam que para aprender LE €
necessario que haja um local adequado. Este lugar ndo € na escola publica devido a varios
fatores, tais como “o ensino ndo € pago,”, “os alunos ndo tem interesse de aprender uma
LE”, e “a classe ¢ numerosa”. Ao argumentar, negativamente, contra o ensino publico de
inglés, essas professoras mostram-se incoerentes em relagdo ao que disseram antes sobre a
importancia desse ensino para o curriculo nesse contexto, conforme discutido na Segdo
anterior. Alguns registros que podem mostrar isso sdo observados nos depoimentos abaixo:

PB: Pode-se comecar num cursinho, em escolas proprias; mas para

adquirir a fluéncia necessita-se de estar completamente exposto a
lingua.|[questionario]

PL: Em grupos pequenos (mais ou menos 15 alunos), muito interesse do

aluno, os pais pagando bem caro, assim o filho da valor e estuda
com empenho (faco este comentdrio, por que jd ouvi diversas vezes,
alunos dizerem: “- meu pai ndo estd pagando...se estivesse, eu faria
ligdo...e ndo faltaria...” [questionario]

PE: Depende da finalidade a que se propoe. Se for apenas para

comunicar-se oralmente, o melhor é fazer s6 conversagdo. Se for

para outros fins, o ideal é que se fale e escreva, nesse caso a
gramadtica é importante. [questionario]

Os relatos das professoras sugerem a crenga de que se aprende LE freqlientando
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escolas de idiomas (escolas proprias, grupos pequenos, pagando caro), levando-me a afirmar
que essas professoras ndo reconhecem a escola publica como um local adequado para
desenvolver o ensino/aprendizagem de uma LE, ja que suas caracteristicas sdo, em esséncia,
o oposto do que foi citado por elas. E interessante observar que as referidas professoras ndo
comentaram sobre outros aspectos externos ao processo, como, por exemplo, a formagdo e
preparagdo profissional do professor. Uma diferenca nos relatos das professoras refere-se ao
aspecto financeiro mencionado por PI. Segundo ela, quando o aluno paga para aprender ele
torna-se mais motivado a aprendizagem. A crenga de PI parece ter origem em suas proprias
experiéncias como aprendiz. Como ja mencionado na sec¢éio que tratou do seu perfil (3.1.1), o
aspecto financeiro a motivava a querer aprender. Durante a entrevista, questionei as
professoras sobre o contexto em que trabalham: “E na escola piblica, como seria a melhor
maneira de aprender inglés?” PB, por exemplo, fez o seguinte comentario, que confirma a
idéia inicial:

PB: Humm (. ) resposta (...) a melhor maneira (.... )puxa vida! eu acho

assim que através de didlogos, né, simples do dia a dia...e qguando
eu vou adotar um livro eu dou uma olhada. logico, assim em cada
capitulo pra ver os didlogos, hd...o que ensina o didlogo. Eu vou
ensinar o aluno a falar de coisas simples né, dele proprio, do
colega, ele é uma coisa que esteja no contexto de vida do aluno.

Comparando as respostas do questiondrio e da entrevista, observam-se
elementos contraditérios em suas posi¢des. O primeiro diz respeito a crenga de que para
aprender LE ¢ necessario um lugar “ideal”; esse lugar nio € o da escola publica ¢ sim da
escola particular. Nessa tltima, as dificuldades encontradas na escola publica, come falta de
motivag#o, salas de aula ndo apropriadas e nimero de alunos, sd0 minimizadas. Ao valorizar
as escolas particulares como lugar ideal para se aprender linguas, PB parece =ndossar

também a crenga de que o conhecimento de linguas estrangeiras € importante somente para
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a classe média que tem recursos financeiros para freqiientar cursos de linguas (cf. Moita
Lopes, 1996: 129).

A crenga de que a escola de linguas € o lugar ideal para proporcionar a
aprendizagem de LE no Brasil também foi observada por Barcelos (1995). Segundo a
cultura de aprender dos alunos-sujeito do estudo da autora, a responsabilidade pela
aprendizagem esta em algo externo a eles, quais sejam: eficicia do método e dos
professores; rapidez do ensino, aprendizagem como o recebimento de conhecimentos
transmitidos e aprendizagem sem esfor¢o (op.cit.:78). Para esses sujeitos, os aspectos
abordados s3o encontrados nas escolas de linguas. Cabe mencionar ainda que o perfil do
professor de escola de lingua é bem diferente daquele que leciona na escola publica. O
primeiro, fala inglés fluentemente e tem boa formagdo profissional, enquanto que o outro
ndo sabe falar ou escrever em inglés e ndo € muito eficiente. A observéncia dos perfis acima
mencionados comprovam dados dos perfis das professoras-sujeito do presente estudo,
conforme demonstraram no questionario respondido.

De forma quase semelhante 2 PB, PE também demonstra sua descrenga no
contexto em questdo. O que transparece em seu depoimento € que, embora ela tenha
exemplos de alunos bem sucedidos na aprendizagem de inglés na escola publica (a comegar
pelo seu proprio filho), ela prefere dizer que os bem sucedidos assim o foram por esforgo
pessoal, a despeito do professor e do contexto de ensino:

PE: na escola publica eu acho que a gente deve dar uma visdo geral ( .)
porque quando ele quer uma coisa especial ele vai procurar uma
escola especial ( . ) entdo vocé dd uma visdo geral dd coisa ( . )
entendeu? se ele realmente se interessar por inglés muitos
procuram fazer uma escola de inglés onde seja praticado mais
conversagdo. porque é praticamente impossivel numa sala com
quarenta e cinco alunos eu / entdo (. ) ele vai procurar uma escola
particular / QUEM NAO PODE ( . ) que eu tenho um exemplo
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dentro da minha casa, o meu filho aprendeu na escola publica e
aprendeu sozinho. E FALA inglés melhor que eu. [entrevista]

O comentério de PE traz implicita a cren¢a de que para aprender LE £ preciso
enfatizar a habilidade oral da lingua-alvo e, ja que na escola publica ndo € possivel focalizar
essa habilidade (devido as salas numerosas, segundo ela), o que se faz ¢ simplificar essa
aprendizagem: “a gente [os professores] deve dar uma visdo geral”. Além disso, a
professora desvaloriza o ensino da escola piblica quando afirma que “o meu filho aprendeu
na escola puiblica e aprendeu sozinho. E fala inglés melhor que eu”. A concepgdo de
aprender uma LE implicita a essa crenga é que aprender LE € aprender a se comunicar
oralmente.

Acreditar na crenca de que a habilidade oral de uma LE € a mais importante e,
portanto, a mais almejada, deve-se ao fato de que algumas escolas de linguas fazem
propagandas enganosas prometendo fazer o aluno “falar” em tempos recordes. Essa crenga
tem frustrado muitos alunos e professores, que apos muitos anos de estudo ndo se

consideram fluentes na lingua-alvo.

3. 2. 3. Escola: ambiente avaliador por exceléncia

Pode-se observar, através das entrevistas e questionarios, e depois também pela
observacdo em sala de aula, que a escola é um ambiente avaliador por exceléncia. A seguir,
essa afirmagdo estd caracterizada tratando, separadamente, as relagbes professor vs

professor, escola vs pais e professor vs alunos.



90

3. 2. 3. 1. Relagdo professor - professor

Segundo Feiman-Nemser & Floden (1986:508), os professores, em geral, ndo
costumam trocar idéias sobre questdes pedagdgicas com seus colegas para evitar que a
exposi¢do dos seus problemas de sala de aula ndo ponha em julgamento seu trabalho perante
seus colegas, ou seja, o professor quer evitar a avaliagdo. Sem duvida alguma, a observagdo
desses autores se confirma pelos dados deste trabalho. Como foi enfatizado por PE e PB, ha
muita competicdo entre os colegas para a elei¢do dos “bons”. Mais uma vez a avalia¢ao tem
uma funcdo classificatéria. Quando inquiridas no questiondrio para opinar sobre essa
questdo, as professoras-sujeito parecem enfatizar a crenga de que professor ¢ um
profissional solitario, como mostrado a seguir:
PB: “aprendo com a prdtica em sala de aula e a interagdo com o0s
alunos, porém muito pouco aprendo com os colegas [professores] .
Geralmente, professor é resistente em trocar experiéncias.”
[questionario]
Na entrevista, PB procura explicar as razdes que levam os professores a
resistirem a troca de experiéncias:
Pg: por que vocé acha que isso acontece?
PB: olha, um pouco eu acho que é aquela coisa de competi¢cdo, por que
o ser humano tem né de competir com o outro, né? Eu quero ser
melhor que ela, se faco uma coisa que achei que vou ter sucesso, é
meu! Entendeu? E o outro é aquela coisa assim do mais experiente
achar que jd adquiriu a experiéncia na frente e achar que o outro
adquira a sua no decorrer dos anos.
A explicagiio de PB toca na questdo da competi¢do entre professores mais
experientes versus iniciantes. Para ela, ndo ha trocas porque o professor iniciante néo tem o

que trocar, “a ndo ser que ele (o iniciante) tenha aprendido algumas “técnicas™ que sejam

novidades para os veteranos.”
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Como explicitou PB, o professor ndo reconhece a importancia do didlogo, da
interagdo, para que o seu trabalho seja aprimorado e enriquecido com outras visdes, seja de
colega mais ou menos experiente. Transparece nessa relagao uma dificuldade que as pessoas

tém em encarar o julgamento dos outros.

Diante da mesma pergunta, PE tem opinido semelhante a PB, erabora so
apresente sua opinido na entrevista. Abaixo mostro a incoeréncia nas respostas dadas no
questionario e na entrevista, respectivamente:

PE: "/.../ quando chegamos ao final de um periodo letivo devemos fazer
um balanco sincero de nossos sucessos e fracassos e procurar
frocar essas experiéncias com nossos colegas para que possamos
nos aperfeicoar.” [questiondrio]

At

Pq: isso acontece (. ) professora?

PE: ndo ( .) ndo acontece (. ) 0 que sinceramente as vezes vocé percebe
que um esconde do outro o trabalho ( .) entendeu? Se for sucesso
ndo conta que é pro outro ndo fazer igual e se for fracasso ndo
conta porque foi fracasso (. ) entendeu?

Pq: entdo ndo existe essa troca?

PE: ndo (. ) eu acho que existe muito egoISMO/ eu acredito até que seja
por que ndo sdc professores efetivos como eu também ndo sow/
entdo é um medo que o outro trabalhe mais e que no ano seguinte
ele receba mais aulas /ow/ entendeu?/ ou receba classes melhores( .)
horarios melhores (.) entdo é uma coisa bastante individualista.
[entrevista]

Assim como PB e PE, PI também confirma a auséncia de interagdo entre
professores. De acordo com a visdo dessas professoras, o professor ndo interage por uma
questdao de vaidade, individualismo e competitividade, ou ainda, falta de seguranca. Por
outro lado, professores ndo recebem com muita simpatia a opinido (lé-se: julgamento) dos
colegas sobre 0 que estdo fazendo em sala de aula. O que esta implicito na atitude dos
professores em permanecerem isolados € um certo temor da avaliagdo da escola e dos

colegas.
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No cotidiano escolar, diante de um colega reconhecido como mais experiente, o
professor que se vé como novato geralmente emudece. Emudece por ndo sentir-se livre para
expressar suas opinides e comentar sobre eventos em sua sala de aula. Essa atitude é
repetida em cursos com especialistas (cf. Hoffmann, 1993). O espirito de competi¢do entre
os professores, enfatiza a autora, € o mesmo que se desperta entre os alunos em torno da
avaliagdo. Dessa forma, “a escola € pretensiosa e ensina muito pouco a humildade, quando
ndo entende que na troca entre diferentes, ambos possam vir e muito a se beneficiar (op.

cit.:182)”.

3. 2. 3. 2. Relacéo escola (coordenacio, dire¢io, professores) - pais

Quanto as interagées com pais de alunos, coordenacdo e diregdo da escola, as
professoras deste estudo declararam que ndo ha participagdo efetiva dessas pessoas no
processo de ensinar/avaliar e aprender, apenas ha uma preocupag¢éo e/ou cobranga de notas.
Observa-se que o que esta permeando a interagdo de professores com as outras pessoas
envolvidas no contexto € o poder da nota, como se pode observar nos depoimentos das
professoras:

PI: ndo ha participagdo de dire¢do ou coordenagdo ( .) nem tampouco
dos pais (. ) Eles s6 querem saber da nota.[entrevista]

PE: a coordenagdo apenas cobra notas e questiona o professor sobre o
aproveitamento dos alunos; a dire¢do chama nossa ateng¢do para a
necessidade de se fazer uma avaliagdo “real”, condizente com a
realidade do aluno (em outras palavras: vocé tem que passar todo
mundo). [questionario]

Como PE e PI, PB também declara que ndo ha participacdo efetiva/pratica da

coordenagdo/ dire¢do ou dos pais. O que fica explicito é que a atengdo de toda a
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comunidade escolar esta voltada para uma avaliagdo somativa ou de produto, ou seja,
centrado apenas no resultado do ensino/ aprendizagem. Luckesi (1996:18) observa que a
escola esta interessada nos percentuais de aprovagdo/reprovagdo do total de educandos e os
pais estdo desejosos que seus filhos avancem nas séries de escolaridade, isto €, a promogéo €
que o importante e ndo a aprendizagem. Essas evidéncias confirmam as observagoes de
Feiman-Nemser & Floden (1986:517): administragdo/coordenagdo e os pais colocam mais
atenc¢do no boletim escolar e nos resultados de testes do que na aprendizagem.

Concordo com as observagdes dos autores acima citados, quando sugerem a
necessidade de um maior envolvimento de diregdo e pais de alunos no processo de
aprendizagem e ndo apenas no seu produto. O que esta implicito nessa atitude é a falta de
integragdo das pessoas envolvidas no contexto escolar. Na visdo contempordnea de
avaliagdo, em que o didlogo € importante, busca-se a melhoria nas relagdes da escola com os

sujeitos envolvidos nesse contexto, uma vez que esse trabalho é, por sua natureza,

interdependente.

3. 2. 3. 3. Relag¢do professor - alunos

A histéria da pesquisa em ensino de linguas tem mostrado que a interagdo €,
tradicionalmente, assumida pelo professor (cf. Allwright, 1982:6) para atender as
expectativas da escola e da sociedade, bem como para cumprir o seu papel em sala de aula.
Sendo assim, nesse contexto, € o professor que determina tudo aquilo que deve ser feito,
controlando o discurso dos alunos, dizendo quem e quando se deve falar, e, at¢ mesmo,
punindo os alunos. Os alunos, por sua vez, precisam aprender a corresponder as

expectativas do professor, para que sejam bem sucedidos nessa relagao de poder.
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Contrério a essa nogdo rigida de interagdo, Allwright (op. cit.) defende que a
interacdo na sala de aula €, necessariamente, um evento socialmente construido por todos,
ndo importando o quanto um dos participantes deve dominar. Segundo ainda esse autor, hd
quatro maneiras de participagdo em sala de aula: Cumprimento (Compliance), Instrucdo
(Direction), Navegag¢do (Navigation) e Negociagdo (Negotiation). Em um extremo estdo as
duas primeiras: o professor Instrui e o aluno Cumpre seu papel. No outro extremo estio a
Negociagdo e a Navegagdo. A primeira se refere as tentativas de alcancar decisdes por
consenso enquanto a segunda se refere as tentativas de ultrapassar os obstaculos que
aparecem nas experiéncias de aprendizagem. Nesta ultima forma de interagdo, o aprendiz
mostra sua motivagdo, uma vez que deseja solucionar seus problemas imediatos. No
contexto observado, as formas mais freqiientes de participag¢@o foram as duas primeiras.
Esse tipo de participagdo €, contudo, “aprendida pelos alunos de forma implicita, o que pode
ser entendido também como uma forma de manter o poder em sala de aula por parte do
professor” (cf. Moita Lopes, 1996). Por outro lado, os alunos sentem-se mais
“confortaveis”, uma vez que se limitam a receber e responder as solicitagdes do professor.

Os dados das aulas observadas revelam que as professoras-sujeito assumem o
controle das interagdes com os alunos de forma rigida e atuando como falante primario, ou
aquele que domina o discurso. O desejo das mesmas € que os alunos respondam as sugs
ordens, perguntas e comandos. No entanto, nem sempre isso acontece, devido a recusa dos
alunos a participarem, conversas paralelas, desinteresse, o que levava as professoras a
estabelecerem com eles (os alunos) um relacionamento de ameagas € autoritarismo.

Na amostra que se segue, PI pediu a um dos alunos para copiar na lousa o

assunto da aula: “pronomes interrogativos”, enquanto o restante da classe deveria copiar o
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assunto da aula no caderno. Os alunos levaram vinte minutos para copiar. Apds isso, P1
iniciou a explicagao:

foll

PI: agora siléncio!/ pronome interrogaTIVO ( . ) sd@o o seguinte/ what/
repiTAM WHAT!

AA: WHAT!

PI: quer dizer o que ou qual (. )/ HOW

AA: HOW

PI: quer dizer como

Loait

Neste excerto, pode-se constatar a preocupagdo de PI com a memorizagdo de
palavras, tornando a interag@o totalmente controlada por ela. Os alunos limitam-se a repetir
o que ela pede. Sendo assim, a professora acentua a assimetria professor — aluno, colocando
o aluno a margem dessa intera¢do, ou seja, um mero objeto. Na aula de PB, a interagdo era
conduzida de forma semelhante a PI, corno mostrado no excerto a seguir.

Foief

PB:vamos aprender a ler as palavras? Aqui ¢ (. ) eu falo e vocés

repetem (. ) ta? / AN APPLE

AA: an apple

PB: AN INSECT

A: an insect

PB: A CAR

ld

Como se pode ver pelo excerto acima, a interagdo é controlada pela professora.
Os alunos interagem na medida em que cumprem o que foi solicitado pela professora.

Nas aulas de PE, por sua vez, as interagdes também sdo controladas por ela.
Durante a corre¢do de um exercicio, PE nomeia os alunos que devem responder as
perguntas que ela faz:

l..d

PE: pronto::? Quem é o numero 15? Quem é 157 Vocé?

A: xxx faga para mim o presente simples do verbo TO GIVE / give gave
given (. ) como fica?
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A: give

P: fala mais alto que eles ndo estdo ouvindo / he she it (. ) é o que?
A: gives

P: you/ we/ they/

A: give

P: 0 que ela modificou aqui [para a classe]

A:os.

P: 50 acrescentou o S na terceira pessoa ( . ) porque isso daqui é um

presente (. ) ta?

Lk

A inteng¢do de PE €, segundo mencionou na entrevista, que todos participem e
assim ela possa saber o quanto cada aluno estd aprendendo, ja@ que eles ndo o fazem
voluntariamente. Durante 0 mesmo evento notei que alguns alunos resistiam a participar,
apesar da insisténcia de PE. Na verdade, alguns temiam responder errado as perguntas da
professora, que costumava corrigi-los prontamente. Ela também tinha o habito de
“incentiva-los” com um “ponto de participagdo™ a mais na nota. Ela comentou, porém, que
era coagida a agir assim, pois os alunos estavam acostumados com isso.

Nas passagens abaixo, a pratica de avaliar da professora, em que as perguntas
e respostas trabalhadas na sala de aula sdo repetidas no dia da prova, parecem justificar o
tipo de interagdo que ocorre na sala de aula, principalmente pela fala de PE. Para ilustrar
esse argumento, abaixo estdo trechos de aulas transcritos:

PE: /.../ pessoal ( . ) é bom vocés anotarem o que é colocado na lousa/

porque depois na prova vocés ndo tém onde consultar.

A: [tentando enfrentar a autoridade da professora] por que ndo faz a

prova agora?

[0 aluno € vaiado pelos colegas: “€ :::::::::!]

PE: as provas ainda ndo estdo prontas/ entdo (. ) ¢ bom vocés copiarem

0 que vai ser colocado na lousa/pra depois ndo ter reclamacdo/ ndo

sabe de onde consulta (. ) ta bom ?

PE: pessoal ( . ) é melhor coPIAR ( . ) porque no dia da prova eu ndo
quero ninguém falando que ndo tem isso no caderno, hein?

PE: participio ( . ) muito bem! funciona também como adjetivo (. ) né?
entdo vocés tem que saber isso pra saber conjugar verbo em inglés ( . ) ta
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bom? / ta entendendo XXX? € facil ( . ) ndo é? nio tem o que reclamar

na prova que nio sabe fazer ( .) td? / entdo pra formar o presente ( . )

quais das formas que a gente usa?

PE eu —vi-janet-na-festa-do-john-ontem ( . ) anotem quem ndo sabe ( . )

porque na prova eu pe¢o tradugio.

Nesses segmentos, observa-se que a professora faz os alunos copiarem o
assunto da aula preocupada com a nota da prova, ndo com a aprendizagem. Na verdade, a
professora usa a nota para manter sua autoridade em sala de aula, induzindo o aluno a
cumprir suas tarefas para obter essa nota.

Outro exemplo do uso da nota para “motivar” o interesse do aluno em aprender
aconteceu em uma aula de PI. Enquanto os alunos copiavam uma lista de palavras escritas
na lousa, a professora circulava pela sala com a caderneta na mio, anotando com uum sinal
positivo o nome dos alunos que estavam fazendo o exercicio. Percebi que sua atitude fora
apenas para for¢ar o aluno a fazer o que ela pedia, ja que, segundo ela, o sinal feito néo
tinha significado algum na avalia¢do final do rendimento dos alunos.

E importante destacar que a rigidez da relacdo professor-alunos impede, de
forma consideravel, o crescimento dos sujeitos envolvidos no processo de
aprender/ensinar/avaliar. No que se refere ao papel do professor, sua tarefa torna-se mais
tensa, ja que nunca permite que o aluno esteja envolvido na aula de forma espontanea.
Como conseqiiéncia, perde a chance de conhecer o aluno como sujeito. Quanto ao aluno,
observa-se que quanto mais rigida a relagdo com o professor, maior sua resisténcia a

autoridade do professor.
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3. 2. 3. 3. 1. Avaliagdo classificatéria: foco no produto

As declaracoes das professoras-sujeito, feitas no questionario e entrevista, sobre
a importancia da avaliagdo no contexto de ensino/aprendizagem de LE evidenciam o
reconhecimento da necessidade de mudangas que ja comega a se revelar pelo uso, em seu
discurso, de uma terminologia alinhada as tendéncias contemporaneas da area, tais como
avaliacdo continua e avaliagio de processo. Entretanto, ao serem questionadas, ndo
conseguem explicar os conceitos utilizados e admitem que, na pratica, preferem fazer o que
estdo acostumadas. No questionario, fizeram as seguintes afirmagdes:

PB: A avaliagdo faz parte do processo ensino-aprendizagem. O

resultado da avaliagdo tem que, ou deveria ter a mesma importancia

para o aluno e para o professor.

PE: A avaliagdo faz com que o professor conhega melhor seus alunos e
também a si mesmo. Através dela o professor vai sentir onde ¢ que ele
proprio falhou ou teve sucesso.

PI: 4 avalia¢do ndo é s6 para punir ou medir, ¢ para aprender. O aluno
é obrigado a estudar se aparece duvidas. Ou entdo, preparando uma
“cola” ele acaba decorando uma ou outra palavra”.

Nas citagdes acima, as professoras sugerem que a avaliacdo € um momento de
aprendizagem e reflexdo, tanto para o aluno quanto para o professor. Vista dessa forma, ela
deveria ser um processo dindmico, interativo e negociavel, contribuindo para amenizar a
relagdo assimétrica entre professor-aluno.

Embora as professoras tenham defendido uma avaliagdo que se opde ao seu
produto, constatei, que a avaliagdo era conduzida com foco no produto e nido no processo.
Havia, por parte das professoras, uma grande preocupagdo com as notas, com a promogao
do aluno. Dessa forma, observa-se uma n3o compreensdo do que seja avaliar o processo da

aprendizagem.
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Na entrevista as professoras tiveram, de uma certa forma, oportunidade de
refletir sobre as respostas dadas no questionario. PB, por exemplo, ao ser solicitada a

explicar como entende “avaliag@o de processo™, apresentou a seguinte explicacao:

PB: é, na realidade a avaliagdo, ela teria que ser considerada assim: o

professor estar se avaliando e avaliando o aluno.

Pg: hum hum

PB: serd que eu t6 ensinando de uma forma que o aluno ta aprendendo e

depois a avaliagdo também deveria servir assim como esse aluno td
aprendendo, o que ele respondeu ali, as vezes, da pra gente se
avaliar como que ele aprendeu, eu jd tive momentos assim de
corrigir provas e eu consegui perceber que o erro do aluno foi
assim ndo sei maneira pela qual eu ensinei, levou ele entender
daquele jeito...

Pq: hum, mas nem sempre é isso que acontece, ndo é?

PB (...) a gente ainda é muito tradicional ( . ) avaliagdo 56 serve pra

avaliar a quantidade que o aluno ta aprendendo.

O depoimento de PB revela que ela ndo consegue explicar como tem utilizado
0s conceitos em sua pratica. Ela reconhece e tem consciéncia de que, na pratica, a teoria é
outra, isto €, “s6 serve pra avaliar a quantidade que o aluno t4 aprendendo”. Essa énfase a
funcdo classificatoria da avaliagdo parece ter sido influenciada pela visdo de avalia¢do a que
foi exposta ao longo de suas experiéncias de aprender (vide segdo 3.1).

E interessante observar no depoimento de PB uma tensdo entre o conhecimento
tedrico que vem incorporando (talvez em reunides da S.E. para coordenadores) e seu
conhecimento pratico, dado que ela aponta alguns elementos que levam em conta uma
avaliagdo comprometida com o processo, bem como uma modificagdo no papel do professor
¢ do aluno. Contudo, ela ndo se vé capaz de transformar a “avaliagdo que faz” em uma

“avaliagdo que gostaria de fazer”. Depreende-se, portanto, que PB ndo reconhece que

incorpora um discurso inovador de forma irrefletida e imprecisa, sem conhecimento das
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teorias que o fundamentam, por isso fica em nivel apenas do discurso.

Néo acredito que seja facil um processo de mudanga que exija que um sistema
autoritario, centralizado no professor, seja substituido por um outro que depende da
negocia¢do, participagdo e conscientizagdo do aluno para assumir seu papel. Para que isso
aconteca € preciso haver cumplicidade na relagdo professor-aluno, ndo uma cumplicidade
permissiva, mas construtiva, dialégica. Assim, a avaliagdo pode ser vista como parte

mstrumento na integra¢éo do processo de ensino/aprendizagem.

3. 2. 3. 3. 2. Ensino/avaliacdo e aprendizagem: responsabilidades do professor

A crenga de que o professor € responsavel pelo ensino ¢ também pela aprendizagem
foi levantada por varios autores, dentre eles Barcelos (1995). Essa também € uma crenga
que se observa a partir dos depoimentos das professoras deste estudo. Sendo assim. para
elas, o professor deve se desdobrar em aulas expositivas e dar muitos exercicios (PB), saber
muito bem aquilo que vai ensinar (PE) e fazer seus alunos se interessarem pela matéria (PI).
Transparece em seus depoimentos a crenca de que o aprendizado dos alunos € “obrigagdo”
do professor, cabe a ele motivar os alunos e promover essa aprendizagem, como ¢ ilustrado
pelo depoimento a seguir:

PI: “Um professor que consegue desempenhar o seu papel é aquele que
consegue fazer seus alunos se interessarem pela matéria e fazer um
aluno querer aprender”. (questionario)

Observa-se no argumento de PI a crenga de que seus alunos ndo aprendem
porque atividades ndo sdo propostas para que possam desenvolver sua aprendizagem. Na

entrevista, essa professora amplia seu argumento:
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PL: o aprendizado é obrigacdo do professor( .) ndo do aluno. O aluno
pode vir para aula sem querer aprender ( ) mas é obrigacdo do
professor fazer tudo aquilo tdo fascinante ( .) tdo enriquecedor( .) tdo (
.) tdo de acesso a ele que de repente( . ) ele estando ali (. ) ele passa a
se interessar e passar a aprender ( .) a obrigagdo do aprendizado é do
professor e ndo do aluno.

/.../ eu ndo trago cartaz ( .) eu ndo trago video ( .) eu ndo trago material

didatico /.../ se eu tivesse um material “bem em cima”’ a coisa ndo era
assim ( .) tenho certeza. [entrevista]

Os dados acima sugerem que PI sente-se a Ginica responsdvel pela aprendizagem
do aluno. Sendo assim, se o aluno nao aprende a culpa € exclusivamente sua. E possivel que
essa crenga esteja contribuindo para PI sentir-se frustrada por ndo estar desempenhando o
seu papel adequadamente, segundo sua crenc¢a. Por isso, em outro momento da entrevista
ela afirmou:

PI: /.../ eu preciso fazer minha obrigacdo ( .), da uma aula exata ( .)

correta perfeita como deve ser ( .) eu sinto isso ( .) eu me sinto lesando/)

roubando ( .) pra fazer determinada atividade e ndo fago como deve ser

/.../ me sinto fraudando aiguém ( .) porque se eu ganho pra mim dar aula

de inglés/mesmo pouco/ se eu aceitei ( .) desde que eu aceitei eu 16

concordando com isso ( .) ent@o eu tinha que vir falar inglés ( .) da

AQUELA AULA ( .) ensinar e o aluno sair daqui sabendo
maravilhas./.../

Ao mesmo tempo que a professora sente-se responsavel pela aprendizagem do
aluno, em outro momento ela abdica dessa responsabilidade, alegando que os alunos sio
desinteressados e preguigosos, como relatou no questionario:

PI: “Gostaria de atribuir o fracasso do ensino de lingua inglesa em
seguinte ordem: problemas socio-economico da sociedade brasileira;
professores cansados e desmotivados; alunos sem interesses e

preguicosos”.

Embora tenha que se concordar com PI que, em geral, nesse contexto escolar,

muitos professores e alunos estdo desmotivados, ndo se pode afirmar que esse fracasso seja
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atribuido unicamente a questdes socio-econdmicas e a motivagdo. Na verdade, como ja foi
observado por outros autores (Almeida Filho et al., 1991, entre outros), a falta de motivagéo
dos alunos da escola publica pode estar ocorrendo, dentre outros fatores, devido a falta de
interagdes livres ou espontaneas na lingua-alvo.

Para PE:

PE: /.../ eu fago com que eles aprendam porque eu sei dessa importdncia
/.../ |entrevista]

O professor deve saber muito bem aquilo que vai ensinar, pois assim

podera resolver qualquer diuvida que o aluno apresentar. O professor

inseguro ndo contribui para o aprendizado do aluno[questionario]

A crenga que esta subjacente a resposta de PE é a de que o professor ¢ um
depositario de conhecimentos pronto para dar informagdes, as quais podem solucionar todos
os problemas do aluno. Ela ilustra sua afirmagdo ao comentar, no questionario, sobre sua
pratica pedagdgica:

“O método tradicional: leitura, gramdtica (sempre aplicada ao texto),

exercicios de fixagdo. A cada texto faz-se uma revisdo da matéria ja

estudada, muito rapidamente.”

Nas aulas observadas, verifiquei que a professora estava muito preocupada que
os alunos manipulassem bem os itens lingiiisticos apresentados. Por isso, a énfase nos
exercicios de fixacdo. Esta forma de agir € condizente com uma visdo mecanicista de
linguagem.

Por sua vez, PB afirma:

PB: depende, hd alunos que gostam de Inglés e aprendem rdpido e
facilmente e hd alunos que o professor precisa se desdobrar nas
aulas expositivas e dar muitos exercicios e ou, até técnicas
diferentes para que aprendam.
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Observa-se, pelos depoimentos acima, que as professoras-sujeito ndo dividem
com o aluno a responsabilidade pela aprendizagem, posicionando-se de forma centrelizadora
e controladora sobre o conteido em sala de aula. Nessa visdo, ndo ha espaco para o
imprevisivel, uma vez que o professor deve estar muito bem preparado para dosar o
conhecimento que passara a seus alunos. Sendo assim, o professor € possuidor do
conhecimento, o aluno apenas recipiente. Esta concep¢do também parece orientar a
avaliag@o, como se vera mais adiante.

A conseqiiéncia da crenga de que o ensino/aprendizagem € responsabilidade do
professor gera a crenga de que o aluno ndo tem maturidade para avaliar. Sendo assim, € raro
o aluno ter a chance de avaliar a si proprio, o seu processo de aprendizagem e o ensino que
Ihe foi propiciado. A auséncia dessa pratica evidencia que se ignora a capacidade do aluno
de analisar-se e analisar o trabalho do seu professor, reforcando o autoritarismo da
avaliagdo. E certo afirmar, também, que os professores, em sua maioria, ndo tém a chance
de auto-avaliar-se, assim como o material didatico que usa, 0 método, enfim, tudo que esteja
relacionado ao processo de ensino.

Algumas perguntas e asser¢des sobre a auto-avaliagdo foram colocadas para as
professoras-sujeito. A pergunta 15 do questionario, ou seja, “Os seus alunos participam da
avaliagdo que vocé faz deles? Como?”, PI respondeu: “Sim, pois eles tém medo de ficar
com nota vermelha”. O que parece indicar que a pergunta nao foi interpretada de forma
desejada. Por essa razio, PI foi questionada na entrevista. Dessa vez, ela confirma que seus
alunos ndo tém maturidade para auto-avaliar-se, contando a experiéncia abaixo transcrita:

PI: teve um ano que eu coloquei auto-avaliagdo

Pq: é? E ndo deu certo?

PI: arrasaram comigo, arrasaram...
Pq: arrasaram?



104

PI: odeio sua aula, odeio vocé

Pq: nossa!

PI: eles levaram tudo pro pessoal, ndo o aprendizado: “odeio estar na
escola...”

Pgq: e vocé ndo esclareceu pra eles isso ai?

PI: ah é chato (incomp.), sem duvida, né? E ai depois de me frustrar eu
resolvi ndo fazer mais ndo, eu ja sei que eles (incomp.)

E interessante observar que a tentativa da professora foi frustrada porque ela
ndo parece consciente de que qualquer mudanga feita em um sistema ja cristalizado leva
tempo e necessita que o professor oriente seu aluno nessa tarefa, para que essa experiéncia
ndo seja frustrante, e ndo porque o aluno ndo tenha maturidade para fazé-lo, como ela quis
mostrar. PI sentiu o dissabor do insucesso e da frustra¢do, principalmente por ndo
reconhecer que a falta de critérios claros pode fazer da avaliagdo e também da auto-
avaliagdo uma atividade subjetiva ¢ meramente impressionista.

Por sua vez, PB, na mesma pergunta, respondeu com um lacénico “ndo”. Na
entrevista, ela expandiu sua resposta:

PB: ah, porque as vezes o aluno ndo ta :: o aluno ndo td maduro pra
fazer a auto-avaliagdo, 6:: sempre que eu perguntei pra um aluno de
quinta série, por exemplo, “que média vocé acha que vocé merece
considerando a nota que vocé tirou na prova ( .) e o0 seu
comportamento”, bom a primeira coisa que eles falam é A ou B ( ..)
eles nunca se dao C e muito menos um D, entendeu, entdo ele ndo td
se avaliando ( .) ele ta se protegendo...considerando que é a nota que
faz ele...talvez um aluno de 2° grau...

Pq: o professor poderia ajudar esse aluno da 5° série a amadurecer um
pouco?

PB: ah, eu acho que sim (.) né

Pq: como?

PB: Eu acho que cada professor passa o seu principio de vida pra

classe, dentro da disciplina ele [0 aluno] pode aprender a se auto-avaliar

porque olha (...) um sei ld (...) é um relacionamento humano.

Observa-se que PB, de forma semelhante a PI, ao dividir com os alunos a

avaliagdo teve sua tentativa frustrada. O que as professoras parecem ndo reconhecer é que
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“para que um conceito de avaliagdo mais autoritdrio possa ser substituido por um conceito
mais dialégico que considera o aprendiz nas decisdes e possa ser efetivamente
implementado, € necessario que professor e alunos estejam convencidos da necessidade da
mudanga e, principalmente, preparados para a tarefa” (cf. Scaramucci, 1998).

Quanto a PE, com relag@o ainda 8 mesma pergunta, respondeu assim:

“Nao. Eles(os alunos) ndo sdo suficientemente maduros ou responsdveis

para uma auto-avalia¢do.(hd algumas excessdes [sicl).”

O que pode ser lido nos trés depoimentos apresentados até agora é que essas
professoras nio acreditam na maturidade e/ou autonomia do aluno para auto-avaliar-se, na
medida em que elas nfio “ensinam” ou dividem com os alunos essa tarefa. Na verdade, o
que parece € que a nogdo de auto-avaliagdo ndo esta clara para as professoras, como foi
mostrado a partir dos argumentos acima. Ainda com relagdo a auto-avaliagio, observa-se
que as professoras-sujeito temem que essa forma de avaliar “fuja” ao seu controle.

Mais adiante no questionario, a partir da afirmativa “A tarefa de avaliar ndo é
uma atividade que deva ser compartilhada com alunos, cabe apenas aos professores
desempenhar esse papel”, € elucidativo analisar a opinido das professoras.

PB, por exemplo, parece estar de algum modo informada a respeito desta
questdo, ao afirmar que:

“Para o aluno compartilhar da avaliagdo do professor ele tem que ser
treinado para isso desde os primeiros anos de estudo, ou seja, tem que
estar amadurecido, caso contrdrio, néo dd certo.”

Observa-se que, para PB a nogdo de auto-avaliagdo estd associada a nogdo de
treinamento, bem contraria ao que se deseja nessa pratica. A literatura aponta o termo

orienta¢do, autonomia, para o desenvolvimento da auto-avaliagdo. A participagdo do aluno
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no processo avaliativo ndo significa apenas auto-avaliagdo, mas uma avaliagdo também do
aluno pelo professor, do professor pelo aluno, do aluno sobre o método, abordagem,
materiais, etc (cf. Scaramucci, comunicagio pessoal).

Comentando a respeito da mesma asserc¢do, PE afirma:

“0 aluno deve ter consciéncia do porqué da sua nota “boa” ou “ruim”.

Os dados sugerem que para PE a auto-avaliagdo € uma questdo de
conscientizagdo. Para tanto, a tarefa do professor seria a de mostrar/apontar para seus
alunos os erros que eles cometeram ¢ assim o professor estaria contribuindo para essa auto-
avaliagdo.

Por sua vez, PI parece acreditar que dar chances ao aluno para sugerir € indicio
de que se esteja praticando uma auto-avaliaggo:

PIL: “Os alunos podem dar sugestées.”

Essas professoras demonstram que sua no¢do de auto-avaliagdo esta ligada a
uma pratica natural e espontinea. Para elas, no contexto de ensino que trabalham, ndo ha
espaco para uma auto-avaliacdo, uma vez que seus alunos ndo sdo amadurecidos para
realiza-la. E importante reconhecer que “passar de um sistema autoritério, centralizado no
professor, para um outro que depende da maturidade e conscientizagdo do aluno em
assumir seu processo de aprender, ndo parece possivel de uma hora para outra, sem um
devido preparo. Essa mudanga tem de ser gradual, responsavel, para ndo banalizar a tarefa
de ensinar e avaliar” (Scaramucci, 1998). Além disso, salienta Mejia (1995) que ¢é
necessario fazer com que o aluno conhe¢a muito bem os objetivos do seu aprendizado antes
de leva-lo a auto-avaliar-se”. As autoras mostram que a auto-avaliagdo € uma tarefa que vai

solicitar de professor e alunos uma mudanga em seus papéis.
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Voltando ainda as professoras analisadas, observa-se que a dificuldade em
conceber a avaliagdo de forma mais dialogica esta relacionada a dificuldade que se tem de

desprender-se das velhas crengas e idéias. Os dados das aulas observadas/gravadas indicam

que as professoras-sujeito ndo dio chances para que os alunos opinem sobre a avaliag@o,

uma vez que, segundo sua crenga, a avaliacdo € de responsabilidade tnica do professor.

3. 2. 3. 3. 3. Avaliacdo: auséncia de objetivos e critérios

De acordo com a literatura da area, a avaliagdo inicia seu processo com a definigdo
dos objetivos na elaboragdo do plano de ensino. Como salientam Scaramucci (1998) e
Luckesi (1996), dentre outros, um dos maiores problemas da avaliag@o esta, exatamente, na
falta de objetivos reais, possiveis, especificos, que orientem o professor em sua tarefa de
ensinar/avaliar, a comegar pelo planejamento de ensino. Os depoimentos revelam que as

professoras fazem dessa tarefa uma mera exigéncia da escola, restringindo-se ao

cumprimento de formalidades institucionais. E o que mostra, por exemplo, PB:

PB: “E uma tarefa apenas burocrdtica que fago de acordo com o livro '
diddtico que adoto. O que planejo em termos de itens gramaticais da
para utilizar o plano uns 70%. Depende do nivel da classe.”
[questionario]
|

Para fazer o planejamento de ensino, as professoras afirmam, no questionario,
que retiram conteudos das unidades de livros didaticos:

PI: Geralmente, retiro de dois ou trés livros didaticos, mas nunca se

consegue cumprir inteiramente. Talvez 60% seja realizado. Talvez, no

comego meu ensino é baseado nesse planejamento, porque vocé ndo

conhece os alunos que vai pegar.

PB: /.../ fago de acordo com o livro didatico que adoto.
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Os dados sugerem que as professoras fazem a tarefa de planejar focalizando
apenas os itens lingiiisticos do contetdo da disciplina em questdo e copiando os objetivos
gerais e especificos de modelos ja existentes. Essa €, como bem coloca Luckesi (1996:111),
“uma forma de fazer do ato de planejar um ato neutro, (...) como desejam todos os que
defendem uma perspectiva conservadora para a sociedade. Sendo assim, ndo parecem
reconhecer que o planejamento escolar ndo ¢ uma atividade restrita a preenchimento de
formuldrios, ao invés disso, esta € uma atividade que se registra as decisdes que deverdo ser
tomadas nas fases do processo de ensino-aprendizagem”.

Por sua vez, PE ndo informou como faz seu planejamento. Apenas salientou que
essa tarefa ndo deveria ser feita no inicio do ano e sim “depois de um certo tempo”, como
pode ser visto em seu relato:

“E dificil fazer um planejamento sem se ter conhecimento da clientela
que vocé vai receber. Eu acho que o ideal seria fazer esse planejamento
depois de um certo tempo, pois ai vocé jad saberia como e por qué
trabalhar de determinada maneira.”

Na entrevista, PE acrescenta:

/.../ eu acho importante o planejamento que vocé faz no comego do ano
ajuda (. ) mas depois eu mudo tudo( . ) tem coisa que eu saio fora desse
planejamento (incomp.) porque ndo da certo ( . ) / ndo é que esteja
descartando [0 planejamento] / vocé tem alguma coisa em que se basear (
. ) mas muitas vezes vocé ndo pode querer muito desse planejamento ( .)
entdo se esse planejamento fosse feito mais tarde, ele seria mais sincero
entendeu?, porque vocé ndo sabe com quem vocé vai trabalhar, como é
que vocé planeja uma coisa pra alguém que vocé nem conhece ainda,
ndo é verdade?

Como se pode observar, PE anula, de uma certa forma, a tarefa de planejar
quando afirma que “se esse fosse feito mais tarde, ele seria mais sincero, entendeu?” Essa

professora, assim como PB e PI, parece nio reconhecer que o momento de planejar serve
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de instrumento orientador/definidor de todas as fases de ensino. Além disso, PE mostra-se
incerta a respeito da tarefa de planejar, na medida em que questiona a validade da tarefa:
“como é que vocé planeja uma coisa pra alguém que vocé nem conhece ainda, ndo é
verdade?”. A posi¢do da professora revela uma visdo de planejamento como um produto
que se satisfaz com a especificagdo sequencial dos itens a serem ensinados e previsdo dos
mesmos resultados para todos os alunos (cf. Prabhu, 1983). Essa visdo ndo considera que o
planejamento deve tragar um roteiro (através de seus objetivos e critérios) que extrapole as
situagbes previsiveis, se constituindo em um ponto de partida para materializagdo do
processo global do ensino de LE, que € revisto e repensado a medida que caminha.

Outro elemento complicador a salientar diz respeito a auséncia de critérios que
orientem o processo de avaliagdo. Sem estes, argumenta Scaramucci (1998), “a avaliagdo
torna-se impressionista e injusta”, uma vez que a defini¢do de um critério serve como ponto
de referéncia e ajuda o professor a estabelecer o que vai aceitar como evidéncia de que o
objetivo proposto foi realizado, e a reconhecer essa evidéncia ou comprovante no efeito da
aprendizagem (Haydt, 1988:32; dentre outros).

Ao responder ao questiondrio sobre os critérios adotados para avaliar o
rendimento dos aprendizes, PE e PB fizeram, respectivamente, as seguintes declara¢des:

PE: “Além das provas, avalio a participacdo do aluno nas aulas, a
assiduidade, os trabalhos pedidos ocasionalmenie.”

Quanto a PB, ela aponta os seguintes critérios:

PB: a dificuldade e a facilidade que os alunos tém de aprender uma LE; seu
empenho em aprender; cumprimento das tarefas.

Os dados acima revelam que essas professoras nfo conseguem apontar critérios

de avaliagdo, confundindo esse termo com “instrumentos de avaliagdo”. Observa-se que o
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termo critério € utilizado no sentido do senso comum, ndo se relacionando com o termo

critério usado na drea de avaliagio. Na entrevista, PE tenta esclarecer os “critérios” que tem

utilizado para avaliar:

PE: “na sala de aula vocé vé que sempre os mesmos respondem, entdo
vocé jd sabe ali quem estd interessado, quem realmente participa da
aula. E tem aqueles que vocé cotuca “agora vocé fulana, agora
vocé” (...). Entdo, nds temos uma nota de participagao.

Pq: fica explicitado pros alunos essa avaliagdo?

PE: ndo, nao!

Pq: por que?

PE: Eu acho que essa questdo de nota é € assim um pouco relativo (...)
eu acho que tem que ser uma coisa assim na surdina que eles ndo
saibam que estdo sendo avaliados porque as vezes eles pensam
tanto que acabam respondendo errado.

PE: por que a partir do momento que eles sabem que eu estou pondo
uma nota ( .) qualquer coisa assim, fica um alvorogo na classe, todo
mundo quer responder, mesmo ndo sabendo.

Como se pode ver nos dados, PE ndo explicita aos alunos os “critérios” que
utiliza para avaliar por acreditar que sua avaliagdo (entendida como sinénimo de prova),
conduzida exclusivamente por ela, deve ser mantida em segredo. Ela se justifica dizendo que
mantém esse critério em segredo por que percebe que a atitude dos alunos € de ansiedade
em relagdo aos testes, devido ao medo que tém da nota. Nota-se que PE nio esta consciente
de que a ansiedade dos alunos em relagdo as provas/testes € fruto da pratica avaliativa
conduzida na escola, isto €, os testes s30 as vezes vistos como presentes, outras vezes como
castigos, ¢ sempre “dado” pelo professor. Nao ha ligagdo entre
ensino/aprendizagem/avaliacdo.

Nota-se que essa professora, assim como PB, utiliza critérios pessoais de

avaliagdo, os quais ndo consegue explicitd-los com clareza. Além disso, PE diz usar como

critério a observagdo continua do comportamento do aluno. O que parece estar implicito no
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seu discurso € a cren¢a de que, se o aluno é bem comportado, merece ser ajudado na sua
nota ou na sua avaliagdo final

Por outro lado. PI ndo declara nenhum critério de avaliagdo, o que parece
indicar, explicitamente, que nfo os tem. Com relag@o ao critério de participagdo que PE e
PB advogam, a opinido de PI é contraria; o que se pode perceber € que essa professora ndo
acredita muito nesse “critério”, como comentou na entrevista:

PI: /.../ acho que agora com essa nova... diretrizes ai, talvez todo mundo
[os professores] vai considerar muito a participa¢do (incomp.) dos
alunos (incomp.) vai ficar mais “light” agora

Pq.: vocé acha?

PI: eu acho...o aluno participou, fez li¢do de casa, da nota pra ele, acho
que todo mundo vai agir dessa maneira, ndo vai ser mais prova, prova,
prova...

O conjunto de depoimentos analisados evidenciou que as professoras-sujeito se
mostram confusas e contraditérias quanto aos critérios que utilizam para avaliar. Mais uma
vez, constata-se uma compreensdo superficial da terminologia da area, banalizando-se a
tarefa de avaliar.

Os dados de sala de aula mostram que PB e PE usam a participagdo deos alunos
nas atividades como “critérios” de avaliagdo. Por exemplo, PB costumava chamar os alunos,
individualmente, para responder os exercicios ou repetir as regras da gramatica que estava
apresentando. Observei uma préatica de “ponto a mais” para que os alunos fizessem as
atividades. Sua maneira de controlar a participagdo nem sempre agradava os alunos. Os
timidos ou os que temiam ndo responder mostravam resisténcia, o que me leva a crer que o
seu “segredo” era conhecido pelos alunos.

Ja PB costumava atender os alunos individualmente durante as atividades. Estes,

estavam sempre ao seu redor para ter certeza que estavam respondendo as atividades
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adequadamente. Segundo PB, ¢ dessa forma que melhor julga o rendimento dos alunos.

3.2.3. 3. 4. — Avaliagio: instrumento de controle disciplinar

PI, por exemplo, acredita que os professores precisam ameagar os alunos com
notas e/ou pontos para ter controle sobre eles e fazé-los estudar, devido ao:

“atual quadro de desinteresse”

De forma semelhante, PE acredita que:

“o controle da disciplina estd grandemente ligado ao interesse dos alunos pela

matéria.”

Observa-se que o ponto em comum entre os dois depoimentos estd na questdo
“interesse do aluno”. Enquanto PI acredita que o controle disciplinar € uma “arma” contra o
desinteresse do aluno, PE acredita que se ha interesse dos alunos na matéria, nio ha
necessidade de usar essa “arma”. Apesar de ter afirmado isso, PE, em outro momento da
entrevista, relata que quando alunos ndo estdo prestando atengdo, entéo:

/.../ ai eu falo: “agora eu vou chamar pra dar um pontinho na nota’'( .)

entdo dai eles vdo prestar aten¢do na lousa / v@o ver o que vocé estd

fazendo pra prestar atengdo e responder certo pra dar nota( .) entendeu?

Isto é, embora a professora ndo admita, ela também usa a nota para manter a
disciplina em sala de aula, tanto quanto PI. Ainda com relagdo a disciplina, PE mencionou
uma atribui¢do de “pontos” a mais ou a menos para fazer o aluno prestar aten¢éo e controlar
a disciplina dos mesmos. Na verdade, nesse momento, a professora estd desejando que o
aluno participe da aula, € 0 meio que encontra para incentiva-lo € o uso de “pontos”, € ndo o
interesse do aluno pela matéria.

A questdo da autoridade x disciplina vem sendo discutida por varios autores, em
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contexto internacional e nacional. Por exemplo, Feiman-Nemser & Floden (1986:508)
salientam que a disciplina se constitui uma das primeiras metas a ser alcangada no ensino.

Nas salas de aulas das escolas brasileiras em geral e, mais especificamente no
ensino de LE, o professor tem usado uma nota, um conceito ou ainda tem atribuido pontos
para conseguir manter a disciplina em sala de aula e, conseqiientemente, legitimar sua
autoridade. Essa énfase no controle disciplinar reflete uma visdo autoritaria de ensino.

Levando isso em conta, Barcelos (1995:117) observa a existéncia de uma crenga
da sociedade em comum, compartilhada tanto por professores quanto por alunos, que
“divulga um conceito do bom professor como aquele que exige e impde disciplina”. Uma
explicacdo para isso € sugerida por Sarmento et al (1997), quando argumentam que “numa
sociedade com caracteristicas autoritarias como a brasileira, a disciplina tem sido tomada
como submissdo a ordens e respeito as normas estabelecidas”.

E possivel confirmar o que as professoras disseram ao observa-las em sala de
aula. Abaixo estdo apresentados alguns exemplos:

[Contexto: PI ameacga os alunos que ndo estdo copiando a matéria dizendo
que vai “dar uma notinha de aproveitamento” ]

PI: XXX vira pra frente! olha (. ) daqui a pouguinho eu quero passar
olhando quem COPIOU (.) eu vou dar NOTA por isso (. ) pronto! t6 ja
passando (. ) quem ta copiando? Eu vou dar uma notinha por isso ( . )
de aproveitamento::

PI: XXX vira pra frente ( . ) copia

PI: XXX vira pra frente ( . ) copia/ olha ( . ) eu vou passar olhando:
pode esperar.

Depreende-se dos registros acima que PI usa a nota para controlar a disciplina e
fazé-los copiarem a matéria escrita na lousa. A professora ndo se da conta que sua atitude

autoritaria contribui para o desinteresse dos alunos na aprendizagem, uma vez que
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habituados a serem repreendidos, resistem de varias formas, uma delas recusando-se a
realizar as atividades, portanto, perdendo a oportunidade de aprender.

Fazer ameagas para conseguir manter a disciplina dos alunos pode ser observado
também nas aulas de PB:

[Contexto: alguns AA fazendo muito barulho, enquanto professora tenta
tirar davidas de outros]
Fost
PB: 6 cada um faz o seu mocinho::
[alunos continuam fazendo barulho]
PB: ndo o/ vocés ja falaram muito (.) ndo faz NADA? (.) vou comegar a
por negativo pra quem ndo faz nada (.) ta bom assim?
A: ndo tenho livro
PB: podia se interessar e sentar com alguém né?
A: ah, deixa a gente falar professora
PB: ndo senhor () fica uma bagunga danada
fuil

Observa-se que a ameaga de castigo estd presente, mas os alunos percebem que
¢ apenas ameaga, por isso, tentam negociar com a professora a permanéncia de conversas

paralelas.

Assim como PI e PB, PE também mantém a disciplina através de ameagas, o

que pode ser observado nos exemplos abaixo:

[Contexto: PE esta fazendo revisiao de verbos no presente continuo. Ela vé
uma aluna conversando e porisso a repreende]

PE: olha: aquela mocinha de preto ( . ) se vocé NAO RESPONDER
AGORA vocé tem um ponto negativo na sua nola e:: os Irés também
responderdo as questoes.

A: ah professora (. ) eu t6 quieto aqui.

[Contexto: PE estd fazendo corregdo do exercicio: retirar os verbos da
musica. AA conversam muito]

PE: quem ndo tiver todos esses verbos (.) pelo menos da primeira estrofe
(..) PRONTO:: vai ficar com ponto negaTIVO (.) porque o texto foi
dado e vocés ndo fizeram.
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Essa pratica de controlar a disciplina atribuindo pontos ou ameacando alunos
com castigos é condizente com uma visdo de avaliagdo como produto. Os julgamentos
ultrapassam os erros e acertos de aprendizagem fundamentados na preocupagdo do
professor em permanecer como autoridade em sala de aula.

O autoritarismo da avaliagdo tem sido apontado pela literatura como um mito
construido desde os primordios da educag@o. Sendo assim, o professor que agora tenta
impor sua autoridade através de notas. conceitos, etc, é 0 mesmo que sofreu ameacas e
castigos semelhantes em sua trajetoria escolar (Hoffmann, 1993), isto é, a cultura de
aprender/avaliar (do aluno) influenciando a cultura de ensinar/avaliar (do professor). O que
as professoras parecem ndo estar conscientes € que, agindo assim, estdo reproduzindo uma

cultura de ensinar/ avaliar autoritaria e arbitraria.
Por outro lado, PB mostra-se confusa em “ter” que agir usando a nota para
controle de disciplina e atencdo. Na entrevista ela discute a esse respeito:

Pq: no questiondrio, com relagdo a crenga de que “o professor deve
exercer sua autoridade atribuindo notas de comportamento e
disciplina”, vocé afirma que geralmente é o que ocorre, né, mas
ndo deveria ser assim. vocé ndo age assim?

PB: (...) quando eu comecei a dar aula, eu fiquei assim perplexa, porque
eu como aluna mesmo em primeiro e segundo grau td, eu fazia, eu
fazia as coisas, porque assim eu achava que eu tinha que aprender,
né? E ndo era tudo o que o professor mandava fazer que aplicava
nota. Quando eu comecei a dar aula eu notava que os alunos, eles
perguntavam muito pra mim: é pra nota? E pra nota? Eu comecei a
perceber que ...outros professores mais ( .) né ( .) veteranos, eles s6
davam coisa pra nota, porque o aluno sé fazia se aplicasse, se eu
aplicasse uma nota. (...) principalmente nessa escola aqui, eu ndo
sei a comunidade aqui ela é muito assim! Ela é capitalista! Em
termos de escola, de nota sei ld {(...)

Pgq: e jd que ndo precisam da nota...ja que o problema ld [referindo-me a
5% série, uma vez que lingua inglesa ndo reprova] ndo € a nota, entdo
fica dificil pro professor, é isso?

PB: é, tem professor que consegue ter um sistema assim, sabe, pra
aplicar conceito de dar nota muito bem, assim, fechadinho, que
parece que tranca o aluno naquilo e o aluno faz coagido naquilo,
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isso que eu jd percebi, o aluno faz coagidissimo por nota

Pg: ta dificil isso né?

PB: e eu assim as vezes eu falo assim, puxa, eu acho gue com seis anos
de magistério ainda ndo aprendi isso! [a disciplinar os alunos] serd
que o mal estd no outro professor que coage o aluno por nota? Ou
em mim? Serd que eu ndo sei ter um sistema bem fechado de
avaliagdo, eu ndo consegui aprender isso até hoje? Sabe, eu
sempre, na realidade, eu fico assim num conflito comigo, as vezes
eu falo assim, pelo amor de Deus seis anos e eu ainda ndo aprendi
ser uma boa professora! Porque eu ndo consigo fazer com que meu
aluno faga as coisas assim por fazer? Sabe, eu ndo sei coagir o
aluno suficiente pro aluno fazer aquilo, como que é isso eu ndo sei
ainda!

Como se constata, o depoimento de PB é rico por mostrar, explicitamente,
seus conflitos. Um deles € o de ter que controlar/disciplinar os alunos por “coer¢do™ de
notas. Ela gostaria que, como ela, seus alunos também fizessem as atividades para aprender
e ndo pela nota. Um outro conflito € o que pde em julgamento uma caracteristica
considerada essencial a um bom professor, ou seja, aquele que tem sucesso em disciplinar
seus alunos.

Além desses, ha a tensdo entre as crengas de PB e a da escola que leciona,
mostrando-se resistente em assimila-las, mostrando a for¢a de suas crengas sobre a da
escola. PB menciona ainda que ha, entre os professores que conseguem disciplinar seus
alunos, “um sistema fechado de avaliago™. Isto é, esse sistema fechado parece indicar uma

submissdo por parte dos alunos, para ndo serem prejudicados por notas.

3. 2.3.3.5. —Prova escrita: instrumento central da avalia¢io
Segundo as professoras-sujeito, ndo had um sistema de avaliagdo da escola,
cabendo a cada professor elaborar o seu. A professora PI deu uma resposta laconica ao

dizer, no questiondrio, que:
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“a avaliagdo é individual de cada professor”

Sendo assim, na entrevista pediu-se esclarecimentos de sua resposta.

Pq: eu li o depoimento de um aluno que dizia achar complicado cada
professor ter seu sistema individual de avaliag@o dentro da mesma
escola, que vocé acha disso?

PI: eu acho que quem fica prejudicado nao é o aluno, é o professor. Por
que os mais bonzinhos na avaliagdo, mais acessiveis, o professor
que é mais rigoroso, ele fica mais complicado, entdo eu acho que a
dificuldade é total dos professores.

PI: ndo vejo esse problema:: na sala de aula o aluno conhece cada
professor, o professor define élha, a nota faz sua obrigagdo e
pronto, danga conforme a musica! Ndo vejo dificuldade nisso,
ndo.(...)

Como os dados sugerem, PI considera que o mais importante € explicitar aos
alunos o sistema de avaliagdo que se adotard. Por sua vez, esses devem assimilar essas
explicagdes e corresponder/ seguir o que lhe é pedido. Com relagdo ao seu sistema
individual de avaliagdo, transparece no discurso de PI uma énfase a uma avaliagdo somativa,
ou seja, de produto de aprendizagem.

Na entrevista, procura justificar seu sistema de avalia¢do, ao dizer que:

PI: é porque eu ndo conhego os alunos, nem nome eu consigo guardar,
ndo consigo...

Pgq: e esse trabalho de sala de aula que vocé faz olhando os cadernos
dos alunos

PI: ah mais ou menos, ndo levo muito em conta ndo, é mais pra
pressionar mesmo...

Sendo assim, essa professora se limita as provas e/ou trabalhos porque nio se
sente capaz de conhecer e acompanhar o processo de aprendizagem de seus alunos.

PE, por sua vez, declara que o sistema de avaliagdo adotado na escola € o de

provas mensais elaboradas pelo proprio professor. Ela afirma no questiondrio que esse
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sistema:

“¢ eficiente na medida em que cada professor tem liberdade de
acrescentar as médias, outros tipos de trabalhos”.

Ja na entrevista, PE refaz o seu argumento e diz que a avaliagio feita apenas por
meio de provas € injusta porque:

as vezes o aluno td com uma dor de barriga no dia da prova... {..) é

vocé determinar um dia, ele ja vem apreensivo, jd vem nervoso. E:: eu,

eu estou vendo se for s6 a prova mensal, eu acho que ela ndo valia nada.

Ela ndo avalia nada por que ai vai depender do dia, da situagdo do

aluno, estado de espirito, da saide dele, ndo avalia nada, vocé avalia o

aluno durante o més inteiro.

Observa-se que PE, da mesma forma que PI, defende que cada professor deve
desenvolver um sistema individual de avaliagdo. O seu argumento difere de PI quando ela
salienta que considera “o estado de espirito do aluno” e sua (do aluno) produgdo durante o
més inteiro”. Sendo assim, em seu discurso ela parece ressaltar uma avaliagdo menos
autoritaria que PI.

Embora PE tente mostrar que sua visdo de avaliagdo é menos rigida, ja que
também esta preocupada com o aluno enquanto pessoa, os dados de sala de aula mostram
que sua grande preocupagdo esta no produto da aprendizagem.

Analisando o depoimento de PB, observa-se que essa professora tem um
argumento semelhante a PE. Ela afirma que o sistema adotado na escola € elaborado pelos
professores de cada disciplina e € baseado em uma “avaliagdo continua”. Embora a
professora tenha usado um termo da éarea -“avaliagdo continua”- ela precisou se esforgar

muito pra explicar o conceito a pesquisadora. O excerto da entrevista a seguir comprova

essa afirmacdo:
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Pgq: bom PB, aqui vocé fala que o sistema que vocé, que ¢ adotado na
escola é a avaliagao continua, eu ndo entendo muito bem o que é
avaliagdo continua, entdo eu 16 perguntando

PB: nossa, é complicado... ¢ um pouquinho complicado sobre avaliacdo
continua, olha a avaliacdo continua. ..

Pq: hum

PB: eu, pra mim é mesma coisa...

Pq: hum

PB: que avaliar globalmente o aluno, entdo vocé ta sempre assim, em
termos de conteudo, avaliagdo continua ela, ela trabalha assim ha,
ai como ¢é que eu posso explicar, olha eu fiquei agora...

Pgq: ah, tudo bem, eu te dé tempo pra explicar

PB: eu acho que é assim oh, por exemplo: eu expliquei um assunto, um
item gramatical e vi que o aluno aprendeu ¢ morreu ali

Pq: morreu ali?

PB: é, ndo. essa ndo é avaliagdo continua

Pq: ah, ta

PB: a avalia¢do continua seria o contrario disso

Pg: hum

PB: ne, vamos supor. tudo o que eu ensinei em fodas as avaliagbes eu
vou eu vou vendo de que forma o aluno ta aprendendo. Por
exemplo. uma coisa que eu dei primeiro vai depender da outra que
eu vou dar, ndo é€?

Pq: certo

PB: entdo, se o aluno ndo vai bem na primeira ¢ mais ou menos na
segunda, entdo eu 16 fazendo uma avaliagdo continua

Pq: ta bem, eu num consegui entender

PB: olha, eu entendo, mas para explicar é bem dificil viu...é, vocé vai
analisar assim a atitude do aluno, ndo s6 em termos de disciplina
ou indisciplina, como é que esse aluno ta se comportando assim pra
aprender o que vocé ta ensinando, qual é a atitude dele diante da
disciplina, igual assim: vocé pega um texto e vai traduzir palavra
por palavra, quando chega na metade do ano, ta, se o aluno ndo
estiver mais precisando de traduzir palavra por palavra, isso
significa que o comportamento dele diante da tradugdo td
melhorando. entdo se vocé avalia tudo isso, essa seria avaliagdo
continua, entendeu?

Pq: ah, ta

Diante de tudo que foi exposto, parece evidente que essa professorz procura
incorporar, de forma irrefletida e imprecisa, a terminologia que vem ouvindo ou lendo. Por

essa razao, ela ndo consegue explicar 0 que seja “avaliagdo continua”. PB nao parece

consciente de que endossar o discurso tedrico que tem ouvido ou lido ndo ¢ suficiente para




120

explicar/ justificar a sua pratica. As mudangas aparecem apenas ao nivel de discurso, uma
vez que as crengas permanecem inalteradas. E interessante, portanto, observar a sua prética.

Segundo Heaton (1990), a avaliagdo continua ou de processo ou ainda
formativa € uma forma de avaliagdo realizada durante semanas ou meses que permite avaliar
aspectos normalmente ndo avaliados por testes, ou seja, esforgo, persisténcia e atitudes em
relagdo a aprendizagem, enfatizando a importéncia do dialogo entre professor e aluno. O
autor considera a avaliagdo continua como parte de um processo de aprendizagem natural
que oferece oportunidade para revisdes e identificagdo de deficiéncias na aprendizagem dos
alunos, na pratica do professor, no material didatico, enfim em todas as fases de ensino.

Contrapondo a explicagdo da professora com as dos autores acima citados,
observa-se que PB compreende a avaliagdo continua de forma superficial. Esse depoimento
oferece indicios de que a essa professora falta um entendimento mais profundo do que sejam
os conceitos que vém reproduzindo em seu discurso, revertendo-se as velhas crengas.

Com relagdo aos instrumentos de avaliagdo de rendimento utilizados, as
professoras afirmaram o seguinte:

PE: “Argiii¢do oral, que faz com que o aluno esteja sempre atento a

aula. Também uma prova escrita para os alunos que tem
dificuldade de se expressar (oralmente) "

PB: “Avaliagdes escritas em dupla, trabalhos em grupo, exercicios em
sala, observando agqueles com dificuldade e aqueles com
Jacilidade ™.

PI: “Atualmente, seria uma prova individual técnica e um trabalho de
tradugdo feito em grupo, ou em casa’.

Pelo que foi exposto, percebe-se que a prova escrita € o instrumento de medida

mais adotado. Constata-se também, com excecdo de PB, que as professoras ndo fazem
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2 €c

referéncia aqui a “atribui¢do de pontos positivos/ negativos”, “observagdo continua” ou
“nota de participagdo”, referidos anteriormente. Revela-se assim que esses “instrumentos”
530 marginais — o0 que vale mesmo € a prova. Além disso, os depoimentos revelam que o
conceito de avaliag@o e os instrumentos sdo vistos de forma confusa.

PB, por exemplo, salientou que procura acompanhar a aprendizagem do aluno
por meio de observagdo, isto €, ela afirma fazer uma avaliagdo continua. Embora tenha
afirmado isso, os dados parecem sugerir que o sentido de “observar” salientado por ela ndo
esta sugerindo um favorecimento ao desenvolvimento do aprendiz, oferecendo-lhe novas
experiéncias de aprendizagem, como é sugerido na literatura especializada da area. Ou seja,
acompanhar ndo significaria apenas observar todas as a¢Oes e tarefas do aprendiz para
simplesmente dizer ou constatar se estd apto ou ndo em determinada area do saber (cf
Hoffmann, 1993). O que se pretende, portanto, ¢ que o sentido de acompanhamento
corresponda ao processo de construgdo do conhecimento, implicando no desenvolvimento
do aprendiz e “oferecendo-lhe novas ¢ desafiadoras situagdes de aprendizagem, novas
leituras ou explicagdes, enfim, proporcionando-lhes vivéncias enriquecedoras e favorecendo
a tomada de consciéncia progressiva sobre 0 tema em estudo” (op.cit.:152).

Para contextualizar melhor a discussdo acima, passa-se a examinar uma amostra
das provas propostas pelas professoras.

[Amostra de teste ( escrita na lousa) proposto por PI]

English Test
I - Passe para o portugués
1 - I want a pen and an eraser.
2 - There is a basketball game in town.
II - Complete com : There is ou There are
1- many girls in the room.
2- a schoolbag under the table.
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IIT - Responda em inglés de acordo com os nimeros nos parénteses:
1 - How many teachers are there in the room? (1)
2 - How many clerks are there in the bank? ( 22 )
IV - Complete as perguntas usando: where, what, who.
1- time is the volleyball game? It's at 5 o'clock.
2 - is Robert? Robert is in the school gym.

O teste transcrito acima constitui-se de itens isolados (discrete-point test), uma
vez que se caracteniza pela exploragdo de itens lingiiisticos de forma descontextualizada (cf.
Hughes, 1989, entre outros). Os itens sio de completar lacunas (questdes II e IV),
perguntas e respostas fechadas (questdo III), e de tradugdo (questdo I). Das qualidades
basicas do teste, observa-se uma maior preocupagdo com a sua objetividade, havendo
apenas uma resposta correta para cada questdo. Essa preocupagdo € coerente com uma
visdo mecanicista de linguagem em que as estruturas da lingua sdo reproduzidas, repetidas,
como se esse conhecimento fosse o bastante para avaliar o rendimento do aprendiz na
lingua-alvo. As questOes sdo mecanicas, exigindo do aluno apenas o conhecimento das
formas lingiiisticas ¢ a habilidade de completar lacunas. Para responder a questdo sobre
tradugdo, espera-se que o aprendiz decodifique o que esta escrito em inglés.

[Amostra de teste ( tal como escrito na lousa) proposto por PE]

Endless love
“Mary, my love”, write Henry, I swim the ocean for one look at your
beautiful blue eyes. T walk through a wall of fire for one touch of your little and I
fight against a lion for one word from your lovely mouth. T'll always be your Henry.

1. What does Henry do for one look of Mary's eyes?
2. What does he do for one touch of her hand?

3. What does he do for one word from her mouth?
4. Passar os verbos para a forma interrogativa:
write, swim, walk, fight

A amostra acima confirma as declaragdes anteriores de PE com relagdo a sua
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preocupagao em focalizar a forma da lingua, usando o texto como pretexto para explorar
itens lingiisticos. Apesar do texto abordar um tema adequado a seus alunos adolescentes (0
amor platonico), ndo oferece oportunidades para que eles possam interagir com 0 mesmo.
No tocante ao tipo de questdes, observa-se que o foco em perguntas e respostas fechadas
ndo exige muito esforco para respondé-las. A analise da prova converge com O ensino

oferecido por PE, que afirmou privilegiar gramatica e tradugao.

[Amostra de teste — PB]
Prova de Inglés

1) Dé o significado em portugués:

a) That is Bruno's parrot.

b) It is his car.

¢) Nothing.

d) It isonly a box.

1) Desembaralhe as palavras:

a) NIART-

b) MART-

¢) TABO-

d) KETROC-

1) Responda as perguntas em inglés, afirmativamente:

a) this a cow?

b) these bears?

4) Escreva em Inglés:

a) onibus ~ e) caminhdo -
b) helicoptero - f) motocicleta
¢) disco voador - g) bicicleta -
d) trem -

5) Responda as perguntas, em inglés, negativamente:

a) Is this a monkey?

b) Are these giraffes?

A amostra acima € um teste de itens isolados que privilegia questdes com foco

na forma da lingua. O item 1 exige que o aluno traduza as frases para o portugués ¢, no item
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4, espera-se que o aprendiz conhega o vocabulario apresentado. O item 2 exige
conhecimento de ortografia; no entanto, a pergunta ndo oferece informagéo suficiente que
leve o aluno a entender que esta se cobrando formagdo de palavras em inglés. Os itens 3 e 5
sao exemplos do tipo completar lacunas. Nota-se a auséncia de figuras nesses itens.

Apesar de terem mencionado a prova escrita como instrumento mais usado de
medida, em outro momento do questionario essas professoras revelam-se contraditorias
quando salientam que, como tantos outros, ndo gostam de preparar e/ ou corTigir testes e
provas € acham essa tarefa um desperdicio de tempo, pelas seguintes razges:

PI: “Isto por falta de atividades/horas pagas na escola.” [questionario]

PB: na pratica realmente eu ndo gosto de preparar testes e corrigir ()

muito menos. 1a, entdo a gente e obrigado a fazer isso, o sistema
fora da escola obriga a gente a fazer isso, néo obriga? [entrevista]

PE: tem professor que faz teste na sala dos professores, ja escreve tudo

e ja passa no mimeografo correndo e vai pra sala, entendeu? Deu
tempo de pesquisar de ver se esses alunos realmente (incomp.)
depois fala que foi mal... e foi mesmo, né? [entrevista}

Como se pode ver, PI e PB, apesar da prova escrita ser o instrumento central na
sala de aula, reconhecem o fato de que professores ndo gostam de preparar/corrigir provas,
dai a contradi¢do. Quanto a PE, esta parece pensar de forma diferente:

“preparar teste é uma coisa tdo dificil, porque vocé tem que fazer uma

andlise da classe, que situagdo ta a sua classe, se é uma classe... é pra

comegar, vocé ndo pode aplicar o mesmo teste pras duas séries (...) eu

acho que ¢ uma coisa de muita responsabilidade, se vocé quer levar a

coisa sério mesmo, entendeu? FEu acho que vocé deve dar a nota

observando a participagdo, é...levando em conta o que vocé notou em

cada aula, entendeu? Vocé notou que aquele aluno ndo faz nada

realmente, entdo vai influenciar muito na sua nota, ndo é um teste que
vai fazer esse aluno ficar bom ou ruim.”

Conforme pode ser notado, PE tenta justificar a crenga de que professores nao
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gostam de preparar testes. Segundo ela, os professores evitam fazer testes devido a
dificuldade de elaboragdo. Por isso, ela acha que o melhor € dar nota observando a

participagdo dos alunos, ou seja, os testes devem ser evitados.

3. 2.3.3.6.—Erros dos alunos

Os depoimentos das professoras, ao serem questionadas sobre a forma de
corrigir seus alunos, revelam coeréncia com a abordagem de ensinar/avaliar das mesmas.
Um bom exemplo esta na declara¢ao de PB:

PB: “Corrijo as tarefas passando a corre¢do no quadro-negro e
explicando a classe a corregdo ou o porqué algum ou varios
alunos erraram. Quanto aos testes, os alunos participam da
corregdo quando tém duvidas dela.”

PB salienta que os alunos participam dos momentos de corregdo para tirar
duvidas referentes a estrutura da lingua. A corre¢do, nesse sentido, € coerente com a
abordagem de ensinar estruturalista da professora. Entretanto, durante a entrevista, ela
mostra uma preocupagao em compreender os erros dos alunos, indicando a base de seu
argumento:

/.../ esse ditado[é errando que se aprende] diz tudo, porque o ninguém
nasceu sabendo, entendeu? principalmente uma LE. se num nasce
sabendo nem bem a sua[lingual, ndo ¢ mesmo? Uma LE vocé sabe, ndo
pode. inibi na realidade. é assim. Vocé ndo pode inibir a pessoa
corrigindo toda hora. (..) aprender uma LE a gente tem que levar em
consideragdo o psicologico da pessoa, principalmente se ela for aduita.
(...)pra pratica oral, né, qguando a pessoa ta falando com a outra(...)eu
mesma pra aprender eu era super inibida eu realmente eu falo pra
pouquissimas pessoas né porque tem gente que...entdo eu fiquei pra
DPilreprovada] em pratica oral na Faculdade. Porque eu ja tinha
dificuldades por causa do meu psicoldgico, eu era timida tal e agora nao
sou mais tanto(...)quando eu corrijo( . ) né ? As provas que eu fago pros
alunos eu sou assim bem maledvel, eu sou muito de dar meio certo. Se
errar uma letrinha eu coloco meio certo, entdo eu acho que é uma forma
de ndo inibir tanfo. (...) agora, eu acho assim:: se a prova é mais
dissertativa a:: forma de vocé aplicar um conceito é diferente, se a
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prova € erro e acerto, aquele coisa de complete, né, que a gente faz, ai ¢
diferente : :vocé vai contar o erro e o acerto do aluno(...) parece assim

lem que ser uma coisa assim mais exata, ndo € a mesma coisa que se
expressar

Destaca-se em primeiro lugar a vontade dessa professora em procurar explicar
com detalhes seus depoimentos; esta foi uma marca constante, nas duas entrevistas
realizadas. Isto € visto como positivo, porque transparece sua preocupagao em entender sua
pratica. Ha algumas consideragdes a fazer a partir do depoimento de PB. O primeiro diz
respeito a sua preocupagdao em ndo inibir seu aluno, mesmo que para isso ela precise ser
“maleavel”, encobrindo os erros dos alunos. Essa postura tem reflexo em sua experiéncia
negativa de aprendiz, como mostrado na se¢do sobre o seu perfil. PB ndo parece estar
atenta para o fato de que a questdo ndo € perdoar ou ndo erros, mas trata-los para que os
alunos o reconhegam como parte do seu processo de aprender. Ela acredita que nao pode
ser tdo rigorosa com a aprendizagem de uma LE, como foram alguns de seus professores
com ela. Contudo, ela trata o erro do aluno focalizando o seu produto (nota) € nido o
processo com o intuito de obter informagGes sobre o que ainda ndo foi aprendido e
procurar preencher essas lacunas. Portanto, essa crenga a torna contraditoria, uma vez que
ao relatar sobre sua maneira de ensinar, ela defendeu que, para o aluno aprender, € preciso
cobrar escrita e vocabulario, copia e tradugdo. Subjacente a esta idéia esta a crenga de que
“aprender LE é dominar estruturas da lingua” (cf. Barcelos, 1995).

Em segundo lugar, transparece, em sua fala, uma preocupagdo em evitar a
corre¢do excessiva para nao inibir o aprendiz. Essa crenga esta baseada em suas experiéncias
negativas na Faculdade, que, sem duvida, estdo influenciando sua cultura de avaliar,
colocando-a como paternalista, na medida em que age assim para proteger seus alunos.

Por sua vez, PE, ao ser abordada, no questionario, sobre como corrige seus
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alunos, fez as seguintes declaragoes:

PE: “corrijo oralmente ou no quadro negro, dependendo do nivel de
dificuldade ".(...) 0 aluno no inicio, deve ser encorajado [a falar],
mesmo cometendo erros, caso contrario ficara inibido e nunca
mais vai se soltar”.

Em outra parte do questionario:

“Acredito que (é produtivo corrigir os erros dos alunos, imediatamente

apos ocorrerem), pois isso faz com que ele fixe melhor o que foi

aprendido (...) o erro deve ser aceito, mas posteriormente corrigido, sem

se dar muito destaque ao erro.

Confrontando os depoimentos nos diferentes momentos, os dados mostram que
PE esta confusa e contraditoria sobre quando e como corrigir. Parece acreditar, como PB,
que, se o aluno apresentar dificuldades quanto ao uso oral da lingua, deve-se evitar uma
corregdo severa, no entanto, na produgdio escrita, os erros devem ser automaticamente
corrigidos. Em outras palavras, na escrita, a corre¢do deve ser mais severa, enquanto na
produgdo oral, mais condescendente.

A corregdo € uma tarefa atribuida ao professor, com base na sua relagdo
autoritaria com o aluno. E o professor que discrimina o certo e o errado e que, na maioria
das vezes, esta com a razdo. Raramente se pensa que a “resposta errada” dada pelo aluno,
possa vir de uma pergunta mal formulada, por exemplo. Esta € uma questdo interessante a
ser vista em sua pratica de sala de aula, como os eventos abaixo:

PB — [aula-data: 14/10/97

(Contexto: apds a chamada, que durou 15 minutos, PB tenta iniciar
as atividades da aula.)

PB: vamos corrigir?

PB: 6 () exercicio 1 ()

PB: vocés tem que observar o que vem antes do espago vazio pra
completar com o verbo (.) o que que eu tenho antes ai na primeira
sentenca?

A:i:
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PB: [corrigindo a prontncia do aluno] / ai/ né? (...) pessoal olha
isso daqui::: [mostrando na lousa] ¢ o i em portu-gués ta:: bom
senhora? na lingua inglesa isso daqui ¢ uma pa-la-vra (...) é uma
palavra e tem um significado de EU (') vocés ndo podem esquecer
e a gente lé como /ai/

A: eu sei professora | alunos voltam a conversar/

PB: olha () entdo XXX antes do pronome I ou da palavra I o que
eu ponho depois? Como que fica a forma do verbo?

A:é:::am

PB: como que fica o significado da frase inteira?

A: eu sou brasileira

A: eu sou brasileiro

PB: isso! Eu sou brasilEIRA

PB: nobuko (.) nobuko é um nome feminino japonés ()

A: [incomp]

PB: como qui vocé raciocinou pra pé o “is” aqui

PB: eu ensinei fazer assim () mentalmente::: pega o nome:::
transfere para pro no me (.) entdo eu tenho o pronome “she” é
DIFICIL fazer isso mentalMENTE ? entdo qual ¢ a melhor
maneira de raciocinar? explica pra mim () faz de conta que eu
ndo sei nada

A: o que féssora?

PB: se fica dificil transferir o nome proprio pro pronome (incomp)
pra vocés saberem como fica o verbo:: como vocés raciocinam
entdo pra saber?

0 exe.x;'f;plo acima evidencia a preocupagdo de PB quanto a precisio gramatical.
Para tanto, ela ensina estratégias (“eu ensinei fazer assim™) para que os alunos ndo cometam
mais erros.

Quanto a PI, ela ndo emitiu uma opinido detalhada sobre essa questdo, apenas
afirmou que corrige seus alunos: “somente[sic] no papel”.

Com relag@o aos erros orais cometidos pelos alunos, ela tem opinido semelhante
a PE e PB, ou seja, erros devem ser aceitos: “...talvez se sintam incentivados ”.

Em outras questdes do questionario que focalizam o erro e sua corregao, PI se
limitou a dizer sim ou nido, dificultando uma melhor compreensao de como ela vé essas
questoes.

No entanto, na entrevista, ela comenta que a corre¢ao de processo, formativa,
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que ela denominou de “avaliagdo continua”, ajuda o professor a mostrar os alunos o seu
desempenho:

PL:“(..) se houvesse uma avaiiagcdo continua..toda aula se fosse
preparada em casa, esse objetivo que eu vou dar.sdo esses os
exercicios.eu vou mimeografar eu vou xerocar esse texto.eu vou preparar
essas questoes, eu vou trazer fitas pra animar aulas, cartazes, final de
cada aula eu vou dar uma provinha mimeografada pra ndo perder tempo
em por na lousa e eles vdo responder e eu vou corrigir no dia seguinte e
na aula seguinte eu vou mostrar a provinha, ja com as corregoes de cada
um, entdo de repente o aluno sente que o professor tem o controle da
aula, da matéria, da avaliagdo, ele [o aluno] come¢a a se desempenhar
melhor,

Pg: hum hum

PI: toda aula olhar caderno, folha que ele fez ligdo, numerar ligoes,
algo muito organizado. Eu tentei fazer isso numa escola, mas o tempo
que vocé gasta é louco, a quantidade de sulfite. Vocé ndo pode pedir pro
Estado...e o tempo... se vocé inventar uma provinha é muita coisa pra
corrigir, ent@o eu ja tive experiéncia, se eu tivesse para cada 50 minutos
de aula, 50 minutos o governo me pagasse para ficar aqui preparando
aula e corrigindo, eu entraria na aula muito segura, exigiria, saberia
exatamente o que exigir nesses 30 minutos; ja entraria uma avaliagdo, ja
corrigiria na aula que vem..entdo eu acredito, até saberia como
melhorar e como preparar. Mas eu ndo tenho tempo nem interesse(... Jeu
acredito muito na avaliagdo constante, acredito mesmo

Depoimentos como este revelam, entre outras coisas, a imagem que muitos
professores da rede estadual de ensino, como PL, tém do seu status de professor. Talvez,
por essa razdo, o professor € autoritario, controlador, disciplinador, principalmente por
sentirem a perda do seu status. Dessa maneira, o professor se revolta contra o Estado e
contra o ensino que ele mesmo faz, pondo a mostra sua fragilidade.

PL por sua vez, justifica sua atitude autoritaria porque acredita que € isso que
lhe resta. Essa professora parece ndo ter consciéncia de que agindo dessa forma esta
reproduzindo e legitimando o sistema de desigualdade social (Sarmento et al, 1997).

Nos questionarios respondidos, as professoras salientam uma preocupado com

a precisdo gramatical, muito embora tenham expressado uma compreensdo pelos erros dos
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alunos, aceitando sua existéncia no inicio da aprendizagem.

PB: aqui ta errADO/ qual o significado de Ted’s glasses?

A: os oculos de Ted

PB: isso! os 6culos ao invés de dizer os dculos () vocé pode falar o
qué?

A: eles

PB: o que qui ¢ ELES aqui?

A:he

PB: ndo senhor (.) qual o pronome ai que significa E-LES?

A: é you?

PB: ndo senhor

A: QUAL?

PB: they (...) entdo pra they vocé usa o qué? ARE/ entdo pde ai ()
entendeu como faz a substituigdo?

A:éare

PB: ¢/ agora aqui ¢/ those girls’ books () qual o significado de
those girls?

A: (incomp) ]

PB: quando voce ndo sabe(.) tem que procurar no vocabulARIO do
livro::

A: mas eu lembro::: aquelas garotas

PB: isso:: entdo aquelas garotas vocé substitui por que pronome ali?
por elAS

A: elas

PB: entdo como que

A: (incomp)

PB: isso:: bernard and paul australian (.) o que qui vocé pde ai? ndo
€ bernard and paul? ndo s3o DOIS? o que qui vocé vai usar ai?
A:eles

PB: isso eLES! o que qui vocé pois ai?

A: are

PB: are né? entendeu (.) como faz? agora va la fazer o restante se
aprendeu

A: obrigado

Depreende-se dos registros acima que PB deseja que seu aluno manipule as
regras da gramatica. Para tanto, ela exige que seu aluno recite as regras que esta
aprendendo. A avaliagdo € condizente com esse ensino e por isso a corregdo individual €
feita de forma mecanicista. Como observa Sarmento et al. (1997), “é comum nas rotinas das
escolas a preocupagdo de professores em levar os alunos a repetirem o que € ensinado, sem

esforco para a criatividade™. Essa pratica contradiz os aspectos salientados por PB quanto a
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importéncia do ensino de LE na formagao do aprendiz (vide Segéo 3.2.1.).
De forma semelhante a PB, PE procede na corregdo de exercicios da seguinte

maneira;

PE: pessoal () va-mos comegar a corregdo:: juntos (.) porque
acho que ja deu tempo de vocés (incomp) / a primeira a gente ja
corrigiu:: needed (.) a segunda:: niimero nove quem é?

A eu

PE: faga a segunda pra nos.

A: coloca ed

PE: coloca o ed porque é um verbo regular () td e depois?

A: (incomp)

PE: muito bem! um pontinho/ a terceira nos ja fizemos (.) sally
made good coffee () ndo foi isso? a quarta ndo foi feita ainda ()
numero treze (.) quem é?

A: (incomp)

PE: vocé é numero treze? entdo vamos fazer agora (...) comega a
leitura (...) da quarta

A: (incomp)

PE: ndo estou ouvindo.: come¢a a leitura (.) a gente faz junto

A: (incomp)

PE: that/ vamos lendo junTAS? That

A: that

PE: scientist

A: scientist

PE: knows () como é:: o passado de to know::

A: knew

PE: knew! entdo KNEW! (..) vocés acharam na relagao (.) por
know () knew () known () é knew () the answer (...) to that
problem (...) muito bem/ niumero dezenove quem é?

A: eu.

PE: quem?

A: eu.

PE: vocé? vamos fazer a quinta? comega a quinta::

A: I see

PE: I see janet

A: janet at john's party.

PE: muito bem () mas eu quero o pas —SADO () eu tenho o
presente aqui () qual é a forma do passado?

A: segunda

PE: segunda:: entdo é:: I saw

A: se lé saw assim

PE: sim

A: ah, ta.

PE: I saw () janet’s at john's party () traduza::: pra mim.:
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A: ah, ‘fessora:: num sei.:
PE: ¢ justamente por isso que eu 16 lhe chamando

Os dados acima revelam que PE, assim como PB, esta preocupada com a
precisao das regras gramaticais. Observa-se que essa situag3o constrange os alunos, que na
posi¢ao autoritaria do professor, de discriminar o certo do errado, o aluno nio acerta
porque ndo aprendeu. Os registros evidenciam que a maneira das professoras corrigirem

seus alunos reflete uma abordagem estruturalista.

3.2.3.3.7. - A pritica da recupera¢io

Os estudos de recuperag@o sao previstos pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases,
art.24, n 9.394 de 20 de dezembro de 1996) da educag@o basica, para os niveis fundamental
e médio. Seu objetivo €, segundo o Documento, “atender os casos de baixo rendimento
escolar”, criando novas oportunidades de aprendizagem. Devem ser ministradas, de
preferéncia, paralelamente ao periodo letivo. Sugere-se que a proposta de recuperagio seja
coerente com a avaliagdo, isto €, segundo o documento, a recuperagdo deve ser “continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”.

No questionario respondido pelas professoras-sujeito, bem como nas entrevistas
gravadas, alguns pontos levantados sugerem como essas professoras tratam dos estudos de
recuperagao em sua pratica pedagogica.

Segundo PE e PI, a forma de condug¢do da recuperagdo nao € eficiente, pois esta
¢ praticada como um momento em si mesmo. Elas fazem o seguinte comentario:

PE: “a avaliagdo é feita no final do ano. Nao é eficiente pois o aluno
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ndo consegue em tdo pouco tempo (2 semanas) resgatar o que ndo
aprendeu durante o ano.

PI: “cada professor faz de sua maneira. Claro que ninguém passa a
aprender em alguns dias.

Quanto a PB, ela usa um discurso semelhante ao Documento:

PB: “paralela (durante o ano letivo) e final (em dezembro)”

Ao tentar explicar o termo na entrevista:
Pgq: o que ¢ recuperagdo paralela?
PB: ¢ assim: vocé ensina o conteudo e faz a avaliagdo. Vamos supor que
apos a avaliagdo, o aluno ainda esta com nota vermelha, entdo
antes de terminar o bimestre vocé da uma lista de exercicios
daquilo que o aluno ainda ndo aprendeu considerando uma
recuperagdo paralela
Pgq: ¢ assim que vocé tem feito em tua aula? Ou vocé tem esquecido essa
teoria, né?
PB: ham ham, é :: isso é uma teoria pra mim [Sic] aplicar, isso na
pratica é muito dificil
Os dados sugerem que PB repete um discurso que contradiz sua pratica, por
€ssa razao ela reconhece que nao consegue aplica-lo. Além disso, observa-se que PB faz uso
de terminologia que ndo compreende. Sendo assim, constata-se que a recuperagdo €
entendida pelas trés professoras de modo semelhante, isto €, a recupera¢do ndo visa ensinar
0 que o aluno ndo aprendeu, mas tira-lo da nota vermelha. Assim, “percebe-se que €, na
maior parte das vezes, apenas uma mera formalidade, que tem como objetivo dar aos alunos
a chance de uma outra nota sem, contudo, ter trabalhado no sentido de suprir suas
deficiéncias e fazé-los crescer. O termo “recuperagdo” ainda esta ligado a idéia de

classificacdo, de ser levado a um patamar onde deveria estar, € ndo de crescimento”. (cf

Scaramucci, 1997:77).
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3. 3. Consideracdes finais

Este estudo teve como principal objetivo caracterizar a cultura de avaliar inglés
(LE) de trés professoras da mesma escola da rede estadual de ensino fundamental e médio,
explorando as crengas, concepgdes, atitudes e mitos que influenciam e/ou determinam sua
pratica de avaliar.

Embora o foco tematico deste trabalho tenha sido a cultura de avaliar, discuti
crengas € mitos a respeito de outras fases de ensino, uma vez que, os problemas da avaliagio
n3o se iniciam nela mesmo, mas na auséncia de um planejamento real e compativel que
pudesse ser usado como um instrumento orientador do ensino, assim como na falta de
materiais ¢ método adequados com o nivel e idade da classe que se vai ensinar. A falta de
coeréncia para desenvolver essas tarefas, torna, consegiientemente, a avaliagdo injusta,
impressionista, subjetiva (Scaramucci, 1998). Essa discussdo ressalta sua importincia e
complexidade no processo de ensino-aprendizagem de LE.

Para responder as perguntas que norteiam esta pesquisa, isto €, (1) Quais as
concepgoes, crengas e mitos com relagdo a avaliagdo de lingua estrangeira que podem ser
inferidas a partir do seu discurso? e (2) Quais as manifestagoes da cultura de avaliar das
professoras-sujeito em sua pratica?, foram considerados tanto o ponto de vista das
professoras, com base em suas afirmagdes nos questionarios e entrevistas, quanto o da
pesquisadora, que se utilizou da observagdo em sala de aula.

Os resultados obtidos oferecem evidéncias de que as caracteristicas da cultura
de avaliar das professoras-sujeito sdo bastante semelhantes, podendo esta ser considerada
unica no contexto observado, ou seja, mostram um ensino centralizador e autoritario, em

que a avaliagdo ¢ entendida como um instrumento disciplinador e promocional.
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Com relagdo as caracteristicas da cultura de avaliar, verifiquei, por exemplo, que
a atengdo de toda a comunidade escolar, enquanto ambiente predominantemente avaliador,
enfatiza a competitividade e o individualismo entre os sujeitos envolvidos nesse contexto.
Por essa razao, na relagao professor - professor ndo ha uma pratica de trocar experiéncias,
e/ou dialogo, em vez disso ha um espirito de competi¢ao, de ameaga, que se repete entre os
alunos em tormno da avaliagao.

Quanto a intera¢do escola-pais, 0 que se observou € uma preocupagio com a
promogao dos filhos a series seguintes e uma auséncia de preocupagdo com a aprendizagem.
Como o professor € o canal direto para que essa promog@o acontega, ele se assume como
autoridade maxima em sala de aula, determinando as atividades a serem desenvolvidas,
dominando as interagdes, verificando a “quantidade que o aluno aprendeu”, através de
provas/testes de “lapis e papel”.

O ensino centralizado no professor o faz sentir-se o Unico responsavel pela
aprendizagem, uma vez que se acredita que o insucesso do aluno sera também o seu; € ja
que ele ndo quer ser julgado um incompetente, continua alimentando esse circulo vicioso.
Em outras palavras, faz-se da avaliagdo um mero instrumento de exclusao/inclusao do aluno
na escola.

O que se conclui dos dados analisados € que a aten¢do de toda a corunidade
escolar esta voltada para uma avaliagdo somativa ou de produto, ou seja, centrada apenas no
resultado do ensino/aprendizagem € ndo no seu processo.

Nessa perspectiva, 0 momento de avaliar ndo tem correspondéncia com o
ensino/aprendizagem. Enfatiza-se, portanto, a fungdo classificatoria da avaliagdo. Sendo

assim, alimenta-se o mito de que avaliar € a pratica de julgar resultados de aprendizagem
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(Hoffman, 1991; Alderson, 1986). O instrumento central da avaliagio das professoras ¢ a
prova escrita. A crenga € a de que a prova, por ser um Documento-lInstituicdo tem maior
validade do que observagdes subjetivas do professor em sala de aula.

Ainda sobre a avaliagdo, a analise dos dados confirmam que as professoras usam
a nota para manter a disciplina em sala de aula. Essa pratica, no meu ponto de vista,
desnorteia o aluno quanto a sua compreensao do que seja avaliar e, por outro lado, acentua
a assimetria nessa relagdo.

Outra caracteristica da cultura de avaliar dessas professoras € a crenga de que os
alunos ndo sdo maduros para participar da avaliagdo, seja avaliando sua aprendizagem, seu
professor € método de ensino usado ou materiais.

Com relag@o ao tratamento dado aos “erros” produzidos pelo alunos, verifiquei
que as professoras-sujeito mostram-se contraditorias. Por um lado, acreditam que devem
perdoar os erros dos alunos, ja que esses s3o “eternos” iniciantes na aprendizagem do
idioma. Observei que ha também uma preocupagdo em ndo se corrigir tanto, para ndo
excluir demais. Por outro lado, em sala de aula, a quantidade de exercicios repetitivos
mostra uma preocupac¢ido com a precisdo gramatical, ou seja, a lingua deve ser aprendida
sem erros.

Apesar das professores terem uma pratica de avaliar semelhante, que permite afirma,
que ha uma unica cultura de avaliar, pude observar algumas diferencas quanto a
preocupagido das mesmas no tocante a fase de ensino em questdo.

PB, por exemplo, mostrou-se mais preocupada e insegura com relagdo a
avaliagdo que as demais professoras. Isso, se deve, em parte, pela posi¢io que ocupa na

escola. O fato é que essa professora € também coordenadora e, por essa razio, assume uma
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postura profissional diferente. Varias vezes ela comentou que uma de suas fungdes como
coordenadora era orientar os demais professores com as eventuais dificuldades diarias. O
que a preocupava era que, muitas vezes, ndo sabia como lidar com esses problemas. Por
150, preocupava-se em ver videos didaticos fornecidos pela S.E., ler textos e principalmente
participar de reunides. Sendo assim, pude notar que a professora ja estava incorporando, em
seu discurso, uma terminologia mais contemporanea da area de avaliagdo. Contudo, pela
auséncia de reflexdo de fato, essas mudangas ainda ndo sdo incorporadas em sua pratica,
permanecendo, portanto, as velhas crengas.

Os resultados desta pesquisa mostram encaminhamentos, tanto para professores
em pré-servico como para o trabalho em servigo. Para os primeiros, sugere-se que 0S Cursos
de formacgao de professores de LE déem condi¢des de repensar, de forma critica, sua pratica
de avaliar, mudando a imagem repressora e negativa da avaliagdo e as crengas ja
ultrapassadas. Quanto aos professores em servigo, os resultados mostram-no complexo,
exigindo do professor muita reflexdo sobre a tarefa de avaliar (quais os pressupostos que a
fundamenta, que crengas e mitos tém-se construido), para que possam realizar sua tarefa de
forma menos ingénua e, portanto, mais consciente de sua condi¢@o de avaliador.

Acredito, portanto, que a reflexdo e a tomada de consciéncia das concepgdes,
atitudes, crengas e mitos sobre ensinar/ avaliar podem ocasionar mudangas na pratica do
professor. Essas mudangas ndo ocorrem de forma magica, portanto é preciso que sejam
vistas COmO um processo ativo e continuo, para que assim possam ser ressignificadas. Além
disso, o professor precisa expor seus questionamentos nas conversas com colzgas sem
medo, debatendo os problemas e propondo direcionamentos. Quero enfatizar que mudangas

em um sistema ja sedimentando possa ser substituido por outro, precisam ser feitas em
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conjunto, para que a cultura, enquanto representagdo dos pensamentos e idéias de uma
comunidade, possa se alterar de fato.

Além disso, para que a avaliagdo alcance sua verdadeira dimensdo educativa €
necessario também que o professor tente dividir com seus alunos essa tarefa. Sendo assim, €
necessario que reconhega a importancia de conceber a avaliagao como parte integrante desse
processo. O professor precisa, principalmente, interessar-se pela area, respeitando sua
complexidade, reconhecendo, por exemplo, que os objetivos da avaliagdo devem ser reais e

claros.
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QUESTIONARIO 1

Prezado(a) colega,

O objetivo deste questionario € coletar algumas informa¢des sobre a sua
formagdo pessoal e académica. Esses dados serdo utilizados na elaboragio de minha tese
de mestrado. Agradeco desde ja sua colaboragio.

Obs.: E preciso que todas as perguntas sejam respondidas.

Procedimentos para responder ao questionario:
1. Responda as perguntas na seqii€ncia em que elas aparecerem.
2. Se houver falta de espago para respostas, favor usar a folha de papel almago anexa as

folhas do questionario, indicando o nimero da questdo.

1°Parte

1. Dados pessoais:

Nome:
Data de nascimento: __ /  / Sexo: ( )F ( )M

Estado civil: ( ) casado ( ) solteiro ( ) desquitado ( ) divorciado ( ) viuvo ( ) outro

Endereco residencial:

Telefone:

Institui¢do (¢Oes) onde trabalha:

Instituigdo Enderego Telefone
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2. Formaciio educacional

Curso Tipo de escola (privada, pablica) anos(de _a )

1° grau

2° grau ou magistério

3° grau

outros cursos

3. Experiéncia profissional

(Por favor listar todos os empregos que vocé ja teve)

Emprego Empregador Anos

As questdes abaixo sdo referentes a sua experiéncia (presente e anterior) de

ensino/ aprendizagem de inglés como lingua estrangeira.

1. Onde vocé aprendeu inglés?
a)no Brasil ( )

( ) curso particular de idiomas. Periodos:

( ) naescolade 1° e 2° graus. Séries:
() na faculdade. Periodos:

( ) outro (s). Por favor especificar periodo

b) no exterior ( ):
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Quanto tempo?

2. Como voce se avalia nas habilidades abaixo, enquanto aprendiz de lingua estrangeira?

falar ouvir

() muito bem () muito bem
() bem ( ) bem

() pouco () pouco

( ) muito pouco () muito pouco

Comentario pessoal

ler

( ) muito bem
() bem

() pouco

() muito pouco

escrever
( ) muito bem
( ) bem
() pouco

() muito pouco

3. Voceé aprendeu outra lingua estrangeira além de inglés? Qual (is)? Ha alguma lingua

que vocé ndo aprendeu mas gostaria de aprender? Por qué?

4. Outros membros de sua familia aprenderam uma lingua estrangeira? Qual (is)? Esse

parente o influenciou na decisdo de aprender inglés?

5. Porque vocé resolveu ser professor de inglés?
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6. Alguém influenciou vocé na decis@o de se tornar professor de inglés? Como?

~]

. Vocé fez/ faz cursos de treinamento/ formagdo para professor?

—

)nunca ( )sempre ( )todososanos ( ) raramente

co

. Onde foi (foram) o(s) curso(s) de formagao/ treinamento que vocé fez?

9. Qual ou quais os pontos mais abordados nesses cursos?
( ) planejamento do curso

( ) método

( ) material didatico

( ) avaliagdo de aprendizagem

( ) outros. Especificar:

10. Que tipo de literatura especializada em sua area vocé tem acesso?
() revistas

() news letter/ boletins

( ) livros (outros que néo os didaticos)

() trabalhos cientificos (teses, dissertagdes)

( ) nenhum

( ) outros. Quais?

11. Vocé tem oportunidades de participar de encontros, congressos ou eventos que

tratam do ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira? Comente-o0s.
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Gostaria que vocé ficasse a vontade para comentar qualquer coisa com

relacdo a este questionario. Obrigada.

Ana Claudia



ﬂt



Ouestionsrio 2

O objetivo deste segundo questionario ¢ fazer um levantamento das concepgdes,
pensamentos, atitudes e crengas de professores de inglés com relagio ao
ensino/aprendizagem desse idioma, que contribuirdo para a elaboragio de tese de mestrado.
Agradecemos desde ja sua colaboragao.

OBS: E preciso que todas as perguntas sejam respondidas.

Procedimentos para responder o questionario:

1. Responda as perguntas na seqiiéncia. Elas ndo devem ser lidas anteriormente.

2. Se houver falta de espago para respostas, favor usar a folha de papel almago anexa as
folhas do questionario, indicando o nimero da quest&o.

1. Em sua opinido, qual o papel do ensino de uma lingua estrangeira no curriculo escolar?

2. Qual a sua opinido a respeito da proposta curricular de ensino de lingua inglesa da
Secretaria de Educacgdo do Estado de Sdo Paulo? Justifique sua resposta. Qual € o papel
dessa proposta no seu planejamento?

3. Dentre as tarefas que o professor precisa realizar, ha o planejamento de ensino. Como
vocé encara essa tarefa? Comente sua resposta.
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4. Em que medida seu ensino € baseado nesse planejamento?

5. De que forma os professores podem aprender com sua propria experiéncia € com a
experiéncia dos colegas?

6. O professor precisa ter algum tipo de conhecimento teorico? Quais?

7. Em sua opinido, qual é a melhor maneira de se aprender uma lingua estrangeira?

8. Para vocé, o que € um bom aluno?
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9. De que forma(s) o professor pode contribuir para seus alunos aprender em uma lingua
estrangeira?

10. Que método(s) de ensino vocé utiliza em sala de aula e por qué?

11. O que € um professor bem sucedido e eficiente?

12. Em sua opinido, qual é a importancia da avalia¢do no ensino?

13. Que instrumentos vocé utiliza para avaliar o rendimento do seu aluno?
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14. Ao julgar o rendimento dos alunos, que critérios vocé adota?

15. Os seus alunos participam da avaliagido que vocé faz deles? Como?

16. Vocé acha que testes sdo necessarios. Por qué?

17. Vocé (enquanto aluno ) gosta de responder a testes?

18. O que vocé prioriza ao elaborar testes?
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19. Explique como vocé corrige seus alunos (nos testes e/ou nas tarefas).

20. Quando um aluno, em um teste ou em uma tarefa de sala de aula, manifesta ndo ter
adquirido um determinado conhecimento, ou ndo consegue chegar a um resultado esperado,
o que vocé faz?

21. Qual o sistema de avaliagdo adotado na escola em que vocé trabalha? Vocé o considera
eficiente?

22. Quem elabora esse sistema?

23. Como é feita a recuperagdo na escola que vocé trabalha? Vocé a considera eficiente?
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24. Vocé troca alguma informagdo com os seus colegas professores sobre a avaliagdo dos
alunos? Quando”?

25. Como a coordenagdo da sua escola participa das atividades de avaliagdo realizadas
pelos professores?

26. Como a diregdo da sua escola participa das atividades de avaliagdo realizadas pelos
professores?

27. Como os pais dos alunos participam das atividades de avaliagdo realizadas pelos
professores?

28. Qual a sua opinido a respeito do Conselho de Classe? Como ¢€ feito na sua escola?
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29. Marque as afirmagdes abaixo de acordo com as seguinte legenda:

C= concordo D= discordo 7= nd3o sei ou n3o tenho opinido
formada

A( ) Para o aluno aprender a ler em inglés, deve traduzir palavra por palavra para o
portugues.

B () E necessario que o aluno repita e pratique muito com fitas de dudio e video .

C( ) A parte mais importante da aprendizagem de uma lingua € aprender vocabulario.
D () Quando o aluno ndo sabe regras gramaticais em portugués, ndo sabe em inglés.

E( ) A auto-avaliagdo torna os alunos mais responsaveis por sua aprendizagem.

30. Abaixo estdo listadas crengas que alguns professores tém sobre a avaliagdo. Leia cada

afirmagdo e comente cada uma detalhadamente.

a. Avaliacdo impede que os professores escolham a sua maneira de ensinar, ja que o
ensino centra-se no treinamento de exercicios semelhantes aos dos testes que serdo
adotados.

b. Professores gostam de ensinar, ndo de avaliar.

c. Professores ndo gostam de preparar e comigir testes, pois acham essa tarefa um
desperdicio de tempo. Como conseqiiéncia, sO preparam e corrigem testes na ultima
hora.

d E comum alunos centrarem sua atengdo naqueles topicos que, provavelmente, serdo
objeto de verificagdo ou teste, ou seja, so estudam o que lhe € exigido nos testes.
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e. Alunos devem ser avaliados naqueles topicos do conteado que exigem memorizagao.

f Alunos dao prioridade a avaliagbes que recebem nota.

g. O bom teste deve ser dificil para ser valorizado pelos alunos.

h. Para ter controle disciplinar dos alunos e fazé-los estudar, os professores
precisam ameaga-los com notas.

i. Uma maneira de melhorar o rendimento e a aprendizagem do aluno € ter um bom livro
didatico.

j. A tarefa de avaliar ndo € uma atividade que deva ser compartilhada com alunos, cabe
apenas aos professores desempenhar esse papel.
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k. Se for permitido aos alunos iniciantes cometerem erros em inglés, sera dificil para eles
falarem corretamente mais tarde.

l. O professor deve exercer sua autoridade, atribuindo notas de comportamento e disciplina.

m. O professor deve atribuir notas baixas ou reprovar para mostrar que € exigente e
energico.

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

0. O erro deve ser aceito, uma vez que € um fendmeno natural que faz parte do processo de
aprendizagem de uma LE.

p. Os erros dos alunos sdao um termémetro da eficiéncia do ensino do professor.

q. Quando um professor tolera alguns erros, alunos sentem-se mais confiantes em usar a
lingua-alvo, do que se todos os erros forem corrigidos.
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r. Os alunos estdo sempre esperando que os professores o corrijam.

Ha algum aspecto abordado nesse questionario sobre o qual vocé gostaria de discutir
melhor? Qual(is)?

Por favor, verifique se respondeu todas as perguntas.
Obrigada pela colaboragao.




