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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma investigacdo e anélise das crencas de avaliar de professores de
Lingua Portuguesa que atuam em uma rede particular de ensino (de Ponta Grossa/PR), rede
esta que estabelece que as avaliagdes da disciplina devem ser realizadas em conjunto pelos
docentes. Por meio da pesquisa, demonstramos as influéncias do contexto social, historico,
econdmico e, principalmente, politico no campo educacional, bem como nas leis que regem a
educacdo. As andlises realizadas nos apresentam crencas de avaliar enraizadas nos sujeitos
que compbem a sociedade, crencas presentes em varios ambientes sociais, e a escola, talvez,
seja o principal deles. S&o inimeros trabalhos e autores que se propdem a refletir sobre e
analisar a avaliagdo no contexto educacional, no entanto, sdo escassos os trabalhos que
refletem e questionam as crencas sobre avaliar a LP como 12 lingua, por isso nos embasamos
em pesquisas que apresentam as crengas de avaliar em LE (BARCELOS, 1995, 2001, 2004,
2006; ROLIM, 1998; FLAIN-FERREIRA, 2005; BARATA, 2006; AVILA, 2013).
Encaminhamos nossa pesquisa mostrando a contextualizacdo historica e politica sobre a
avaliacdo (COSTA, 2004; DIAS SOBRINHO, 2002; VIANNA, 2002; GARCIA, 2013; LIMA
FILHO, 2013), bem como a contextualizacdo histérica do ensino de LP (SILVA e
CYRANKA, 2009; BUNZEN, 1999; RAZZINI, 2000; SOARES, 2004, 2011; ARAUJO,
2014). Nessa perspectiva, 0 projeto visa mais especificamente a investigar e a analisar as
crencas dos referidos professores sobre o que seja trabalhar em grupo, bem como as crencas
de avaliar desses professores. Pretendemos também investigar as crengas de avaliar em LP e
as crencas sobre avaliacdo Unica/padronizacdo de avaliacdo desses professores.
Metodologicamente, a pesquisa é qualitativa e os dados foram obtidos em duas entrevistas
tipo grupo de foco com os professores e entrevistas semiestruturadas. Os participantes sdo
professores de Lingua Portuguesa que atuam do 6° ao 9° ano e participam do processo de
elaboracdo das avaliagdes em conjunto. Constatamos que o processo de elaboracdo das
avaliacdes em conjunto é extremamente complexo, pois pressupde confronto e divergéncia de
ideias, que dizem respeito a questbes de relacionamento pessoal, mas também relativas a
formagdo académica, ao tratamento de contetidos, entre outros fatores, e exigem um exercicio
permanente no estabelecimento da forma de trabalho. Como resultados, apresentamos 0s
seguintes posicionamentos: para os professores, trabalhar em grupo é lidar com as criticas,
trabalhar ‘igual’ e interagir; avaliar é saber se o professor ensinou e o aluno aprendeu; avaliar
em LP é avaliar gramatica e interpretacdo de textos; a avalia¢do Unica une o grupo, garante o
trabalho ‘igual’ e 0 mesmo desempenho tanto do professor como do aluno. Através de
reflexes que consideram a linguagem como pratica social e como constituinte dos sujeitos e
da histdria, esperamos ter contribuido para os estudos relacionados as crencas no ensino de LP
como primeira lingua.

PLAVRAS-CHAVE: Avaliacdo em LP; Crencas de avaliar LP; Elaboracdo de avaliages.



ABSTRACT

This work presents an investigation and analysis on the beliefs about how to evaluate of
Portuguese teachers as first language, whom work in a private school system (Ponta
Grossa/PR) which establishes that the evaluations should be held jointly by teachers.
Through our research we want to demonstrate the influences of social context, historical,
economic and mostly political in the educational field as well as of the laws governing
education. The analyzes reinforce belief evaluate that is rooted in the subjects that make up
society, beliefs perpetuated by various social environments and the school, perhaps the main
one. Countless works and authors reflect and analyze the evaluation in the educational
context, however, there are few works that reflect and ask about beliefs evaluate in the LP as
first language, so we base in research that accost beliefs evaluate a LE ( BARCELOS, 1995,
2001, 2004, 2006; ROLIM, 1998; FLAIN - FERREIRA, 2005; BARATA, 2006; AVILA ,
2013). We lead our research showing the historical context and policy on the evaluation
(COSTA, 2004; DIAS SOBRINHO, 2002; VIANNA , 2002; GARCIA, 2013; LIMA FILHO,
2013) and the historical context of teaching in LP (SILVA; CYRANKA 2009; BUNZEN,
1999; RAZZINI, 2000; SOARES, 2004, 2011; ARAUJO, 2014). In this perspective, the
project aims to specifically investigate and analyze the beliefs of these teachers about what is
to work in groups and the beliefs evaluate of these teachers. We search also to analyze the
beliefs evaluate the LP of those teachers and beliefs about single evaluation / standardization
of evaluation of these teachers. Methodologically, the research is qualitative and data were
obtained through two meetings with teachers and semistructured interviews. To participate in
the meetings and interviews were invited Portuguese teachers who work from 6th to 9th year
and participate in the process of preparation of evaluations together. We note that the process
of preparation of evaluations together is extremely complex because it involves confrontation
and divergence of ideas concerning personal relationship issues, but also of the academic
education, of treatment contents, among other factors and require the permanent establishment
in the form of work. As a result, we present the following positions: for the teachers to work
in group is to deal with criticism, to work ‘equal’ and to interact; assess is to know whether
the teacher taught and the students learned; assess LP is to assessing grammar and
interpretation of texts; a only one evaluation unites the group, ensures the ‘same’ job and the
same performance both the teacher and the student. Through reflections that consider
language as a social practice and as a constituent of the subjects and of history, we hope to
have contributed to the studies related to beliefs in teaching of the LP as first language.

KEYWORDS: Assessment of LP; Beliefs of evaluate in the LP; Elaboration of tests.
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APRESENTACAO

A escolha do tema de pesquisa sempre é uma das tarefas mais dificeis a ser realizada
pelo pesquisador e ndo foi diferente comigo. Para que se possa entender melhor este processo
e, a0 mesmo tempo, a minha dificuldade em realizar a escolha do tema, preciso relatar um
pouco do meu percurso, como estudante, professora, coordenadora e pesquisadora.

Envolvida por 20 anos no trabalho diério em sala de aula, eu presenciava inimeras
questdes que mereciam destaque para discussdo: a questdo da alfabetizacdo; as dificuldades
na aprendizagem; as duividas em relacdo a como ensinar, como avaliar; a formacdo do
professor; 0s processos de aprendizagem; a questdo da linguagem; a reprovacgéo; enfim, eram
muitas as questdes que me inquietavam. Talvez uma explicacdo, mas néo justificativa para tal
dificuldade em definir o tema a ser pesquisado, tenha sido minha formacéo, pois na época em
que cursei Letras, entre os anos 1998 a 2001, ndo tive nenhum contato com pesquisa ou TCC.
Na universidade local, como em tantas outras, 0 estagio supervisionado constituia-se na
avaliacdo mais importante do curso: a carga horaria de estagio iniciava-se no segundo ano e
gradativamente aumentava, até o ano de concluséo do curso.

Além do estagio supervisionado, alguns académicos poderiam realizar outros
estagios em forma de projeto. Estes funcionavam no contraturno em escolas estaduais da
cidade e na antiga Usina do Conhecimento, projeto de qual participei no Gltimo ano do curso.
Porém, mesmo antes de ingressar na graduacéo, eu ja lecionava desde os 18 anos de idade?,
primeiro como alfabetizadora, depois como professora de Lingua Portuguesa e Redacdo na
antiga 4° série (hoje 5° ano do Fundamental 1) e de 5% a 82 série (hoje 6° ao 9° ano do
Fundamental 2). O trabalho docente me oportunizava inimeras experiéncias em sala de aula e
em todo o ambiente escolar. No entanto, mesmo analisando a prética, avaliando o contexto, sé
entrei em contato com a pesquisa ao cursar uma disciplina isolada no programa de Mestrado
em Linguagem, Identidade e Subjetividade, no ano de 2013, e ao participar de um grupo de
estudos voltado a pesquisa cientifica.

Neste mesmo ano, fui convidada a assumir a Coordenacdo da Area de Lingua
Portuguesa no colégio onde lecionava. Uma experiéncia bem diferente da sala de aula, pois,
em vez do contato maior com os alunos, iniciaria um contato maior com os professores e

também com a resolucdo dos mais variados problemas envolvendo o processo de ensino-

? Cursei 0 Ensino Médio o antigo Magistério e, assim que me formei, j4 comecei a trabalhar na 12 série do ensino
fundamental como alfabetizadora.
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aprendizagem sobre novos aspectos. Em alguns momentos atendia 0s pais; em outros, 0s
alunos; e, na maioria das vezes, os professores.

Mesmao depois de conhecer o universo da pesquisa, 0 momento de decidir o objeto de
estudo mostrou-se um obstaculo imenso que s6 foi ultrapassado com ajuda, orientacdo e
compreensdo da orientadora. Nesse sentido, o trabalho na coordenagéo foi crucial para tal
decisdo, e se antes 0 processo de avaliar ja me inquietava, trabalhando como coordenadora, eu
me sentia mais incomodada ainda ao ter de interferir no relacionamento entre os professores
durante o trabalho conjunto de elaboracdo das avaliacdes®. Um dos primeiros problemas a
serem resolvidos era organizar 0s encontros com os professores para que estes discutissem e
elaborassem em conjunto as avaliagdes mensais e bimestrais, pois se tratava de uma das
atribuicbes do professor no referido colégio. Outro problema com o qual eu ndo conseguia
lidar muito bem era o que dizia respeito ao envolvimento em questbes de afinidade e de
relacionamento profissional entre os professores. No grupo e nas reunides, isso ficava visivel.
Em véarios momentos, eu ndo sabia o que fazer quando professores que deveriam trabalhar
juntos ndo queriam se reunir, nem discutir questdes importantissimas para o trabalho, pois se
recusavam a conversar/combinar com os demais sobre o que deveriam fazer. Eu me sentia um
verdadeiro “pombo-correio”, havia muita dificuldade e uma simples tarefa tomava bastante
tempo para ser concluida. Eu entendia que seria mais prudente e melhor para todos 0s
envolvidos que, primeiramente, os professores resolvessem as questfes entre si e depois
repassassem a coordenacao o que haviam combinado.

Estes acontecimentos me deixavam, inimeras vezes, em situaces desconfortaveis,
uma vez que o trabalho docente é realizado por adultos e, mesmo um n&o concordando com o
ponto de vista, concepcgdes ou formas de trabalhar do outro, cada um precisa, no minimo, ter
equilibrio e bom senso para realizar seu trabalho e conviver com as diferencas. Ndo pretendo
aqui afirmar que essa convivéncia seja facil e ocorra tranquilamente, muito pelo contrario, ela
se apresenta extremamente dificil e complexa, contudo, deve acontecer e sempre fara parte do
processo de desenvolvimento social do ser humano para que se possa, minimamente, trabalhar
e conviver em um ambiente social.

A partir dessas dificuldades, defini que o meu tema seria a Avaliagdo em Lingua
Portuguesa, queria entender mais sobre a questdo de avaliar a lingua considerada pela escola

materna ou 12 lingua, tentar encontrar 0 melhor caminho para realizar uma avaliacédo justa,

3 Utilizo o termo ‘avaliagdes’ por ser o utilizado no colégio pesquisado, no entanto entendo aqui que o termo se
refere a um Unico instrumento de avaliagdo, a prova escrita.
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refletir sobre os testes escritos que fazemos. Para isso, escolhi como objeto de pesquisa
analisar as crengas de avaliar dos professores que participavam da elaboragdo de um dos
instrumentos de avaliacdo em Lingua Portuguesa®: as provas mensais e bimestrais.

Apols determinar o tema e 0 objeto, conversei com a professora orientadora da
pesquisa e, juntas, decidimos organizar duas entrevistas tipo grupo de foco e entrevistas
semiestruturadas com os professores para que estes expressassem seus posicionamentos sobre
a forma de trabalho implantada na escola (elaborar as mesmas avaliacdes para determinada
série). Organizei 0 projeto para obter a autorizacdo da COEP por se tratar de uma pesquisa
que envolve pessoas.

Entrei em contato com a dire¢do da escola pesquisada, que autorizou a realizacdo da
pesquisa e passei a proxima etapa: convidar os professores envolvidos no processo. Assim
que o projeto foi autorizado, realizei o convite e os professores aceitaram prontamente, no
entanto, ao marcar a data e o horério da primeira entrevista com o grupo, tivemos dificuldades
devido aos horarios de trabalho deles. Para as entrevistas semiestruturadas, a dificuldade foi
menor, pois, primeiramente, eu verificava o horario disponivel do professor, para depois,
marcarmos e realizarmos a entrevista.

Como seré explicado com mais detalhes no capitulo da metodologia, as entrevistas
foram gravadas em audio para que depois se pudessem transcrever e analisar os relatos
obtidos. A participacdo da orientadora nas entrevistas em grupo foi acordada comigo, pois eu
atuava na coordenacdo da area de Lingua Portuguesa e sentia que seria dificil manter apenas o
papel de pesquisadora. Realizei as entrevistas com os professores envolvidos no processo para
obter mais dados e relatos sobre a participacdo deles nessa nova forma de trabalho proposta
pela escola, uma vez que poucos participaram dos dois momentos da entrevista tipo grupo de
foco.

Nas duas entrevistas de grupo de foco realizadas, propus a abertura de um espaco
para que os professores relatassem quais eram as maiores angustias, as davidas, as
dificuldades e também as realiza¢fes alcancadas nesta forma de elaborar a avaliacdo em
conjunto, visto que, no periodo de trabalho, ndo ha momentos para refletir e pensar sobre isso,
as atividades e afazeres dos professores sdo inimeros e, quando se reinem, é para estabelecer
ou combinar algo da préatica e ndo para refletir sobre a pratica. Junto os professores, busquei
verificar também quais pontos positivos e negativos podem ser ressaltados nesta maneira

diferente de trabalhar, pois pressupde um trabalho em grupo em constante reformulagéo.

* Refiro-me ao nome da disciplina, por isso utilizo as iniciais maitsculas. Utilizarei também a forma abreviada
LP.
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Ap0s transcrever as falas expressadas nas entrevistas, pude perceber que algumas
crencas foram reveladas e reforgadas, tanto sobre o ensino da LP como sobre avaliagdo. A
partir dai, a pesquisa seguiu novos rumos e, entdo, me dediquei a investigar outros trabalhos

que refletissem sobre as crencas em torno do ensino da LP, bem como sobre avaliacéo.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa visa a refletir sobre um contexto especifico da avaliacdo da
aprendizagem®, no ambito da disciplina de Lingua Portuguesa, por isso, pretendemos
apresentar os motivos que levaram a elaboragdo da presente pesquisa, bem como os objetivos
que a conduziram e as hipoteses levantadas.

Analisar a avaliacdo da aprendizagem no contexto educacional nos leva a observar o
quanto ela é o centro das atencdes tanto da comunidade escolar quanto da sociedade em geral
e apresenta-se um tema bastante discutido, com uma vasta bibliografia que o aborda sobre
varios aspectos. Gimenes (2015) aponta que 0 nimero de acesso aos artigos sobre a avaliacdo
da aprendizagem, no ano de 2014, foi o0 que apresentou 0s maiores indices estatisticamente®.

Segundo Cabral Neto (2006, p. 7), “a maior producdo realizada esta associada a
avaliacdo da aprendizagem e a producdo brasileira é bem rica e variada, ndo sé pela
qualidade, mas também pelos enfoques de andlise”. Sdo andlises que descrevem tipos e
objetivos da avaliacdo, métodos e técnicas envolvidos nesse processo, € ha também um
grande volume de producgdes sobre a avaliacdo institucional, bem como as politicas de
avaliacdo em larga escala. Gimenes (2015), ao analisar o tema da avaliagdo como relevante,
tanto na educacdo basica como no ensino superior, constata que as produgdes académicas
sobre avaliacdo da aprendizagem s&o pouco exploradas se compararmos com as producoes
que analisam as politicas de avaliacdo em larga escala. Scaramucci (2009) também explica a

escassez de pesquisas sobre a avaliacdo na area da LA e

Apesar de a avaliagdo em contextos de ensino/aprendizagem de linguas vir
merecendo uma atencdo bastante grande nos Gltimos anos no cenério internacional,
constituindo-se uma subéarea com desenvolvimentos importantes para a area de
Linguistica Aplicada, podemos dizer que ainda sdo escassos 0s estudos sobre
avaliagdo em contextos de linguas no Brasil quando comparados com outras
tematicas. (SCARAMUCCI, 2009, p.30).

Constatamos também que sdo poucos trabalhos que abordam as crencas sobre
avaliagdo, além disso, eles referem-se as crengas de avaliar em lingua estrangeira (GIMENEZ,
1994; ROLIM, 1998; FLAIN-FERREIRA, 2005; BARATA, 2006; AVILA, 2013), pois em

® Optamos em utilizar o termo avaliacdo da aprendizagem, porém muitos autores preferem o termo avaliagdo
educacional.

® De acordo com o Sistema Eletronico de Editoragdo de Revistas (SEER) que foi implantado no periddico de
2014, observou-se que muitos dos textos acessados e com maior ndmero de downloads abordavam aspectos da
avaliacdo da aprendizagem em sala de aula, sendo que o nimero mais expressivo deles foi publicado ha uma
década.
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LP como 12 lingua sdo praticamente inexistentes. A partir deste obstadculo e também
constatacdo, levantamos os seguintes questionamentos: Por que parecemos ndo fazer o
exercicio de refletir sobre nem de questionar as crencas que envolvem o ensino e a avaliagédo
da LP como primeira lingua? Por que a avaliacdo da aprendizagem € considerada um grande
problema? Por que nds, professores (e também alunos, pais e diretores), tememos a avaliacdo?

Num primeiro momento, chegamos a pensar que estas davidas fossem apenas nossas,
porém a experiéncia em sala de aula e as leituras mostram que inUmeros autores também
percebem isso. E o caso de Cabral Neto (2006, p.7) que questiona “por que a avaliacdo da
aprendizagem se constitui, na pratica docente, em um dos problemas mais destacados pelos
estudos realizados sobre as formas que ela assume no espaco da sala de aula?”.

Poderiamos acrescentar aqui as reflexdes de Lidke (1997). Mesmo que tais reflexdes
tenham sido levantadas hd dezenove anos, continuam atuais, pois ainda hoje a avaliagédo é
vista como uma “espécie de ponto cego” tanto para professores, como coordenadores e
também alunos. A escola esta aos poucos abrindo espago para que estudos sejam realizados,
como € o caso desta pesquisa, no entanto, a “avaliacdo continua resistindo, como um obscuro
objeto do néo-desejo” (LUDKE, 1997, p. 9) e se configura em um dos momentos mais

temidos no ambiente educacional.

Todos temem a avaliacdo: os alunos (e seus pais) pelo que ela representa em sua
trajetoria educativa, os professores pelas dificuldades de enfrenta-la
condignamente e de revelar através dela, suas proprias limitacGes, os diretores e
supervisores pelo que ela pode desencadear tanto para a vida dos alunos como a da
prépria escola, finalmente, a secretaria de educacdo e seus 6rgdos pelo que ela
significa dentro do sistema educacional como um todo. (LUDKE, 1997, p.9, grifo
Nosso).

Reconhecer as dificuldades e limitacGes e refletir sobre elas é tarefa tanto do
educador como do educando, pois a avaliagdo “¢ a reflexdo transformada em agdo”
(HOFFMANN, 1992, p. 18), “¢ um processo interativo, através do qual educandos e
educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no ato proprio da
avalia¢ao”.

Os estudos das ultimas décadas revelaram também a relacdo da escola com o
contexto socioecondmico em que ela estd inserida e estes “estudos trouxeram a consciéncia de
que a escola é um espaco politico e que os valores e crencas do senso comum que orientam
a pratica escolar sdo socialmente construidos a partir de pressupostos normativos e
politicos” (SARMENTO, 1997, p.11, grifo nosso).
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Pensando nisso, buscamos investigar e refletir as crengas envolvidas na avaliacdo da
aprendizagem em LP 12 lingua e apontar a avaliagdo ndo como um problema, mas, sim, como
parte integrante do processo ensino-aprendizagem. Dizemos refletir, pois sabemos que nédo é
possivel chegar a uma Unica resposta ou solucdo para os problemas que envolvem a avaliacéo
em LP, entretanto, pretendemos questionar, analisar e refletir sobre as crengas de avaliar, pois,
de acordo com Dutra e Mello (2004), no contexto educacional, a reflexao implica repensar 0s
saberes pedagdgicos a partir de perguntas derivadas da pratica pedagdgica, cabendo ao
professor, desde sua formacdo inicial, desenvolvé-la de um modo continuo, engajado, de
maneira consciente e critica. Desta forma, queremos ressaltar que “as crengas ndo somente
influenciam acdes, mas as acOes e reflexdes sobre experiéncias podem levar a mudancgas ou
criar outras crencas” (MURPHEY, 1996; RICHARDSON,1996 apud BARCELOQS, 2001,
p.85). Barcelos (2001, p. 87) destaca também que

a pesquisa a respeito de crencas sobre aprendizagem de linguas precisa ir aléem da
simples descricdo de crengas como indicadores de um comportamento futuro. E
preciso uma investigagio contextualizada das crencas. E necessario entender como
as crencas interagem com as acfes dos alunos (e dos professores) e que funcbes
elas exercem em suas experiéncias de aprendizagem dentro e fora de sala de aula.
(Grifos nossos).

Estudos mais recentes como o de Vianna (2014, p. 171) demonstram que “a nossa
caréncia atual em termos de avaliagdo decorre em grande parte da falta de continuidade nos
trabalhos realizados, por intermédio de um processo de disseminagdo, que poderia servir de
estimulo a outros empreendimentos na area de avaliacdo™.

Ao ler um artigo de Silva (2007, p. 259-260), concordamos com 0 seguinte

posicionamento:

concebo as crengas no ensino e na aprendizagem de linguas como a pequena ponta
de um grande iceberg, ou seja, os estudos das crencas sdo, a meu ver, o ponto de
partida para as teorizagdes, ou seja, sd0 uma reserva potencial para 0s pressupostos
no ensino de linguas, intimamente interligada com a nossa préatica pedagdgica e com
a formacdo de professores (e acrescento, ‘de alunos’) de linguas criticos e reflexivos.

Portanto, ao entender o assunto como extremamente relevante no ensino da LP,
decidimos encarar a dificuldade e pesquisar: a) as crengas dos referidos professores sobre o
que seja trabalhar em grupo; b) as crengas de avaliar desses professores; c) as crengas de
avaliar em LP desses professores; d) as crencas sobre avaliacdo Unica/padronizacdo de

avaliacdo desses professores.
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Por fim, destacamos que os caminhos tedrico-metodoldgicos seguidos nesta pesquisa

foram devidamente apreciados e aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (doravante COEP/UEPG), Parecer n°® 1.065.450.
(Anexo B)

OBJETIVOS
OBJETIVO GERAL:

Investigar e analisar as crencas de avaliar de professores de Lingua Portuguesa que
atuam em uma rede particular de ensino (de Ponta Grossa/PR), rede esta que
estabelece que as avaliacGes da disciplina devem ser realizadas em conjunto pelos
docentes.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Investigar e analisar:

as crencas dos referidos professores sobre o que seja trabalhar em grupo;
as crencas de avaliar desses professores;

as crencas de avaliar em LP desses professores;

as crencas sobre avaliacdo Unica/padronizacdo de avaliacdo desses professores.

. PERGUNTAS DA PESQUISA

As perguntas de pesquisa foram organizadas em quatro grupos a partir dos objetivos

estabelecidos:

Segundo os professores, 0 que € trabalhar em grupo e como as pessoas devem
proceder/se comportar quando realizam esse tipo de atividade?

Para os professores, o que € avaliar e 0 que se pretende alcancar ao realizar uma
avaliacdo?

Como deve ser uma avaliacdo em Lingua Portuguesa e o que deve ser exigido/
cobrado?

Quais as consequéncias de se elaborar/aplicar uma Unica avaliacdo para todos 0s
alunos e como a elaboracdo de uma Unica avaliacdo afeta o processo de ensino-
aprendizagem de LP?

Entendemos que sdo varias perguntas e que a pesquisa podera ndo dar conta de tantos

questionamentos, por outro lado, optamos por organizar as questdes em quatro tépicos
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correspondentes aos objetivos especificos e no quarto capitulo apresentaremos a anélise, bem
como os resultados do trabalho realizado tentando responder as perguntas da pesquisa.
Organizaremos a analise em torno das seguintes crencas: a) crencas sobre o trabalho em
grupo; b) crencas sobre avaliar; d) crencas sobre avaliar em LP e €) crencas sobre a

padronizacédo da avaliagéo.

I1l. HIPOTESES DA PESQUISA

As hipdteses propostas séo as seguintes:
Os professores, em sua maioria, consideram que
e Trabalhar em grupo é dividir tarefas, dividir responsabilidades sobre o0 que se precisa
fazer.
e A exigéncia desta nova forma de elaborar as avaliagdes, mesmo sendo imposta, é
positiva.
e Aavaliacdo em LP deve conter sempre questdes relativas a gramatica.
e As crengas de avaliar estdo diretamente voltadas as crencas de ensinar LP.
e Por meio da uniformizacdo das avaliacBes, a escola tenta uniformizar o ensino e a
aprendizagem dos alunos para manter um padrdo de ensino e evitar comparagdes entre

as turmas e as unidades da escola.

Na tentativa de encontrar algumas respostas para tais questionamentos, organizei a
dissertacdo da seguinte forma: introducdo e quatro capitulos, mas antes preciso explicar a
questdo dos titulos e subtitulos. Minhas escolhas demonstram que os fatos histéricos e
também a legislacdo sdo apresentados e elaborados de uma forma que abrem pouco espaco
para questionamentos, além disso, n6s somos educados a ndo questionarmos os fatos, a
legislagdo, as regras em geral. Porém, conhecendo a influéncia da utilizagdo da lingua na
transmissdo e na constituicdo dos fatos e também na imposicdo das leis, optei por utilizar
termos que remetem ou lembram um pouco os antigos reinados, a supremacia do poder, pois a
histéria que conhecemos hoje é resultado do que sempre nos foi transmitido e contado,
entretanto cabe a cada um de nds refletir sobre ela e questiona-la para tentar transmiti-la com

outros olhares.
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Na introducdo, apresentamos a justificativa e a relevancia desta pesquisa, bem como
0 objetivo geral e os especificos. Também expomos as perguntas que permearam a pesquisa e
as hipdteses levantadas.

O primeiro capitulo, intitulado “A complexidade da Avaliacdo”, apresenta a
contextualizagdo da avaliacdo da aprendizagem e est4 organizado em trés partes. A primeira
mostra as concepcbes de avaliacdo que, ao longo dos anos, sofreram mudancas devido as
politicas educacionais. A segunda parte, intitulada “O lado sombrio da legislagdo brasileira
sobre a avaliacdo”, apresenta questdes de certa forma “ocultas” sobre a avaliagdo na
legislacdo brasileira, a LDB 9.394/96, os PCNs de LP e as DCEs de LP do estado do Parana.
Finalizo este capitulo com a terceira parte que apresenta 0s estudos sobre as crencas, pois
entendo a importancia delas tanto na formacéo da cultura, permeando toda a préatica educativa,
bem como na elaboragéo das leis e, por esse motivo, optei pelo titulo “A magia das crengas”.

O segundo capitulo, denominado “Era uma vez... O ensino da lingua portuguesa —
revelagdes do passado”, tenta revelar os caminhos do ensino na disciplina LP. Este capitulo
também foi organizado em trés partes. A primeira traca um breve historico do ensino da LP
no Brasil apontando “o reinado da gramatica”. A segunda parte mostra o quanto a avaliagdo ¢
um instrumento poderoso e acaba direcionando todo o ensino da LP. Concluimos o capitulo
com a terceira parte que aborda o ensino e a avaliacdo de LP na escola pesquisada.

O terceiro capitulo destina-se a apresentar “Os caminhos da pesquisa”, POis
entendemos a importancia de se descrever quais foram os caminhos percorridos pela pesquisa
e a forma encontrada para realiza-la. Por isso, descrevemos detalhadamente cada fase do
trabalho para que se possa compreender melhor o contexto e a trajetéria da pesquisa, bem
como os seus resultados. O capitulo também esta organizado em trés secGes: a primeira
explica os estudos sobre a pesquisa qualitativa; a segunda secdo apresenta os participantes da
pesquisa; e a terceira secdo mostra os instrumentos utilizados na coleta dos dados, no caso as
entrevistas tipo grupo de foco e as entrevistas semiestruturadas realizadas com os professores
participantes.

O quarto capitulo, denominado “Resultados, andlise e discussdo”, concentra-se na
discussdo e na reflexdo a partir das falas dos participantes da pesquisa. Encaminhamos as
reflexdes retomando o objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa. Por isso, 0
capitulo estd organizado em quatro se¢des que correspondem aos objetivos especificos para
apresentar e discutir os resultados obtidos.

Concluimos com as considerac¢@es finais apontando o quanto eu, professora — bem

como meus demais colegas — sou responsavel pela manutencdo das crencas existentes em
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torno do processo educativo e avaliativo, bem como posso — e mesmo devo — tomar a
iniciativa de questionar estas crencas. Por meio das reflexdes apontadas, apresento professores
e alunos como sujeitos em amplo desenvolvimento, os quais tém todos os dias algo para
aprender e algo para ensinar.

Isso posto, passamos para o primeiro capitulo.
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CAPITULO |

A COMPLEXIDADE DA AVALIACAO

A questdo politica esteve presente o tempo todo ao longo da histdria,
influenciando diretamente a tomada de decisfes no que tange as politicas
educacionais.

(Kanavillil Rajagopalan)

A avaliacdo da aprendizagem é um tema de dificil delimitagdo “porque se articula
com a complexidade das pessoas, dos contextos, das instituicGes educativas e detém uma
responsabilidade prdpria de sua natureza ética, moral e politica no ambito da educacéo
escolar” (ALMEIDA, 2006, p. 32). Dessa forma,

enquanto dominio do campo educativo, a avaliacdo traz consigo marcas e signos do
tempo historico, representativas de diferentes visdes de sociedade, de educacéo e de
curriculo. Neste percurso, a avaliacao tem vindo a complexificar-se, ndo sé em nivel
conceitual como também das préaticas que a materializam. (MARINHO;
FERNANDES; LEITE; 2014, p.151).

Entdo, neste capitulo, apresentaremos uma contextualizacdo da avaliacdo da
aprendizagem, pois, como aponta Alves (2004, p. 31), “cada sociedade exige num dado
momento da sua evolugdo um determinado sistema de avaliagdo” que possa dar respostas as
exigéncias politico-educacionais emergentes.

E importante ressaltar

que em toda a sua trajetdria historica a avaliacdo tem sido utilizada muito mais em
fungdo de interesses e finalidades econbmicas (elemento reorganizador na
consolidacdo da producdo capitalista) do que em razdo de melhorias de
desempenhos humanos ou mudancgas qualitativas de vida na sociedade (elemento
reorganizador na emancipacao do povo). (COSTA, 2004, p.1).

De acordo com a autora, ha uma ampla literatura sobre avaliacao,
predominantemente sobre a avaliacdo da aprendizagem, técnicas, métodos e instrumentos de
avaliacdo, e, recentemente, sobre Avaliacdo Institucional, no entanto, ainda de acordo com
Costa (2004), sobre a trajetoria da avaliacdo da aprendizagem, as informacgfes aparecem
muito dispersas. Percebemos que Batista, Gurgel e Soares (2006) manifestam a mesma
preocupacdo, ao afirmar que “a trajetoria das funcdes da avaliacdo, ao longo da historia,

mostra que 0 processo avaliativo ndo segue padrbes rigidos, sendo determinado por
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dimensdes pedagogicas, historicas, sociais, econdémicas e até mesmo politicas, diretamente
relacionadas ao contexto em que se insere” (BATISTA; GURGEL,; SOARES, 2006, p. 3).

Pensando nisso, organizamos o primeiro capitulo em trés partes: A primeira parte,
intitulada “A soberania da avaliagdo da aprendizagem através dos tempos”, aborda um
historico da trajetoria da avaliacdo e apresenta as concepgdes de avaliacdo da aprendizagem
que, ao longo dos anos, sofreram alteracdes significativas em funcéo da evolucdo das politicas
educacionais, bem como dos papéis atribuidos ao curriculo, entretanto, na préatica, ela
continua sendo aplicada, na maioria das vezes, apenas como uma medida.

A sec¢do “O lado sombrio da legisla¢do brasileira sobre a avaliagdo”, mostra como €
vista a avaliagdo nas leis educacionais do Brasil. O titulo quer passar a ideia de que decretos e
leis sdo, muitas vezes, resultado de manipulacdes politicas e acabam entrando nas escolas de
maneira autoritaria, dessa forma, os sujeitos diretamente envolvidos com a questdo nem
sempre sabem como tais leis foram organizadas e/ou quais sdo 0s objetivos existentes por tras
dessas leis. Para nos aprofundarmos nisso, dividimos a se¢do em “Os mistérios da LDB
9.394/96” que apresenta os embates politicos que ocorreram no decorrer da formulacdo e
promulgacdo dessa lei, que, mesmo estando ultrapassada, é a lei do atual sistema de ensino. A
segunda subsecdo, denominada “Os enigmas dos PCNs de LP — 3°. e 4°. ciclos do ensino
fundamental”, apresenta a questdo da avaliagdo no ensino de LP nos PCNs que foram
repassados aos professores como leis e ndo como referéncias que sdo. Abordamos a avaliacéo
nas Diretrizes Curriculares da Educacao Basica em LP no estado do Parana e, ao intitularmos
“Os rumos das Diretrizes Curriculares do estado do Parana”, tentamos transmitir a
importancia que as escolas, em geral, deram as diretrizes, utilizando-as como um “anico”
manual, o qual vem sendo seguido a risca.

A terceira parte deste capitulo, dedica-se a apresentacao dos estudos sobre as crencas
e o titulo “A magia das crencas” propde abordar os estudos atuais que observam e explicam a
importancia das crengas na pratica educacional e nos auxiliam a entender de maneira mais
abrangente o quanto os papéis de professor e de aluno sao “impostos” pela cultura de ensinar,
de aprender e de avaliar. Os estudos e as pesquisas realizadas em torno das crengas nos

levaram a reflexdes e questionamentos importantes para o desenvolvimento da pesquisa.

1.1 A SOBERANIA DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ATRAVES DOS TEMPOS

Compreendemos a avaliacdo da aprendizagem como um processo extremamente

complexo e, a0 mesmo tempo, soberano por exercer um poder no campo educacional.
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Percebemos também que o conceito e a prética da avaliacdo foram se modificando e se
adequando as exigéncias da sociedade. Historicamente, o conceito de avaliagdo da

aprendizagem também foi assumindo diferentes enfoques e ela

comega a ser praticada de forma mais estruturada e constante, a partir do século
XVIII, especialmente na Franga, com a institucionaliza¢do da educacéo, coincidindo
com a criacdo das escolas modernas. Neste periodo ela comecou a adquirir forte
significado politico e a produzir efeitos sociais de grande importancia. (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 36).

Surgem os testes escritos com a intencdo de mostrar objetividade, transparéncia e
fidedignidade, desta forma, a avaliacdo foi se consolidando como uma medida de selegéo e
legitimac&o. Iniciam-se, entdo, os estudos da Docimologia’.

No final do século XIX, outro estudo que surgiu foi a Psicometria®, testes
padronizados e objetivos que mediam a inteligéncia das pessoas.

Em 1934, Tyler utilizou pela primeira vez o termo “avaliacdo educacional”, quando
também, na mesma época, iniciou-se a educacdo por objetivos.

Em 1965, nos Estados Unidos, foi aprovada a Lei da Educacdo Primaria e Secundaria
pelo Presidente Lyndon Johnson, o que influenciou mudancas expressivas no mundo da
educacao e, ainda em 1965, a avaliacdo passou a fazer parte de outras areas de ensino como
Filosofia, Antropologia, Sociologia, Economia e Administragdo, tornando-se desta forma
mais poderosa ainda ao abranger varias areas do conhecimento.

De acordo com Costa (2004, p. 6), “a partir da década de 50, a avaliagcdo educacional
se desenvolveu como area do conhecimento sistematizado e sua pratica avancou em relacéo

aos objetos de estudos e metodologias diversas”.

’ Do grego dokimé, que significa teste e foi utilizada por Henri Piéron, em 1920, é o estudo sistematico dos
exames, em particular do sistema de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos examinadores e
examinados. Essa ciéncia “surge como critica a extrema confianca nos métodos tradicionais considerados
infaliveis, utilizados com fins de selecdo, nos exames e nos concursos”. Para aprofundar, consultar
DEPRESBITERIS, L. O desafio da avaliacdo da aprendizagem: dos fundamentos a uma proposta inovadora. S&o
Paulo: EPU, 1989, p.5-8.

® De acordo com Landsheere (1992), é o conjunto das operacdes que, por meio de provas especiais (testes) e de
técnicas cientificas, buscam determinar e avaliar as capacidades psiquicas dos individuos: fixacdo de seu nivel
mental, deteccdo de suas tendéncias caracteristicas, estimacdo de suas aptiddes profissionais etc. Segundo
Pasquali (2009), etimologicamente, psicometria representa a teoria e a técnica de medida dos processos mentais,
especialmente aplicada na area da Psicologia e da Educacédo. Ela se fundamenta na teoria da medida em ciéncias
em geral, ou seja, do método quantitativo que tem, como principal caracteristica e vantagem, o fato de
representar o conhecimento da natureza com maior precisdo do que a utilizacdo da linguagem comum para
descrever a observacdo dos fendmenos naturais.
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Em 1980, com o neoliberalismo ¢ a “crise econdomica”, o Estado tornou-se
controlador e fiscalizador do sistema educacional no contexto mundial. Como consequéncia
destas mudangas, “a avaliagdo passou a ser mecanismo fundamental dos governos nos seus
esforcos obsessivos de implantacdo de uma escrita cultural gerencialista e fiscalizadora”
(BERNSTEIN, 1991 apud DIAS SOBRINHO, 2002).

Se, por um lado, os fatos histéricos influenciaram algumas mudancas na teoria e no
pensamento sobre a avaliagcdo, por outro, percebemos que na pratica a influéncia mostra-se
muito superficial, pois atualmente ainda é crescente o nimero de educadores e pesquisadores
que veem a avaliagdo “como um fim em si mesma, quando de fato, ela é apenas um meio, um
elemento poderoso é verdade, capaz de diagnosticar dificuldades e apontar saidas possiveis,
mas um meio” (COSTA, 2004, p.11, grifo nosso). Buscar compreender “as suas complexas
relacbes como um conjunto de politicas e praticas pautado em pressupostos
epistemoldgicos, politicos, éticos e sociais” (GARCIA, 2013, p.25-26, grifo nosso) é uma
questdo que queremos apontar.

Depois de realizarmos diversas leituras sobre as concepcdes e visdes da avaliacéo,
conseguimos enxergar de maneira mais ampla a explicacdo de Garcia que aponta a avaliacdo
como “parte de toda trajetoria da acdo educativa, desde a etapa do planejamento, da
implementacdo e dos resultados da acdo, ou seja, € um caminho necessario que
acompanha e possibilita modificacfes em todo o percurso da proépria acdo” (GARCIA,
2013, p.25-26, grifo nosso).

De acordo com Saul (1991) e Costa (2004), a trajetoria da avaliacdo no Brasil seguiu
0 modelo dos EUA, por isso faremos uma rapida apresentacdo do contexto norte-americano
sobre questdes envolvendo a avaliagdo para depois apresentarmos o contexto brasileiro.

Precisamos reforcar que, tanto nos EUA como na Europa, a avaliacdo da
aprendizagem era entendida como medida de verificacdo, como tecnologia dos testes e do uso
de instrumentos de escalas e técnicas quantitativas, tinha o objetivo de medir e classificar. A
Psicometria dominou a avaliacdo desde o final do século XIX e boa parte do seculo XX. Até
1930, ela caracterizou-se, sobretudo, como uma tecnologia de testes padronizados e objetivos
com a finalidade de medir a inteligéncia e o desempenho (Testing Period).

Costa (2004, p.10) afirma que a ciéncia dos exames se destacou nos Estados Unidos
a partir de 1931, quando a Carnegie Corporation disponibilizou ao Instituto Internacional de
Educagdo do Teacher’s Colleg da Universidade de Columbia (Nova York) “fundos
necessarios a realizagdo de um inquérito subordinado ao tema: ‘As concepgdes, os métodos, a

técnica e o alcance pedagogico e social dos exames e concursos’”’.
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A partir disso, a avaliagdo foi se “consolidando como 4rea especifica de
conhecimento ¢ a avaliagdo educacional tem se ampliado bastante” (COSTA, 2004, p.11).
Desta forma, a avaliacdo tornou-se um campo de saber e deu oportunidades para que novas
areas do conhecimento ganhassem corpo e se consolidassem.

A autora ainda afirma que, no Brasil, somente no final da década de 70, a avaliacéo

passou a ser vista de forma sistematizada, como objeto de discussdes e debates dos
educadores brasileiros, a partir da chegada de estudantes que regressavam de seus
cursos de pds-graduacdo na area; provenientes principalmente dos Estados Unidos,
de um lado e, de outro, os acordos internacionais. Vem desta época, o0 inicio das
primeiras publica¢des que tratavam sobre o assunto, a maioria, influenciada pelos
pressupostos de matriz liberal-positivista, expressando uma determinada forma de
pensar e de fazer avaliagdo cientifica. (COSTA, 2004, p.11-12).

O quadro 1, organizado por Garcia (2013, p.38-39), apresenta um breve historico dos

estudos sobre avaliagao:

Modelos Ano de Caracteristicas
(autores) publicagdo
Ralph W. Tyler 1942 Difusdo da definicdo de avaliagdo como um processo de

comparacdo entre os dados do desempenho e os objetivos
instrucionais preestabelecidos. Concentra na problematica da
convergéncia entre desempenhos e objetivos instrucionais.
Divulgador da expressdo “avaliacdo educacional” em 1934.

Lee J. Cronbach 1963 Identifica a avaliacho como medida. Seguidor do modelo de
Tyler.
Michael Scriven 1967 A avaliacdo é compreendida como um levantamento

sistematico de informagdes e sua posterior andlise para fins de
determinar o valor (mérito) de um fendmeno educacional.

Roberto E. Stake 1967 Caracteriza como descricdo e julgamento de programas
educacionais. Baseia-se na analise de varidveis antecedentes,
intermedidrias (transactions) e resultantes. Contribuicdo do
método naturalista na pesquisa educacional através dos Estudos de
caso — Case Studies in Science Education (CSSE).

Hammond, D. L. s.d. Adaptacdo do modelo de Stake.

Metfessel, N. S. E 1971 Adaptacdo do modelo de Stake.

Michael, W. B.

Provus, M. M. 1971 Apresenta a avaliagdo como um processo de comparagéo entre
desempenho e padrdes.

Stufflebeam, D. L. et 1971 Modelo centralizado na ideia de que a avaliacdo ¢ um processo

al. de identificar e coletar informacGes que permitam aos

administradores a tomada de decisdes, entre varias
alternativas. (Esta implicito um julgamento de valor.) Exame do
contexto: entrada (input), processo e produto.
Quadro 1: Modelos tedricos de avaliacdo e suas caracteristicas

Fonte: Garcia (2013, p.38-39, grifo nosso).
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Durante muitos anos, esses modelos de avaliacdo foram utilizados como referéncia
no Brasil. Entretanto, “a adocdo desses modelos de avaliagdo nem sempre se ajustaram ao
nosso contexto socioeducacional, emergindo a necessidade de adaptacfes e as vezes de
decisbes do avaliador pautado na sua experiéncia, no seu bom senso” (GARCIA, 2013, p.39)
e também nas suas crencas. Mesmo assim, esses modelos adaptados despertaram uma
consciéncia da importancia da avaliagdo, bem como de sua pratica na sociedade brasileira
(VIANNA, 2002,).

Saul (1991) reforca que a influéncia do modelo de avaliacdo norte-americano
extrapolou os espacos académicos e subsidiou toda a cultura e também a legislacéo brasileira
sobre educacdo, tanto em nivel federal, como estadual, expressando-se em leis, decretos e
pareceres que orientaram as praticas avaliativas em todas as escolas do pais (COSTA, 2004,
p.12).

Ainda nesta secdo, veremos o0s tipos de avaliacdo ou as préaticas que foram adotadas
pela maioria das escolas. Os estudos de Guba e Lincoln (1989) distinguem quatro geracdes de
avaliacdo que, de acordo com eles, correspondem a outras tantas perspectivas, abordagens,
significados ou conceptualizacdes, que sdo possiveis de identificar ao longo dos Ultimos cerca
de cem anos. Os autores explicam que a evolucdo dos significados que foram atribuidos a
avaliacdo ndo pode se desligar dos contextos historicos e sociais, dos propositos que se
pretendiam alcancar ou das convicgbes filosoficas dos que tinham algo a ver com a
concepcao, desenvolvimento e concretizacdo das avaliacGes. Referem ainda que, ao longo dos
tempos, as conceptualizacdes de avaliacdo se tornaram mais complexas e sofisticadas.

De acordo com Garcia (2013), com base nas principais caracteristicas de cada
geracdo, observamos uma evolugédo de conceitos que vai envolvendo, gradativamente, novos
elementos ou até mesmo redimensionando aspectos relacionados a dimensdo politica e pratica
da avaliacdo da aprendizagem na busca do aprimoramento da propria pratica avaliativa e suas
finalidades educacionais. As caracteristicas especificas de cada geracdo estdo associadas a
momentos sociais, historicos, econdémicos, culturais e pedagogicos que fazem parte de um
processo dinamico e em permanente transformacgdo, compondo elementos essenciais da
propria natureza da avaliag&o.

Resumidamente, seguem as principais caracteristicas das quatro geracbes da
avaliacdo e algumas implicacdes na préatica educativa. Segue também a continuidade, ou seja,

uma quinta geracao, proposta por Lima Filho (2013).
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GERACOES DE
AVALIACAO
EDUCACIONAL

CARACTER iS'[I CAS DA
GERACAO

PRATICA EDUCATIVA

Mensuracdo do desempenho;
Geracdo da medida;

Papel técnico do avaliador;
Aplicagio de instrumentos de
medida;

SN

>

Aplicacdo de testes padronizados
para medir o QI dos alunos;
Classificacdo dos alunos conforme
os diferentes niveis mentais e suas
aptidoes;

12 Geragdo | Mensuragdo |v* Enfase na avaliagio quantitativa [» Enfase na memorizagio;
do conhecimento. » Educador detentor e transmissor
do conhecimento;

» Destaque para a mensuracdo de
atitudes, de comportamento e de
rendimento.

v Descricdo detalhada sobre os [» Aplicagdo de instrumentos para
objetos alcancados em relacéo examinar o desempenho do aluno
22 Geragéo Descricdo aos planejados; em relacdo ao que foi planejado e
v’ Surgimento da  avaliagédo ensinado pelo professor;
qualitativa do conhecimento. » Objetiva melhoria do curriculo
escolar;
> Enfase no resultado (produto).
v" Julgamento de valor como » O avaliador passa a ter papel de
elemento essencial; juiz;
v Negacdo da completa geragdo  [» Reconhecimento do juizo subjetivo
32 Geragdo | Julgamento anterior; por parte do avaliador;
v Enfase na avaliacdo qualitativa |> Destaque na tomada de decisio
do conhecimento. visando a melhoria do desempenho
escolar.

» Professor passa a ser um
mediador € ndo um “juiz” no
processo de construcdo e

v' Didlogo coletivo é a esséncia avalia¢do do conhecimento;

da negociagéo; » Critérios de correcdo séo
v" Negociagdo entre avaliadores e pactuados coletivamente;

avaliados; » Coparticipagdo no planejamento
v Enfase na avaliacdo das acdes avaliativas e dos temas

42 Geracdo | Negociagdo quantitativa e qualitativa do geradores;
conhecimento. » Busca do melhoramento da
aprendizagem;

» Avaliacdo da aprendizagem é
configurada como um processo
interativo de negociacdo,
fundamentado no paradigma
construtivista.

Quadro 2: As geracdes da avaliagdo
Fonte: Guba e Lincoln (1989, p.22-42).
v Avaliagdo como um processo [» Avaliagdo critica da realidade;
estratégico; » Gerenciador do contexto social;
52 Geragéo Avaliagdo |v Avaliagdo participativa; » Contetdo multidisciplinar;
Social v/ Avaliagdo como atividade [> Avaliagdo heterogénea e Unica;
politica; » Informacdo relevante, miuiltipla,
v O interesse coletivo como agil para cada momento de

interesse geral.

aprender.

Quadro 3: A 52 Geracdo da Avaliagdo
Fonte: Lima Filho (2013, p.19).
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Além da 5 geracdo, Lima Filho (2013) apresenta em seus estudos os objetivos de

(Tyler, 1930).

Quadro 4:
Gerac0es Objetivo Papel do Avaliador Papel do Avaliado
Medir;
12 — Geragéo Desenvolvimento das técnicas Técnico que mede a E medido e
da Medida psicométricas/testes, aplicacdo | eficacia dos resultados a controlado.
do método cientifico. partir dos testes.
28 — Geragao Descrever, incluindo medir; Especialista que se
da Descrigéo Emergéncia da avaliagdo de limita a descrever 0s Elemento
programas centrados em objetivos de instrumental do
objetivos de aprendizagem aprendizagem. processo.

32— Geracao Julgar o mérito ou valor, Juiz, que acumula as

do incluindo medida e descri¢do; | funcgBes anteriores, e que | Ator passivo e objeto

Julgamento Desenvolvimento de novos determina as decisoes a das tomadas de

curriculos e modelos de tomar. deciséo.
avaliacédo apos crise Sputnik
(1957).

42 — Geracao Chegar a discursos Orquestrador de uma Agente ativo e

da consensuais; negociacéo; participativo,

Negociacéo Influéncia do paradigma Intérprete e agente de colaborando e

construtivista. mudanca. negociando.
52 — Geragdo | Desenvolver a avaliacdo como | Selecionador prévio de Agente ativo e
Social instrumental examinador das metas e planejamento de participativo,

relag6es casuais entre acdo e
reacdo do contexto social.

atividades. Papel
formativo que parte de
uma abordagem
prospectiva e de auxilio
na tomada de deciséo.

analisando, avaliando
e criticando.

cada geracdo da avaliacdo, bem como o papel do avaliador e do avaliado. Observemos no

Quadro 4: As geragdes da avaliacdo
Fonte: Lima Filho (2013, p.20).

Ao observarmos os dois quadros sobre as geracOes da avaliacdo, temos consciéncia
de que as divisdes foram organizadas para entendermos e analisarmos as principais
caracteristicas de cada tipo de avaliacdo, mas entendemos também que esta divisdo ou
separacdo acontece por questdes de estudo, pois, na pratica avaliativa, as caracteristicas de
cada geracdo vao se complementando, se transformando, estabelecendo novos desafios,
mesmo que alguns elementos permanecam inalterados.

Contudo, o que se observa na prética educativa ainda é que, em uma avaliacdo que
mede, descreve e julga, parece ndo haver espacos para negociacdo ou para uma avaliacao
formativa.

De acordo com Garcia (2013, p.17),
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apesar de cada geracdo da avaliagdo possuir caracteristicas especificas associadas a
objetivos e finalidades educativas, elas, entretanto, fazem parte de um processo
dindmico e evolutivo do préprio campo da avaliacdo. Esse movimento s6cio-
histérico e a0 mesmo tempo epistemologico pode ser traduzido na busca da
completude do processo de construgédo da avaliacao.

A autora acrescenta que a avaliacdo da aprendizagem na educacéo é essencial para o
aprimoramento da gestdo do conhecimento, seja por parte do avaliador, do avaliado e da
instituicao.

De acordo com Meneghel e Kreisch (2009), é possivel identificar trés grandes
tendéncias de praticas de avaliacdo nos meios escolares:

a) classificatoria: aquela que ‘atribui nota’ ao estudante com referéncia na
reproducdo do contetdo ditado pelo professor;

b) diagndstica: aquela que identifica dificuldades e avancos do processo de aquisi¢do
de conhecimento, podendo ser utilizada para classificar o estudante ou subsidiar a
continuidade da aprendizagem;

) emancipatdria: aquela que promove a reconstrucdo do saber.

Dentro de cada tendéncia apresentada acima, também encontramos elementos e
caracteristicas apresentadas pelos autores ja citados, como Guba e Lincoln (1989), Lima Filho
(2013) e Garcia (2013), isso porque cada tendéncia abrange aspectos das geracdes da
avaliacdo. Por exemplo, a avaliacdo classificatoria estd voltada a avaliagdo como medida e
como descricdo, dando énfase aos resultados, ao produto. A avaliacdo diagndstica
compreende o julgamento, a verificacdo para alcancar melhorias no processo de aquisicdo do
conhecimento. E a avaliagdo emancipatéria, a almejada, corresponde a quinta geracdo, ou
seja, a0 modelo desejado, no entanto distante da realidade e da pratica avaliativa.

Concordamos com Dias Sobrinho (2003), que afirma:

A avaliacdo é um processo de reflexdo, de melhoria, de aperfeicoamento e de

producao de sentido. A avaliacdo é, antes de mais nada, um questionamento sobre

o significado das ac¢bes praticadas dentro da educacéo. (Informacgéo verbal, grifos
9

N0SS0s).

Compreender esse processo de reflexdo ndo é tarefa facil nem réapida. No entanto, o

professor que questiona e avalia sua pratica constantemente é o primeiro a buscar melhorias,

° Entrevista concedida ao Jornal Unicamp, em 27 de outubro de 2003, edicdo 235, disponivel em

http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp_hoje/ju/novembro2003/ju235pag06.html. Acesso em 13 de janeiro de
2016.
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observar suas acOes e, por meio de indagacdes, tentar se aperfeicoar e se desenvolver como
um profissional consciente.

Entendemos que as praticas diarias de avaliacdo, bem como toda a legislacdo vigente
tém relacdo com as crencas que o professor (e também a comunidade educativa) apresenta(m)
em torno do que seja avaliar, por isso, na proxima secdo, apontamos como a avaliacdo é
abordada na legislagdo que rege o ensino no nosso pais e que apresenta pontos especificos

sobre a avaliacdo da aprendizagem.

1.2 O LADO SOMBRIO DA LEGISLACAO BRASILEIRA SOBRE A AVALIACAO

Nesta secdo, abordaremos como a avaliagdo aparece nos documentos e leis que
estabelecem as normas para o ensino em todo o pais. Acrescentamos ao titulo a expressdo
“lado sombrio”, pois percebemos que nem sempre existe total clareza sobre o teor da
legislacdo, muito menos se colocam questionamentos a seu respeito, talvez por falta de
compreensdo, de interesse ou talvez porque os fatos historicos, no nosso pais, revelem a
imposicdo das leis, o que faz com que a maioria das pessoas ndo as questione. Simplesmente
as leis sdo impostas e tanto as instituicdes quanto 0s sujeitos ndo possuem outra op¢ado a ndo
ser se adequar ou tentar se adequar a elas.

Realizaremos um breve histérico da legislacdo brasileira sobre a avaliacdo até

chegarmos a legislacdo mais atual. De acordo com Sousa (2009, p. 2),

A legislacdo educacional expressa principios orientadores do sistema educacional de
um pais por meio de um conjunto de diretrizes e normas que refletem na
organizacdo e no funcionamento dos varios 6rgados e instituicdes responsaveis pela
educacgdo sistematica. Assim, a escola, como instituicdo pertencente ao sistema
educacional do pais, tende a espelhar, em sua estrutura administrativa e pedagdgica,
as orientacdes legais vigentes. Falamos em tendéncia, pois uma legislacdo néo se
imp8e por si propria, estando sujeita, em sua aplicacdo, as apreciacdes e
interpretagdes que seus usuarios fazem, com base em suas crengas e valores. No
entanto, ainda que com interpretagdes por vezes diversas, e que ndo se fazem
necessariamente de imediato a promulgacdo, uma nova lei acaba por ser
assimilada nas escolas em suas orientagBes gerais, influenciando a sua
organizacao e o seu funcionamento. (Grifos nossos).

A afirmacéo da autora nos leva a refletir sobre o papel da legislacdo educacional que
acaba sendo assimilada pelas escolas, mesmo com diferentes interpretacbes ou situacOes e
realidades encontradas.

A Lei de Diretrizes e Bases € 0 documento oficial que define e regulariza o sistema

educacional no pais. Podemos afirmar que a legislacao educacional brasileira é recente, pois a
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educacdo “vai ser citada como dever do Estado pela primeira vez na Constituicdo de 1934,
que dedica um capitulo ao tema e responsabiliza a Unido pela tarefa de definir as Diretrizes da
Educagdo Nacional” (NORCIA, 2008, p. 31). Por este motivo, partimos desta época, mais
especificamente do Decreto n° 19.890/31.

De acordo com Sousa (2009), o Decreto n® 19. 890/31 (BRASIL, 1931) néo cita o
termo avaliagdo, sendo o texto destinado & regulamentacdo de procedimentos relativos a
provas e exames, assim como ao estabelecimento de critérios de promoc¢do do aluno. Tal
regulamentacdo é apresentada de forma detalhada, evidenciando a busca de unidade no
procedimento de avaliagdo para todo o sistema de ensino, o que se explica pelo carater
altamente centralizador, em ambito federal, que permeia toda a legislacdo. “A avaliacdo é
entendida como procedimento de medida e tem por finalidade a classificacdo do aluno, com
base nas notas obtidas, tendo em vista a selecdo daqueles com condicBGes de prosseguir nos
estudos” (SOUSA, 2009, p.4).

E interessante observar dois principios que orientam o procedimento de avaliagio
neste texto: a inflexibilidade e a imparcialidade. A inflexibilidade aparece no art. 35,
paragrafo 2°. “A falta da média mensal, por ndo comparecimento, qualquer que seja o
pretexto, inclusive por doenca, equivale a nota zero” (BRASIL, 1931). A imparcialidade
aparece no art. 37 e no art. 38, que afirmam que “as provas finais seriam prestadas perante
banca examinadora, constituida de dois professores do estabelecimento de ensino, sob a
presidéncia do inspetor” (BRASIL, 1931).

Em 1942, foi promulgada a Lei Organica do Ensino Secundério, conhecida como a
Reforma Capanema (BRASIL, 1942). Quanto a avaliacdo da aprendizagem, nota-se que ndo
houve renovacdo com relagdo a concepc¢do até entdo vigente.

No Decreto-lei n° 4.244/42, cap. 1V, art. 30, observa-se que “A avaliacdo dos
resultados em exercicios e em exames sera obtida por meio de notas, que se graduarao de zero
a dez” (BRASIL, 1942).

Ainda de acordo com Sousa (2009), podemos observar que o termo avaliacdo refere-
se a escala numérica que expressa o grau de adequacgdo dos trabalhos escolares. A avaliagdo
estd sendo concebida como um procedimento de mensuracdo, cuja énfase é a representacdo
quantificada do rendimento apresentado, pelo aluno, em exercicios e exames. Tal mensuragédo
tem como finalidade a classificacdo do aluno de acordo com o nivel de aproveitamento
apresentado nas diversas disciplinas, tendo em vista a selecdo daqueles com condicdes de

prosseguir ou concluir os estudos. Isso é evidenciado na Lei n° 4.244/42, cap. XIV, art. 47,
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quando sdo apresentadas as finalidades dos exames de suficiéncia, quais sejam: “Os exames
de suficiéncia teréo por fim:

a) habilitar o aluno de qualquer série para promocao a série imediata;

b) habilitar o aluno da Gltima série para prestacdo dos exames de licenca” (BRASIL,
1942).

O critério para promogdo ou retencdo do aluno era o nivel de dominio da matéria
ensinada nas disciplinas e estd expresso da seguinte forma no art. 48, paragrafo Unico: “As
provas parciais versardo sobre a matéria ensinada até uma semana antes da realizacdo de cada
uma, e a prova final sobre toda a matéria ensinada na série” (BRASIL, 1942).

Sousa (2009) reafirma que, como na legislacdo anterior, os procedimentos previstos
na Lei 4.244/42 sdo de testagem, obtendo-se as medidas do rendimento do aluno por meio de
exercicios e provas. Cabe ao professor de cada disciplina a tarefa de verificar o rendimento do
aluno, mantendo-se, ainda, a presenca da banca de examinadores na fase de realizacdo da
prova final.

Apds os decretos, a primeira Lei de Diretrizes e Bases, a Lei 4.024, foi publicada em
20 de dezembro de 1961, quase trinta anos apos ser prevista'. Procuramos o trecho referente a
avaliacdo da aprendizagem e encontramos o primeiro e o segundo paragrafos do art. 39 que

expressam o seguinte:

81° - Na avaliagdo do aproveitamento do aluno preponderardo o0s resultados
alcangados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao professor,
nos exames e provas, liberdade de formulacdo de questdes e autoridade de
julgamento.

820 - Os exames serdo prestados perante comissdo examinadora, formada por
professores do proprio estabelecimento e, se este for particular, sob fiscalizagdo da
autoridade competente. (BRASIL, 1961).

Quanto ao principio de se analisar os resultados do desempenho do aluno de modo
compreensivo, levando-se em consideracdo possiveis variaveis que determinam a nota final

obtida, ha no Parecer do CFE n°® 207/66 a seguinte manifestacao:

Nenhum educador digno deste nome sacrifica a realidade do fato pedag6gico a uma
presuncao legal. Talvez se visse forcado a fazé-lo em outras épocas, coagido por leis
mais rigidas. Dentro da L.D.B., ndo. Compete ao professor, que tem no exame
“autoridade de julgamento”, tudo ponderar: a situacdo inicial do aluno, os
“resultados alcancados durante o ano letivo”, sua facilidade ou dificuldade de
raciocinio e expressdo no momento das provas, 0s resultados do exame. E depois de

'° De acordo com Campos (2009, p.101), em 1948, o governo, na pessoa do Ministro Clemente Mariani,
encaminha ao Congresso Nacional o projeto de Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, o qual foi
discutido e reformulado por 13 anos até chegar ao texto publicado.
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tudo ponderado, cabe ndo a maquina calculadora da Secretaria, mas ao mesmo
professor, antes, aos professores (pois se trata de uma banca), dar o juizo definitivo
sobre o rendimento escolar do aluno. (Grifos nossos).

O trecho afirma que toda a responsabilidade da avaliacdo é posta nas maos do
professor, declarando que, na LDB, ndo hé rigidez como nas leis anteriores e que cabe ao
professor ponderar sobre toda a caminhada do aluno e julgar definitivamente o rendimento
dele.

Desse modo, a decisdo quanto a aprovacdo ou retengdo do aluno ndo se apoia
somente no total de pontos por ele obtido ao final do ano, considera-se também o nivel de
desenvolvimento apresentado e o responsavel pela avaliacdo do aluno é o professor, embora,
no momento do “juizo definitivo”, seja acompanhado por uma comissdo examinadora,
conforme previsto no art. 39, paragrafo segundo, citado anteriormente.

Seguiram-se mais duas (re)escritas da LDB, em 1971, a Lei 5.692/71 e a Lei
9.394/96.

A lei 5.692/71, elaborada e promulgada com o objetivo de reestruturar os niveis de
ensino fundamental e médio, tinha uma clara intencdo eminente do contexto
nacional da década de 1970: reordenar o sistema educacional basico do pais que,
naquela conjuntura politica, fora considerado elemento importante na realizacéo de
uma nova ordem social, politica e econémica que havia sido desperta frente as
portas do militarismo em proeminéncia. A lei nasce em um periodo em que as
liberdades democréticas sofriam repressdo por parte do Estado autoritario e
ditatorial do periodo militar no Brasil, cujo clima politico fazia apologia as
propagandas de cunho nacionalista, desenvolvimentista. (MAZZANTE, 2005, p.71,
grifos nossos).

A lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, trata, em seu art. 14, da verificacdo do
rendimento escolar, apresentando consideracdes gerais, tal como na lei anterior, e postulando
que a verificagdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a cargo dos
estabelecimentos, compreendendo a avaliagcdo do aproveitamento e a apuracdo da assiduidade.

Este artigo contém quatro paragrafos, a seguir reproduzidos, que tratam da avaliacdo
do aproveitamento, do sistema de promocgado, de estudos de recuperagdo para o aluno com

aproveitamento insuficiente e da possibilidade de avangos progressivos.

81° - Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expresso em notas ou mencdes,
preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos
durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida.

§2° - O aluno de aproveitamento insuficiente poderd obter aprovacdo mediante
estudos de recuperacdo proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento.

83° - Ter-se-4 como aprovado quanto a assiduidade: a) o aluno de frequéncia igual
ou superior a 75% na respectiva disciplina, area de estudo ou atividade; b) o aluno
de frequéncia inferior a 75% que tenha tido aproveitamento superior a 80% da escala
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de notas ou mencGes adotadas pelo estabelecimento; ¢) o aluno que ndo se encontre
na hipdtese da alinea anterior, mas com frequéncia igual ou superior a0 minimo
estabelecido em cada sistema de ensino pelo respectivo Conselho de Educacéo, e
que demonstre melhoria de aproveitamento apés estudos a titulo de recuperacéo.

84° - Verificadas as necessarias condicdes, os sistemas de ensino poderdo admitir a
adocdo de critérios que permitam avancgos progressivos dos alunos pela conjugacao
dos elementos de idade e aproveitamento. (BRASIL, 1971).

De acordo com Sousa (2009), o papel de destaque da avaliagdo ¢ o de “propiciar o
replanejamento do trabalho educativo, em funcdo dos objetivos educacionais visados e das
potencialidades do aluno” (Parecer CFE n° 360/74), fornecendo elementos para o
aperfeicoamento das condigdes de ensino e aprendizagem e, assim, retroalimentar o
planejamento escolar. Ndo deve servir, portanto, exclusivamente, para fins de decisdo com
relacdo a promocao ou retencdo do aluno, de uma série para outra.

No entanto o carater classificatorio da avaliagdo, presente desde as primeiras
regulamentagdes dos sistemas de ensino, continua e pressupde um conjunto de conhecimentos
e habilidades, correspondentes a cada serie, que todo aluno deve possuir.

E, mesmo com as mudancas feitas na legislacdo, a realidade do sistema de avaliacao
nas escolas alterou-se muito pouco, o que se via era 0 mesmo sistema de avaliagdo™.

Enfatizamos também uma questdo interessante, enquanto a primeira LDB 4.024/61
ficou sendo discutida pelo Congresso e pela sociedade por 13 anos, e ser promulgada somente
apos 30 anos, “a LDB 5.692/71 foi aprovada numa sessdo do Congresso Nacional que durou
pouco mais que duas horas”, ou seja, “ela foi imposta pelo governo quase sem discussdo e
sem a participagdo de estudantes, professores e outros setores ligados a educacao”
(MAZZANTE, 2005, p. 73). E a caracteristica “mais marcante desta lei era tentar dar a
formagdo educacional um cunho profissionalizante'®” (CAMPOS, 2009, p. 102). Entendemos
que as leis anteriores também foram impostas e também ndo expressavam reflexdes de
professores e da populacdo estudantil, mas esta, a LDB 5.692/71, foi visivelmente imposta
sem nenhum espaco para questionamentos.

Em 1985, “apods 21 anos de ditadura militar, ¢ eleito, ainda sem voto popular, um
presidente civil, o Deputado Federal Tancredo Neves, o qual veio a falecer antes mesmo de

tomar posse. Seu lugar € entdo ocupado pelo vice-presidente José Sarney”. Neste periodo, “a

11 Convém aqui retomar de forma mais detalhada minha caminhada dentro da escola. Ingressei na 12 série, do
Fundamental 1, no ano de 1983 e conclui a Universidade no ano de 2001, porém os critérios de avaliacdo foram
sempre os mesmos do primeiro decreto voltado a educacéo, o Decreto n®19.890 de 1931, ou seja: provas parciais
com a matéria do bimestre ou de um determinado periodo e prova final com toda a matéria ensinada. A Unica
diferenca que havia na universidade era que se 0 aluno reprovasse em até duas disciplinas, poderia passar de ano
e refazer as disciplinas que havia reprovado. Podemos perceber que atualmente ha a permanéncia dessa pratica.
2.0 enfoque dado ao ensino profissionalizante minimizava a formagdo de cunho humanista e evitava assim a
formacdao de um espirito critico (CAMPQOS, 2009, p.103).
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discussdo sobre as questbes educacionais passou a assumir declaradamente um carater
politico” (CAMPOS, 2009, p. 105) e houve a tentativa de uma participacdo mais ativa de
pensadores e educadores que foram impedidos de atuarem em suas funcgdes durante o regime
militar.

Em 05 de outubro de 1988, a promulgagéo da Constituicdo Federal trouxe uma
proposta do projeto da LDB 9.394/96, a qual aparece de maneira mais detalhada na segéo

seguinte.

1.2.1 Os mistérios da LDB 9.394/96

No texto da Lei, no Art. 1° 8§ 1°, é citada a afirmacdo: “Esta Lei disciplina a
educacdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em
institui¢des proprias” (BRASIL, 1996). E, se o sistema educacional é regulado por leis, ao
interpreta-las, “faz-se necessario atentar para o contexto no qual foi elaborada” (NORCIA,
2008, p.31). Em razdo do escopo desta pesquisa, hdo conseguiremos abordar todo o contexto
em que a LDB 9.394/96 foi elaborada®, no entanto, percebemos a importancia de situar
alguns acontecimentos que destacamos como mais relevantes.

O primeiro projeto de lei da LDB 9.394/96 foi apresentado na Camara Federal pelo
Deputado Octavio Elisio, em dezembro de 1988. “Foram elaboradas diferentes versfes*, as
quais foram sendo transformadas com o passar do tempo. A lei pautava-se no principio do
direito universal a educacio para todos e pretendia disciplinar a educagio escolar” (NORCIA,
2008, p.34). “Apods anos de embates, discussdes, debates, disputas, tramas, conluios e
tramoias legislativas” (BRZEZINSKI, 2010, p.192), essa lei foi sancionada pelo entdo
presidente Fernando Henrique Cardoso e pelo Ministro da Educacéo a época, Paulo Renato de
Souza, em 20 de dezembro de 1996 e é a lei que vigora atualmente.

“O texto da Lei € resultado de um longo embate que durou cerca de oito anos, entre
duas propostas distintas” (NORCIA, 2008, p.34). De acordo com Canan (2009, p.99),

Dos dois projetos que tramitaram, era possivel ver, claramente, dois modelos
diferenciados: um que defendia as politicas do governo, e que tinha como marco

O processo de elaboracdo e aprovacdo da LDB acumula em seu histérico uma longa trajetéria de lutas por
parte dos educadores, juntamente com um longo e cansativo percurso no Congresso Nacional e no Senado
Federal. Autores como Dermeval Saviani (1997) e Silvia Regina Canan (2009, p.101-111) apresentam todo esse
contexto e a trajetoria desse processo de maneira mais detalhada.

* Autores como Silvia Regina Canan (2009), Thiago Manchini Campos (2009) e Mércia Josefina Norcia (2008)
apresentam reflexdes sobre as duas versdes e, no livro A nova lei da educagao: trajetoria, limites e perspectivas,
Dermeval Saviani detalha o processo que resultou na aprovacéo da lei.



41

as reformas educativas apoiadas na Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, e
outro que traduzia a proposi¢édo dos educadores, resultado de inimeros debates e
discussBes nacionais, defendido pelo Férum em Defesa da Escola Publica. (Grifos
N0ss0s).

Norcia (2008, p.34-35) também aponta as duas versoes:

A primeira, conhecida como Projeto Jorge Hage, tramitou originalmente na Camara
dos Deputados. O projeto foi elaborado a partir de um processo de debate aberto
com a sociedade, tendo como interlocutor privilegiado o Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica. Ja a segunda proposta foi apresentada ao Senado pelos
senadores Darcy Ribeiro, Mauricio Correia e Marco Maciel e foi negociada com
0 Ministério da Educacéo, desconsiderando o processo que ja estava em andamento
na Camara. (Grifos nossos).

Na LDB anterior, os educadores e pensadores foram proibidos de atuar devido ao
regime militar. Neste contexto ndo foi diferente, por mais que se tentasse mostrar uma
abertura politica e uma discussdo em torno da lei. Novamente, os educadores foram
impedidos de atuar, pois suas propostas eram incompativeis com as politicas vigentes e foram
rejeitadas pelo grupo de legisladores que atuavam no governo. De acordo com Scheibe (2003,
p.1), “Instaurou-se, com esta lei, uma reforma autoritaria e consoante com o ajuste neoliberal.
A educacdo de direito social e subjetivo de todos passa a ser encarada cada vez mais como
servico a ser prestado e adquirido no mercado como filantropia”.

Reconhecemos que o objetivo da nossa pesquisa ndo € discutir o papel do Estado no
campo educacional, no entanto, precisamos mencionar que, apos a promulgagdo da LDB
9.394/96, “vivenciamos um momento historico em que o Conselho Nacional de Educacgdo
criou um consideravel niamero de Resolucdes e Pareceres, além de decretos governamentais
que definiram diretrizes para formacgdo de professores no Brasil” (CANAN, 2009, p.111).
Essas resolucGes tentaram preencher os espacos deixados pela LDB e acabaram reforcando a
politica do Estado Minimo que ndo intervém economicamente, mas aumenta sua capacidade
de controle social, principalmente por meio de politicas de avaliagdo em grande escala.

Dedicamo-nos, a seguir, a apresentar de maneira mais detalhada a organizacéo da
LDB 9.394/96.

O texto apresenta nove titulos™ que estdo organizados em 92 artigos, 86 paragrafos,

201 incisos e 8 alineas. O Artigo 24° apresenta a organizacdo da educagdo basica nos niveis

15 A saber “Titulo I- Da Educacéo; Titulo I1- Dos Principios e Fins da Educagdo Nacional; Titulo 111- Do Direito
a Educacdo e do Dever de Educar; Titulo IV- Da Organizacédo e da Educacdo Nacional; Titulo V- Dos Niveis e
das Modalidades de Educacdo e Ensino, este titulo compreende 5 Capitulos: Da Composi¢do dos Niveis
Escolares, Da Educagdo Basica, Da Educacgdo Profissional, Da Educacdo Superior, Da Educagdo Especial;
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fundamentais e médio, o Inciso V fala sobre o rendimento escolar, e a Alinea a estabelece a

avaliagéo:

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacédo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicGes de ensino em seus regimentos; (LDB 9394, Art.24, inciso V, 1996, grifo
N0sso).

Norcia (2008) realizou um estudo sobre a recuperacdo escolar e apontou questdes
muito importantes sobre a interpretacdo da Lei quanto a avaliacdo. Em seu trabalho, ela

afirma que:

Embora se tratasse de uma proposta diferenciada e ousada, com vistas a
universalizar com qualidade a educacdo bésica, parece-nos que a falta de
explicitagdo fez com que a lei ndo fosse entendida e aplicada pelos professores
de modo geral. E conforme Abud e Silva, os mecanismos para a avaliacdo e
recuperacdo de aprendizagem sO0 tem sentido quando efetivamente
compreendidos por docentes para sua aplicabilidade em contextos escolares.
(NORCIA, 2008, p. 38, grifos nossos).

Se por um lado a lei d& autonomia para as escolas organizarem seus Regimentos
Escolares e Planos Politicos Pedagdgicos, o que pode ser considerado um avanco, por outro
lado, ela ndo estabelece critérios definidos para a avaliacdo, e esta falta de critérios pode levar
as mais variadas interpretacdes. No entanto, mesmo ndo citando especificidades do processo
avaliativo, a Lei 9394/96 determina como dever da Unido promover um processo nacional de

avaliacdo. O artigo 9°., inciso VI, esclarece que:

Art. 9°. A Unido incumbir-se-4 de:

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino; (LDB
9394, Art.9, inciso VI, 1996, grifo nosso).

Mais uma vez, verificamos a politica do Estado Minimo em que o Estado d& certa

“liberdade” para as escolas organizarem seus curriculos e PPPs. No entanto, ndo aponta

Titulo VI- Dos Profissionais da Educacédo; Titulo VII- Dos Recursos Financeiros; Titulo VIII- Das Disposi¢des
Gerais e Titulo IX- Das Disposi¢des Transitorias” (BRASIL, 1996).
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questdes de apoio econdmico apesar de assegurar uma avaliagdo em ambito nacional para
controlar o que vem sendo trabalhado e, por meio do resultado das avaliagdes, definir o que
deve ser alterado e talvez melhorado.

Atualmente, em ambito nacional, no Ensino Fundamental e Médio, sdo realizadas
avaliagcbes como a Provinha Brasil, a Prova Brasil e 0 ENEM para visualizar “a qualidade” da
educacdo oferecida pelas instituicGes brasileiras. Muitas vezes, 0 que se percebe € que 0
formato destas provas acaba direcionando o trabalho diario dos professores em sala de aula. O
plano de trabalho e conteddos, muitas vezes, sdo definidos pelos Vestibulares e/ou pelo
ENEM. Por isso, nos questionamos se sdo as leis que estabelecem as diretrizes e bases da
educacao, ou sao as proprias avaliagdes que fazem isso.

Segundo Weber (2007, p.20):

A educacio basica atual é marcada pela flexibilidade introduzida pela lei n®9394/96
— LDB/96 descentralizando as decisdes, dando autonomia aos 6rgdos escolares
através do exercicio da democracia, levando em consideracdo a regido ou o local
onde a escola ou instituicdo de ensino esta inserida; aos estabelecimentos € dada
autonomia para a elaboragdo de seus Regimentos Escolares, disciplinando sua
organizacdo curricular, pedagégica e administrativa, no que diz respeito a
reorganizacdo da escola como primeiro passo para a criagdo de um sistema
educacional que tem como foco principal a qualidade de ensino.

A autora ainda reforca que ‘“as mudancas instituidas pela lei trouxeram muitas
vantagens e melhorias nas questdes administrativas e de estrutura fisica nas escolas, no
entanto, em questfes pedagdgicas as mudangas ocorreram de maneira muito superficial”
(WEBER, 2007, p.20).

No mesmo ano em que a LDB foi sancionada, outro documento, de grande
importancia, ja estava sendo elaborado, os Parametros Curriculares Nacionais. A seguir,
apresentamos como 0s PCNs de LP, do 3° e 4° Ciclos do ensino fundamental, entraram nas

escolas e de que maneira a avaliacdo € abordada por eles.

1.2.2 Os enigmas dos Parametros Curriculares Nacionais

De acordo com Galian (2014), um grupo de professores e especialistas, reunidos pela
Secretaria de Educacdo do Ministério da Educacdo (MEC), elaborou uma versao preliminar
dos PCN, em dezembro de 1995. Em seguida, a versdo foi encaminhada para a analise de
especialistas de universidades e secretarias de educagdo municipais e estaduais, assim uma

nova versdo foi apresentada em agosto de 1996 e discutida em reunides com professores,
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especialistas e equipes de secretarias estaduais e municipais de educacdo. Em setembro de
1996, uma nova versdo foi apresentada ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) para
deliberacdo. Em outubro de 1997, o entdo presidente da Republica, Fernando Henrique
Cardoso, anunciou gue todos os professores do Brasil receberiam o material produzido, para o
Ensino Fundamental I. O material referente ao Ensino Fundamental 11 foi disponibilizado
pouco menos de um ano depois.

No livro de “Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais” (BRASIL, 1997),

Ié-se no capitulo intitulado “ConsideracGes Preliminares” que:

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n. 9.394),
aprovada em 20 de dezembro de 1996, consolida e amplia o dever do poder publico
para com a educagdo em geral e em particular para com o0 ensino
fundamental.[...]JEssa LDB reforca a necessidade de se propiciar a todos a
formagdo basica comum, o que pressupde a formulagcdo de um conjunto de
diretrizes capaz de nortear os curriculos e seus conteidos minimos, incumbéncia
que, nos termos do art. 9°, inciso 1V, é remetida para a Unido. Para dar conta desse
amplo objetivo, a LDB consolida a organizacédo curricular de modo a conferir
uma maior flexibilidade no trato dos componentes curriculares, reafirmando desse
modo o principio da base nacional comum (Pardmetros Curriculares Nacionais) ...
(BRASIL, 1997, p. 14, grifos nossos).

Observamos que o documento aponta a necessidade de se organizar um curriculo
comum em todo o pais e que a LDB deve consolidar e organizar esse curriculo. Galian (2014,

p.651) também aponta esta preocupagdo com um curriculo comum,

os PCN, documento elaborado na segunda metade da década de 1990, constituem
uma das formas de expressdo do papel do Estado na busca por coesdo e ordem,
atuando no sentido de atingir a uniformizacdo do curriculo nacional, pela
definicdo de um contelldo minimo a ser transmitido na escola basica, o que tem sido
uma busca recorrente na histéria das politicas publicas de educacdo no Brasil.
(Grifo nosso).

Entretanto, estabelecer um conteGdo minimo ndo € tarefa simples,
independentemente do contexto. E, se pensarmos no Brasil, um pais de grandes dimensdes,
“onde se multiplicam manifestacdes culturais muito diversas, um pais com um lamentavel
historico de precariedade em relacdo aos aspectos socioecondémicos, notadamente no contexto
educacional, essa tarefa ¢ no minimo arriscada” (GALIAN, 2014, p.654).

Quanto a questdo da LP, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental foram publicados em 1997, um ano apds a LDB 9.394/96.
Segundo Campos (2009, p. 132), o objetivo dos PCN é
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servir de auxilio ao professor, oferecendo bases tedricas que contribuam para com a
discussdo sobre o ensino da Lingua Portuguesa, elaboracdo de projetos,
planejamento de aulas, entre outros. Neste sentido, podemos afirmar que os PCNs
sdo uma forma de operacionalizar a LDB96, didatizando-a, tornando o0s seus
objetivos mais acessiveis e claros ao leitor comum. (Grifo nosso).

Temos que discordar do autor, pois 0s PCN chegaram as escolas como uma proposta
inovadora, sim, ndo podemos negar isso, porém, na méo de professores conscientes, que em
sua maioria se dedicaram a aplica-los, houve “distor¢des” ou “falta de entendimento” uma vez
que, sozinhos, tiveram que ler, interpretar e tentar inserir as propostas na pratica escolar em
suas realidades, as quais apresentavam-se distantes do que era proposto pelos PCN.

Sobre isso, Bonamino e Martinez (2002, p.371) afirmam que 0os PCN trazem “uma
complexa proposta curricular, que contém diretrizes axioldgicas, orientacdes metodoldgicas,
critérios de avaliacdo, conteudos especificos de todas as areas de ensino e contetdos a serem
trabalhados de modo transversal na escola”.

Por esse motivo, optamos por acrescentar ao titulo o termo “enigmas”, pois muitos
professores foram obrigados a, a partir da leitura, desvendar tudo o que foi apresentado e
proposto pelos PCN.

No inicio do texto dos PCN do 1° e 2° Ciclos e do 3° e 4° Ciclos, apresenta-se ao
professor/leitor uma Carta do Ministro de Educacdo a época, Paulo Renato Souza. Nesta
carta, ele explica os motivos que levaram a elaboracdo dos PCN, bem como os objetivos do

documento.

Nosso objetivo é auxilid-lo na execucdo de seu trabalho, compartilhando seu
esforco diario de fazer com que as criangcas dominem os conhecimentos de que
necessitam para crescerem como cidadaos plenamente reconhecidos e conscientes de
seu papel em nossa sociedade. Sabemos que isto sO sera alcancado se oferecermos a
crianga brasileira pleno acesso aos recursos culturais relevantes para a conquista
de sua cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber
tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupagdes
contemporaneas com o meio-ambiente, com a salde, com a sexualidade e com
as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade do ser humano e
a solidariedade. (BRASIL, 1997, 1°. e 2° ciclos, grifos nossos).

Percebemos, sim, um esforco em auxiliar o professor, mas, como disse Galian
(2014), também em obedecer as orientagdes da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, determinadas pelo Banco Mundial da UNESCO (Organizagédo das Nagdes Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) e da CEPAL (Comissdo Econdmica para a América Latina

e o Caribe). Dessa forma, os PCN atendiam as novas exigéncias da ordem econémica
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globalizada e das politicas neoliberais. Mais uma vez, vemos varias questdes sociais e
econdmicas influenciando o campo educacional.

Depois dessa explicagdo mais ampla sobre os PCN, passamos para a questdo da
avaliacdo em LP, que é 0 nosso propdsito neste trabalho. Apresentado como material de apoio
e de auxilio ao professor, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
apontam e reforgcam a avaliagdo como um processo continuo, no qual se destaca a qualidade

do ensino. Nos PCN de LP, a avaliacdo

deve ser compreendida como conjunto de ac¢Bes organizadas com a finalidade de
obter informacdes sobre o que o aluno aprendeu, de que forma e em quais
condigbes. Para tanto, é preciso elaborar um conjunto de procedimentos
investigativos que possibilitem o ajuste e a orientacdo da intervengdo pedagogica
para tornar possivel o ensino e a aprendizagem de melhor qualidade. Deve
funcionar, por um lado, como instrumento que possibilite ao professor analisar
criticamente sua pratica educativa; e, por outro, como instrumento que apresente
ao aluno a possibilidade de saber sobre seus avangos, dificuldades e
possibilidades. Nesse sentido, deve ocorrer durante todo o processo de ensino e
aprendizagem, e ndo apenas em momentos especificos caracterizados como
fechamento de grandes etapas de trabalho. (BRASIL, 1998, 3°. e 4° Ciclos, p. 93,
grifos nossos).

Dessa forma, a avaliagdo ¢ “defendida como processual, continua, diagndstica,
formativa, central para acompanhamento dos alunos e para organizar o trabalho docente”
(GALIAN, 2014, 663). “O discurso relacionado a avaliacdo permanece, portanto, assumindo
0 seu papel formativo, que visaria a identificacdo dos problemas com o intuito de criar as
condicgdes para aprendizagem, inclusive, e especialmente aquelas que se referem ao trabalho
escolar e a pratica docente” (GALIAN, 2014, 664). Percebemos também que os PCN se
referem a avaliacdo como instrumento tanto para o professor quanto para o aluno, pois ambos
devem analisar criticamente seus avancos, dificuldades e possibilidades.

O documento explica que os critérios de avaliacdo na disciplina de LP devem ser
entendidos como aprendizagens indispensaveis ao final de um periodo e como referéncias que
permitam a analise de avancos ao longo do processo.

Ao ler os Critérios de Avaliagdo dos PCN em LP, percebemos a énfase dada a
importancia do trabalho diario com a leitura de textos, a compreensdo e 0 posicionamento
diante dessas leituras e o trabalho abrangente envolvendo a escrita. Dos treze itens apontados,

seis tratam do trabalho com a leitura e sete da escrita. Vejamos cada critério:

» Demonstrar compreensdo de textos orais, nos géneros previstos para o ciclo, por
meio de retomada dos topicos do texto.
* Atribuir sentido a textos orais e escritos, posicionando-se criticamente diante deles.
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* Ler de maneira independente textos com os quais tenha construido familiaridade.

» Compreender textos a partir do estabelecimento de relacfes entre diversos
segmentos do proprio texto e entre o texto e outros diretamente implicados por ele.

+ Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e interesses
(estudo, formacdo pessoal, entretenimento, realizacdo de tarefa) e a caracteristicas
do género e suporte.

* Coordenar estratégias de leitura ndo-lineares utilizando procedimentos adequados
para resolver ddvidas na compreensdo e articulando informacdes textuais com
conhecimentos prévios.

* Produzir textos orais nos géneros previstos para o ciclo, considerando as
especificidades das condic¢Ges de producéo.

* Redigir textos na modalidade escrita nos géneros previstos para o ciclo,
considerando as especificidades das condi¢Bes de producéo.

* Escrever textos coerentes e coesos, observando as restrigdes impostas pelo género.

* Redigir textos utilizando alguns recursos proprios do padrdo escrito relativos a
paragrafacéo, pontuacéo e outros sinais graficos, em funcéo do projeto textual.

» Escrever textos sabendo utilizar os padrdes da escrita, observando regularidades
linguisticas e ortograficas.

* Revisar os proprios textos com o objetivo de aprimora-los.

« Utilizar os conceitos e procedimentos constituidos na pratica de analise linguistica.
(BRASIL, 1998, 3° e 4° Ciclos, p.96-98, grifos do autor).

Mesmo os PCN apontando a grande importancia do trabalho voltado a leitura, analise
e escrita de textos, no dia a dia, na maioria das escolas, o ensino da LP continuou baseando-se
apenas no ensino e na transmissdo da gramatica. E a complexidade das propostas ndo auxiliou
o trabalho e a prética educativa.

Levando em consideracdo que o contexto politico influencia diretamente o campo
educacional, precisamos ressaltar aqui a existéncia de uma tensao entre 0 CNE e o0 MEC, pois
logo apds a LDB 9.394/96 entrar em vigor, exigiu-se a elaboracdo de um curriculo comum. E,
entre os anos de 1997 e 1998, o MEC se organizava para verem aprovados os PCN e o CFE,
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), esse embate politico acabou condenando as

possiveis formas de colaboracdo entre esses dois atores politicos.

No caso do CNE, foi estabelecida uma metodologia para a elaboracdo das DCNs que
declarou os PCNs nado-obrigat6rios, a0 mesmo tempo em que buscava basear-se
apenas na Constituicdo e na legislacdo educacional precedente. No caso do MEC, as
referéncias para a elaboracdo dos PCNs foram buscadas na legislacdo e em agentes
externos ao sistema publico de ensino fundamental, e sua estratégia consistiu em
ignorar as DCNs sob responsabilidade do CNE. Esta mitua omissdo ndo impediu,
entretanto, que as duas elaboracfes curriculares — a do MEC e a do CNE -
compartilhassem alguns principios basicos, como o compromisso com a formagao
basica comum, a construcdo da cidadania e o respeito a diversidade cultural... Na
tensdo posta pela dimensdo politica da elaboracdo curricular, 0 CNE e o MEC
acabaram por entrar num circulo vicioso de omissio mutua. (BONAMINO;
MARTINEZ, 2002, p.383).

A questéo politica, mais uma vez, influencia o ambito educacional, pois os PCNs que

deveriam servir de parametros mais especificos acabaram sendo entendidos como algo mais
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amplo, uma vez que entraram nas escolas como propostas inovadoras, mas distantes de
entendimento e aplicacdo. Ja as DCN ditaram a organizagdo das escolas e seus curriculos e,
logo apds serem divulgadas, houve uma obrigatoriedade das Secretarias Estaduais de
Educacao em elaborar as DCE especificas para cada estado.

Por isso, veremos a seguir o que as DCE de LP do estado do Parana estabelecem
sobre a avaliagdo da aprendizagem.

1.2.3 Os rumos das Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa do estado do Parana

As Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do Estado do Parana (DCE),
elaboradas entre os anos de 2003 a 2008, “surgem como uma politica diferenciada e, em certo
sentido, inovadora” (VANDRESEN, 2011, p.494). De acordo com o autor, essa proposta
curricular propde uma reinterpretagdo em relacdo ao Curriculo Bésico (adotado no Parana a
partir de 1990) e uma mudanca em relacdo aos PCN.

De acordo com Vandresen (2011), o processo de construcdo das diretrizes iniciou-se
em 2003 com um diagndstico da concepcdo curricular vigente, constatando um esvaziamento
do objeto de estudo das disciplinas. Durante os anos de 2004 a 2006, a SEED promoveu
encontros, simposios e semanas de estudos pedagogicos para a elaboracdo dos textos das
Diretrizes Curriculares, resultando em uma versdo preliminar. De 2007 a 2008, o
Departamento de Educacdo Basica (DEB) percorreu os 32 Nucleos Regionais de Educacdo
para discutir os fundamentos tedricos das DCE. Também neste periodo, as DCE passaram por
leituras criticas de especialistas nas diversas disciplinas e em historia da educacéo, resultando,
em 2008, na publicacdo de sua versao definitiva.

Ao definir o sujeito como “fruto do seu tempo historico e das relagcdes sociais”, as
DCE apontam a necessidade de proporcionar a esse sujeito “o acesso ao conhecimento
produzido pela humanidade que, na escola, é veiculado pelos conteldos das disciplinas
escolares” (PARANA, 2008, p.14).

As DCE sio apresentadas como “frutos do Curriculo Basico® e buscam manter o
vinculo com o campo das teorias criticas da educacdo e com as metodologias que priorizem

diferentes formas de ensinar, de aprender e de avaliar” (PARANA, 2008, p.19).

16 «Q Curriculo Basico é o documento resultante de um intenso processo de discussio coletiva que envolveu
professores da rede estadual de ensino e de institui¢des de ensino superior, vinculada ao materialismo histérico
dialético, matriz tedrica que fundamentava a proposta de ensino-aprendizagem de todas as disciplinas do
curriculo. Chegou a escola em 1990 e vigorou, como proposicdo curricular oficial no Parana, até quase o final
daquela década” (PARANA, 2008, p.19)
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As diretrizes adotam o curriculo disciplinar como forma de organizagdo do
conhecimento cientifico historicamente produzido e essa nova reorienta¢do pretende superar o
esvaziamento curricular dos contetdos disciplinares, promovido pelos PCN e em vigor no
Parana até 2002, os quais eram desenvolvidos por meio de projetos. A proposta apontada nas
DCE ¢ a da “reorienta¢do na politica curricular com o objetivo de construir uma sociedade
justa, onde as oportunidades sejam iguais para todos” (PARANA, 2008, p.14).

Pautando-se na base tedrica das reflexdes do Circulo de Bakhtin a respeito da
linguagem, o ensino-aprendizagem de LP “visa aprimorar os conhecimentos linguisticos dos
alunos, para que eles possam compreender 0s discursos que os cercam e terem condicgdes de
interagir com esses discursos” (PARANA, 2008, p.50), uma vez que a escola precisa propiciar
o trabalho com os géneros discursivos visando ao aprimoramento da competéncia linguistica.

Nas Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa da Educacdo Basica do Estado do
Parana, um documento organizado em 101 péaginas, apenas duas paginas e meia discutem a
avaliacdo de Lingua Portuguesa e abordam também a avaliagdo para a disciplina de Literatura
do Ensino Fundamental 2 e Médio. Estas paginas apontam que “é imprescindivel que a
avaliacdo em Lingua Portuguesa e Literatura seja um processo de aprendizagem continuo e
dé prioridade & qualidade e ao desempenho do aluno ao longo do ano letivo. (PARANA,
2008, p.81, grifo nosso).

Percebemos que o texto reafirma a avaliagdo como um processo continuo que deve
dar mais importancia a qualidade e ndo a quantidade. E, assim como a Lei, estabelece a
avaliacdo apenas do aluno, s6 o aluno é avaliado e, neste ponto, entra em contradicdo com 0s
PCN que apontam que devem ser avaliados tanto o aluno quanto o professor.

No trecho destinado a avaliacdo, o documento apresenta inicialmente uma explicacdo
que diferencia a avaliacdo formativa da somativa. A formativa ¢ aquela que “considera que os
alunos possuem ritmos e processos de aprendizagem diferentes e, por ser continua e
diagnostica, aponta dificuldades, possibilitando que a intervencdo pedagogica aconteca a todo
tempo”. Em contrapartida, a avaliagdo somativa “¢ aquela realizada ao final de um programa
ou periodo e é usada para definir uma nota ou estabelecer um conceito, que ndo deve ser
excluida do sistema escolar, mas que as duas formas — formativa e somativa — servem para
diferentes finalidades” (PARANA, 2008, p. 81).

O documento aponta também que a LDB prevé a avaliagdo formativa e, por isso, as
DCE estabelecem recomendag6es de como trabalhar a oralidade, a leitura, a escrita e a analise

linguistica nas aulas de LP.
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Quanto a oralidade, o texto aponta que ela “sera avaliada em func¢do da adequacao do
discurso/texto aos diferentes interlocutores e situagdes” e apresenta exemplos de estratégias
ou atividades como “seminarios, debates, trocas informais de ideias, entrevistas, relato de
historia”. O professor, entdo, deverd verificar como € a participacdo do aluno nos dialogos,
nos relatos e nas discussdes, se ha clareza ao expor as ideias, se ha fluéncia na fala, se utiliza a
argumentacdo para defender seu ponto de vista. Outro item importante abordado pelo
documento € o de que o aluno deve também se “posicionar como avaliador de textos orais
com 0s quais convive: noticiarios, discursos politicos, programas de televisdo, e de suas
proprias falas formais e informais” (PARANA, 2008, p. 81).

Quanto a leitura, as DCE explicam que

serdo avaliadas as estratégias que os estudantes empregam para a compreensdo do
texto lido, o sentido construido, as relagdes dialdgicas entre textos, relagdes de causa
e consequéncia entre as partes do texto, o reconhecimento de posicionamentos
ideoldgicos no texto, a identificacdo dos efeitos de ironia e humor em textos
variados, a localizacdo das informacgdes tanto explicitas quanto implicitas , o
argumento principal, entre outros (PARANA, 2008, p.82).

O documento ainda aponta a importdncia de avaliar se o aluno ativa 0s
conhecimentos adquiridos previamente; se ele compreende o significado das palavras
desconhecidas a partir do contexto; se faz inferéncias corretas e se ele reconhece 0 género e 0
suporte textual. E conclui explicando que também ha a necessidade de se avaliar a capacidade
de o aluno colocar-se diante do texto.

Quanto a escrita, as DCE indicam que é necessario ver o texto do aluno como “uma
fase de processo de produ¢do, nunca como um produto final”. Apontam que o texto escrito
deve ser avaliado nos seus aspectos discursivo-textuais verificando se o texto estd de acordo
com a proposta e com o género solicitado, se a linguagem estad de acordo com o contexto
exigido, se houve a elaboragdo de argumentos consistentes, se ha coesdo e coeréncia textual,
se 0s paragrafos estdo organizados. Neste item, o documento aponta a importancia de o aluno
posicionar-se como avaliador do seu texto e de a escola/professor propiciar 0 momento da
refaccéo textual.

Quanto a andlise linguistica, o documento explica que se devem avaliar 0s elementos
linguisticos usados nos diferentes géneros por meio de uma pratica reflexiva e

contextualizada. Aponta que o professor pode avaliar

0 uso da linguagem formal e informal, a ampliacdo lexical, a percepcao dos efeitos
de sentidos causados pelo uso de recursos linguisticos e estilisticos, as relagoes
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estabelecidas pelo uso de operadores argumentativos e modalizadores, bem como, as
relacbes seménticas entre as partes do texto (causa, tempo, comparacao, etc.) e que
tais mecanismos, ap6s compreendidos podem ser utilizados na reestruturacdo de
textos (PARANA, 2008, p.82).

As DCE finalizam esta parte da avaliacdo explicando que, para a efetivacdo de tais
propostas, ¢ “imprescindivel a participagdo pro-ativa do professor”, o qual, se estiver

engajado com as questdes do seu tempo,

respeitara as diferencas e promovera uma acdo pedagogica de qualidade a todos o0s
alunos, tanto para derrubar mitos que sustentam o pensamento Unico, padrdes pré-
estabelecidos e conceitos tradicionalmente aceitos, como para construir relaces
sociais mais generosas e includentes (PARANA, 2008, p.82).

Percebemos certos avangos na proposta das DCE, no entanto a disputa com os PCN,
mais uma vez, deixou as escolas e 0 professor “sem saber o que fazer”. O que podemos
perceber é que, no estado do Parang, a partir de 2010, as DCE vém sendo seguidas a risca,
elas apresentam-se como um caminho — muitas vezes o Unico — a ser seguido. Porém, ndo se
percebem grandes alteracfes ou melhorias na pratica educativa e sobre isso vale a pena
ressaltar a observacdo feita por Veiga-Neto em uma entrevista concedida a Revista on-line do
Instituto Humanitas Unisinos (IHU). Nesta entrevista, o educador expde as propostas de
reorganizacdo curricular e explica que, mesmo que se mudem as palavras ou a organizacdo
dos saberes — ou seja, se substituirmos a expressdo grade curricular por programas de
aprendizagem ou estrutura disciplinar convencional (Historia, Fisica, Biologia, etc) por temas
transversais —, o fato é que dificilmente estd se escapando da l6gica disciplinar do curriculo
(VEIGA-NETO, 2006).

E, nesse sentido, a organizacdo das DCE e a divisdo do que deve ser trabalhado em
cada série/ano, de certa forma, facilitou o trabalho das dire¢des, coordenacGes e também dos
professores.

Depois de discutir o conteddo dos documentos oficiais em relacdo as propostas
voltadas a avaliacdo que estes apresentam, na proxima se¢éo, abordaremos os estudos sobre as
crencas, no sentido de apontar o papel que elas exercem na manutencdo das praticas

educativas em geral e do formato da avaliacdo escolar, em especial.

1.3 A MAGIA DAS CRENCAS
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De acordo com Barcelos (2004), o conceito de crencas € muito antigo, pois, a partir
do momento que o homem comecou a pensar, ele comecou também a acreditar em algo. No
entanto, a pesquisa a respeito de crengas sobre aprendizagem de linguas em Linguistica
Aplicada pode ser considerada recente, ja que “iniciou em meados dos anos 80 no exterior e
em meados dos anos 90 no Brasil” (BARCELOS, 2004, p.124).

Pajares (1992) aponta uma complexidade em torno do conceito sobre crencas. O

autor explica esta complexidade devido ao uso de diferentes termos para se referir as crencgas.

Na LA isso também acontece e encontramos termos como ‘“representagcdes dos
aprendizes (HOLEC, 1987)”, “filosofia de aprendizagem de linguas (ABRAHAM,;
VANN, 1987)”, “conhecimento metacognitivo (WENDEN, 1986)”, e “cultura de
aprender linguas” (ALMEIDA FILHO, 1993; BARCELOS, 1995), todos eles se
referentes as crencas. Essa profusdo de termos, apesar de ser prejudicial, indica o

potencial deste conceito paraa LA. (BARCELQOS, 2001, p.72).

Nesse sentido, Avila (2013, p. 12) afirma que:

embora recente no campo da Linguistica Aplicada (LA), o estudo de crencas no
ensino e aprendizagem tem se tornado um importante tépico de investigacdo no
ensino de linguas. Estudos nesta area sdo importantes porque focalizam o modo
como professores e aprendizes constroem suas préoprias abordagens de ensinar,
aprender e avaliar e o0s seus reflexos no processo formal de ensino e
aprendizagem. (Grifos nossos).

As pesquisas demonstram que, tanto na Linguistica Aplicada quanto em outras areas
de conhecimento, existem varias definicdes e variados termos que se referem as crencas.

Neste trabalho, optamos por utilizar o termo crencas, entendendo que elas sao

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

Barcelos (2004, p.132-133) explica que a investigacdo sobre crengas acontece
“basicamente em trés momentos” apresentando como “elas comegaram sendo investigadas e
como s&o investigadas até hoje”. Abaixo, apresentaremos esses trés momentos de acordo com
a autora (BARCELOQS, 2004, p.133-137).

O primeiro momento iniciou-se com os estudos de Horwitz (1985 apud BARCELOS,
2004, p.133): a investigagdo acontecia através de “questiondrios fechados, do tipo Likert-

scale”. Alguns aspectos que caracterizam esse primeiro momento podem ser apontados:
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1) as afirmacGes sobre crencas sdo abstratas;

2) caracterizacdo do aprendiz como inadequado em aprender, cujas crengas Sao
descritas, na maioria das vezes, como “erroneas”;

3) explicacdes de causa e efeito, predicdes, ignorando-se o contexto.

No segundo momento, a pesquisa sobre crengas “se aproximou mais ¢ mais do
ensino autdnomo e do treinamento de aprendizes”. O conhecimento é dividido em:

“a) sobre aprendizagem humana, isto é, como fatores cognitivos e afetivos que
podem facilitar ou inibir a aprendizagem humana”;

“b) sobre a tarefa de aprender”; e

“c) conhecimento estratégico, ou seja, o conhecimento sobre a utilidade das
estratégias” (BARCELQOS, 2004, p.133-137).

O terceiro momento se caracteriza por uma “maior pluralidade de metodologia e de
percepgoes diferentes sobre como fazer pesquisa a respeito de crengas” (BARCELOS, 2004,
p.137). Neste momento, um dos aspectos que comeca a ser investigado é o contexto,
diferentemente do primeiro e do segundo momento em que havia investigacdo de afirmacdes.
Recentemente, as pesquisas incorporam, além do contexto, fatores como identidade, discurso,
metéforas e o uso de diferentes teorias socio-historicas e culturais.

De acordo com Barcelos (2007, p.117), “a natureza das crengas apresenta uma

estrutura bastante complexa, elas formam sistemas e teias conforme ilustrado” na Figura 1:

Nucleo

2. Crencas Centrais

Emogdes
i identidade
Auto-imagem

primeiras experiéncias
eu

educacionais

Figura 1: Estrutura das crengas
Fonte: Barcelos (2007, p.118)
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De acordo com Rokeach (1968 apud BARCELOS, 2007), as crengas se agrupam em
mais centrais e outras mais periféricas, sendo que as mais centrais sdo mais resistentes a
mudanca e possuem quatro caracteristicas:

a) sao mais interconectadas com outras e, por esse motivo, se comunicam mais entre
si e, dessa forma, trazem mais consequéncias para outras crengas;

b) estdo mais relacionadas com a identidade e com o ‘eu’ do individuo;

c) sdo compartilhadas com outros; e

d) derivam de nossa experiéncia direta (“ver para crer”).

Quanto mais centrais as crencas (ou seja, incorporadas mais cedo, mais relacionadas
com nossa emocdo e identidade, e mais interrelacionadas com as outras crengas),
mais dificil muda-las porque uma mudanca (adicdo ou abandono de uma crenga)
implicaria uma mudanc¢a em todo o sistema, conforme afirmado por Rokeach (1968)
e Woods (1996). De acordo com Woods, a mudanga de uma crenga torna-se dificil
entdo, pois, como estdo interconectadas umas as outras, € preciso que haja uma
desconstrugio de algumas crencas para que outras possam ser incorporadas. E
preciso ndo s6 haver uma alternativa para ocupar o lugar dessa crenga como também
essa alternativa ser reconhecida como plausivel de ocupar esse lugar nessa estrutura.
(BARCELOS, 2007, p. 118).

Se levarmos em consideracdo que as crencas sao uma forma de pensamento,
precisamos reconhecer que todos nds possuimos crencas e as desenvolvemos em nossas
interacOes e, por isso, pensamos de maneira diferente em determinados momentos da nossa
vida, n6s mudamos o nosso pensamento, “mas mudar ndo é facil” (BARCELOS, 2007, p.
117)

Nessa perspectiva, vamos dar enfoque as crencas dos professores, pois Nnosso
trabalho estd voltado para pesquisas que verificam as crencas dos professores sobre a
avaliacdo da aprendizagem em LP. Entendemos que “as crengas sobre o ensino e
aprendizagem de linguas sdo consideradas como opinides e ideias que os professores tém a
respeito dos processos de ensinar, aprender” (AVILA, 2013, p.25) e também avaliar.

De acordo com Almeida Filho (1993, p.19) “mudanga de fato na abordagem so
ocorrera nas rupturas (apés reflexdes e estudo) com as concepg¢bes mantidas quanto a
linguagem, a aprender e ensinar a L-alvo, ou seja, dentro da abordagem de ensino dos
professores”. Em outras palavras, sem uma mudanca das crengas dos professores, as
mudangas feitas nas outras fases da operacdo global (planejamento, producdo de materiais,

avaliacdo) serdo apenas transicdes superficiais.
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Richards e Lockhart (1996, p. 36, traducdo nossa) afirmam que “Ensinar ¢ uma
atividade muito pessoal, e ndo é surpreendente que os professores transfiram para o ensino as
mais diferentes crencas e suposicdes sobre o que constitui um ensino eficaz'™.

O dia a dia em sala de aula exige que o professor tome decises o tempo todo e
rapidamente ele precisa considerar e avaliar alternativas, fazer uso de critérios que suportem
suas escolhas. No entanto, na maioria das vezes, o professor ndo est4 preparado para enfrentar

e passar por estas situacdes. Conforme Sadalla (1997, p.19),

O cotidiano do professor é constituido de uma sucessdo de microdecisdes, as quais,
muitas vezes, levam-no a deparar-se com situacbes a serem gerenciadas
imediatamente, tendo pouco tempo para refletir simultaneamente a acdo. Assim, a
releitura da situacdo pode favorecer uma mudanca de atitude, uma reorganizagéo de
procedimentos, a percepcdo de suas contradicGes e das existentes entre o0 que
posteriormente pensa que deveria ter feito e o que efetivamente faz naquele
momento preciso.

De acordo com Vieira-Abrahdo (2004), o professor leva para a sala de aula suas
crencas, seus valores, seu conhecimento e suas experiéncias e reflete de uma maneira muito
particular sobre o conhecimento tedrico-pratico que adquiriu em sua formacdo na préatica

pedagdgica. Nesse sentido, Richards e Lockart (1998, p.4)

Defendem que os contextos em que o0s professores atuam apresentam uma
importante influéncia nos papéis que eles acabam adotando, “os professores
interpretam seus papéis de formas diferentes, dependendo do tipo de escola em que
trabalham, suas personalidades e sua bagagem cultural”. (RICHARDS; LOCKART,
1998, p. 4 apud AVILA, 2013, p.28).

Para os autores, 0s papéis que os professores assumem podem se originar em Varios
aspectos, como:

- os fatores institucionais: quando a estrutura e a filosofia educativa de uma
determinada instituicao escolar se refletem na postura e nas a¢6es do professor;

- os fatores quanto ao método adotado: mesmo que alguns docentes ndo se
reconhecam como executores de uma determinada metodologia, acabam refletindo um modo
de ensinar que pode ser a maneira como foram formados;

- 0s fatores pessoais, uma visdo pessoal do ensino: para muitos professores, a forma

como ensinam € uma interpretacdo pessoal de como pensam ser a melhor atuacdo para uma

" No original: “Teaching is a very personal activity, and it is not surprising that individual teachers bring to
teaching very different beliefs and assumptions about what constitutes effective teaching.”
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determinada situacdo. Neste caso, os professores criam seus proprios papéis, baseando-se em

teorias de ensino e aprendizagem, experiéncias pessoais etc.

1.3.1 As crencas de ensinar

Feiman-Nemser e Folden (1986 apud ROLIM, 1998) descrevem as crengas e as
definem como “cultura(s) de ensinar”. Para 0s autores, esta(s) é(sdo) definida(s) como “o
mundo subjetivo de professores em termos de suas concepgdes sobre ensino, sua maneiras de
se perceberem e de perceberem seu trabalho, atribuindo-lhes sentido” (FEIMAN-NEMSER,;
FOLDEN, 1986 apud ROLIM, 1998, p. 42). Para eles, as culturas de ensinar estdo
incorporadas aos estudos relacionados as crencas e conhecimentos compartilhados por
professores: crencas sobre as maneiras apropriadas de agir no trabalho e as recompensas da
profissdo, bem como o tipo de conhecimento que capacita os professores a fazerem seu
trabalho. O conhecimento compartilhado também pode ser chamado de conhecimento prético,
constituido por regras préaticas (o que fazer em determinada situacdo), os principios praticos (a
reflexdo sobre as crencas) e imagens (0s conhecimentos e as inten¢Bes que orientam a conduta
geral).

Dois itens importantes sdo destacados pelos autores Feiman-Nemser e Floden
(1984): o primeiro € 0 modo como o professor encara a sala de aula e o relacionamento com
os alunos, com os demais professores, com toda a administracdo da escola (principalmente
com o diretor) e com os pais dos alunos. O segundo é a importancia do primeiro ano de sala
de aula do professor, pois, na maioria das vezes, ele acaba imitando 0s mais experientes além
de aprender com eles (0s veteranos) sobre as diferentes maneiras de agir e ser aceito por toda
a comunidade escolar e sobre as atitudes/crencas para manter a disciplina dos alunos.

De acordo com Rolim (1998, p.42-43), 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 profisséo.

Partindo do principio de que o professor ¢ formador de novos professores e,
portanto, 0 maior responsavel por transmitir crencas e comportamentos, seja de
forma consciente ou inconsciente, é fundamental que os seus conceitos estejam
muito claros para que ele esteja ciente do que faz, como faz e por que faz dessa
forma. (FLAIN-FERREIRA, 2005, p.44).

Entretanto, em seu ambiente de trabalho, em geral o professor ndo dispde de

momentos para parar e refletir sobre o porqué de uma determinada atitude, ou questionar e
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repensar suas crengas. O que se percebe, na maioria das vezes, é que o professor acaba

cumprindo ordens e regras impostas pelas condi¢6es do seu trabalho.

Barata (2006, p. 20) afirma que “as pesquisas acerca das crencas sobre ensinar

constituem uma importante contribuicdo para a investigacdo do pensamento e conhecimento

do professor sobre a tarefa de ensinar em sua completitude”, e Barcelos (2006, p. 65)

completa que “explorar tais crencas passa a gerar pesquisas com a finalidade de entender esse

processo do ponto de vista e das crencas dos proprios professores, dando énfase na

compreensdo das interpretacdes e processos cognitivos inseridos na sua pratica”.

De acordo com Gimenez (1994, p.14),

Os estudos sobre o pensamento do professor compreendem trés &reas de
investigacdo: a) o planejamento, b) cognicles interativas e c) teorias e crencas. O
planejamento inclui tanto a pré-interagdo (antes de entrar na sala de aula) bem
como a pos-interacdo (imediatamente ap6s a aula ou novas reflexdes). Levando em
consideragdo o ensino como ciclico, a distingdo entre a pré-interacdo e a pos-
interacdo torna-se incompreensivel. As cognigdes interativas se referem aos
processos de pensamento dos professores enquanto trabalham com seus alunos. Esta
investigacdo tenta identificar o que os professores pensam e os tipos de decisdes que
tomam enquanto interagem com os alunos. As teorias e crencas influenciam todas
as fases do ensino: o planejamento, as cognicdes interativas e as decisdes. Elas
também explicam por que os professores fazem o que fazem. (Traducdo nossa).

Richards e Lockhart (1996, p.30-31) prop6em uma lista de seis fatores considerados

determinantes no estudo das crencas dos professores. Na obra, tais crencas estdo voltadas ao

ensino de lingua estrangeira, no entanto verifica-se que tais crengas se aplicam também ao

ensino de lingua materna:

a)

b)

experiéncia como aluno de linguas — refere-se as experiéncias do professor como
aluno e suas crencas sobre ensino sdo reflexos de como eles foram ensinados;
experiéncia do que melhor funciona — refere-se a experiéncia na pratica, o
professor percebe que uma estratégia de ensino funciona melhor que outra;
pratica estabelecida — refere-se as técnicas ou métodos, sejam eles impostos ou
sugeridos por algumas escolas ou contextos de ensino. Podemos incluir, aqui, o
curriculo da escola;

fatores de personalidade — séo aqueles que determinam os padrdes, os estilos ou
as atividades de ensino que o professor realizara;

principios baseados na educagdo — sdo os conhecimentos adquiridos no campo da
psicologia, da aquisi¢cdo de linguas ou mesmo da educacdo e que os professores

tentam aplicar em sala de aula;
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f) principios derivados de um enfoque ou método — referem-se as crencas do
professor na eficacia de um método particular de ensino e na sua busca por
coloca-lo em pratica em sua sala de aula;

Flain-Ferreira (2005, p. 47-49) aponta, em sua tese, que os estudos de Barcelos

(1999) evidenciaram trés fortes crencas a respeito do ensino e aprendizagem de inglés como
lingua estrangeira. Faremos referéncia a duas dessas crengas, pois percebemos que elas
também dizem respeito ao ensino de lingua portuguesa como lingua materna.

A primeira crenca mostra que metade dos alunos entende que aprender uma lingua €
conhecer sua estrutura, estudando os itens gramaticais. Barcelos (1999) explica esta crenga
devido a falta de oportunidades de convivéncia com outros modelos de ensino.

A segunda crenca mostra que os alunos [os professores, a direcdo e 0s pais]
acreditam que o professor é o maior [ou mesmo Unico] responséavel pela sua aprendizagem. E
o professor que deve incentivar, fazer o aluno gostar da matéria, inteirar-se, pressionar e
exigir que o aluno estude e cumpra as tarefas. Barcelos (1999) justifica tal crenca pelo fato de
os alunos estarem acostumados a isso, ndo é possivel aprender se o professor ndo exigir. Esta
crenca é apontada como um alerta aos professores que precisam orientar os alunos, pois ndo
sd0 0s Unicos responsaveis pela aprendizagem.

Observamos que as crencas apresentadas por Flain-Ferreira (2005) dizem respeito ao
ensino de linguas em geral, até porque a grande maioria dos trabalhos sobre crencas dizem
respeito a lingua inglesa e portuguesa como lingua adicional. Sentimos, entdo, a necessidade
de apontar algumas crencas que envolvem o ensino de Lingua Portuguesa como lingua
materna, de modo que citaremos alguns dos mitos apresentados por Bagno (1999), em seu
livro “Preconceito Linguistico”, alguns dos quais dizem respeito ao ensino de LP:

“A lingua portuguesa falada no Brasil possui uma unidade surpreendente”
- “Brasileiro ndo sabe portugués”/S6 em Portugal se fala bem portugués”
- “Portugués ¢ muito dificil”;
- “As pessoas sem instru¢do falam tudo errado”;
- “O lugar onde melhor se fala portugués no Brasil ¢ 0 Maranhao”
- “O certo ¢ falar assim porque se escreve assim”;
. “E preciso saber gramatica para falar e escrever bem”;
- “O dominio da norma culta ¢ um instrumento de ascensao social”
Bagno (1999) chama a atencdo para a influéncia destes mitos no ambiente

educacional e na sociedade em geral. A escola, local onde deveriamos questionar e refletir
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sobre tais afirmacgdes, é, na maioria das vezes, o lugar em que isso é refor¢ado nas préticas
diérias, ndo somente nas aulas de LP, mas nas de todas as disciplinas e situagoes.

Entendemos que as crencas relacionadas ao ensino de LP estdo diretamente
relacionadas as crencas de avaliar em LP e percebemos o importante papel que se atribui a
avaliacdo que, na maioria das vezes, é vista como mais importante até do que o processo de
ensino-aprendizagem. A avaliagdo tem o poder de influenciar diretamente a préatica educativa,
além disso, € ela quem dita as regras. Nos Ultimos anos, as avaliacGes institucionais vém
crescendo consideravelmente e as escolas, de um modo geral, tentam se preparar para obter

bons resultados e, para isso, baseiam-se nas proprias avaliagdes.

1.3.2 As crencas de avaliar

De acordo com Porto e Miccoli (2007), para os professores, avaliar é

0 momento incdmodo e trabalhoso de preparar, corrigir e dar notas a exames ou
provas. Tarefas que, para alguns deles, além de dificeis e cansativas, podem ser
frustrantes, pois nem sempre as notas coincidem com avalia¢fes informais feitas
através de observacOes durante as aulas. Isso porque a prova ainda prevalece como o
instrumento de avaliacdo mais objetivo e confidvel, embora 0 acompanhamento do
desempenho de estudantes através de aprecia¢fes estruturadas seja um procedimento
valido, apesar de subjetivo. (PORTO; MICCOLLI, 2007, p.36).

Para as autoras, “avaliar adequadamente exige um conhecimento que ndo ¢
compartilhado pela maioria de professores e estudantes, em consequéncia da ndo
compreensdo do papel da avaliagdo e do uso da avaliagdo como ameaga” (PORTO;
MICCOLI, 2007, p. 36). Isso ocorre devido a uma “abordagem marginal” dada a avaliacdo
em cursos de formagdo de professores, sendo muito comum encontrarmos 0s estudos sobre
avaliacdo como um dos contetdos de didatica e ndo como uma disciplina na grade curricular
de tais cursos. As autoras ainda apontam que isso faz com que a avaliagdo seja realizada “sem
muita clareza” e que tanto professores quanto alunos reclamem “sobre provas que nao
avaliam bem”.

No Brasil, atualmente, trabalhos realizados na investigacéo direta das crencas sobre
avaliacdo na aprendizagem de LE estdo presentes nas pesquisas de Scaramucci (1997), Rolim
(1998), Barata (2006) entre outros, no entanto ndo encontramos trabalhos que apontam
especificamente as crencas de avaliar em LP.

Questionamo-nos se a dificuldade em apontar tais crencas nao esta diretamente

ligada as crencas sobre o ensino da lingua materna tdo embasado em “mitos”, como 0S
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apresentados por Bagno (1999). Estas crencas podem estar tdo arraigadas e profundas, a ponto
de nos, falantes®, nem nos questionarmos sobre as praticas vigentes de avaliacdo em LP.

Nos estudos sobre as crencas de avaliar, destacaremos o trabalho de Hoffmann
(1998). A autora aponta cinco mitos envolvendo a pratica avaliativa no ensino universitario
que “consistia na reproduc¢do dos modelos aprendidos ao longo da vida escolar”.

Abaixo apresentaremos os cinco mitos segundo Hoffmann (1998):

a) O primeiro mito refere-se a qualidade dos cursos, “os mais sérios sdo os que mais
reprovam’’;

b) o segundo aponta que apenas um “sistema de atribuicdo de notas e célculos de
média seria justo e preciso para verificar a aprendizagem dos alunos”;

C) o terceiro mito consiste na afirmacdo de que “provas finais extensas e objetivas
sd0 os instrumentos mais eficazes para verificar o dominio do conhecimento”;

d) o quarto mito aponta que “um estudante (universitario) ndo pode cometer qualquer
erro’’;

e) 0 quinto mito indica “a avaliagdo como uma exigéncia do sistema que se cumpre
rigorosamente, embora arbitraria e controladora, ¢ um mal necessério”.

A pesquisa de Rolim (1998) constatou que, no processo avaliativo de lingua
estrangeira, a pratica das professoras revela um ensino centralizador e autoritéario, no qual a
avaliacdo ¢ usada como um instrumento disciplinar e promocional, o que nao ¢ diferente “nos
procedimentos percebidos em todas as outras disciplinas na maioria das instituicdes escolares
do pais” (FLAIN-FERREIRA, 2005, p. 52).

Ainda sobre a pesquisa de Rolim (1998), podemos acrescentar que a “avaliagdo ¢é
vista apenas em seu caréter classificatdrio, verificando o que o aluno aprendeu, por meio de
provas ou testes escritos, além da observacao secreta ‘feita pelos professores’ da participacdo
dos alunos em atividades” (BARATA, 2006, p.34) durante as aulas. Percebe-se a importancia
do uso da nota ou conceito para promover o aluno ou reté-lo na série. Outro fator importante €
que essas acOes avaliativas estdo estreitamente ligadas as formas de ensino que os professores
desenvolvem junto a seus alunos.

De acordo com Avila (2012, p.2),

toda a avaliagdo da aprendizagem deve corresponder aos objetivos e as
caracteristicas do processo de ensino e aprendizagem. Dessa maneira, entendemos

18 Utilizamos o termo “falantes” para nos referirmos a todos os sujeitos sociais: alunos, pais, professores,
diretores, coordenadores, enfim todos os que compfem a sociedade e de certa forma estdo envolvidos no
processo educativo.
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que a avaliacdo como parte do processo deve ser adequada e coerente a proposta de
ensino e, conforme defende Freitas (1995), ndo pode estar desvinculada dos
objetivos de ensino.

A autora ainda afirma que a avaliacdo deve ser um meio para que se identifique o
desenvolvimento dos alunos visando a tomada de decisGes para que se alcancem os objetivos
propostos. Para que a aprendizagem aconteca, € necessario que o professor reflita sobre as
informacdes coletadas e sobre o contexto de ensino de ensino da lingua estrangeira e também
da lingua materna. Ao fazer essa reflexdo, o docente tera a oportunidade de analisar
criticamente suas praticas de modo a gerar novos conhecimentos que redefinam o seu fazer.

Para Barata (2006), as pesquisas nessa area vao ao encontro da proposta de
Scaramucci (1997), que defende que, para haver uma mudanca mais significativa na
concepgdo de avaliar, é preciso tornar explicito e procurar entender conceitos, as vezes
equivocados, de professores e alunos. Essa pesquisadora afirma que, “se essa base ndo for
questionada e alterada, novas abordagens nao serdo efetivamente incorporadas pelo professor”
(p. 76). Dessa forma, um estudo sobre as crencas de avaliar poderd promover reflexdes sobre
os resultados e o desenvolvimento de uma postura diferente daquelas ja consideradas
ultrapassadas.

Destacamos dois estudos sobre crencas que entendemos como fundamentais para a
nossa pesquisa. Rolim (1998) caracterizou a cultura de avaliar em LE (inglés) de trés
professoras. Em seu trabalho, a autora apresenta as “culturas de aprender”, as “culturas de
ensinar” e as “culturas de avaliar”. Barata (2006) investiga as crencgas sobre avaliacdo de
quatro professores de lingua inglesa. Em sua pesquisa, a autora apresenta as “crengas sobre
aprender”, as “crencas sobre ensinar” e as “crencas sobre avaliar”. O que nos chamou a
atencdo foi que as pesquisas sobre “culturas ou crengas de aprender” s&o realizadas com
alunos; ja as voltadas as “culturas ou crencas de ensinar e de avaliar” sdo realizadas com
professores. De certo modo, as proprias pesquisas sobre crengas sdo permeadas por crengas,
em especial a de que ‘o professor ensina, o aluno aprende e o professor avalia’, ja que o
encaminhamento das pesquisas citadas mostra isso. Esta talvez seja a maior e mais cultivada
crenca no ambiente escolar — incluindo o do ensino superior — e também em toda a sociedade.
Ao invés disso, entendemos que caberia a escola, e diretamente ao professor, questionar isso e
mostrar a importancia do aluno tanto no processo do ensino-aprendizagem como na avaliacao,
definindo professores e alunos como sujeitos em constante constituicdo, professores como
pessoas que vao diariamente a escola aprender com seus alunos, aprender a ser professor, se

constituir como professor, mostrar ao aluno que ele pode e deve se avaliar e avaliar o
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contexto, bem como o trabalho do professor, enfim, modificar os papéis tdo “impostos” a cada
sujeito.

Nesse sentido, as pesquisas sobre as crencas de ensinar e de avaliar séo
extremamente significativas, pois buscam questionar, refletir e quem sabe romper com
barreiras por muito tempo postas como intransponiveis.

O préximo capitulo aborda de maneira mais especifica o ensino da LP e o seu papel
na manuten¢do de algumas crengas tdo “enraizadas” sobre 0 que seja ensinar e avaliar a

Lingua Portuguesa como 12 lingua.
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CAPITULO I

ERA UMA VEZ... O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA — REVELACOES DO
PASSADO

A questdo politica esta no amago, na prépria génese da lingua. Quer no seu
sentido abstrato ou genérico, quer no seu sentido individualizante, o conceito
de lingua sempre esteve repleto de conotagdes politicas.

(Kanavillil Rajagopalan)

Levando em consideracdo que o objetivo principal da pesquisa é o de investigar e
analisar as crencas de avaliar de professores de Lingua Portuguesa que atuam em uma rede
particular de ensino (de Ponta Grossa/PR), rede esta que estabelece que as avaliacdes da
disciplina devem ser realizadas em conjunto pelos docentes, percebemos a necessidade de
voltarmos nosso olhar para um breve historico sobre o ensino da Lingua Portuguesa no Brasil,
bem como revelar os caminhos da avaliagdo da aprendizagem nesta disciplina. “Fazer um
histérico do ensino da Lingua Portuguesa no Brasil, com as principais questdes envolvidas,
até chegar as producdes da atual década, é uma tarefa desafiadora, mas necessaria para o
entendimento da disciplina no contexto do século XXI” (SILVA; CYRANKA, 2009, p.272).

Porém, nosso objetivo ndo é apresentar um histérico completo, até porque isso nao
seria possivel, de modo que abordaremos alguns itens sobre a organizacdo da disciplina de
Lingua Portuguesa no Brasil. Primeiramente, lembramos que a lingua portuguesa® foi
implantada® no pais por razdes econdmicas, politicas e sociais e reconhecemos que isso
influenciou as decisGes tomadas no decorrer da histdria, decisdes que acabaram estabelecendo
crencas e atitudes em torno do ensino e consequentemente da avaliagdo na disciplina de LP,
crencgas gque perpetuam até os dias atuais.

Nesse sentido € interessante ressaltar que

As disciplinas escolares, como as demais praticas sociais, possuem historicidade.
Compreender essa historicidade ¢ um aspecto dos mais relevantes para o
entendimento do atual momento da escola e dos desafios postos a formacdo dos
cidaddos na época em que vivemos. (VENTURI; JUNIOR, 2004, p.69).

19 Utilizamos letras minGisculas para nos referirmos & lingua em si, no caso a lingua portuguesa.
0 N#o abordaremos esta questdo por reconhecermos os limites da pesquisa. Sugerimos consultar MATTOS e
SILVA, R. V; Ensaios para uma socio-histdria do portugués brasileiro. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2004.
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Entendemos também que os fatos historicos ndo sdo a Unica explicagdo e nem devem
funcionar como justificativa para os problemas atuais que enfrentamos na educagdo, porém
precisam ser Vvistos como aspectos importantes para que possamos, de certa forma,
compreender um pouco da nossa realidade e nela atuar. E, como apontamos na epigrafe, a
questdo politica influencia diretamente as decisdes que envolvem o campo educacional,
entretanto, muitas vezes, tais questdes ndo aparecem nas reflexdes.

Na primeira parte deste capitulo, apresentaremos um breve histérico do ensino da LP
no Brasil, partindo do ano de 1871 por entendermos a data como um marco oficial de inicio
do ensino sistematizado da disciplina LP. Ao intitularmos a se¢do “O reinado absoluto da
gramatica”, queremos apontar a grande influéncia e dominio que ela mantém no ensino da LP
desde que a disciplina foi instituida na escola até chegarmos aos dias atuais.

Na segunda parte, denominada “Os poderes da avaliagdo em LP”, descreveremos a
questdo da avaliacdo em LP. Temos consciéncia de que o processo de avaliar esta diretamente
ligado ao processo de ensinar, porém realizaremos uma descricdo mais especifica da
avaliacdo, pois notamos que, na pratica, ela acaba ficando desvinculada do
ensino/aprendizagem e, na maioria das vezes, é vista e entendida como mais importante que o
ensino. Por isso, acrescentamos ao titulo a palavra “poderes” visto que a avaliacdo ainda
comanda e direciona todo o processo de ensino/aprendizagem.

Para finalizar o capitulo, na terceira secdo, apresentaremos brevemente como
acontece 0 ensino e a avaliacdo de LP na escola pesquisada. Para isso, analisamos trés
documentos elaborados pela propria escola: o Projeto Politico Pedagdgico, o Plano Anual de

Acéo e 0 Manual do Professor.

2.1 0 REINADO ABSOLUTO DA GRAMATICA

No campo do ensino sistematizado, a escola sempre foi uma das principais
responsaveis pela transmissao, construcéo e reconstrucdo de conhecimentos. E, ao decidirmos
abordar a questdo do ensino em LP, esse papel é ainda mais importante, entdo apontamos a
lingua portuguesa como objeto de conhecimento. Nesta perspectiva, de acordo com Bunzen
(2011, p. 887),

a escola torna-se uma das principais responsaveis pela (re)construcdo de saberes
sobre a lingua como objeto de contemplagdo e apreciacdo. Por essa razdo, as
diversas facetas das praticas escolares e dos objetos de ensino emergem, integradas
com/imbricadas a construgdes identitarias do proprio professor de Lingua
Portuguesa.
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Pensando nisso, ressaltamos o que disse Batista (1997, p. 3), “aquilo que se ensina
ndo sdo as proprias coisas (a lingua ou a histéria mesma), mas, antes, um conjunto de
conhecimentos sobre as coisas ou um modo, dentre outros possiveis, de se relacionar com
elas”. Na “arena curricular, hd de fato verdadeiras lutas” e “polémicas” do ponto de vista
politico, econémico, cientifico e escolar em relacdo ao funcionamento, a selecdo e a
representacdo dos objetos e objetivos de ensino na constituicdo dessa disciplina escolar
denominada historicamente por “Gramatica Nacional, Lingua Patria, Idioma Nacional,

Comunicac¢ao e Expressdo, Portugués” e Lingua Portuguesa (BATISTA, 1997, p. 3).

Em Lingua Portuguesa, a articulacdo entre objectivos de ensino/aprendizagem e
avaliagdo torna-se dificil, em termos de processo, pela grande complexidade na
delimitacdo de conceitos, sobretudo porque a lingua é simultaneamente veiculo de
comunicagdo, de transmissdo de conhecimentos e objecto de estudo, acarretando
estas particularidades grandes condicionalismos que afectam o processo de
ensino/aprendizagem e consequente avaliacdo. (CARDOSO, 2005, p.8).

Considerando o0 que expusemos, apresentaremos, nesta se¢do, como a disciplina de
Lingua Portuguesa foi se “desenvolvendo” no Brasil, utilizamos o termo desenvolvendo,
porém temos consciéncia de que ela foi aos poucos ocupando um lugar de prestigio e, através
de fatores sociais, politicos, culturais e econdmicos, ela foi sendo estabelecida.

De acordo com Aradjo (2014), toda e qualquer pratica de ensino de Lingua
Portuguesa pressupde uma concepcao de lingua e de linguagem. Acrescentamos ainda que,
além da concepcdao de lingua e linguagem, o professor carrega suas crengas (no caso,
especialmente as voltadas a lingua) e as transfere para a sala de aula. E, com certeza, tanto as
concepcdes como as crencas fardo a diferenca em suas aulas de LP.

Para os autores citados até o momento, a lingua é, ao mesmo tempo, o veiculo de
comunicacgéo, de transmissdo do conhecimento e o objeto de estudo. E, se por um lado os
alunos dominam a lingua materna/12. lingua, ou seja, a lingua portuguesa, por outro, podemos
verificar uma grande heterogeneidade que afeta o conhecimento vocabular, a capacidade de
argumentacao e o uso da metalinguagem (CARDOSO, 2005).

Compreendendo os limites da pesquisa, vamos apresentar os fatos que destacamos
como importantes para delimitarmos nosso estudo.

Alguns autores indicam que o ensino de LP se iniciou no ano de 1938. Razzini
(2000, p. 37) esta entre estes autores e aponta que em 1938 “o médico Joaquim Caetano da
Silva foi nomeado o primeiro professor de gramatica portuguesa, retorica e grego do Colégio



66

Pedro 11, neste mesmo ano, aparece no ambiente escolar o termo “Gramatica Nacional” e,
por isso, partem desta data. Todavia, nesta época, havia a “preponderancia do latim (entre
17% a 25% do total do curso até 1969), e o ensino de Lingua Portuguesa estava mais
dependente do ensino de latim” (RAZZINI, 2000, p. 37). Desta forma, contamos os fatos de
outro ponto de vista e, para contextualizar nossa pesquisa, decidimos entdo partir do ano de
1871 por dois motivos: primeiro, por ser o ano em que “é criado o cargo de professor de
portugués” (SOARES, 2002, p. 164) e assim considerado, de acordo com Prfomm Neto, o
marco inicial do ensino oficial da lingua vernacula; segundo, por entrar em vigor, neste ano
também “o Exame de Portugués nos Preparatorios para os cursos superiores” (RAZZINI,
2000, p. 251). Como pretendemos nos deter a questdo da avaliacdo de LP, entendemos que o
ano de 1871 ¢é a data mais apropriada e estd diretamente ligada ao propdsito da nossa
pesquisa.

Os estudos de Razzini (2000) declaram que, a partir de 1871, as aulas de “Portugués”
aparecem no 1°., 2° e 3° ano dos cursos do Colégio Pedro Il e com poucas mudancas
continuam até o ano de 1880.

No ano de 1881, “com a reforma do Ministro Bardo Homem de Melo, ha 0 aumento
da carga horaria de Portugués que passa a ser ministrada do 1° ao 5° ano do curso” (RAZZINI,
2000, p.253), o que corresponderia hoje ao fundamental 2. J& as aulas de Retdrica, Poética e
Literatura Nacional ficaram para 0 6° e 7° ano, 0 que corresponderia ao ensino médio.

A seguir, podemos visualizar superficialmente a divisdo do que era trabalhado nas

aulas de Portugués do 1°. ao 5°. ano no Colégio Pedro I, entre os anos 1881 a 1940%:

Portugués/Ano | Conteudos

1°.Ano - Leitura e recitagdo de trechos de prosadores e poetas brasileiros do século atual
(XIX); exercicios ortograficos; gramatica e composicao.

2°.Ano - Leitura e recitacdo de trechos de prosadores e poetas brasileiros e portugueses do
século atual (XIX); exercicios ortogréficos; gramatica e composicéo.

3°%.Ano - Leitura e recitacdo de trechos de prosadores e poetas brasileiros e portugueses do
século XVIII; exercicios ortograficos; gramatica e composicao.

4°.Ano - Leitura e recitacdo de trechos de prosadores e poetas brasileiros e portugueses do
século XVII; exercicios ortograficos; gramética e composicao.

5°.Ano - Leitura e recitacdo de trechos de prosadores e poetas brasileiros e portugueses do
século XVI; exercicios ortograficos; gramatica e composicao.

Quadro 5 - Contetdos de LP do 1°. ao 5°. Ano — Colégio Pedro Il — 1881 a 1940
Fonte: Adaptado pela pesquisadora a partir de Razzini (2000).

1 O Colégio Pedro Il foi criado em 1837 e se tornou, durante décadas, o modelo e padrdo para o ensino
secundario no Brasil (digamos também ensino elitista), o estudo da lingua portuguesa foi incluido no curriculo
sob a forma das disciplinas retérica e poética, abrangendo a literatura; em 1838, o regulamento do Colégio passa
a mencionar a gramatica nacional corno objeto de estudo (PRFOMM NETO et al., 1974, p.191 apud SOARES,
2002, p.163). Os estudos de Razzini apontam a insercdo da Gramatica Nacional no Colégio Pedro Il em 1941
(RAZZINI, 2000, p.253).

2.0 quadro apresenta os contetidos trabalhos nos anos de 1881 a 1940, neste periodo ocorreram algumas
modificagdes, mas a base geral seguida era esta.



67

Este modelo foi referéncia para a educacdo de uma elite brasileira por décadas, com
pequenas alteragdes ¢ “a disciplina Portugués manteve-se, de certa forma, até os anos 40 do
século XX, inalterada”. A tradicdo da gramatica, da retdrica e da poética foi mantida, pois
“fundamentalmente, os alunos de uma elite continuaram a ser oS mesmos a quem a escola
servia” (SOARES, 2002, p. 164).

Soares (2002) apresenta um fator importante dessa mesma época. De acordo com a
autora, “embora a polémica sobre uma possivel lingua brasileira tenha surgido j& em meados
do século XIX, o ensino da gramatica manteve-se alheio a essa polémica e foi sempre, durante
todo esse século, 0 ensino da gramatica da lingua portuguesa®”. E, de acordo com Houaiss
(1985, p.25), foi o ensino “de uma Unica modalidade da lingua portuguesa”.

Um traco equivoco da politica linguistica adotada no Brasil e em Portugal durante
um grande lapso de tempo (de 1820 [digamos] a 1920 [digamos]) foi um ensino da
lingua que postulava uma modalidade Unica do portugués - com uma gramatica
Unica e uma "luta" acirrada contra as variagdes até de pronincia. (HOUAISS, 1985,
p.25-26, grifos do autor).

Ainda de acordo com Soares (2002), o professor de Portugués era um intelectual e
estudioso da lingua e de sua literatura. Desta maneira, era preciso que o manual didatico lhe
disponibilizasse um texto para ele comentar, discutir, analisar, propor questfes e exercicios
para os estudantes e isso era possivel para alunos e professores que pertenciam a uma classe
economicamente privilegiada e dominavam o latim. Porém, uma grande maioria de
professores e também de alunos ndo pensava em questionar as normas impostas pela
gramatica.

A partir de 1930, alguns fatos apontam uma mudanca no publico que frequentava a
escola e abrimos um espaco aqui para mostrar de que forma isso ocorreu e “quais mudangas”
realmente aconteceram. Entendemos que a década de 1930 compreendeu um periodo em que
surgiu a necessidade de organizacédo e implantacdo de um sistema pablico educacional. Neves
(2007, p. 26) afirma que

Desde o seu nascimento, até o século XX, a luta pela escola e por uma educagio de
qualidade sempre esteve na pauta das reivindica¢des das classes mais pobres. Essa

2 “Inicialmente, o ensino da gramética da lingua portuguesa baseava-se no seguinte principio: servir de apoio a
aprendizagem da gramatica latina. Entretanto, a medida que o latim foi perdendo seu uso e valor social,
culminando com sua extingdo do sistema de ensino fundamental e médio brasileiro, aproximadamente no século
XX, a gramatica da lingua portuguesa foi ganhando autonomia e fortalecendo-se como uma area de
conhecimento, mas ainda alheia a “lingua brasileira” (SOARES, M. Portugués na escola: histdria de uma
disciplina curricular. In: BAGNO, M. Linguistica da norma. Sao Paulo: Loyola, 2002. p. 155-177)
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luta acirrou-se ainda mais na década de 30, quando se associou acesso a escola as
possibilidades de ascensdo socioecondmica da populagéo.

De acordo com Bittar e Bittar (2012), desde 1932, o campo educacional foi palco de
manifestacdes ideoldgicas acirradas, pois interesses opostos vinham disputando espaco no
cenario nacional: de um lado, a Igreja Catolica e os setores conservadores pretendendo manter
a hegemonia que mantinham historicamente na conducédo da politica nacional de educacéo; de
outro, setores liberais, progressistas e de esquerda, aderindo ao ideario da Escola Nova,
propunham uma escola publica para todas as criangas e adolescentes dos sete aos 15 anos de
idade.

Essa disputa ideoldgica atravessou décadas e reformas educacionais sem que o poder
pablico brasileiro edificasse realmente um sistema nacional de escolas publicas para todos.
N&o podemos negar que, “durante o periodo de 1930 a 1964, ocorreram varias reformas
educacionais no Brasil”, porém elas ndo foram suficientes para que “fosse resolvido o secular
problema do analfabetismo e da garantia de pelo menos quatro anos de escolaridade para
todas as criangas” (BITTAR; BITTAR; 2012, p.158).

Com a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, em 1930, chefiado por
Francisco Campos, deu-se a implantacdo da Reforma de 1931. O texto da Reforma
determinou que o ensino secundario fosse organizado em dois ciclos: o fundamental (de cinco
anos) e o complementar (de dois anos). Dessa forma, o ensino secundario compreendia a
escolarizacdo imediatamente posterior aos quatro anos do ensino primario e continuou com
um carater altamente seletivo. A seletividade do ensino secundéario e a dicotomia entre ensino
profissional e secundario ficaram mantidas, favorecendo como sempre os filhos de uma elite.
“A Reforma deixou marginalizados o ensino primario, o curso de formacdo de professores
para atuar no primario, bem como varios ramos do ensino profissional” (BITTAR; BITTAR;
2012, p.158-159).

De acordo com Bunzen (2011, p. 896), em junho de 1931, a disciplina passa a ser
denominada de Portugués, com objetivos e contetdos fixados pelas instru¢des metodoldgicas.
Nessas instrugcdes, 0 objetivo geral da disciplina era “proporcionar ao estudante a aquisicdo
efetiva da lingua portuguesa, habilitando-0 a exprimir-se corretamente, comunicando-lhe o
gosto da leitura dos bons escritores e ministrando-lhes o cabedal indispenséavel & formagdo do
seu espirito bem como a sua educacéo literaria” (BRASIL, 1931).

Bunzen (2011) complementa que, para atingir tais objetivos, a disciplina de
Portugués deveria trabalhar a leitura de textos literarios, pois eles “disciplinam a inteligéncia”

e ajudam/previnem os alunos das possiveis dificuldades de redagdo. Os textos eram
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“cuidadosamente escolhidos” para que os alunos realizassem atividades com o vocabulario,
ortografia e fatos gramaticais, partindo das “observacdes feitas pelos alunos”. Nas duas
primeiras séries do curso fundamental, com quatro horas/aulas semanais de 50 minutos,
privilegiavam-se no programa oficial de 1931:

a) “o ensinamento oral, tendo como base a reprodu¢do e a composigdo orais, a
recitacdo de poesias, a leitura e o estudo de gramatica somente quando este se fizesse
necessario ou algum educando questionasse” (FACCINA, 2000, p. 11);

b) “leitura de trechos de pensadores ¢ poetas contemporaneos, escolhidos de acordo
com a capacidade média da classe”. Explicagdo dos textos, estudo metddico do vocabuléario,
reproducédo oral do assunto lido, recitacdo de pequenas poesias, previamente interpretadas e
composicdo oral (LAJOLO; ZILBERMAN, 1996, p. 23).

Além dos fatores citados, os cursos de formacéo de professores so surgiram no inicio
dos anos 30 do século XX e os formadores desses profissionais eram seguidores do ensino
tradicional, isto €, do ensino da gramatica, passando-a assim para os seus discipulos.

A década de 40 do século XX é marcada pelo movimento de afirmacdo de um
ensino de lingua materna voltado para um sentimento nacionalista, intensificando o
trabalho com a lingua literaria e o respeito pelo patrimdnio nacional em
contraposi¢do as ameacas estrangeiras. (BUNZEN, 2011, p. 897).

E as ameacas eram as linguas dos imigrantes e descendentes que habitavam o pais. O
autor ainda complementa que, segundo Faraco (2007, p.47), no Estado Novo getulista,
“buscou-se silenciar o uso publico das linguas de imigracdo e cultivou-se a ideia de se
padronizar a pronuncia do pais”. O Estado Novo ndo apenas “buscou silenciar o uso publico
das linguas de imigragdo”, mas conseguiu proibir violentamente o uso dessas linguas em
publico e a escola, o local onde isto foi declaradamente imposto.

Entre os anos de 1937 a 1945, o Golpe de Estado instituiu a ditadura de Vargas e
uma nova Constituigéo foi elaborada no Brasil de modo a transformar em acdo supletiva o que
antes era dever do Estado.

Durante a ditadura de oito anos, o governo editou uma das reformas mais duradouras
do Sistema Educacional Brasileiro, as chamadas Leis Organicas do Ensino, mais conhecidas
como Reforma Capanema (1942-1946). Esse conjunto das Leis estabeleceu o ensino técnico-
profissional (industrial, comercial, agricola) que, de certa forma, era o ensino voltado as
classes trabalhadoras e, assim, mais uma vez, manteve o caréter elitista do ensino secundario e

incorporou um sistema paralelo oficial, o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
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(Senai) e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) (BITTAR: BITTAR; 2012,
p.159).

Em 1946, o Brasil editou a sua quarta Constituicdo Republicana, no entanto os
principios ditos progressistas que ela apresentava ndo garantiram a universalizacdo sequer da
escola primaria para todas as criancas brasileiras. Ou seja, a sequéncia de reformas,
especialmente nos seus aspectos mais “democraticos”, pouco saiam do papel. Alids, um trago
recorrente das politicas educacionais brasileiras diz respeito a incorporagdo de principios
democraticos que ndo chegam a ser postos em préatica e, quando sdo, acabam privilegiando
uns e excluindo outros. A Constituicdo de 1946 previa, pela primeira vez, a elaboracdo de
uma lei especifica para a educacéo brasileira: a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB),
que viria a ser aprovada apenas em 1961.

De acordo com Aragdo (2012), a partir da década de 50 do século XX, o contetudo da
disciplina de Portugués sofre uma significativa modificacdo, pois nesta época os filhos das
camadas populares passaram a frequentar a escola e, de acordo com o autor, considerava-se
que tais estudantes apresentavam um baixo conhecimento de dominio da gramatica. Soares
(2002, p. 167) afirma este posicionamento “ja ndo sdo apenas os filhos da burguesia, que
povoam as salas de aula, sdo também os filhos dos trabalhadores - nos anos 1960, o nimero
de alunos no ensino médio quase triplicou, € duplicou no ensino primario”. Com efeito, esse
conhecimento é passado para os estudantes na mesma medida em que € adquirido. 1sso
significa que tais profissionais ndo necessariamente dominavam a gramatica normativa da
mesma forma que os profissionais de épocas anteriores. Aragdo (2012) afirma que varios
professores foram contratados sem que houvesse uma rigorosa selecdo e, além disso, o
rebaixamento salarial ocasionou o desprestigio da profissao docente.

Levando em consideracdo toda a situacdo exposta, 0s manuais didaticos comecgaram
a trazer, em seu conteudo, exercicios ja respondidos, e os professores ndo precisavam mais
elaborar os exercicios como nas decadas anteriores. Se antes eles realizavam pesquisas,
estudos e aplicavam a teoria, neste contexto a tarefa docente era repetir os conteddos e 0s
exercicios propostos no livro didatico, de certa forma este posicionamento permanece até 0s
dias atuais e o livro é utilizado como a unica fonte do saber.

No contexto politico entre esquerda e direita, nacionalistas contra entreguistas, no
inicio dos anos 1960, apds 13 anos de conflitos ideoldgicos e de lutas pela educacéo publica
brasileira, foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n. 4.024, de

1961). Esta incorporou os principios do direito & educacdo, da obrigatoriedade escolar e da
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extensdo da escolaridade obrigat6ria, mas muito do que foi previsto permaneceu apenas nas
leis e ndo influenciou a situacéo e realidade do pais.

Aragdo (2012) aponta que, ainda nos anos 60 do século XX, outra mudanca
significativa ocorreu, pois chega aos cursos de Letras a Linguistica, trazendo em si as teorias
estruturalistas (lingua como um sistema de regras) que sdo perpassadas para as gramaticas
pedagogicas. Reforca-se, assim, o pensamento tradicionalista existente quanto ao ensino de
lingua, conforme ja mencionamos. Nessa mesma época, o ensino de lingua sofre influéncia
das teorias de Comunicacéo; consequentemente, a disciplina de Portugués sofre alteracdo em
sua nomenclatura, passando a se chamar Comunicacéo e Expressao.

Segundo Soares (2002), quando a ditadura militar intervém, nas décadas de 1960 e
1970, a educacéo foi colocada a servigo do que se nomeou desenvolvimento. O ensino teria
assumido carater pragmatico e utilitarista, e seu objetivo seria o desenvolvimento do uso da
lingua, 0 que se conseguiria com alteragdes na disciplina, que se fundamentaria a partir de
entdo em elementos da teoria da comunicacdo. Nesse novo contexto, o aluno seria visto como
um emissor-receptor de codigos os mais diversos, e ndo mais apenas do verbal. Ainda
segundo a autora, a concepc¢do de lingua como sistema (ensino de gramatica) e a concepcao
de lingua como expressdo estética (ensino da retdrica e poética, e, posteriormente, estudo de
textos) foram substituidas pela concepcéo de lingua como comunicagao, por isso a alteracao
da nomenclatura. A presenca da gramatica nos livros didaticos teria sido minimizada,
surgindo a polémica (que se mantém atual) quanto a ensinar ou nao gramatica. Aprender a ler,
entdo, consistia em decodificar o codigo escrito. Apesar de existir um direcionamento
linguistico, quanto ao ensino de lingua, ainda é perpetuada a forma, segundo a qual os sujeitos
aprendizes tém que adquirir (somente) a norma culta.

Bunzen (2011, p. 899) aponta que “diminuiu-se consideravelmente o carater rigido
dos programas para o ensino de Portugués, uma disciplina obrigatoria para todas as séries do
ginasio e do colegial”. Apesar disso, instrugdes intituladas “Amplitude e desenvolvimento do
Programa de Portugués” foram publicadas pelo Conselho Federal de Educacao e serviram de
orientacdo curricular no periodo. No livro “Portugués no Ginasio” (de 1965), de Raul Moreira
Léllis, as recomendacdes apareciam explicitamente, apontando para trés grandes eixos de
ensino: Expressao Oral, Expressdo Escrita e Gramatica Expositiva.

Em 1971 (BITTAR; BITTAR, 2012), a ditadura militar editou também a Reforma do
Ensino Fundamental, conhecida como Lei 5.692, a qual “foi imposta pelo governo quase sem
discussdo e sem a participacdo de estudantes, professores e outros setores ligados a educagao”

(MAZZANTE, 2005, p. 73). E a caracteristica “mais marcante desta lei era tentar dar a
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formacdo educacional um cunho profissionalizante®” (CAMPOS, 2009, p. 102). A LDB
5.692 previa transformar o ensino primério de quatro anos e o ginsio também de quatro anos,
passando para oito anos de escolaridade obrigatéria mantida pelo Estado. Um dos aspectos
gue podemos ressaltar aqui € a mudanca do ensino de segundo grau que passa a ser, em sua
maioria, profissionalizante, desta forma, acabava-se com o ensino médio de carater formativo
e diminui-se a demanda sobre o ensino superior. Se por um lado o publico nas escolas
aumentou, por outro, o objetivo da educacdo passa a ser, em sua maioria, profissionalizante
para atender as demandas da época.

De acordo com Colleoni (2008), quanto ao ensino de primeiro grau de oito anos, a
expansdo fisica das escolas foi uma caracteristica dos 21 anos de ditadura. Mas que escola era
essa? Sem duvida, a das criancas das camadas populares; a escola em que funcionava o turno
intermediario®, com pouco mais de trés horas de permanéncia na sala de aula, mal aparelhada,
mal mobiliada, sem biblioteca, precariamente construida, aquela em que os professores
recebiam salarios cada vez mais incompativeis com a sua jornada de trabalho e com a sua
titulacéo.

Nessa escola, era obrigatéria a Educacdo Moral e Civica®, disciplina de carater
doutrinario, que além de justificar a existéncia dos governos militares, veiculava ideias
preconceituosas sobre a formacdo histdrica brasileira, e o ensino da Lingua Portuguesa, da
Historia, da Geografia e das Artes ficou desvalorizado.

Bunzen (2011, p.900) explica que a proposta de formar trabalhadores, em plena
época de ditadura militar, fazia crescer um ensino técnico em detrimento da construcao de um
curriculo humanista cldssico voltado para o ensino superior. Assim, “todos os cursos de 2°
grau deveriam ter um carater profissionalizante”, podemos citar como exemplos 0s cursos de
Magistério, Contabilidade, Secretariado e Enfermagem. Essa visdo tecnicista incentivou
também mudancas na propria concepcdo das disciplinas escolares e na forma de organizacgéo
— houve uma ruptura na relacéo histdrica entre ciéncias e humanidades para dar visibilidade a
uma proposta que continha uma relagéo entre trés grandes areas de estudos que deveriam se
inter-relacionar: comunicagdo e expressdo, estudos sociais e ciéncias. Em relacdo a lingua

materna, afirmava-se que ela deveria “ser encarada como instrumento por exceléncia de

?* 0 enfoque dado ao ensino profissionalizante minimizava a formagdo de cunho humanista e evitava assim a
formacédo de um espirito critico (CAMPOS, 2009, p.103).

% No ano de 1984, aos 8 anos de idade, eu estudava numa escola municipal de Ponta Grossa e frequentei a
escola de turno intermediario, a aula comecgava as 11h e terminava as 14h.

% No ano de 1986, estudei em uma escola particular e na 52 série havia a disciplina de Iniciacdo a Técnicas
Agricolas. A disciplina Educagdo Moral e Civica fazia parte das aulas de Historia desde a 12 série do primario
(em 1983) até a 82 série (em 1990) e também nos anos de 1991 e 1992 no curso Magistério. Na 72. e 8% Série,
além da Educagdo Moral e Civica, havia a disciplina de O.S.P.B. (Organizacédo Social e Politica Brasileira).
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comunicagdo no duplo sentido de transmissao e compreenséo de ideias, fatos e sentimentos e
sob a dupla forma oral e grafica, o que vale dizer: leitura, escrita e comunicacdo oral”
(BRASIL, 1971, p. 178).

Colleoni (2008) explica que, no final da década de 1970, a sociedade civil brasileira
passou a se organizar em busca da redemocratizacdo do pais. Um processo de intensa
mobilizagdo popular, em que milhdes de pessoas foram as ruas reclamar eleicdes diretas para
presidente da Republica, foi praticamente desconhecido pelas elites politicas, que escolheram,
via Colégio Eleitoral, o presidente que teria o encargo de fazer a “transicdo para a
democracia” (PILETTI, 1991, p. 133, grifos do autor).

E, nesse cenario de mudancas econdmicas e politicas, a educacdo também passou a
ser reavaliada. Muitos educadores reuniram-se em diferentes encontros, simposios e
congressos, com o intuito de refletir sobre a educacédo brasileira. O que se percebe durante o
final da década de 1970 e nos anos 1980 é que havia um forte debate em torno da
democratizacdo da escola. Neste sentido, os educadores destes periodos lutavam pela
instauracdo de uma politica educacional decente, que destinasse verbas publicas para 0 ensino
publico, com diretrizes educacionais condizentes com a situacdo do pais; valorizacdo do
professor com salarios dignos, formacdo continuada para garantir a qualidade e, por fim, a
escola para todos, com qualidade de ensino, materiais de qualidade, bibliotecas, instalacbes
adequadas e assim por diante. Somente desta forma é que se implantaria a escola publica,
universal, gratuita, democratica e de qualidade. Porém, na realidade, a escola era a mesma
prevista na LDB 5.692, com a Educacdo Moral e Civica, com cunho profissionalizante,
dominante e até “alienante”.

Destacamos também que, durante muito tempo, “evitou-se mencionar o importante
papel que a linguagem desempenha nas explicacbes para o fracasso escolar das camadas
populares” (SOARES, 2011, p.13), bem como na transmissdo de uma cultura que mantém
este fracasso. De acordo com a autora, “é o uso da lingua, na escola, que evidencia mais
claramente as diferencas entre grupos sociais € que gera discriminagdes e fracasso” e nas
aulas de lingua materna, no caso, a lingua portuguesa, isso fica mais evidente ainda, pois se
privilegia apenas uma variedade da lingua, a variedade da classe dominante.

Soares ainda aponta que a solucéo ndo estd apenas na escola, mas em toda a estrutura
social e se faz necessario que a escola, bem como os professores “compreendam que ensinar
por meio da lingua e, principalmente, ensinar a lingua sdo tarefas ndo sé técnicas, mas
também politicas” (SOARES, 2011, p. 60).
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De acordo com Neves (2008, p. 46), 0 nosso pais tem mantido presente a dualidade
na educacdo, de acordo com a ideologia da classe dominante. Essa dualidade perpassou
diferentes propostas pedagdgicas sem dar conta de produzir realmente alteracbes na
organizacdo do sistema escolar do Brasil. Pelo contrario, ainda hoje constatamos o
distanciamento entre o ensino dirigido as classes populares e o dirigido as elites. O
pensamento corrente e aceito pela sociedade na segunda e terceira décadas do século XX era o
de que “¢ melhor uma boa escola para poucos do que uma escola deficiente para muitos”
(SAVIANI, 2003, p. 11 apud NEVES, 2008, p.46-47).

Embora o processo de escolarizacdo e educacdo no Brasil tenha sofrido grandes
mudancas ao longo de sua histéria, estas pouco contribuiram para, efetivamente, produzirem
transformac6es em suas bases. Uma das causas a se considerar diz respeito a propria origem
dessas mudancas, pois estas surgiram de forma artificial, impostas autoritariamente pelas
politicas educacionais e que demoravam muito para intervir na realidade e, quando
interferiam, era sempre para atender a uma classe dominante. Segundo Perrenoud (1999), as
mudancas propostas por meio de decretos nao tém o poder de transformar as representacdes,
as praticas e as culturas presentes nas acoes dos professores e na escola de modo geral. Elas
s6 ocorrem quando se originam em reflexdes profundas sobre o trabalho educativo, seu
contexto, suas implicagdes e seus fins.

Segundo alguns autores, como Lara (2003), a publicagdo dos PCNs, em 1998,
também ndo conseguiu mudar tal realidade. De acordo com ela, apesar de esse instrumento
enfatizar o uso do texto como ponto de partida para as atividades de leitura, escrita e pratica
de andlise linguistica, dando ao aluno a possibilidade de explorar a lingua em diferentes
contextos de usos, o que se observa no dia a dia da sala de aula é um cenario muito diferente
que privilegia 0 modelo classico de ensinar a lingua portuguesa, ainda centrado na gramatica
normativa. Segundo Cereja (2002), esse fato deve-se a forte forca da tradicdo de ensino de
lingua baseado no ensino de gramatica, por ser consagrado, devido a ligacdo com a
antiguidade greco-latina.

Os PCNs entraram nas escolas como leis, de maneira arbitréria, trazendo uma
proposta inovadora, sim, mas sem estudos ou reflexdes e, se por um lado, muitos professores
receberam o material impresso, por outro, houve pouca reflexdo e entendimento desses. Os
PCNs sdo “parametros”, “direcionamentos”, entretanto, na maioria das escolas, ele foi
utilizado como uma “lei” e, por mais que a maioria dos professores se esforgasse para
entendé-lo e aplicasse as propostas que ele apontava, ndo havia compreensao do que poderia

ser feito e como fariam.
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Além disso, junto com os PCNs (responsabilidade do MEC), entraram em vigor
também as DCNs (responsabilidade do CFE) e, como apontamos no primeiro capitulo, a
disputa entre esses dois documentos elaborados por duas entidades fez com que a escola e 0s
professores ficassem “sem saber em qual direcdo seguir”. No estado do Parana, as DCEs
acabaram dominando e tomando conta deste espago deixado pelos parametros.

Na dltima década, percebemos o quanto as DCEs sdo seguidas pelos
estabelecimentos de ensino, talvez por apresentarem de maneira detalhada e organizada toda a
divisdo do plano de trabalho para as disciplinas escolares, ou talvez por serem mais acessiveis
¢ estarem mais “proximas™?’ dos Nucleos de Educacédo de cada municipio ou regido. Achamos
interessante observar como esta divisdo é feita na disciplina de LP, por isso colocamos no
Anexo C os quadros referentes ao ensino da LP do 6° ao 9° ano nas DCEs do estado do
Parana.

Baseando-se nas praticas de ensino de LP, Geraldi (1997, 2006) sugere que este seja
realizado por meio de trés eixos norteadores: leitura, analise linguistica e producgéo textual,
sendo esta Ultima subdividida em oral e escrita. Ainda sobre a producdo de textos, o autor
comenta: “Considero a producao de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de
chegada) de todo o processo de ensino-aprendizagem da lingua” (GERALDI, 1997, p. 135).

Sabemos que tais eixos sdo distintos em sua constituicdo e que exigem estratégias
metodoldgicas especificas para a sua exploracdo em sala de aula; porém, ndo devemos perder
de vista que eles devem ser trabalhados de forma integrada nas aulas de lingua materna, no
caso a lingua portuguesa. (ARAUJO, 2014).

Soares (2002) afirma que o estudo historico da instituicdo da Lingua Portuguesa em
disciplina curricular permite encontrar razdes que explicam por que essa instituicdo se tenha
feito privilegiando, em cada momento, determinados aspectos do conhecimento sobre a
lingua: inicialmente, as disciplinas gramatica, retdrica, poética, posteriormente, a disciplina
abrangente que se denominou Portugués que, por sua vez, em certo momento, passou a
denominar-se Comunicacdo e Expressdo e Comunicacdo em Lingua Portuguesa, para em
seguida voltar a denominacdo portugués; e permite também encontrar as razfes por que 0S
conteddos atribuidos a essas disciplinas tenham sido ora uns, ora outros - de inicio, a arte de
falar bem, a arte da elocucdo, e o estudo da poesia; depois os estudos estilisticos ... a

gramatica, sempre... - e por que as concepgdes de lingua que informaram esses conteddos

27 A proximidade refere-se & participagdo dos Nicleos Regionais de Educacao nas discussdes das DCEs.
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tenham sido diferentes, ao longo do tempo - a lingua como sistema, a lingua como

comunicacdo, a lingua como discurso.

2.2 OS PODERES DA AVALIACAO EM LINGUA PORTUGUESA

Em suas pesquisas, Leal, Albuguerque e Morais (2007) abordam a importancia de se
refletir sobre o objetivo da avaliacdo, a fim de planejar os meios e instrumentos mais
adequados a serem utilizados para se atingir tal objetivo. No caso especifico de lingua
materna, séo as condi¢Oes de leitura/escuta e producdo de textos os norteadores da avaliacdo
da aprendizagem. As autoras enfatizam ainda o papel que a avaliacdo tem como instrumento
para redimensionar a pratica pedagogica, a partir da verificagdo continua do desempenho dos
alunos.

Ferreira e Leal (2007, p. 25) apontam ainda que € papel da escola auxiliar os alunos
no desenvolvimento de capacidades para que estes possam produzir e compreender textos
orais e escritos desde o inicio da escolarizagdo. A escola deve favorecer, também, a
participacdo em diversas situagOes extraescolares e escolares. O ensino dessas capacidades
deve ser privilegiado em cada eixo do ensino de lingua portuguesa.

Entendemos que o processo de avaliacdo da aprendizagem em LP e nas demais
disciplinas sintetiza o que o professor, de maneira explicita ou implicita, realiza em sua
pratica docente. Suas crencas sobre aspectos metodoldgicos e pedagdgicos podem ser
percebidas no modo de conceber e colocar em préatica o processo de avaliacdo, ja que este
deve estar intimamente ligado ao plano de ensino e ser percebido durante as aulas (LUCKESI,
1996).

A avaliacdo da aprendizagem precisa ser coerente com a forma de ensinar. Pensar
avaliagdo desconectada do processo de ensino-aprendizagem ja se caracteriza, por si,
uma contradicdo da pratica educativa; E importante ressaltar que a avaliagdo
desconectada do processo de ensino-aprendizagem ndo inviabiliza a questao
pedagdgica, mas coloca em xeque a concretude das discussdes teoricas sobre os
principios da construcdo do conhecimento e a possibilidade da transformacdo da
realidade e, sobretudo, expde o conflito de interesses entre avaliador e avaliado e o
poder de decisdo nos encaminhamentos futuros. (GARCIA, 2013, p. 81).

No entanto, ao denominarmos esta secdo de “Os poderes da avaliagdo em LP”,
queremos mostrar o quanto processo de avaliar é visto e praticado como o mais importante no

processo de ensino-aprendizagem.
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De acordo com Donadio (2007, p. 6), a avaliagdo da aprendizagem “possibilita tomar
decisbes e melhorar a qualidade do ensino, informando as a¢Ges em desenvolvimento e a

necessidade de aprimoramento constante”. Ela constitui também

um importante mecanismo para a sustentacdo e a organizacdo do processo de
ensino-aprendizagem, sendo responsavel por convalidar o fracasso ou o sucesso dos
alunos, ocupando papel central na relacdo entre alunos e professores Os métodos de
avaliacdo, consequentemente, ocupam espaco importante no conjunto das praticas
pedagogicas aplicadas ao processo de ensino-aprendizagem (DONADIO, 2007, p.5).

De acordo com Oliveira (2003), a avaliacdo da aprendizagem deve conter
instrumentos imprescindiveis a verificacdo do aprendizado, além de fornecer subsidios ao
trabalho do professor, direcionando o processo de ensino-aprendizagem a fim de encontrar a
abordagem e 0 método adequados a disciplina.

No caso especifico desta dissertacdo, que aponta o processo de elaboracdo de

avaliacdo na disciplina de LP, lembramos que

a articulacéo entre objectivos de ensino/aprendizagem e avaliagdo torna-se dificil,
em termos de processo, pela grande complexidade na delimitacdo de conceitos,
sobretudo porque a lingua é simultaneamente veiculo de comunicagdo, de
transmissdo de conhecimentos e objecto de estudo, acarretando estas
particularidades grandes condicionalismos que afectam o processo de
ensino/aprendizagem e consequente avalia¢cdo. (CARDOSO, 2005, p.8)

Ao analisarmos a questdo histérica da avaliacdo na disciplina de LP, destacamos aqui
que o decreto 4.430, de 30 de outubro de 1869, incluiu entre os preparatorios o "exame de
Portugués”, o qual entrou em vigor em 1871. Este exame foi o responsavel pelo significativo
aumento de carga horéria desta disciplina, a partir de 1871, no Colégio Pedro Il. Tal colégio
era considerado referéncia e modelo de ensino para a classe dominante.

“Em 1891, conforme Instrucdes de 11 de outubro (aprovadas pelo Decreto 668 de 14
de novembro), regulamentou[-se] a precedéncia da prova de portugués sobre as demais
condicionando 0s outros exames a sua aprovagdo” (RAZZINI, 2000, p.256). O exame era
exigido para a entrada em todos 0s cursos superiores.

A avaliagdo, no inicio dos anos 30 do seculo XX, era basicamente “o ato de avaliar
[que] pretendia traduzir a capacidade que o aluno tinha em reproduzir o que era transmitido
pelo professor” (FERNANDES, 2005). Se nos voltarmos ao ensino de LP, a transmisséo
baseava-se nas normas gramaticais.

A partir de 1970, o modelo de avaliacdo passa a se basear em objetivos. Avaliar

significa, pois, confrontar os resultados obtidos com os objetivos previamente fixados. No
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entanto, a avaliacdo continua a ser entendida como medida, ndo dos conhecimentos, mas dos
objetivos previstos (GUBA; LINCOLN, 1989). Fernandes (2005) também afirma que, apesar
das novas concepg¢des que surgiram também quanto a avaliacdo, a sua materializacdo em
contexto de sala de aula e nos espacos educativos continuou a ser praticamente inexistente.

O que vemos e praticamos continua sendo a avaliacdo da aprendizagem voltada as

questdes gramaticais e sobre isso Scaramucci (2000/2001, p. 99) destaca:

O que observo na pratica da avaliacdo [...] € o total desencontro entre objetivos de
ensino e de avaliacdo, assim como a falta de coeréncia entre a abordagem de ensinar
e a de avaliar. Essa desarmonia é causada, sobretudo pela ndo explicitacdo de
objetivos especificos por parte do professor [...] a avaliagdo ndo tem se pautado nos
objetivos de ensino, mas tem sido orientada ‘pelo que é mais facil avaliar’.
Principalmente porque avaliar ‘¢ mais complicado’ do que ensinar, na medida em
que pressupde a elaboracdo de instrumentos e ndo simplesmente o uso de materiais
prontos, como se faz no ensino (SCARAMUCCI, 2000/2001, p. 99).

Sobre isso, Pacheco (1994, p. 81) explica que, “entre os diferentes instrumentos de
avaliacdo para recolha de informacdo, os mais frequentes sdo os testes somativos, embora
com muita variedade, que se inserem numa tradicdo de que avaliar € classificar e de que
avaliar é verificar o que o aluno aprendeu.

Na disciplina de LP, o instrumento escrito ocupa uma posi¢cdo quase central na
avaliacdo escolar, ndo s6 porque o nucleo de aprendizagens pertence principalmente ao
dominio cognitivo e o0 seu peso é consideravel em todas as disciplinas, mas porque a avaliacdo
se centra na figura do professor, que constréi tais instrumentos. Em outro trabalho, Pacheco
(1998, p. 119) aponta como principal parametro de avaliagdo do aluno (...) a valorizacdo da
aquisicdo de contetidos como “produto do pensamento (fatos, conceitos, leis)”” e no “dominio
das capacidades (operacdes intelectuais ou cognitivas, atividades mentais que permitem uma
resposta adequada a uma dada situagdo)”, acrescentando que a avaliacdo se faz
essencialmente por meio de testes somativos.

Ao pensarmos sobre as afirmacfes anteriores, o teste escrito dificilmente podera ser
encarado como o instrumento mais adequado para avaliar habitos de trabalho, interesses,
atitudes, destrezas, aspectos dos dominios socio-afetivo e psicomotor indispensaveis ao
desenvolvimento integral do aluno. E precisamos explicar que a questdo ndo é o teste escrito
em si, pois muitos autores apontam a importancia do trabalho com a escrita, mas é a forma
como tais testes sdo organizados e os contetdos que eles contemplam.

Levando em consideragdo os apontamentos de Geraldi (1997, 2006) sobre os eixos

norteadores do ensino da LP — leitura, analise linguistica e producéo textual, sendo esta tltima
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subdividida em oral e escrita —, a prética da avaliacdo deveria basear-se na avaliacdo dita
formativa e/ou emancipatoria, “que pressupde uma questdo essencialmente pedagogica
associada ao desenvolvimento pessoal, social, e académico das pessoas. E uma questdo de
desenvolvimento curricular da maior relevancia. E também uma questio ética.”
(FERNANDES, 2004, p.17)

De acordo com Cardoso (2005, p. 7), o processo de avaliagdo em Lingua Portuguesa
desenvolve-se (ou deveria desenvolver-se) em funcdo das duas modalidades dominantes na
avaliacdo escolar — formativa e somativa — sendo as relacfes entre as praticas e os referentes
da avaliagdo informados por diferentes fatores: textos legais, programas disciplinares,
manuais, concepc¢des docentes; estes referentes sdo materializaveis nos varios instrumentos
avaliativos de que o professor dispde. O teste escrito ocupa, entre esses instrumentos, uma
posicdo quase central na pratica avaliativa nas suas funcGes de sintese e certificacdo de
aquisicoes, sobretudo no dominio cognitivo, operacionalizando, assim, a dimensdo somativa
da avaliagéo.

Isso posto, passaremos para a terceira parte deste capitulo que aborda o ensino e a

avaliacdo de LP na escola pesquisada.

2.3 0 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA ESCOLA PESQUISADA

Iniciamos a secdo apontando o que o PPP da escola aborda sobre o ensino da LP e

sobre a concepcao de linguagem.

O trabalho pedagdgico com a Lingua Portuguesa/Literatura, considera 0 processo
dindmico e histérico dos agentes na interacdo verbal, tanto na constitui¢do social da
linguagem, quanto dos sujeitos que por meio dela interagem.

A linguagem, nessa concepgdo, é vista como de acdo entre sujeitos histdrica e
socialmente situados que se constituem e constituem uns aos outros em suas relages
dial6gicas. Na medida em que possibilita a interacdo e a constituicdo humanas, ela
pode ser considerada como trabalho e produto do trabalho. Como afirma Geraldi
(1991, p. 6), “a linguagem nio é o trabalho de um ARTESAO, mas trabalho social e
histérico seu e dos outros e ¢ para os outros € com 0s outros que ela se constitui”.
(PPP da escola pesquisada, 2010, p.261).

De certa forma, podemos perceber conceitos considerados atuais em torno da
concepgdo de linguagem, mesmo a citagdo sendo de vinte e cinco anos atrés. Porém, isto ndo
quer dizer que o trabalho em sala de aula realizado pelos professores se baseie somente nesta
concepgdo, mesmo porque percebemos uma grande variagdo entre as concepgdes de lingua e

linguagem que cada professor apresenta e temos a consciéncia de que, mesmo seguindo um
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plano de acdo ou um livro didatico, cada professor, durante a sua aula, acaba colocando em
pratica o que ele acredita.

Na escola pesquisada, como na maioria das escolas, 0 ensino se organiza conforme o
PPP da escola, bem como o que esta no PAA da disciplina. E, na escola em questdo, o plano
anual é elaborado no inicio de cada ano letivo, na semana de estudos com os professores, é a
chamada Semana Pedagdgica. Neste periodo, os professores relinem-se com a direcdo e
coordenacao de toda a escola para que sejam estabelecidas as normas de trabalho para o ano
em questdo. E um momento de preparagdo, de planejamento, de estabelecimento da forma de
trabalho. Na semana de estudos, todos os professores contratados, tanto os veteranos quanto
0S novatos, recebem o Manual do Professor e o estudam juntamente com a equipe
pedagdgica. O Manual do Professor contém partes do PPP e é reelaborado pela escola
anualmente, este documento apresenta informacdes sobre a estrutura da escola e as
orientacOes necessarias para a pratica pedagogica, desde carga horéria, preenchimento de livro
de chamada a modelos de planejamentos e planos de aula.

Quanto a carga horéaria, “as aulas de LP de 6° ao 9° ano estdo distribuidas em cinco
aulas semanais e mais uma aula que corresponde a Producao de Texto, totalizando entdo seis
aulas semanais” (MANUAL DO PROFESSOR, 2015, p. 20).

E necessario ressaltar que, durante o ano, outras reunides com os professores
acontecem, sdo todas previstas em calendario de trabalho, h& momentos de formacdo e
momentos onde se estabelecem formas de trabalho. Os professores do Fundamental 2
organizam o planejamento nas reunifes por area que acontecem pelo menos uma vez por
bimestre.

Quando estivemos a frente do trabalho de coordenacdo, percebemos que ha variados
tipos de professores: a maior parte se empenha para ministrar a melhor aula que pode; ha os
gue exigem a participacdo do aluno; os que valorizam o que estes trazem para aula; que abrem
espaco para que os alunos escrevam sobre 0s mais variados assuntos e enriquecem a aula com
outros textos e posicionamentos; 0s que estabelecem relacGes entre os assuntos trabalhados e
o dia a dia fora da sala de aula; alguns tém um perfil mais “autoritario”, que tém dificuldade
em permitir que seus alunos participem mais das aulas com ideias e opiniGes; ha os que
seguem superficialmente o que esta no livro, mas ha os que ndo abrem espago para outras
atividades, usando o livro didatico como unico e absoluto material.

Obviamente esta questdo ndo é simples assim e entendemos que nos referimos a
pessoas que ndo possuem papéis tao distintos. As vezes, um professor considerado autoritario

age dessa forma por se empenhar para conseguir a participacdo do aluno; um professor que
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utiliza o livro como Unico material didatico pode proporcionar espagos para que os alunos
expressem seus posicionamentos. Poderiamos também abordar a questdo dos momentos da
aula: em alguns momentos o professor abre espaco para questionamentos e opiniGes dos
alunos e em outros momentos, o0 mesmo professor ndo deixa os alunos opinarem ou
questionarem.

Quanto ao livro didatico, precisamos mencionar os interesses econdémicos que estao
envolvidos na questdo da escolha dele, principalmente nos livros escolhidos pelas escolas
particulares, pois ha um grande mercado em torno disso. Por sua vez, as editoras querem ver
seus livros adotados em um grande nimero de escolas, visando assim a mais lucros, desta
forma organizam seus materiais didaticos seguindo o que esta estabelecido nas leis que regem
a educacdo. No estado do Parand, é crescente o numero de editoras que organizam seus livros
didaticos em torno das orientacdes indicadas nas DCE e podemos perceber que a maioria dos
livros segue um determinado padrédo: sdo organizados em unidades ou mddulos que trabalham
0S géneros textuais, os elementos do género, os conteldos gramaticais e a producdo textual
voltada ao género trabalhado.

Na escola em questdo, os professores participam diretamente do processo de escolha
do material didatico. No Manual do Professor (2015, p.42), é uma das atribuicdes do
professor, “participar do processo de escolha, juntamente com a equipe pedagdgica, dos livros
e materiais didaticos, em consonancia com o Projeto Politico Pedagdgico do estabelecimento
de ensino.”

Levando em consideracdo que o livro didatico possui um papel de destague na
questdo do ensino, apresentamos abaixo um resumo dos Mddulos do livro didatico adotado no
6° ano pela escola®, desta maneira, podemos visualizar rapidamente quais sdo 0s géneros e

conteudos estudados.
6°. ANO

MODULO 1 — No mundo dos quadrinhos - Género: Historia em quadrinhos
Texto 1 — Nossa filha esta crescendo, Mauricio de Sousa
Outros didlogos: Magali e Monica de Rosa e Azul, Mauricio de Sousa
Rosa e Azul, Auguste Renoir

Linguagem e sentidos: Linguagem verbal e ndo verbal

Divertindo-se com a linguagem
Texto 2 — Quebra-cabeca, Ziraldo
Linguagem e sentidos: Variedades linguisticas

Tipos de variacéo linguistica: geogréfica, histdrica, sociocultural e situacional

Por dentro da lingua: letra e fonema
Producdo: Histéria em quadrinhos

MODULO 2 — Grandes aventuras, grandes leituras - Género: Narrativa de aventura

%8 0 livro adotado pertence a cole¢io “Didlogo em Géneros” da editora FTD, as autoras sdo Eliana Lucia Santos
Beltrdo e Tereza Cristino S. Gordilho.
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Texto 1 — O naufragio, Daniel Defoe

Outros didlogos: Naufrago, Robert Zemeckis

Por dentro da lingua: Substantivo 1: classificacdo dos substantivos, comuns e préprios, concretos e abstratos
Divertindo-se com os substantivos

Texto 2 — O uivo da fome, Jack London

Por dentro da lingua: Substantivo 2; classificacdo dos substantivos: primitivos e derivados, simples e composto,
coletivos

Ortografia: emprego dose do z

Producdo: Narrativa de aventura

MODULO 3 — As lendas e seus mistérios - Género: Lenda

Texto 1 — A vitéria-régia, A. S. Franchini

Por dentro da lingua: Adjetivo e locucéo adjetiva

Texto 2 — O péssaro da sorte, Clarice Lispector

Outros dialogos: Uirapuru, Nireuda Longobardi

Por dentro da lingua: Flexdo dos substantivos e adjetivos, género

Formacdo do feminino dos substantivos

Formacdo do feminino dos adjetivos

Ortografia: encontro consonantal e digrafo

Producdo: Contacéo de lendas

MODULO 4 — Questio de opinido — Géneros: artigo de opinido, entrevista e debate
Texto 1 — Aluno contesta autoridade ao usar celular em sala de aula, Ana Céassia Maturano
Outros didlogos: Anuncio das sandalias Havaianas
Por dentro da lingua: Flexao dos substantivos e adjetivos: nimero e grau
Flex&o de nimero: formacédo do plural dos substantivos e adjetivos
Flexao de grau: substantivos e adjetivos
Texto 2 — Pesquisa sugere utilizagdo do celular como ferramenta pedagégica na sala de aula, Juliana Bublitz
Por dentro da lingua: Artigo, classificacdo dos artigos
Ortografia: Palavras oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas
Classificacdo das palavras quanto a tonicidade
Producdo: Debate

MODULO 5 — Momentos inesqueciveis — Género: relato de viagem

Texto 1 — O pequeno Optimist, Laura, Tamara e Marininha Klink

Por dentro da lingua: numeral, classificaco dos numerais: ordinais, cardinais, multiplicativos e fracionarios
Texto 2 — Estamos afundando, Torben Grael

Outros diadlogos: Holandesa se torna a velejadora mais jovem a dar a volta ao mundo sozinha, Folha de S. Paulo
Por dentro da lingua: Interjeicao

Ortografia: Acentuagdo das palavras oxitonas

Produgdo: Relato de viagem

MODULO 6 — Poesia & imagem — Género: Poema

Texto 1 — Lunograma (musset), Augusto de Campos

Outros dialogos: Fotografia de Custédio José Bougas Coimbra

Por dentro da lingua: Pronome 1: pronomes pessoais

Texto 2 — Sapato alto, Sérgio Caparelli e Ana Claudia Gruszynski

Por dentro da lingua: Pronome 2: pronomes demonstrativos, possessivos, indefinidos e interrogativos
Ortografia: Acentuacdo das palavras paroxitonas

Produgdo: poema

MODULO 7 — Aconteceu, virou noticia — Género: Noticia

Texto 1: Temporal deixa mais de trés mil gadchos sem luz, Jodo Mattos

Outros didlogos: Sol que racha, Silvio Vasconcelos

Por dentro da lingua: Verbos 1: Conjugacdes verbais, Flexfes verbais: nimero e pessoa, Modos verbais:
indicativo, subjuntivo e imperativo, Tempos verbais: tempos do modo indicativo, Formas nominais

Texto 2: Garota de 18 anos cria aparelho capaz de carregar o celular em 30 segundos, Epoca Negécios

Por dentro da lingua: Verbo 2: Tempos do modo subjuntivo

Ortografia: Emprego do ch e do x

Producdo: Noticia
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Esta organizacéo e divisdo apresentada no livro do 6° ano segue 0 mesmo padrdo até
0 9° ano, por isso ndo achamos necessario colocar o resumo de todos os anos. Ao observamos
a divisdo por médulos, percebemos uma preocupacdo com o trabalho a partir dos géneros e a
colecdo tenta contemplar os géneros indicados nas DCEs, porém, a maior parte dos géneros
estudados é pertencente a esfera literaria, artistica e escolar®. Percebemos também o ensino da
gramatica, da ortografia e as orientacdes para a producdo textual que contempla o género
estudado no maodulo.

Quanto ao ensino da gramatica, observamos que ela esta presente em todos os
modulos com o titulo “Por dentro da lingua”, refor¢ando a crenca de que “estudar a gramatica
é estudar a lingua” ou o mito apontado por Bagno (1999), “é preciso saber gramatica para
falar e escrever bem” e em vez da andlise linguistica, se propde um trabalho de andlise
gramatical.

Precisamos explicar que entendemos a importancia de se realizar um trabalho com os
géneros textuais, bem como com a gramatica e consideramos tais conhecimentos
fundamentais para um ensino de qualidade, no entanto questionamos a forma como ele vem
sendo feito que € a mesma de séculos atrds: o professor ensina o que esta no livro, o aluno
estuda o que esta no livro para depois repetir tudo na avaliagéo.

Contudo, muitas sdo as alteracbes e mudangas propostas que geralmente
permanecem na teoria e na nomenclatura, pois na pratica ndo vemos profundas modificacoes

no ensino-aprendizagem e na avaliacdo que continuam sendo realizados como sempre foram.

2.3.1 A avaliagdo em LP na escola pesquisada

Na escola pesquisada, a concep¢do tedrica de avaliacdo presente no PPP vai ao
encontro da concepcdo presente nos documentos que estabelecem as leis da educacdo, “a
avaliacdo é concebida como um processo continuo no qual o desenvolvimento do aluno é
focalizado em seus multiplos aspectos, que constatam o seu desenvolvimento pessoal:
aspectos cognitivos, afetivo e comportamental (Avaliagdo Pessoal). (PPP da escola
pesquisada, 2010, p.210).

Alguns trechos delimitam o trabalho do professor e explicam que a avaliagao “deve

ser entendida como um conjunto de a¢des que auxiliam o professor a refletir sobre sua préatica

# As esferas sociais de circulagdo indicadas pelas DCEs de LP do Parana sdo: cotidiana, literéaria/artistica,
escolar, imprensa, publicitaria, politica, juridica, producdo e consumo, midiatica. Ver Anexo C1 sobre 0s
géneros, p.148.
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pedagogica, a readequé-la e ajustd-la mediante as necessidades dos alunos como também
constatar o real conhecimento adquirido por eles”, acrescentamos que o real conhecimento
acaba gerando uma nota numérica. Apontam também que ela tem “o carater de acompanhar as
conquistas e dificuldades do aluno ao longo do seu processo de aprendizagem” e que, dessa
forma, “o professor deve compartilhar com os alunos as suas observacdes, sinalizando seus
avancos e possibilidades de superacédo das dificuldades, utilizando, para isso, o dialogo”.

Observarmos também que a avaliacdo da aprendizagem € apontada como “um
instrumento para estabelecer as prioridades na préatica educativa e também para definir o qué,
como e quando avaliar, de acordo com os principios e objetivos educacionais”.

Nesta concepcdo, o papel do professor é de extrema importancia e confirma a crenca
de que o professor é o maior (muitas vezes o unico) responsavel pelo aprendizado do aluno. O
texto afirma que “o professor busca intervir na formacdo cidadd dos estudantes e os avalia
com diferentes instrumentos e finalidades”, havendo a necessidade de se considerar a faixa
etaria e o contexto extraescolar dos alunos; observar os alunos em atuacdo nos tempos e
espacos da escola, e identificar as estratégias que usam para atender as demandas escolares e,
guando necessario, alterar a proposta e as condi¢cdes nas quais sao realizados os trabalhos
pedagogicos; conhecer e potencializar a identidade do aluno, bem como acompanhar o seu
desenvolvimento; identificar os conhecimentos prévios dos alunos, nos diferentes eixos do
conhecimento e trabalhar a partir desses; identificar os avancos e encoraja-los a continuar a
construir o saber nos diferentes eixos de conhecimento; planejar atividades que ajudem o0s
alunos a superar suas dificuldades; verificar se os alunos aprenderam o que foi ensinado e
retomar 0s conteldos quando necessario; saber se as estratégias de ensino séo eficientes e
diante da necessidade modifica-las. Percebemos que, mais uma vez, o professor é apontado,
como nas DCE, como o Unico responsavel pelo ensino e pela avaliacéo.

Isso posto, 0 documento aponta ainda que o professor precisa, em suas praticas de
ensino, elaborar diferentes estratégias e oportunidades de aprendizagem e avaliar se sdo
adequadas. Assim néo sé o aluno é avaliado, mas também o trabalho do professor e da escola.
Para tanto, é necessario avaliar se 0 aluno se engaja no processo educativo; se o aluno realiza
as atividades propostas; se as estratégias didaticas utilizadas pelo professor sdo adequadas; se
o professor utiliza recursos didaticos adequados; se o professor mantém boa relacdo com seus
alunos; se a escola dispbe de espaco adequado e administra apropriadamente os possiveis
conflitos; se a familia garante a frequéncia escolar do aluno e o incentiva a participar das
atividades escolares; se a escola garante aos estudantes e suas familias o direito de se informar

e discutir sobre as metas de cada etapa de estudos, sobre os avangos e dificuldades reveladas
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no dia a dia. Neste trecho, além das tarefas do professor, sdo apontadas algumas tarefas da
escola: disponibilizar o espaco, administrar os conflitos, informar a familia sobre as metas e
desempenhos. Também aparecem as tarefas da familia: garantir a frequéncia do aluno e
incentiva-lo a participar das atividades escolares.

No enfoque educacional da escola descrito no PPP, professores e alunos devem ser
avaliados ndo apenas pelo volume de informagdes adquiridas, mas, sobretudo, pelo
desenvolvimento da capacidade de produzir conhecimento®. E a avaliacdo consistente é
definida como aquela que considera a capacidade de observar e interpretar situacdes dadas,
realizar comparacOes e estabelecer relagGes, proceder registros e criar novas solugfes através
das linguagens diferenciadas.

Dadas as caracteristicas dos alunos, a escola afirma optar por uma avaliacdo
continua, que tem como objetivo ndo apenas identificar os problemas, mas, sobretudo,
trabalhar a partir das dificuldades deles e também por uma avaliacdo que envolve todo o
processo educativo incluindo aluno, professor, metodologia e escola, priorizando sempre 0s
saberes adquiridos pela observacdo, reflexdo e didlogo existente entre os envolvidos no
processo educacional avaliativo.

O PPP ainda aponta que a avaliacdo, além de continua, deve ser cumulativa,
incidindo sobre o desempenho do aluno em diferentes situacdes de aprendizagem. E que o
professor devera prever, elaborar e aplicar, no minimo, duas avaliages (por bimestre) escritas
com registro de notas que é feito bimestralmente.

Além das avaliacBes escritas, no processo de avaliacdo, poderdo ser utilizados
instrumentos e técnicas diversificadas como trabalhos individuais e/ou em grupos (realizados
em sala de aula), participacdo em aula e em atividades extraclasse, tarefas, atividades diarias
individuais e/ou em grupo, pesquisas, discussdes, debates, autoavaliacdes, experimentos,

relatorios, participacdo em projetos e atividades solidarias.

Quanto as avaliacBes escritas devem ser elaboradas de forma contextualizada e
interpretativa, priorizando a importancia e o significado dos conteidos no contexto
da disciplina. As questdes devem ser apresentadas com “objetividade, clareza e
elegancia, pois a boa disposicao e diversidade na apresentacdo destas valorizara os
instrumentos de avaliagdo e os resultados da avaliagdo serdo traduzidos
bimestralmente em notas, segundo a escala de 1(um) a 100 (cem). (PPP da escola
pesquisada, 2010, p. 212).

%0 Precisamos esclarecer que a expressdo “produzir conhecimento” ¢ entendida muitas vezes no sentido de
“repetir conhecimento” o que reforga a crenga de que o professor estd na escola para ensinar e o aluno para
aprender, papéis previamente estabelecidos e mantidos pela escola e pela sociedade em geral.
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O documento ainda aponta que, ao finalizar o procedimento avaliativo, se o0s
resultados esperados ndo forem satisfatorios, ha que se rever o planejamento, as praticas
pedagdgicas aplicadas, a conducdo do processo todo e o desempenho de todas as pessoas
envolvidas.

No colégio pesquisado, todas as disciplinas devem atender a proposta de avaliagdo
do PPP, sendo que os professores de cada disciplina estipulam no Plano Anual de Ac¢éo os
instrumentos de avaliacdo que serdo utilizados em determinada serie.

Na éarea de LP, aléem das duas avaliacbes escritas, os alunos fazem o
trabalho/avaliacdo de leitura de um livro paradidatico por bimestre que compreende também
atividades especificas de leitura e a avaliacdo pessoal (participacdo das aulas, cumprimento de
tarefas e organizacdo dos materiais da disciplina).

Como apontamos no inicio do trabalho, a escola pesquisada apresenta quatro sedes
na mesma cidade e a equipe diretiva passou a exigir, desde 2012*, no Fundamental 2 e
Médio, que as avaliagdes escritas sejam as mesmas, nas diferentes sedes. No entanto, essa
pratica ja era comum na escola com as turmas de Educacdo Infantil e Fundamental 1.

O Manual do Professor apresenta, no item 19, todas as orientac@es sobre a avaliacéo
e uma das tarefas atribuidas ao professor ¢ “elaborar uma tUnica avaliag¢do, por disciplina —
ano/série, e encaminhar uma Unica matriz a supervisdo. A avaliacdo serd aplicada na mesma
data/horério em todas as turmas”. (MANUAL DO PROFESSOR, 2015, p.26).

Para cumprir tal orientacdo, os professores de LP, durante uma reunido por area, que
aconteceu no inicio do ano de 2015, com a presenca de todos, decidiram deixar um professor
responsavel para fechar a avaliacdo mensal, outro para fechar a avaliacdo bimestral de cada
série, bem como um professor para realizar o fechamento da avaliacdo do livro de leitura.
Além da alternancia nas avaliacbes do mesmo bimestre, aconteceram alternancias dos
professores responsaveis entre 0s quatro bimestres de modo que nenhum ficasse
sobrecarregado.

Durante 0 més de aula, os professores trocam ideias, sugestfes e estabelecem o0s
contetdos que serdo trabalhados e, posteriormente, cobrados nas avaliagcbes. A organizacdo
geral dos conteudos também estd previamente estabelecida no Plano Anual de Agdo, que é
elaborado pelos professores na Semana Pedagogica, a qual acontece no inicio de cada ano

letivo.

*! A informagéo foi obtida devido & pesquisadora trabalhar como professora de 6°. Ano nesta escola.
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No Plano Anual de Acdo de LP, encontramos toda a organizagdo e divisdo dos
contetdos por bimestre, bem como os instrumentos de avaliagdo utilizados bimestralmente. O

Quadro 6 apresenta a indicacdo dos instrumentos de avaliacdo e seus respectivos valores,

vejamos:
Avaliacéo mensal 35
Avaliacéo bimestral 40
Trabalho/Leitura/Atividades 15
Avaliacéo pessoal 10
Total 100

Quadro 6: Valores dos Instrumentos de Avaliacdo em LP na escola pesquisada
Fonte: PAA de LP da escola pesquisada, 6°.ano, p. 8

A escrita de textos € avaliada na disciplina de Laboratério de Redacdo. Nesta, 0s
alunos devem produzir textos a partir de propostas previamente estipuladas pelo grupo de
professores. O planejamento das propostas segue as propostas do livro didatico e outras que o
grupo de professores considera apropriado para cada série®.

Ap0s a producdo individual do texto, o professor faz a correcdo® de acordo com os
critérios que aparecem em folha especifica para a corre¢do. Os critérios estdo organizados em
cinco grupos: 1) adequacdo a proposta; 2) critérios para anulacdo; 3) estrutura/conteddo; 4)
coesdo/coeréncia e 5) dominio do padrdo escrito e apresentacao.

O item adequagc&o a proposta contempla o seguinte: Excelente (20 pontos), Otima (15
pontos, Boa (10 pontos) e Regular (05 pontos). Observamos aqui uma questdo bem subjetiva,
pois vai depender do ponto de vista do professor. Talvez, cada proposta textual, neste item,
devesse apresentar um numero especifico de elementos que apontariam os critérios através
dos quais o professor avaliaria a producdo. Por exemplo, uma narrativa de aventura seria
excelente se apresentasse 0s personagens com suas respectivas descri¢cdes, 0 espago onde o
fato ocorreu, o problema (aventura/obstaculo) enfrentado pelo personagem principal, a
resolucdo do problema com um desfecho apropriado e o uso de expressdes/recursos
linguisticos para transmitir emogdo ou suspense. O texto entdo seria excelente quando
atendesse o que foi proposto. E se o texto apresentasse parcialmente dois itens e atendesse aos
demais seria 6timo e assim por diante. A subjetividade da correcdo ndo desapareceria por
completo, o que consideramos impossivel, mas daria uma referéncia mais apropriada para a

correcéo.

*? No inicio do ano letivo os professores de reinem e organizam o plano anual das propostas para produgo
textual. As propostas sdo organizadas e anexadas no Plano da disciplina de Lingua Portuguesa.
** A correcio ¢é feita através da “Folha de Redagio” seguindo determinados critérios de corre¢do. Ver Quadro 7.
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Quanto a concepgdo e a apropriacdo da linguagem nos textos, ndo percebemos um
espaco que especifique ou mesmo aponte esta questdo que deveria ser de extrema importancia
dentro da avaliacdo textual. Isto também ndo quer dizer que ndo aja uma avaliacdo neste
critério, mas, mais uma vez a questdo recai sobre o professor e vai depender da sua viséo,
subjetiva, e do seu entendimento para avaliar a funcdo e o objetivo da linguagem dentro do
texto.

O segundo item apontado na folha de correcéo esta voltado aos critérios de anulagédo
do texto e percebemos uma preocupacgdo em apresentar os critérios de maneira bem explicada:
0 texto sera anulado se fugir do tema proposto, se for diferente do género solicitado, se 0
ndmero de linhas diferente do solicitado, se estiver totalmente desestruturado, se a letra
estiver ilegivel ou se for escrito com letra de forma.

O terceiro item avalia a estrutura e contetido do texto e subdivide-se em cinco partes:
a primeira refere-se a apresentacdao do texto quanto a margem e os espacos dos paragrafos; a
segunda volta-se as partes que constituem o texto; a terceira indica a adequacdo e uso do
titulo; a quarta refere-se a argumentacéo, a expressividade poética e a clareza de ideias; e a
quinta avalia os aspectos gerais da letra.

O quarto item também subdivide-se em cinco partes e avalia a questdo da coesdo e
coeréncia do texto. Sdo descritos os critérios sobre o uso de elementos coesivos, 0 emprego
dos tempos verbais, a repeticdo de termos e ideias, a falta de continuidade de ideias ou ideias
contraditorias.

O quinto item, apresentado nos critérios de correcdo, estd voltado a questdo
ortografica e recebe a denominagdo “Dominio do padrdo escrito e apresentacdo”. Vemos a
preocupacdo em avaliar a grafia e acentuacdo das palavras, a colocagdo pronominal, 0 uso de
girias e da linguagem virtual (vistas sempre®* como inadequadas). Ainda neste item vemos
como critérios a questdo do uso de letras maitsculas e minusculas, a presenca de rasuras € a
concordancia nominal e verbal.

Percebemos que nos critérios de correcdo ha uma grande preocupacao com o formato
do texto, com a adequacdo & proposta, com a questdo ortografica, todos, itens
importantissimos para o desenvolvimento e avaliagdo de um texto escrito. Entretanto
podemos nos questionar sobre ndo haver um espago apropriado para se avaliar a concepcao de
linguagem, ou ainda, por se tratar de critérios de correcdo, um espaco para se estabelecer o

tipo de linguagem que pode/deve ser utilizado em um determinado texto. Por exemplo,

% Entendemos que em determinados géneros textuais o uso de girias (nas histérias em quadrinhos, contos) e da
linguagem virtual (nos blogs, e-mails) sdo essenciais.
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quando o aluno produz um conto popular ou uma HQ h& que se adequar a linguagem dos
personagens e palavras consideradas “erros” em um texto formal, ndo sdo consideradas erros
nestes tipos de texto, muito pelo contrario, podem ser entendidas como recurso linguistico.

Outro aspecto que também deve ser levado em consideracdo € a questdo da
subjetividade, pois mesmo com critérios definidos para a correcdo, percebemos que 0
entendimento e a interpretacdo do professor acabam prevalecendo durante a correcdo e este
ndo é uma problematica da folha de redacdo especificamente, mas da avaliacdo de textos de
um modo geral. Nos vestibulares e nos concursos, vemos cada vez mais o esforco que as
instituicdes fazem para definir previamente os critérios e especifica-los para que a correcdo
possa ser cada vez mais objetiva, entretanto, observamos o quanto algumas questdes
continuam subjetivas. Ndo entraremos em detalhes nesse assunto, mas entendemos que esta
questdo pode levar a muitas discussdes e reflex6es importantes para se pensar dentro do tema
da avaliacdo. E percebemos também o quanto as crencas do professor influenciam as decisGes
tomadas durante a avaliagdo sistematica que ele precisa fazer.

Na disciplina de Laboratério de Redacdo, o professor deve somar as notas dos textos
produzidos (no minimo trés por bimestre) e dividir por trés. Cada texto vale 90 pontos e os 10
pontos que faltam referem-se a avaliacdo pessoal (participacdo, cumprimento de tarefas,
organizacdo do material).

Ao concluirmos este capitulo, que abordou toda a contextualizacdo do ensino e da
avaliacdo em LP, passaremos para o terceiro capitulo que apresenta a metodologia da

pesquisa.
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CAPITULO Il

OS CAMINHOS DA PESQUISA

De acordo com Duarte (2002, p.140),

Uma pesquisa € sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem empreendida
por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja visitados. Nada de
absolutamente original, portanto, mas um modo diferente de olhar e pensar
determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma apropriacdo do
conhecimento que séo, ai sim, bastante pessoais.

Ainda de acordo com a autora, a definicdo do objeto de pesquisa, bem como a opcéo
metodoldgica constituem um processo tdo importante para o pesquisador quanto o texto que
ele elabora ao final.

Nos capitulos anteriores, buscamos expor todo o referencial teérico no qual nos
embasamos para refletir sobre os dados coletados durante a pesquisa. Entendemos que
conhecer o material tedrico é tdo necessario quanto saber como a pesquisa foi realizada. Por
isso, neste capitulo, descrevemos detalhadamente cada fase do trabalho para que se possa
compreender melhor o contexto e a trajetoria da pesquisa, bem como os seus resultados.

Na primeira secdo, explicamos as caracteristicas da pesquisa qualitativa e da
pesquisa de intervencdo, apresentamos também a escolha de alguns caminhos para a
realizacdo da pesquisa. A segunda secdo apresenta os participantes da pesquisa e finalizamos
com a terceira se¢do que detalha os instrumentos utilizados para a coleta de dados que séo as
entrevistas tipo grupo de foco e as entrevistas realizadas com o0s professores que participam

do processo de elaboracdo das avaliacGes.

3.1. APESQUISA QUALITATIVA E OS PRIMEIROS PASSOS

O trabalho escolar que envolve o ensino e a aprendizagem tem sido objeto de
pesquisa sistematica. De acordo com Bortoni-Ricardo (2008, p.10, grifos da autora),

A pesquisa em sala de aula insere-se no campo da pesquisa social® e pode ser

construida de acordo com um paradigma quantitativo, que deriva do positivismo, ou

* Flick define pesquisa social como a analise sistemética das questdes de pesquisa por meio de métodos
empiricos (p. ex., perguntas, observacédo, analise de dados, etc.) Seu objetivo é fazer afirmagGes de base empirica
gue possam ser generalizadas ou testar essas declaracdes. Diferentes objetivos podem ser buscados, variando
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com um paradigma qualitativo, que provém da tradicdo epistemoldgica conhecida
como interpretativismo. O positivismo e o interpretativismo sdo as duas
principais tradi¢cGes no desenvolvimento da pesquisa social.

A pesquisa social tem sido cada vez mais utilizada em contextos praticos, como
hospitais e escolas, e os resultados sdo produzidos de acordo com certas regras de analise

cientifica. Abaixo, apresentamos alguns objetivos da pesquisa social:

1.Explorar questdes, campos e fendmenos e proporcionar descri¢des iniciais;
2.Descobrir novas relag@es coletando e analisando dados;

3.0ferecer dados empiricos e analises como uma base para o desenvolvimento de
teorias;

4.Testar empiricamente as teorias e 0s estoques de conhecimentos existentes;
5.Documentar os efeitos das intervengdes, tratamentos, programas, etc. em uma base
empirica;

6.Proporcionar conhecimento (isto é, dados, anélises e resultados) como uma base
empiricamente fundamentada para tomadas de decisdes politicas, administrativas e
prética. (FLICK, 2013, p.21).

Consideramos a presente pesquisa como uma pesquisa qualitativa e social, pois ela
atende a pelo menos cinco dos objetivos expostos. Em primeiro lugar, ela explora a questdo
da avaliacdo e propicia algumas descri¢des de como acontece a avaliacdo na disciplina LP.
Tenta descobrir as novas relacbes da avaliagdo em LP na atualidade e ha de se levar em conta
a questdo politica, econébmica e social. A pesquisa também oferece dados e descricGes
empiricas das crencas que os professores apresentam sobre o que € avaliar em LP. Quanto ao
quarto objetivo, ndo optamos por realizar testes, pois ndo € a pretensdo da pesquisa apresentar
e testar uma teoria, optamos por ouvir 0s professores e analisar 0s motivos que continuam
estabelecendo as crencas de avaliar em LP, crencas que perpetuam através dos tempos sem
previsdo de alteracbes. Dessa forma, documentamos os dados e efeitos da intervencdo e
compreendemos que a pesquisa proporciona conhecimento ao questionar tais dados.

Entendemos também que a pesquisa social tem seus limites, pois ela ndo consegue
desenvolver uma unica e grande teoria, bem como “ndo ha um método que possa estudar
todos os fenomenos relevantes”. Além disso, ndo hd como ela encontrar ou “proporcionar
solugdes imediatas para problemas atuais e urgentes” (FLICK, 2013, p.21).

De acordo com Flick (2013, p. 126),

a pesquisa social é baseada em dados coletados com métodos empiricos. Em geral
podemaos distinguir dois principais grupos de métodos. Os métodos quantitativos que
tém por objetivo cobrir os fenbmenos em estudos em suas frequéncias ou

desde uma descricdo exata de um fendmeno até sua explanagdo ou a avaliagcdo de uma intervengao ou instituigdo.
(FLICK, 2013, p.18)
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distribuicdes e, por isso, trabalham com grandes nimeros de casos na coleta de
dados. Os métodos qualitativos, porém, estdo mais interessados na descrigdo exata
de processos e concepgdes, e por isso com frequéncia trabalham com pequenos
ndmeros de casos.
Tanto a pesquisa quantitativa, baseada no positivismo, como a pesquisa qualitativa,
baseada no interpretativismo, sdo reconhecidas na area educacional, “no entanto, as escolas e
especialmente as salas de aula provaram ser espacos privilegiados para a conducdo de

pesquisa qualitativa” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.32).

Ainda que a investigagdo qualitativa no campo da educacéo sé recentemente tenha
sido reconhecida, possui uma longa e rica tradigdo. As caracteristicas desta heranga
auxiliam os investigadores qualitativos em educacdo a compreender a sua
metodologia em contexto historico. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 19).

Esta pesquisa, qualitativa, pretende produzir descrigdes sobre um fato especifico: as
crencas dos professores de LP sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem na escola
pesquisada, bem como algumas questfes envolvidas nesse processo e seus contextos.

Realizar pesquisas universitarias no interior das escolas particulares € uma grande
barreira, uma grande dificuldade. Telles (2002, p.93) explica que “encontramos as portas das
escolas e das salas de aulas fechadas a cadeados, como se nos depardssemos com uma placa
Estagiarios, Pesquisadores ou Educadores de Professores N&do S&o Bem-Vindos’. O autor
aponta que este é um grande problema caso queiramos construir uma ligacéo entre a escola, a
sala de aula e as universidades. Entretanto, precisamos explicar que estamos falando das
escolas particulares em geral, escolas que ndo frequentemente permitem estudantes das
universidades publicas realizarem pesquisas nestes ambientes privados. Compreendemos
também que esta pesquisa foi possivel pelo fato da pesquisadora manter um vinculo com a
escola e com os professores que aceitaram participar e colaborar com a pesquisa.

E interessante observar alguns motivos apontados por Flick (2004) que mostram o
porqué de uma instituicdo, no caso a escola, ndo aceitar pesquisas em seu espaco. De acordo
com Flick (2004), “um projeto de pesquisa representa uma intruséo na vida da instituicdo a
ser estudada” (2004, p. 72). A pesquisa entra na escola para perturbar, desorganizar rotinas,
no entanto ndo traz para a escola, nem para seus membros, nenhuma compensagao perceptivel
imediata ou a longo prazo.

Wolf (2002) resume os problemas pertinentes a entrada em instituicdes, para ele:
a) a pesquisa é sempre uma intervencao;
b) a pesquisa € um fator de ruptura em relacdo ao sistema a ser estudado, ao qual ela

reage de maneira defensiva;
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c) existe uma opacidade mutua entre o projeto de pesquisa e o sistema social a ser
pesquisado;

d) a troca de um grande volume de informacdes sobre a entrada no campo de pesquisa
ndo reduz a opacidade. Em vez disso, leva a uma complexidade cada vez maior no processo
de acordo, podendo levar a um aumento de “reacdes imunes”. Em ambos os lados, sdo
produzidos mitos, alimentados por uma crescente troca de informacdes;

e) em vez de compreensdo muatua no momento da entrada, deve-se lutar por um
acordo;

f) a protecdo de dados é necessaria, mas pode contribuir para o aumento da
complexidade no processo de acordo;

g) o campo revela a si mesmo quando o projeto de pesquisa entra em cena, por
exemplo, percebem-se os limites de um sistema social;

h) o projeto de pesquisa nada pode oferecer ao sistema social. Quando muito, pode ser
funcional. O pesquisador precisa tomar o cuidado e ndo fazer promessas sobre a utilidade da
pesquisa para o sistema social;

i) 0 sistema social ndo possui razdes reais para rejeitar a pesquisa.

Por vezes, a pesquisa instabiliza a instituicdo com trés implicacgdes:

que as limitacBes de suas préprias atividades vao acabar sendo reveladas, que os
motivos ocultos da “pesquisa” sdo e continuam sendo pouco claros para a institui¢do
e, finalmente, que ndo ha razdes consistentes para recusar as solicitagdes de
pesquisa. (FLICK, 2004, p. 72).

Pensando nesses problemas, tive cuidado ao expor os objetivos do nosso trabalho a
equipe diretiva da escola uma vez que necessitdvamos conseguir a autoriza¢do para sua
realizacio®®.

De acordo com Flick (2004, p. 70), na pesquisa qualitativa, o papel do pesquisador é
de especial importancia, pois sua competéncia comunicativa constitui o principal
“instrumento” de coleta de dados e de cogni¢do, nao podendo, por isso, “adotar um papel
neutro no campo e em seus contatos com as pessoas a serem entrevistadas ou observadas”
(FLICK, 2004, p. 70). Em vez disso, o pesquisador deve assumir certos papéis e posicdes ou

sdo a estes designados e isto deve ser visto como um processo de negociacdo entre o

*® E importante ressaltar que a minha caminhada profissional e envolvimento direto com a escola, bem como a
confianca da direcdo e dos colegas professores foi um fator de grande relevancia para a aceitacdo da pesquisa.
Ao apresentar a equipe diretiva os objetivos, as portas da escola foram abertas e 0s professores aceitaram
prontamente o convite para participarem dos dois momentos de entrevistas tipo grupo de foco e das entrevistas
semiestruturadas.
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pesquisador e o0s participantes, que compreendem as pessoas a serem observadas e
entrevistadas. E, no caso desta pesquisa, participante se refere também a pessoa que autoriza
ou facilita 0 acesso da pesquisa na instituicao.

Apls a autorizacdo para iniciar a pesquisa, conversei com 0s professores do
Fundamental 2 sobre a realizagdo do trabalho. Em seguida, convidei os mesmos professores
para participarem da entrevista tipo grupo de foco na qual realizariamos discussdes sobre o
processo de elaboracdo das avaliacdes em LP. Estes também foram convidados para participar
das entrevistas.

Reconheco que tive dificuldades em reunir os professores na primeira entrevista de
grupo devido a questdo dos horéarios e disponibilidade de cada um e confesso também que
alguns, mesmo atendendo ao convite prontamente, apresentaram certo receio, talvez, por isso,
ndo tenham participado. Um dos professores avisou antecipadamente que participaria da
entrevista, mas ndo participaria do grupo de foco. Preciso expor que ndo € pratica comum
haver pesquisas na escola, pois ndo ha aceitacdo de pesquisadores de outras instituicdes. O
gue acontece com mais frequéncia sdo estagios, observacdes e projetos voltados aos alunos,
guanto a pesquisa com professores, ndo posso afirmar com certeza, mas talvez seja a primeira.

Para Flick (2013), os pesquisadores qualitativos escolhem os participantes
propositalmente e integram pequenos nimeros de casos segundo sua relevancia. A coleta de
dados é realizada de uma maneira mais aberta e tem como objetivo um quadro abrangente que
possibilita a reconstrucdo do caso que esta sendo estudado. Por isso, menos questdes e
respostas sdo definidas antecipadamente. O pesquisador espera que 0s participantes
respondam a essas questdes de forma espontanea e com suas proprias palavras.

Foi 0 que realizamos nas entrevistas tipo grupo de foco, organizamos um roteiro para
seguirmos, mas esperavamos que os professores fossem comentando de maneira espontanea e
com suas palavras como vinha acontecendo a nova forma de elaboracdo das avaliacdes.
Abrimos espaco para que os professores comentassem, dessem exemplos e expressassem 0
sentimento deles nessa forma de trabalho exigida pela equipe diretiva da escola.

Flick (2013, p-23-24) ressalta a importancia da pesquisa qualitativa que se utiliza das
seguintes abordagens e propde:

a) a capacitacdo do significado subjetivo das questdes a partir das perspectivas dos

participantes;

b) os significados latentes de uma situagdo estdo em foco;

c) as praticas sociais e 0 modo de vida e 0 ambiente em que vivem 0s participantes

séo descritos, pois 0 objetivo € menos testar o que é conhecido do que descobrir
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novos aspectos na situacdo que estd sendo estudada e desenvolver hipdteses ou
uma teoria a partir dessas descobertas. Por isso, a situacdo da pesquisa ndo é
padronizada; ao contrario, ela é projetada para ser o mais aberta possivel. Alguns
casos sdo estudados, mas estes sdo analisados extensivamente em sua
complexidade.

Por isso, tentamos fazer da entrevista tipo grupo de foco um momento agradavel, em
que os professores pudessem revelar, dialogar e expor, sem constrangimentos, como se
sentiam ao participarem desse processo. Queriamos investigar e analisar 0s posicionamentos e
revelages feitas por eles.

A seguir, apresentamos as escolhas que realizamos quanto ao processo de geracéo de

dados para a pesquisa.

3.1.1 A caminhada e o processo de geracdo de dados

De acordo com Souza (2009, p. 92) “os discursos ndo estdo prontos para serem
acessados, mas sdo construidos nas interacdes entre pesquisadores ¢ pesquisados”. Moita
Lopes (2006) explica que no campo da LA, principalmente na area de ensino/aprendizagem
de linguas, ha uma tendéncia continua a ignorar o fato de que tanto os professores como 0s
alunos tém corpos nos quais suas classes sociais, sexualidades, géneros, etnias etc. sdo, muitas
vezes, inscritos em posicionamentos discursivos que acabam contemplando somente o sujeito
como um ser racional e ndo como um ser social e histérico. O autor aponta entdo a
importancia de reposicionar o sujeito na LA, uma vez que esta area tem como objetivo
fundamental problematizar a vida social, com a intencdo de compreender as préaticas sociais,
nas quais a linguagem tem papel de extrema importancia.

Fabricio (2006) também explica seu posicionamento ao fazer um esbogo sobre o

momento contemporaneo, a autora afirma

esta em operagdo um campo de forgas plurais que entrelaca uma série de novos
significados, modos de producdo de sentido, praticas, técnicas, instituicGes,
procedimentos de subjetivacdo e relagbes discursivas, tornando problematica a
adoc¢do de pontos de vista e explicacBes causais simplistas a respeito dos fendmenos
sociais. O reconhecimento da complexidade dessa “trama movente” que caracteriza
0s nossos dias vem afetando parte da producdo do conhecimento na area da LA
(FABRICIO, 2006, p.47).

Partindo das afirmagdes de que “ndo ha lugar fora da ideologia e nao ha

conhecimento desinteressado” (MOITA LOPES, 2006, p. 103), e de que também “todo



96

conhecimento ¢ politico” (PENNYCOOK, 2001, p.43), nds, pesquisadores, sé contribuiremos
se considerarmos as visfes de significado, inclusive aqueles relativos a pesquisa, como
lugares de poder e conflito, que refletem os preconceitos, valores, projetos politicos e
interesses daqueles que se comprometem com a construcdo do significado e do conhecimento.

Moita Lopes (2006) explica que

vivemos tempos de grande ebulicdo socio-cultural-politico-histérica e
epistemoldgica que muitos chamam de pés-modernos (BAUMAN, 1998; VEEN,
2000), de modernidade recente (CHOULIARAKI & FAIRCLOUGH, 1999), de
modernidade reflexiva (GIDDENS, BECK & LASH, 1997) etc., caracterizados por
desenvolvimentos tecnoldgicos que afetam o modo como vivemos e pensamos
nossas vidas tanto na esfera privada quanto na publica. S&o tempos em que os ideais
da modernidade tém sido questionados e descritos. (MOITA LOPES, 2006, p.22)

Uma das caracteristicas mais apontadas nesta nova era € a questdo do
desenvolvimento tecnoldgico que afeta diretamente 0 modo como vivemos e pensamos nossas
vidas, tanto a vida particular quanto a vida publica. As ideias da modernidade sao
questionadas e reescritas, principalmente aquelas que se referem ao sujeito social como
homogéneo e trazem a discussdo “os atravessamentos identitarios construidos no discurso”
(MOITA LOPES, 2002), bem como as formas de produzir conhecimento sobre tal sujeito.
Dessa forma, a LA precisa dialogar com teorias que consideram os modos de produzir
conhecimento em ciéncias sociais tentando compreender esses novos tempos e abrir espaco
para visdes alternativas ou para ouvir outras vozes que possam revigorar nossa pratica social.

Fabricio (2006, p. 48) explica também “que a tendéncia de muitos estudos
contemporaneos em LA é focalizar a linguagem como prética social e observa-la em uso,
imbricada em ampla amalgamacao de fatores contextuais”.

De acordo com Moita Lopes (1998), uma das questdes mais importantes da pesquisa
contemporanea é considerar a necessidade de ir além da tradicdo de apresentar resultados de
pesquisa para os pares como forma de legitima-los, a LA precisa construir conhecimento
colaborando com a constru¢do de “um novo paradigma social e politico” e também
“epistemologico” (MOITA LOPES, 2006, p. 103). Nesse sentido, o autor aponta quatro

aspectos que devem constituir essa LA:

1.a imprescindibilidade de uma LA mestica, que corresponde, na verdade, & mesma
reestruturacdo interdisciplinar que estd ocorrendo em outros campos do
conhecimento, de modo a poder dialogar com 0 mundo contemporaneo;

2.uma LA que explode a relagdo entre teoria e pratica, porque é inadequado
construir teorias sem considerar as vozes daqueles que vivem as préaticas sociais que
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queremos estudar; mesmo porque no mundo de contingéncias e de mudancas
velozes em que vivemos a préatica esté adiante da teoria;

3.uma LA que redescreve o sujeito social ao compreendé-lo como heterogéneo,
fragmentado e fluido, historicizando-o;

4.LA como area em que ética e poder sdo pilares cruciais, uma vez que ndo é
possivel relativizar todos os significados: ha limites éticos que devem nos orientar.
(MOITA LOPES, 2006, p. 31).

Precisamos entdo, de teorias que conversem com o mundo atual, com as praticas
sociais que vivemos, como também de pesquisas que considerem o interesse daqueles que

trabalham e que atuam no contexto de aplicacao.

E preciso que aqueles que vivem as préticas sociais sejam chamados a opinar sobre
os resultados de nossas pesquisas, como também identificar nossas questdes de
pesquisa como sendo validas de seus pontos de vista: uma dimensdo essencial em
areas aplicadas. (BYGATE 2004, apud MOITA LOPES, 2006, p. 23).

Por isso, optamos por apresentar nesta pesquisa o0 posicionamento dos professores
envolvidos no processo de elaboracdo das avaliacOes e levantar reflexdes que levem em
consideracdo o contexto social, historico, cultural e politico. Como bem disse Moita Lopes,
reconhecemos os limites da pesquisa, no entanto, precisamos dar voz e vez ao ponto de vista

que, na maioria das vezes e das pesquisas, é deixado de lado.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Concordamos com Rajagopalan (2003) e ressaltamos que o0s professores
participantes deste trabalho ndo foram, em hipGtese alguma, tratados como meros
informantes. Ou seja, “a participacdo efetiva tanto dos professores quanto dos demais
responsaveis pela escola implicam uma responsabilidade ética de nossa parte em trazer a todo
0 momento um retorno, um sentido, para o que se esta fazendo” (RAJAGOPALAN, 2003, cf
p.).

De acordo com Duarte (2002),

A descricdo e delimitacdo da populagdo base, ou seja, dos sujeitos a serem
entrevistados, assim como o0 seu grau de representatividade no grupo social em
estudo, constituem um problema a ser imediatamente enfrentado, j& que se trata do
solo sobre o qual grande parte do trabalho de campo sera assentado. (DUARTE,
2002, p. 141).
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Para a autora, numa metodologia de base qualitativa, 0 nimero de sujeitos que virao
a compor o quadro das entrevistas dificilmente pode ser determinado a priori — pois tudo ira
depender da qualidade e da profundidade das informacdes obtidas em cada depoimento, bem
como do grau de recorréncia e divergéncia destas informacdes. “Enquanto estiverem
aparecendo ‘dados’ originais ou pistas que possam indicar novas perspectivas a investigagao
em curso as entrevistas precisam continuar sendo feitas” (DUARTE, 2002, p. 143-144).

Escolhemos os participantes levando em consideracdo o objetivo geral da nossa
pesquisa que € Investigar e analisar as crencas de avaliar de professores de Lingua Portuguesa
que atuam em uma rede particular de ensino (de Ponta Grossa/PR), rede esta que estabelece
que as avaliagdes da disciplina devem ser realizadas em conjunto pelos docentes.

Por isso, definimos que, para participar das entrevistas, os participantes seriam 0s
professores de LP do ensino Fundamental 2 que participam diretamente da forma de trabalho
apresentada. Durante o desenvolvimento da pesquisa, participaram, ao todo, sete professores
e, para atendermos os termos estabelecidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), e também respeitarmos 0 anonimato dos participantes, estes tiveram suas identidades
preservadas e nos os identificaremos da seguinte forma: P1 (professor 1), P2 (professor 2) e
assim sucessivamente: P3, P4, P5, P6 e P7.

Concordamos com Velho (1986) que aponta o risco existente quando o pesquisador
trabalha com individuos proximos, com o0s quais compartilha suas preocupacdes, valores,
gostos e concepcBes, mas o autor afirma também que, quando se decide tomar sua prépria
sociedade como objeto de pesquisa, é preciso sempre ter em mente que sua subjetividade
precisa ser “incorporada ao processo de conhecimento desencadeado” (VELHO, 1986, p. 16),
0 que ndo significa abrir mao do compromisso com a obtencdo de um conhecimento mais ou
menos objetivo, mas buscar as formas mais adequadas de lidar com o objeto de pesquisa. Esse
autor destaca que o uso de depoimentos colhidos nesse tipo de investigacdo implica a
producdo de um texto no qual os recortes das falas, os individuos privilegiados, os temas
destacados e tantas outras formas de intervencao expressam menos as davidas e opinides dos
informantes que o posicionamento do pesquisador-autor. A preocupacdo teorica particular
deste, referida a formacdo e aos interesses proprios, estabelece o distanciamento necessario
para que seu discurso nunca se confunda com o de seus interlocutores e, para o autor, ao fazer
recortes e editar as falas desses sujeitos, produzindo dialogos ficticios com discursos
académicos, o pesquisador produz um texto de sua inteira autoria e responsabilidade, embora

tenha utilizado como fonte a fala de seus entrevistados.
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Abrimos um espa¢o aqui para tratar sobre nosso papel de pesquisadora que possuia
vinculo com a escola pesquisada como professora e também como coordenadora: lidar com
esses papeis nao foi nada facil, bem como administrar as diferentes funcdes que exerciamos.
Uma forma que encontramos para minimizar as dificuldades foi optar pela presenca da
orientadora nas entrevistas com o grupo de professores, pois havia a possibilidade de o
encontro acabar tornando-se uma reunido de area, uma vez que atudvamos na coordenacdo da
disciplina e, se isso acontecesse, a pesquisa corria 0 risco de ndo ser concretizada. Temos
consciéncia das mudancas que foram acontecendo no decorrer da pesquisa, porém
percebemos isso como natural quando tratamos de uma pesquisa social.

Ao caracterizarmos 0s participantes, precisamos esclarecer que ndo divulgaremos
dados que possam vir a prejudicar sua imagem, de modo que suas identificacdes ndo serdo

reveladas. Quanto a questao ética,

E preciso ter claro que pessoas ndo sio objetos e, portanto, ndo devem ser tratadas
como tal; ndo devem ser expostas indevidamente. Devem sentir-se seguras quanto a
garantias de preservacdo da dignidade humana. Pode haver danos e prejuizos,
também para os pesquisadores, em suas intera¢cfes com colegas, com alunos de pés-
graduacdo e com jovens iniciantes de iniciacdo cientifica. Para a profissdo e a
sociedade em geral, a perda de confianga na pesquisa e nos pesquisadores pode
representar danos irreparaveis. (CELANI, 2005, p.107).

Para uma visdo mais detalhada e a construcdo de um perfil minimo dos professores

participantes, disponibilizamos um quadro explicativo:

Formacgao Académica Ano de Séries/Ano Sede(s) em

Concluséo em que que
atua trabalha®

P1 M Letras/Inglés — UEPG 2009 7°. /8°. le?2
P2 F Letras/Francés — UEPG 2003 8°./9°. 1
P3 F Letras/Inglés — UEPG 2007 6°./7°./9°. 2
P4 M Letras/Francés — UEPG 2013 7°. 3
P5 F Letras/Portugués — UEPG 2000 8°./9°. le?2
P6 F Letras/Espanhol — UEPG 2009 6°./7°. le?2
P7 F Letras/Portugués — UEPG 2001 6°. 2e3

Quadro 7- Perfil dos participantes entrevistados
Fonte: Elaborado pela autora

¥Numeramos as sedes em 1, 2 e 3 pois sao as trés sedes em que os professores trabalham por possuirem turmas
do Fundamental 2.
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Por meio do quadro, podemos perceber algumas questdes importantes a respeito dos
participantes. Apenas dois dos professores entrevistados trabalham com uma Unica série.
Percebemos, entdo, que, muitas vezes, os professores precisam estabelecer planos de trabalho
com um ndmero maior de professores e de diferentes séries. Observamos também que trés dos
professores trabalham em apenas uma sede, no entanto, os demais trabalham em duas sedes, o
que, de certa forma, dificulta os encontros presenciais para realizar o trabalho proposto pela
escola.

Na proxima secdo, explicaremos, de forma detalhada, quais foram os instrumentos

utilizados na coleta dos dados.

3.3 INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA COLETA DE DADOS

O levantamento de dados se deu por meio de dois instrumentos:

a) interacOes realizadas nas duas entrevistas tipo grupo de foco com os professores
de LP participantes do processo de elaboracao das avaliacdes;

b) entrevistas semiestruturadas realizadas com os professores envolvidos no
processo de elaboracédo das avaliacGes.

Explicaremos como aconteceram as entrevistas.

3.3.1 Entrevistas tipo grupo de foco com o grupo de professores

De acordo com Blumer (1969, p.41 apud FLICK 2004), “Um pequeno nimero de
individuos, reunidos como um grupo de discussdo ou de recursos, vale muito mais do que
qualquer amostra representativa”. Patton (1990 apud FLICK 2004), no entanto, denomina este
instrumento como “uma entrevista tipo grupo de foco”. O autor aponta que esta € uma
“técnica qualitativa de coleta de dados altamente eficiente”, que pode fornecer alguns
controles de qualidade sobre a coleta, pois os participantes tendem a controlar e compensar
um ao outro, o que, de certa forma, elimina as opinides falsas ou radicais, 0 autor também
aponta que ¢ “razoavelmente facil avaliar até que ponto existe uma opinido compartilhada
pelo grupo e relativamente consistente” (PATTON, 1990, p.335-336 apud FLICK 2004, p.
125).

Optamos pela realizacdo das entrevistas tipo grupo de foco com um grupo de
professores, pois entendemos que as “discussdes em grupo correspondem a maneira pela qual

as opinides sdo geradas, expressas e cambiadas na vida cotidiana”, outra caracteristica ¢ a
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“disponibilidade das corregdes feitas pelo grupo como um meio de validar enunciados e
pontos de vista”, pois 0 grupo se transforma em uma ferramenta que reconstroi opinides
individuais de forma mais adequada (FLICK, 2004, p. 126).

As entrevistas foram gravadas em audio e, depois, foram feitas as transcrigdes do que

foi discutido.

12, Entrevista tipo grupo de foco:

Assim que a direcdo nos autorizou, entramos em contato com os professores
envolvidos no processo, explicamos o0s objetivos da pesquisa e convidamos para que
participassem da entrevista na qual levantariamos discussdes sobre a forma que o trabalho
vinha sendo realizado pela equipe dos professores de LP.

Combinamos entdo a primeira entrevista para o dia 29 de abril, nas dependéncias da
escola. Uma semana antes, distribuimos um pequeno artigo de Marcuschi (2003, p.155-166)
que faz parte do livro “Aula de Portugués, encontro e interagdo” de Antunes (2003). O artigo
aborda a “interdependéncia” da avaliagdo no processo de ensino.

No dia combinado, contamos com a participacdo de trés professores de LP do
Fundamental 2, da pesquisadora e da orientadora da pesquisa. A professora orientadora
iniciou agradecendo a participacdo dos professores e comentando 0s objetivos da pesquisa,
bem como os anseios da pesquisadora. Comentou também sobre os motivos que nos levaram
a estudar o processo de elaboracdo das avaliacGes e sobre os caminhos da pesquisa. Para o
desenvolvimento das reflexdes do grupo, preparamos um roteiro de questdes (Anexo E).

Apos os esclarecimentos, tentamos analisar e entender como o trabalho estava sendo
realizado, o que havia de positivo, 0 que havia de negativo, como eram organizadas as
questdes da gramatica nas avaliacdes, quais questdes geravam mais dividas e por qué. Se o
grupo achasse necessario, proporiam meios para aprimorar o trabalho.

Reconhecemos que varios pontos pretendidos foram alcancados, mas outros, no
entanto, ndo foram discutidos. Vemos ai algumas limitacdes desse método, que pode se dever
a nossa inexperiéncia em realizar a mediagdo ou a questdo de que “alguns membros acabaram
exercendo individualmente um papel dominante, enquanto outros privaram-se de entrar na
discussao” (FLICK, 2004, p.130).

No final do encontro, propusemos a realiza¢do de um segundo momento para o inicio
de setembro, de modo que teriam aproximadamente quatro meses para observar com mais
atencdo e tambeém refletir sobre os momentos de interagdo tanto individuais como das equipes

que elaborariam as avaliacgdes.
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22, Entrevista tipo grupo de foco:

Como dito anteriormente, a segunda reunido aconteceu no inicio do més de
setembro. Mais especificamente no dia 9 de setembro, conseguimos realizar o segundo
encontro.

O encontro também foi realizado nas dependéncias da escola e contou com a
presenca de trés professores novamente, no entanto um deles ndo era 0 mesmo que estava no
primeiro. Participaram também a pesquisadora e a orientadora.

Novamente, a professora orientadora iniciou explicando a proposta da pesquisa e
precisamos contextualizar o primeiro momento para o participante que néo esteve presente no
primeiro encontro.

O objetivo maior desse encontro foi verificar se, nos quatro meses de intervalo apés
0 primeiro encontro, os professores perceberam alguma mudanca e/ou melhora no processo.
As questdes que nortearam o encontro foram as seguintes: Como 0 processo aconteceu? O
que foi realizado? O que néo foi alcangado? Por quais motivos?

Novamente, as discussGes seguiram um roteiro de questdes (Anexo F), no entanto

desta vez ndo disponibilizamos material antecipado para a leitura.

3.3.2 Entrevistas semiestruturadas com os professores

De acordo com Duarte (2002), as pesquisas de cunho qualitativo como esta exigem a
realizacdo de entrevistas, quase sempre longas e semiestruturadas. Nesses casos, a defini¢do
de critérios segundo os quais serdo selecionados os sujeitos que vdo compor 0 universo de
investigacdo é algo primordial, pois ira interferir diretamente na qualidade das informacdes a
partir das quais serd possivel construir a analise e chegar a compreensdo mais ampla do
problema delineado.

Duarte (2002) afirma também que os depoimentos orais ou de historias de vida s&o
de grande valia, especialmente para os pesquisadores iniciantes. De acordo com a autora,
esses trabalhos costumam trazer orientagcBes basicas sobre formas de solicitar entrevistas,
posturas a serem adotadas ou evitadas nessas circunstancias, erros mais comuns e elaboragdo
de roteiros. Por isso, 0 recurso a entrevistas semiestruturadas como material empirico
privilegiado na pesquisa constitui uma opgdo tedrico-metodologica que esta no centro de
varios debates entre pesquisadores das ciéncias sociais. E, em geral, a maior parte das
discussdes trata de problemas ligados a postura adotada pelo pesquisador em situacdes de

contato, ao seu grau de familiaridade com o referencial tedrico-metodoldgico adotado e,
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sobretudo, a leitura, interpretacdo e analise do material recolhido (construido) no trabalho de
campo.

Para Queiroz (1988), a entrevista semiestruturada € uma técnica de coleta de dados
que supbe uma conversacdo continuada entre participante e pesquisador e que deve ser
dirigida por este de acordo com seus objetivos.

Como j& dissemos, os participantes desta pesquisa foram os professores de LP do
Ensino Fundamental 2 que conheceram a proposta e aceitaram participar. Entdo, nos meses de
intervalo entre as entrevistas de grupo de foco, que compreenderam abril, maio, junho, julho e
inicio de setembro, realizamos as demais entrevistas com o0s professores envolvidos.
Conseguimos entrevistar um total de sete professores. Destes, cinco ocorreram na sede 1, nos
horarios que os professores nos disponibilizaram; uma entrevista foi gravada na sede 3,
devido ao horéario de trabalho do professor, e uma entrevista foi realizada na casa de um dos
professores devido a impossibilidade de horério vago no local de trabalho. Realizamos a
gravacdo das entrevistas em audio para posterior transcricdo e analise dos dados obtidos. E
seguimos um roteiro para realizar as entrevistas (Anexo G).

E importante ressaltar que, de acordo com Duarte (2002), por mais que se saiba,
hipoteticamente, aquilo que se estd buscando, o pesquisador deve tentar adquirir uma postura
adequada a realizacdo de entrevistas semiestruturadas, deve encontrar a melhor maneira de
formular as perguntas e ser capaz de avaliar o grau de inducdo da resposta contido numa dada
questdo. Ele precisa também ter o controle das expressdes corporais e evitar 0 maximo
possivel gestos de aprovacdo, rejeicdo, desconfianca, duvida, entre outros, no entanto tais
competéncias s6 se constroem na reflexdo suscitada pelas leituras e pelo exercicio de
trabalhos dessa natureza.

De acordo com Brandao (2000), “entrevista é trabalho” e “reclama uma atengio
permanente do pesquisador aos seus objetivos, obrigando-o a colocar-se intensamente a
escuta do que é dito, a refletir sobre a forma e contetdo da fala do entrevistado” (BRANDAO,
2000, p. 8)

Duarte (2002) aponta também que elaborar roteiros de entrevistas e formular
perguntas podem parecer tarefas simples, no entanto ndo sdo, pois respostas diretas para
perguntas diretas ndo produzem bons resultados e o pesquisador deve fazer o possivel para
deixar o entrevistado mais livre para expor suas ideias, seus valores, crencas, significacdes,
expectativas de futuro e visdes de mundo, caso contrario corre-se o risco de se perderem 0s

objetivos da pesquisa.
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Explicados os caminhos metodologicos, passaremos para o quarto capitulo que
apresentard os resultados, a anélise e a discussdo em torno dos dados que conseguimos

levantar.
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CAPITULO IV

RESULTADOS, ANALISE E DISCUSSAO - OUTROS ANGULOS,
OUTRAS FOTOGRAFIAS

O segredo da fotografia € o que o olhar do fotégrafo vé através da lente.
Outros olhos teriam visto outros tépicos e com alcances diferentes.

(Moita Lopes)

Nos capitulos anteriores, enfatizamos o contexto historico do campo de pesquisa, 0
referencial teérico, bem como os procedimentos metodoldgicos adotados para coletar os
dados mais importantes para o desenvolvimento das discussGes e reflexdes propostas.
Propomos, entdo, neste capitulo, associar cada parte de maneira coerente para desenvolver e
apresentar a analise retomando tudo o que foi exposto até aqui.

Procuramos observar o fato por meio da 6tica dos professores participantes, tentando
compreender seus desejos, realizagfes, angustias e necessidades. Fizemos esta escolha na
tentativa de evitar uma analise a partir de apenas um angulo ou apenas a partir da visdo da
pesquisadora, 0 que ndo contribuiria com a pesquisa em questdo, por isso serdo analisadas as
falas dos professores que concordaram em participar da pesquisa e contribuiram para as
reflexdes que serdo apresentadas.

Nesse caso, sdo objeto de andlise as reflexdes e posicionamentos que 0s professores
de LP relataram nas entrevistas do grupo e nas entrevistas semiestruturadas. Como ja
dissemos, as entrevistas foram registrados em audio. Com relacdo as falas apresentadas neste
capitulo, optamos por fazer a escrita delas utilizando o padrdo da lingua portuguesa, pois ndo
pretendemos observar a forma do que foi dito, mas o contetdo apresentado. Reforcamos que
este foi mantido na integra, conforme confirmam as gravagoes.

Para entendermos melhor como vem sendo realizada a pratica discutida nesta
pesquisa, que diz respeito a elabora¢do dos mesmos instrumentos de avaliagdo em todas as
turmas da mesma série/ano, analisamos os relatos dos professores, tanto nas entrevistas de
grupo de foco, como nas entrevistas. A partir desses relatos, inicialmente constatamos que as
interacdes entre os professores acontecem de duas maneiras: presencial e virtualmente. Ja o
contato virtual, pode se dar por e-mail e por whatsapp. Vejamos as falas que comprovam isso:

a) Presencialmente, quando os professores se encontram pelos corredores das

escolas ou nas salas de aula;
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1) P1: Eu gosto quando a professora X vem tirar uma duvida, quando da uma
sugestdo. Acho que abre um leque de esclarecimento para vocé. (Entrevista, em
17/08/15, grifo nosso).

2) P6: O companheirismo surge. Eu levo sugestBes e ela gosta. Ela também bate na
porta da minha sala e diz “olha tenho esse exercicio, vocé quer?”. Isso é muito
bom. (Entrevista, em 12/08/15, grifo nosso).

b) Virtualmente:
Por e-mail, meio mais utilizado devido a disponibilidade de horario dos

professores ser em horarios e dias diferentes;

3) P1: Quando eu encaminhei a avaliacdo no e-mail, os professores olharam e houve
mais trocas até a prova ficar pronta e ficou mais bem elaborada, até a questdo dos
valores ficou melhor. Trocamos mais ideias e sugestfes. (Grupo de Foco, em
09/09/15, grifo nosso).

4) P4: E ai é bem interessante, eu estou trabalhando um contetdo I4 na sede e de
repente eu sinto um impacto “nossa, eles estdo com tanta dificuldade”, entdo eu
passo um e-mail para o0 meu par la da outra sede e pergunto: “eles estdo
entendendo, vocé estid usando um recurso diferenciado?” Venho para o centro e
percebo a mesma coisa dificuldade e entdo trocamos ideias. (Grupo de Foco, em
29/04/15, grifo nosso).

Pelo whatsapp, quando precisam conversar rapidamente.

5) P1: Uma semana antes, ndo lembravamos quem fechava a prova. Conversamos pelo
whatsapp e entdo eu era o responsavel. Mandei um e-mail pedindo sugestdes e logo
encaminharam. (Grupo de Foco, em 09/09/15, grifo nosso).

Observamos que nessas interagdes os professores conversam entre si e combinam 0s
contetdos e a forma de trabalho até que ocorra o fechamento da avaliacéo respeitando o prazo
estipulado pela coordenagdo pedagdgica. Assim que a avaliagdo esta “finalizada”, todos os
professores da série precisam aprova-la para enviar a coordenacdo pedagdgica, que
providenciara a impressao e o encaminhamento para as sedes, pois, como ja foi dito, todas as
turmas de uma mesma série devem realizar a mesma avaliagdo, em um mesmo dia e horério.

Por meio das entrevistas realizadas com os professores, conseguimos levantar alguns
posicionamentos gerais sobre o processo, tal como o que eles pensam sobre esta forma de
trabalho que foi estabelecida pela equipe diretiva da escola.

O Quadro 9 contém uma sintese dessas consideracfes feitas. Como ja afirmamos,
entrevistamos sete professores de Lingua Portuguesa que atuam nas turmas de 6° ao 9° ano e

que participam do processo de elaborar e corrigir as avaliagbes em conjunto. VVejamos 0s
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dados:
P1 “Concordo com o trabalho em conjunto, ele auxilia o meu trabalho em sala” (Entrevista,
17/08/2015)
P2 “Ndo concordo com o trabalho, mas cumpro por ser uma exigéncia” (Entrevista, 02/08/15)
P3 “Considero um trabalho muito dificil, mas a interagdo e participagao de todos é o ponto
positivo” (Entrevista, 19/08/2015)
P4 “Gosto muito de trabalhar desta forma, considero extremamente importante para o
crescimento profissional ” (Entrevista, 17/08/2015)
P5 “Em conjunto somos mais fortes” (Entrevista, 08/09/2015)
P6 “E a primeira vez que trabalho desta forma e estou gostando muito por compartilhar a visdo
dos outros professores” (Entrevista, 12/08/15)
P7 “Vejo como um grande aprendizado ” (Entrevista, 03/09/15)

Quadro 8 — Posicionamento sobre o processo de elaboragdo de avaliagbes
Fonte: Elaborado pela autora

Percebemos que, dos sete professores entrevistados, um afirma claramente que néo
concorda em realizar o trabalho em grupo, mesmo assim o realiza por ser uma exigéncia da
escola que, como profissional, ele deve cumprir. Dos demais professores, apenas um revela
explicitamente que concorda com o trabalho e aponta que esta forma auxilia diretamente no
seu trabalho diario em sala de aula. Os outros cinco ndo expressaram declaradamente a
concordancia, mas destacam a interacdo entre os professores, a troca ideias, a conversa com
0s demais como um ponto extremamente positivo, pois eles ndo se sentem sozinhos ao
realizarem suas tarefas diarias como profissionais da educacdo e percebem que 0s demais
professores compartilham as mesmas davidas, angustias, realizacdes e desafios que enfrentam
diariamente.

Consideramos importante reafirmar que o proposito de nossa pesquisa ndao é o de
defender qual o melhor formato de trabalho quanto a elaboracdo das avaliagbes (se
individualmente ou em conjunto), pois os dados que levantamos ndo buscavam respostas a
essa questdo. Como ja afirmamos, antes da efetivacdo da alteracdo proposta pela direcdo da
escola, cada professor organizava suas avaliagdes individualmente, seguindo as orientacoes
do PPP do colégio e do Plano Anual de Acdo de cada disciplina e série. E, conforme
depoimentos dos professores e algumas experiéncias que tivemos como coordenadora,
podemos afirmar que ambos os formatos possuem pontos positivos e pontos negativos,
sempre ha problemas que precisam ser resolvidos, angustias, duvidas e também realizacGes e

recompensas.
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Em relacdo aos pontos positivos/negativos, mesmo que a maior parte dos
professores reconheca que a interagdo entre o grupo tenha se intensificado, a diferenca agora é
que a angustia é partilhada, pois na pratica o formato das avaliagcBes continua 0 mesmo, ja que
ndo é visto como problematico para a escola, que declara que objetiva conseguir bons
resultados nas sele¢bes da universidade local, no PSS e no vestibular. Como a institui¢io
alcanca esse objetivo com um indice alto de aprovacdo, nem a escola, nem os professores sao
levados a repensar ou alterar o trabalho que vem sendo feito, uma vez que ‘esta dando certo’.

Quanto aos resultados, estes serdo apresentados em quatro secdes, relacionando-os
a0s nossos objetivos no sentido de verificar se foi possivel atingi-los. A primeira se¢éo aborda
as questdes voltadas para o trabalho em grupo, por isso a denominamos “Crengas sobre
trabalhar em grupo”. A segunda seg¢do recebe o titulo “Crengas sobre avaliar”, pois
demonstraremos de maneira mais ampla, que as crencas perpetuam e sao mantidas através das
leis e dos fatos histdricos. A terceira secdo apresenta especificamente as “Crengas de avaliar
em LP”, crengas que se mantém inalteradas durante o desenvolvimento histérico da disciplina
LP (RAZZINI, 2000). Por fim, a quarta secdo aborda a questdo da tentativa de padronizacédo
da avaliacdo, bem como as crencas que permeiam esta questao.

Desse modo, retomaremos que o objetivo geral desta pesquisa é investigar e analisar
as crencas de avaliar de professores de Lingua Portuguesa que atuam em uma rede particular
de ensino (de Ponta Grossa/PR), rede esta que estabelece que as avaliagdes da disciplina

devem ser realizadas em conjunto pelos docentes.

4.1 CRENCAS SOBRE TRABALHAR EM GRUPO

Primeiramente, as falas dos professores permitiram fazer um levantamento sobre o
que, para eles, é trabalhar em grupo. Necessariamente, no seu entender, o trabalho em grupo
envolve trés questdes: lidar com criticas, pensar ‘igual’ e interagir.

Em relagdo a primeira questdo, afirmam que lidar com criticas é dificil, pois, em
alguns momentos, sentem-se realizados (quando s&o elogiados) e, em outros, angustiados,
especialmente quando recebem criticas dos colegas e tém de fazer criticas. Eles reconhecem
que as criticas muitas vezes ndo se restringem a questdes de trabalho, pois extrapolam para

esfera pessoal.

6) P3: Eu acho que fico apreensiva, se 0s outros vdo gostar do que elaborei, se 0s
outros vao querer mudar. Ao dar opinido, as vezes fico sem jeito de falar que
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ndo gostei. As vezes me sinto mal, nio quero chatear o outro. Ndo me sinto
bem em chamar a atencéo do outro. (Entrevista, em 19/08/15, grifo nosso).

7) P6: As vezes, por educacdo, vocé acaba dizendo que esta tudo bem, mas fica
com medo de dizer 0 que ndo estd bom... assim. Eu vejo por mim, eu tenho
medo de expor a minha opinido e quem elaborou a prova, ndo gostar. Uma
vez, a professora Z encaminhou a prova e eu ndo concordei com uma questao,
os professores Y e W também ndo concordaram. Eu reclamei e pedi para tirar
aquela questdo e eu acredito que ela ndo gostou muito. Entdo eu prefiro
aceitar, para ndo contrariar... Eu achei que ela se chateou. O medo de ofender
os outros, 0 medo de ela ficar chateada. (Entrevista, em 12/08/15, grifo
N0ss0).

8) P1: Mandei o texto e perguntei o que achavam. Um respondeu que havia
gostado, a outra professora disse que uma questdo estava muito dificil. Acabei
tirando a questdo. Ai encaminhei novamente e todos aprovaram. (Grupo de
Foco, em 09/09/15, grifo nosso).

Podemos perceber que tanto apontar sugestdes/criticas ao que foi elaborado pelo
outro quanto receber criticas em relacdo ao trabalho que fez nédo é tarefa facil, pois a grande
maioria, ao referir-se & acdo de criticar, utiliza o verbo “gostar”: “ndo sei se 0S outros vao
gostar”, “tenho medo de dizer que ndo gostei”. Em consequéncia disso, alguns professores
relatam que se sentem constrangidos ao ter que fazer uma sugestdo de mudanca na avaliacao
proposta pelo outro, pois muitas vezes ficam preocupados que o outro professor leve a critica
para o lado pessoal, “vai ficar chateado”. Por isso, parece ser dificil separar as criticas ao
trabalho, das criticas as pessoas que realizam tal trabalho e essa dificuldade ndo é
caracteristica desses professores, mas sim da maioria das pessoas.

No excerto 6, percebemos que P3 ndo se sente bem ao “chamar a atencéo” do
colega. Para P3, discutir uma questdo da avaliacdo ou pedir para altera-la teria essa conotacéo,
a de chamar a atencéo do outro professor. No trabalho em grupo, tais fatos deveriam ser vistos
COMO comuns e que, ao apontar uma critica, o professor ndo estd “chamando a atengdo”, mas
esta indicando que a questdo poderia ser diferente, com o objetivo de melhora-la.

Ja em relagdo & segunda questdo — trabalhar em grupo é trabalhar ‘igual’ —, as
reflexdes manifestas pelos professores permitem constatar que, na visdo destes, o0 processo de
elaboracdo das avaliagdes em conjunto pressupde confronto entre ideias divergentes e envolve
questbes de relacionamento pessoal, que, no entanto, devem convergir para um consenso
total.

Verificamos esta questdo nas falas de P5 e P4:

9) P5: E, realmente, um trabalho mais complexo do que vocé elaborar sozinho
uma avaliacdo para sua turma. Quando é a sua turma vocé sabe o que vocé quer,
mas quando vocé precisa cobrar um contetdo para todos os alunos daquela



110

série, inclusive das turmas com as quais vocé ndo trabalha, deve existir
uma abertura de pensamento, a questdo elaborada devera servir para qualquer
professor que ensinou e qualquer aluno que aprendeu e entdo vocé comeca a ser
mais seletivo na hora de elaborar os exercicios para a avaliacdo. (Grupo de
Foco, em 29/04/15, grifo nosso).

10) P4: Outra questdo € a de discutir e aceitar as ideias, nem sempre teremos razéo,
temos que encontrar um meio termo para finalizarmos as provas. Noés
precisamos analisar e encontrarmos um equilibrio, aceitar as diferencas e
ndo misturar o pessoal com o profissional. (Grupo de Foco, em 29/04/15,
grifo nosso).

11) P4: Sabemos que todos sdo diferentes, cada um tem sua personalidade, seus
tracos de personalidade, aceita essa flexibilidade, dessa vez n&o vou fazer do
meu jeito, vou fazer do outro, ou 0 meu jeito estd errado ou certo, tem
pessoas que sdo mais dificeis, mas até com isso nds temos que saber lidar na
hora de fazer a avaliacdo. (Entrevista, em 29/04/15, grifo nosso).

P1 fala, inclusive, na existéncia de uma expectativa prévia quanto ao modo como o

grupo vai realizar seu trabalho e o quanto é complicado ndo atender essa expectativa.

12) P1: Talvez preocupacdo. A primeira é de ndo atingir, ndo corresponder a
expectativa do grupo, ficar a desejar um assunto, ou talvez em pedir para
tirar um exercicio, pois ndo conclui um contetdo. (Entrevista, em 17/08/15,
grifo nosso).

Sobre a terceira questdo, os professores consideram que o trabalho em grupo trouxe
beneficios ao proporcionar a interacdo entre os professores, que passaram a conversar mais,
dar sugestdes no decorrer dos bimestres, compartilhar com o0s colegas da mesma série
atividades diferenciadas e propor alteracdes nas questbes das avaliagbes. O contato e a
interacdo entre os professores foram apontados por todos os entrevistados como o ponto
positivo do processo, proporcionando crescimento e maturidade. Mesmo P2, que afirmou ndo
concordar com o trabalho, diz realiz&-lo por outras questfes, indicando a interagdo como algo

pOSitivo N0 processo.

13) P2: Um ponto positivo é a interacdo. O fato de ndo nos incomodarmos em
perguntar as ddvidas para o outro. Isso é positivo... Todos compartilham o que
foi bom. Sempre estamos compartilhando atividades, ideias com os demais.
A nossa area agora realmente estd coesa. (Entrevista, em 02/09/2015, grifo
N0sso).

P3 faz referéncia a sensacdo de seguranca que passou a sentir ao ter que trabalhar em

grupo, uma vez que “sempre tem gente pronta para ajudar” e P7 menciona que sempre
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recebe “dicas e sugestdes”, 0 que, na sua opinido, ¢ uma diferenca em relacdo ao trabalho

realizado individualmente, quando entéo “nem pensava nos outros [professores]”.

14) P3: Me sinto segura e vejo companheirismo, eu admiro 0 nosso grupo e ao
trabalhar em conjunto sempre tem gente pronta a ajudar. (Entrevista, em
19/08/15, grifo nosso).

15) P7: Antes eu planejava as aulas, as provas e ndo pensava nos outros. Eu
vejo um auxilio constante, um ajudando o outro, dando sugestdes. Um exemplo:
a professora X elaborou a prova e encaminhou, eu achei pesada a forma como
ela elaborou, noés conversamos, trocamos ideias, aproveitamos algumas
questdes, 0 texto que estava muito bom. Quando eu fago a prova, eu encaminho
para as professoras, sempre recebo dicas e sugestbes. (Entrevista, em
03/09/15, grifo nosso).

Entretanto, precisamos explicar que, na maioria das vezes, se percebe o jogo de
poderes que define o papel de cada um nas interagdes. Os professores veteranos acabam
direcionando posicionamentos que 0s novatos ndo questionam talvez por receio ou por
desejarem continuar ‘fazendo parte do grupo’. Durante a entrevista, em dois momentos, P2
revelou que se sente bem em transmitir aos demais professores o seu jeito de ensinar algo ou

conduzir uma situag&o.

16) P2: Eu fago do meu jeito, gostaria que todos fizessem desse jeito que eu sei
gue da certo, mas eu ndo posso fazer isso, cada um faz do seu jeito. (Entrevista,
em 02/09/2015, grifo nosso).

17) P2: Gosto muito dos meus colegas da série. Quando o professor X pergunta
tudo como eu faco, eu explico e gosto de ajudar. (Entrevista, em 02/09/2015,
grifo nosso).

Podemos perceber a influéncia dos professores veteranos que sdo observados e
muitas vezes imitados pelos professores novatos (ROLIM, 1998). De acordo com a autora, 0
professor novato observa um professor veterano sendo respeitado pelo grupo por ter atitudes
rigidas e desta forma, o imita, pois imagina que também tera sucesso na disciplina dos alunos
e sera respeitado pelos demais professores.

Flain-Ferreia (2005) ainda aponta que o professor ¢ formador de professores e o
maior responsavel por transmitir as crengas e comportamentos de maneira consciente ou
inconsciente e que refletir sobre isso € de extrema importancia para seu crescimento pessoal e
profissional. Barata (2006) também aponta a importancia de se estudar e refletir as crencgas
dos professores bem como a investigacdo do pensamento e do conhecimento do professor

para que se possa entender melhor esse processo.
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Do lado dos novatos, percebemos esse jogo de poderes na fala de quem revela ter
certo receio ao questionar um professor mais experiente, pois, quando o fez, achou que havia

feito “uma coisa errada”. VVejamos o excerto 17:

18) P6: Pelo fato de estar menos tempo no colégio eu ndo me senti bem, ndo me
senti a vontade para questionar. Eu me senti errada, fui e pedi desculpas
para ela, ela disse que tudo bem, é assim que acontece e que o trabalho é assim
mesmo. Eu me senti errada por ter a questionado. (Entrevista, em 12/08/15,
grifo nosso).

Por isso, ao analisarmos o contexto que envolve o trabalho, percebemos o que foi

apontado por Feiman-Nemser e Floden (1986, apud ROLIM, p. 42-43), que explicam que

0 primeiro ano de sala de aula do professor é muito importante para a aquisicdo da
sua cultura. Nesse periodo, o professor tende a imitar os professores mais
experientes, além de aprender com eles (0s veteranos) sobre "como ser aceito” em
diferentes formas de agir. Adquirir atitudes apropriadas para manter a disciplina dos
alunos em sala de aula é apontado pelos autores como um exemplo da cultura. O
professor novato "observa" um professor veterano sendo respeitado pelo grupo por
ter atitudes rigidas com seus alunos, por isso tenta imitad-lo porque associa a
disciplina dos alunos com sucesso na profisséo.

Além disso, os autores também explicam que as experiéncias vivenciadas pelo
professor podem variar, pois irdo depender da comunidade escolar e das normas escolares da
qual ele faz parte. Entdo, diferentes realidades e/ou contextos irdo gerar diferentes culturas.

Por isso, lembramos os aspectos que influenciam na formacao da cultura de ensinar.
De acordo com Richards e Lockart (1998) os fatores mais relevantes sdo: a estrutura e a
filosofia da instituicdo onde o professor estd trabalhando, a metodologia adotada pela
instituicdo, a metodologia pela qual o professor vivenciou enquanto aluno e os fatores ligados
as experiéncias pessoais do que seja o melhor a fazer. Podemos apontar também a importancia
da questdo historica do desenvolvimento da disciplina de LP na manutencdo da cultura de
ensinar. No capitulo dois, percebemos o quanto a historia influencia os acontecimentos atuais,
pois vemos que muito do que era realizado em relacdo ao ensino e a avaliacdo, permanecem
hoje, com algumas mudancas e alteraces, é claro, mas com elementos inalterados.

E comum ouvirmos a expressdo “o professor esta na escola para ensinar, o aluno para
aprender”. Esta afirmacéo é repetida diariamente, ndo s6 na escola, mas em outros ambientes

sociais e podemos percebé-la como uma crenga central®®. Noés, professores, alunos e

** A expressdo “crencas centrais” é utilizada por Rokeach (1968 apud BARCELOS, 2007), os autores explicam
gue sdo as crencas mais dificeis de sofrerem mudancas ou se alterarem. Para Barcelos as crengas mais centrais
sd80 mais interconectadas com outras e se comunicam mais entre si, trazendo mais consequéncias para outras
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comunidade escolar em geral, ndo pararmos para questionar ou fazer afirmagdes diferentes,
porém o exercicio de perceber essa crenca pode nos levar a pensarmos de outra maneira: “o
professor aprende a ser professor ¢ o aluno aprende a ser aluno”, “professor e aluno ensinam”,
“professor e aluno aprendem” e “professor e aluno avaliam”.

Por um lado, tais afirmacGes poderiam soar mal para professores, que apos a
formagéo inicial acabam entendendo que tém que carregar a responsabilidade de ensinar
como unica e exclusiva, da qual precisam dar conta independente dos fatores que estdo a sua
volta. E, se o professor ndo ‘conseguir ensinar’, ele entdo ndo sera visto como um bom
profissional. Por outro lado, os professores em formag&o precisam conhecer cada vez mais as
crencgas que carregam consigo, refletir sobre elas, questiona-las e no dia a dia em sala de aula,
através de suas atitudes demonstrar e afirmar o quanto ele estd na sala de aula para aprender,
aprender com seus alunos a ser professor. Richards e Lockhart (1996) explicam que o ensino
é uma atividade muito pessoal e os professores acabam transferindo as mais diferentes crengas
sobre 0 que constitui um ensino eficaz e acrescentamos, que no dia a dia de seu trabalho ele
vai descobrindo isso ou vai reafirmando e mantendo suas crengas pessoais.

Durante a primeira entrevista tipo grupo de foco, alguns professores comentaram
sobre a responsabilidade de ensinar, e ao organizarem a avaliacdo neste formato exigido pela
escola, que faz com que todas as turmas realizem a mesma avaliacdo, o professor sente-se
angustiado e, muitas vezes, sofre antecipadamente, pois, no final de um bimestre, ou ap6s a
realizacdo de uma avaliacdo, a coordenacdo, a direcdo e as familias irdo exigir explicacdes
sobre 0 mau rendimento dos alunos. Vejamos o0s excertos que confirmam este

posicionamento:

19) P4: Ao elaborar a prova junto com os colegas, eu fico me questionando se a
minha turma vai conseguir resolver a atividade X, se os alunos terdo
capacidade. (Grupo de Foco, em 29/04/2015)

20) P4: A seguranca é vocé que produz. Eu tenho a consciéncia de que eu tenho
que ensinar e que isso vai ser cobrado. As vezes vocé pensa: “Eu sei que ele
vai conseguir! Mas serd que meu aluno vai se sair bem e se ele ndo for bem”
(Entrevista, em 17/08/15)

21) P5: Nesse processo de avaliagdo € importante também que sempre nos,
professores, nos coloquemos como sendo responsaveis. (Entrevista, em
03/09/15)

crencgas, elas estdo mais relacionadas com o eu do individuo, sdo compartilhadas e derivam de experiéncias
diretas.
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Percebemos nas falas dos professores P4 e P5 o0 quanto eles sentem-se responsaveis
pelo aprendizado de seus alunos e inseguros ao revelarem pensamentos sobre o que pode
acontecer se a turma ndo conseguir resolver a avaliacdo, se ele, o professor, ‘ndo conseguir
ensinar’.

Reconhecer que o professor vai diariamente & escola aprender a ser professor, que
diariamente aprende com seus alunos, que cada aula é um aprendizado, é uma tarefa constante
e o professor precisara primeiro observar, refletir e descobrir suas préprias crencas, para
depois compreendé-las, analisa-las e, talvez modifica-las.

Flain-Ferreira (2005) nos explica que os professores sdo 0s maiores responsaveis por
transmitir crengas e comportamentos, por isso € fundamental que seus conceitos estejam
claros para que ele possa agir de maneira consciente.

Precisamos também reconhecer que o0s papéis de “ser professor” e “ser aluno”
dependem de variadas questfes e em nossa pesquisa demonstramos duas que consideramos
relevantes: a influéncia da legislacdo em torno do ensino e da avaliagdo, apresentada no
primeiro capitulo e a questao histdrica da disciplina de LP, ambas auxiliam na manutencédo da
crenga central que faz com que professores e alunos continuem exercendo seus “papéis de
professores e alunos” sem refletir ou questionar o quanto esses papéis influenciam no
desenvolvimento pessoal de cada sujeito.

Na sequéncia do levantamento do que os professores entendem por trabalhar em
grupo, e na apresentacdo da “crenca central”, apontaremos as crengas manifestadas sobre 0

processo de avaliar.

4.2 CRENCAS SOBRE AVALIAR

De acordo com Avila (2013, p. 25), “como sujeitos socialmente construidos, os seres
humanos fundamentam suas a¢Ges na maneira como percebem, interpretam e vivenciam o0s
eventos ocorridos em sua volta”. Ainda de acordo com a autora, quanto ao ensino e
aprendizagem de lingua, as experiéncias, 0s conhecimentos e as convic¢les aprendidas e
vivenciadas no ensino formal e também informal acabam sendo as bases dos modos de

ensinar, aprender e, acrescentamos, avaliar. Dessa forma,

crenca sobre ensino e aprendizagem de linguas é tudo aquilo que se acredita,
consciente ou inconscientemente, a respeito de ensino, aprendizagem e avaliacdo de
linguas, resultante da experiéncia pessoal, académica e profissional, influenciadas
pelo contexto de interacdo e sujeito a modificacdes de acordo com o tempo e as
novas experiéncias. (AVILA, 2013, p.25).
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Vaérios trabalhos vém sendo realizados para apresentar e questionar as crengas quanto
ao ensino de uma LE, no entanto, reiterando, ndo encontramos trabalhos que reflitam sobre as
crencas especificas em torno do ensino de LP como 12 lingua. Lembramos, entdo, um
posicionamento de Fabricio (2006) que explica um modo de fazer pesquisa por meio da
“desaprendizagem” de crengas arraigadas na producdo do conhecimento para que possamos
lidar com os mais complexos desafios contemporaneos. Pensando nisso, nos questionamos:
quais sdo as crengas mais frequentes sobre o que é avaliar?

A primeira pista foi observar que os professores entendem o processo de ensino-
aprendizagem desta forma: o docente ensina, avalia e a avaliagdo serve para “dizer” se — e 0
gue/quanto — o professor “conseguiu” ensinar. Na primeira entrevista tipo grupo de foco, os
trés professores participantes revelaram isso, pois a pratica em elaborar as avaliacdes em
conjunto acabou reforcando a crenga de que o processo de ensino-aprendizagem segue essa
sequéncia. Vejamos o que P4, P5 e P6 apontaram:

22) P5: Sera que eu vou conseguir ensinar, sera que a minha turma vai saber
resolver a avaliagdo? (Grupo de Foco, em 29/04/15, grifo nosso).

23) P5: Seja qual for o meio que eu utilize para levar o contelido ao meu aluno, eu
preciso que ele aprenda esse contetdo. (Encontro, em 29/04/15, grifo nosso.)

24) P4: Entdo, o desafio estd para o aluno resolver uma avaliagdo que é a mesma
para o grande grupo e o professor no seu pequeno grupo conseguir também
passar o contetdo, preparar, elaborar a avaliagdo e corrigir em consenso. O
desafio é para todos. (Grupo de Foco, em 29/04/15, grifo nosso).

25) P6: Eu fiquei apavorada e fiquei me perguntando e se a minha turma néo
conseguir resolver a avaliagdo, e se eu ndo conseguir passar o contetdo.
(Grupo de Foco, em 29/04/15, grifo nosso).

Lembramos o que foi exposto na primeira se¢do deste capitulo, a crenga central “o
professor ensina, 0 aluno aprende” e complementamos a crenca nesta secdo, através da
afirmacéo relativa ao papel dos professores: “o professor ensina, o aluno aprende e o
professor avalia”. Com isso, 0 professor é visto como o Unico responsavel pelo ensino e
também pela avaliag&o.

Questionamos esta crenca de que somente o professor avalia. Durante a pesquisa,
refletimos e percebemos a avaliagdo como responsabilidade da escola, do professor, do aluno,

da familia envolvida neste processo.
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Apontamos as responsabilidades que o aluno possui diante da avaliagdo. Ele deve
avaliar seu interesse, seu empenho, suas responsabilidades de aluno, suas tarefas, ou seja, ele
precisa perceber-se responsavel pelo seu aprendizado e consequentemente por sua avaliacao.
E se o professor € o maior transmissor de crencas e atitudes, ele precisa transmitir e transferir
a responsabilidade da avaliacdo também para seus alunos. Porém, da forma como a avaliagdo
é realizada e entendida, na maioria das escolas, ha uma grande dificuldade em dividir esta
responsabilidade da avaliacdo e o professor encontra, em suas salas de aula, alunos que néo
acreditam e ndo se percebem responsaveis pelo seu proprio aprendizado e consequentemente
pela avaliacdo, pois 0 modelo do ensino a que estdo acostumados ainda é centrado no
professor.

Outro aspecto observado neste formato de avaliar adotado pela escola é a
possibilidade de controlar os “passos” do professor, que sente mais ainda o peso e a
responsabilidade pelo ensino e pela avaliacdo. Como apontamos anteriormente, isso, de certa
forma, faz com que, muitas vezes, o professor trabalhe angustiado pensando no que pode
acontecer se a sua turma ndo acompanhar o ritmo dos demais, ou mesmo ndo se sair bem nas
avaliacdes.

A sensacdo de controle foi revelada em uma fala de P4, durante a realizagéo da

primeira entrevista tipo grupo de foco:

26) P4: Mas aqui no colégio tem um retorno assim: a professora trabalha na mesma
série que eu, mas sera que meus alunos irdo responder as questdes dela, do jeito
que eu trabalhei? Entdo no final vocé vé que as notas acabam sendo parecidas,
mantém um padrdo e a gente vé que esta trabalhando de acordo. Entdo é um
jeito de a escola ver se o trabalho estd sendo executado, se o professor esta
sendo capacitado. (Grupo de Foco, em 29/04/15, grifo nosso).

Autoras como Carminatti e Borges (2012 p. 163) explicam que

E possivel compreender que os fatores associados ao controle se estenderam de tal
forma a educacdo que seus dispositivos tornaram-se indissocidveis a toda pratica
pedagdgica. Instituem-se, entdo, valores, normas, hierarquias, poderes que ao longo
dos tempos foram alterando suas performances, mas ao mesmo tempo enraizaram-se
nos terrenos férteis da educagdo, fortificando segundo controversos interesses
educativos, sociais e politicos de cada época. (Grifo das autoras).

E o que se pode perceber é que cada vez mais a sociedade em geral vem se utilizando
de préticas avaliativas como forma de manter o controle da situacdo. Sobre isso, Veiga-Neto
(2011) explica que, apesar das intensas transformagdes atuais que envolvem a sociedade e

também a escola, promovem uma “sensacao de desencaixe entre a institui¢ao e a sociedade”,
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entretanto ndo devemos subestimar a importancia da educacgdo escolar. Nesta época, mais do
que em qualquer outra, parece que cada vez mais a educacao esta regulada pela representacao
cultural e pelo imaginario. O autor ainda exemplifica que isso é mantido também pelo
crescimento das avaliacbes governamentais e as novas diretrizes para a formacdo de
professores. Como exemplo podemos citar a Provinha Brasil, a Prova Brasil, 0 ENEM, entre
outros.

Na fala de P4 percebemos o reconhecimento da questdo do poder e da autoridade do

professor. Vejamos:

27) P4: Quando o professor (sozinho) elabora a prova para a sua turma ele tem o
poder de manipular a avaliacéo, ele pode preparar uma prova para a turma ir
bem ou para a turma ir mal. Ele tem esse poder nas mdos. Quando a avalia¢do é
elaborada por um grupo isso fica mais dificil de acontecer. (Grupo de Foco, em
29/04/15, grifo nosso).

Ao analisarmos o contexto da escola pesquisada, percebemos a preocupacdo dos
professores em realizar um trabalho que satisfaca os objetivos da escola para que ele continue
trabalhando na instituicdo. E ha também a necessidade de se levar em consideracdo um dos
objetivos do trabalho do professor: que sua turma tenha bons resultados, que cada aluno
consiga se desenvolver e amplie seus conhecimentos, enfim que a turma apresente bom
rendimento. O que P4 afirma é que ele tem o poder de manipular a avaliacdo, ele pode
elaborar uma prova para a turma ir bem ou para a turma ir mal. Se ele quer que a turma va
bem e que seu trabalho seja visto como eficiente ele pode preparar uma avaliagdo mais facil,
se ele quiser usar a avaliagdo como um castigo, ele pode preparar uma avaliacdo mais dificil.
Em sua fala, P4 aponta que tal manipulacdo seja mais dificil de acontecer, pois 0s outros
professores dardo sugestdes sobre alguma questdo elaborada. Porém, juntos, os professores
também podem organizar uma avaliacdo para que os alunos apresentem bons resultados e,
uma vez que todos os professores pretendem continuar trabalhando na instituicdo, podem
continuar essa manipulacéo, sobre outras formas, mas ela continua acontecendo.

Destacamos aqui a coragem de P4 ao revelar isto, talvez seja uma afirmacéo que leve
muitos professores a refletirem sobre suas atitudes e objetivos ao realizar a avaliacéo, se ela
estd sendo utilizada para verificar a aprendizagem ou estad sendo utilizada como forma de
controlar a turma. Nos estudos apontados no primeiro capitulo percebemos o quanto a
avaliacdo deve servir para o professor rever seu trabalho e também para o aluno rever seu

aprendizado, ela deve ser uma reflexdo sobre o que se pode melhorar, 0 que precisa ser
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aprofundado, o que precisa ser retomado, entretanto, muitas vezes a avaliagéo é usada, apenas
pelo professor, como instrumento de controle, de manipulagéo e de castigo.

Pensar sobre isso requer uma abertura de pensamento, requer uma reflexdo complexa
que pode revelar-nos as crengas que temos sobre o que seja avaliar, sobre a funcdo da
avaliacdo e sobre o porqué precisamos avaliar.

E ndo podemos deixar de relatar uma questdo social importante no campo da
educacdo, atualmente muitas instituicdes e também a sociedade entendem a educagdo como
um comércio e a escola particular precisa atender seu cliente da forma que ele necessita, da
forma que ele exige. Se a avaliacdo pode ser utilizada pelo professor como um instrumento de
controle de seus alunos, os resultados dessa avaliagdo levam a escola a controlar os
professores e levam também os pais a controlarem a instituicdo, afinal, o pai paga a escola
para ela cumprir seu papel que €, na maioria das vezes, fazer com que o aluno “va bem”, ou
apresente bons resultados. Esse € mais um obstaculo a ser enfrentado por profissionais que
entendem a educagdo como um direito do cidad@o e um dever do estado.

Na proxima secdo, apresentamos as crencas de avaliar em LP reveladas pelos

professores participantes da pesquisa.

4.3 CRENCAS SOBRE AVALIAR EM LP

Na secdo anterior, revelamos as crencgas sobre a avaliacdo de maneira mais geral e
nesta secdo, abordaremos de maneira mais especifica as crencas sobre avaliar em LP. Como
apontamos no segundo capitulo, a maioria dos trabalhos sobre as crengas de avaliar estdo
voltados ao ensino da lingua estrangeira e ndo ha trabalhos que revelem e questionem as
crencas sobre avaliacdo em LP como primeira lingua. Por um lado, entendemos que muitas
crengas sdo as mesmas do ensino da LE por se tratar do ensino de linguas, porém, tentamos
apresentar um estudo historico sobre o desenvolvimento da disciplina de LP que nos
revelaram o quanto os fatos historicos influenciaram e continuam influenciando nas decisdes
tomadas sobre o ensino e sobre a avaliagdo em LP.

Atraves das pesquisas apresentadas por Razzini (2000), vemos poucas altera¢cdes no
entendimento sobre o que € uma avaliacdo de LP que até hoje contempla um texto para ser
lido e interpretado e questdes gramaticais, na maioria das vezes objetivas, como se avaliar a

lingua fosse avaliar a leitura superficial® e avaliar os conhecimentos gramaticais. Parece que

% A experiéncia na Coordenacao da Area de LP mostrou o quanto o formato das avaliacdes néo se altera e as
questdes interpretativas sdo superficiais ao exigirem apenas informagfes presentes no texto, entdo, muitas vezes
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cada vez mais ndo ha espaco para se discutir os aspectos linguisticos nem para se questionar
aspectos gramaticais.

Durante as entrevistas, os professores foram aos poucos revelando suas crencas sobre
0 que deve ser avaliado em LP, que praticamente se resume a interpretacdo de um texto e

contetdos de gramética. Vejamos:

28) P1: Gramatica é aquilo que nos temos como padrdo, é 0 que norteia 0 Nnosso
trabalho na Lingua Portuguesa, fungdes sintaticas, morfologicas, semanticas.
(Entrevista, em 17/08/15, grifo nosso).

29) P1: Depois fomos para a gramatica, depois de algumas sugestdes, fechamos
e ficou uma prova tranquila, mas nds professores esperavamos mais deles,
muitos foram mal e ai o que fizemos, reforgcamos, voltamos em algumas
questbes, fizemos mais atividades, pois é um conteldo gramatical do
bimestre e precisa ser retomado. (Encontro, em 09/09/15, grifo nosso).

30) P5: E ai que a gente vé a importancia do trabalho, principalmente na
interpretagdo, na gramatica € muito mais fechado, a anélise sintatica te
segura muito mais. Sao termos, e é esse termo ou ndo é. Mas a interpretagdo
exige demais a atencdo do professor na corre¢do porque, COmo VOCé mesmo
disse, no momento em que eu elaboro, estd muito claro o que eu quero como
resposta, mas o aluno, na mentalidade dele, no raciocinio dele, na vivéncia e na
experiéncia dele, tem outra interpretacdo possivel. (Grupo de Foco, em
29/04/15, grifo nosso).

Percebemos claramente no excerto 28, na fala de P1 que “a gramdtica norteia 0O
trabalho com LP”. No excerto 29, o professor afirma que o contedo gramatical deve ser
revisado, pois € um contetdo do bimestre. O excerto 30 mostra que a avaliacdo se subdivide
em interpretacdo de um texto e questBes gramaticais organizadas separadamente, como se
uma ndo pudesse interferir na outra ou como se a gramatica ndo pudesse ser interpretada.
Nesse sentido, os estudos de Razzini (2000) mostram-se extremamente esclarecedores, pois
apontam a “soberania” do estudo da gramatica através dos tempos. Fernandes (2005), explica
que na década de 30, do seculo XX a avaliacdo se resumia & capacidade que o aluno
apresentava em reproduzir o que era transmitido pelo professor e precisamos reconhecer que
atualmente, no ano 2016, muitas escolas, nos mais variados niveis de ensino ainda cobram
esta reproducéo e na LP, a reproducédo dos contetidos gramaticais.

Outra questdo importante a se observada é a falta de reflex&o, de interpretacdo e de

guestionamento a respeito das questdes gramaticais. Percebemos que muitas vezes a

se realiza uma interpretagdo apenas para encontrar dados e para avaliar a decodificacdo da leitura e ndo uma
interpretacdo propriamente dita, com questfes mais complexas dando espago para o aluno revelar seu
entendimento e compreensdo do texto.
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gramatica é vista como algo que ndo pode ser questionado. Nesse sentido, precisamos
relembrar algumas questdes voltadas a legislacdo dentro da educacdo, as leis sdo impostas e as
instituicOes precisam fazer o possivel e o0 impossivel para se adequarem ao que foi proposto,
ndo ha espaco para reflexdes e para questionamentos por ser uma lei.

N&o queremos dizer que a gramatica ndo deva ser ensinada nas escolas, muito pelo
contrario, temos consciéncia da importancia desse conhecimento que precisa ser oportunizado
em todas as escolas. De acordo com Magda Soares (2011), os professores precisam entender
que ensinar por meio da lingua, bem como ensinar a lingua é uma tarefa técnica, mas €
também uma tarefa politica.

Lembramos as falas da secdo 4.2, sdo o0s excertos 22, 23, 24 e 25 que estdo na pagina
115. Tais falas foram entendidas como um dos motivos que nos impede de questionarmos as
crencas existentes em torno do ensino da LP, e que é transmitido por geracBes — os papeis de
ensinar e avaliar [exclusivos do professor] j& estdo pré-estabelecidos — ndo sentimos a
necessidade de questiona-los e, sim, de cumprir esses papéis da melhor forma possivel.

No ensino de LE, Barcelos (1999) apresenta duas crencas sobre o ensino de uma
lingua estrangeira, entretanto entendemos que elas se adaptam ao ensino da lingua portuguesa
como lingua materna. De acordo com Barcelos (1999), as crencas sdo: a) metade dos alunos
acredita que aprender uma lingua € conhecer sua estrutura estudando os itens gramaticais; b)
os alunos, os professores, a direcdo e os pais acreditam que o professor é o maior [e Unico]
responsavel pela aprendizagem, e € papel do professor incentivar, exigir, pressionar,
acompanhar os passos e a caminhada do aluno. E os alunos [e também suas familias] ja estdo
acostumados a isso e ndo se percebem responsaveis pela aprendizagem.

Durante a realizacdo da nossa pesquisa constatamos que as crencas existentes em
torno do ensino e da avaliacdo em LP sdo mantidas e reforcadas nas préaticas de ensino e de
avaliacdo. Ao pesquisarmos esta forma de trabalho especifica, realizada por um grupo de
professores, que consiste na elaboracdo de provas iguais, conseguimos levantar dois
resultados relevantes:

a) 0 ensino da LP, bem como a avaliacdo de LP consistem na maior parte em ensinar
e cobrar as regras gramaticais da lingua;

b) o professor ainda continua sentindo-se o Unico responsavel pelo ensino e pela
avaliacdo de seus alunos, mesmo que ele receba auxilio de outros professores durante a

elaboracdo das avaliagdes.
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Reconhecemos que estas duas crencgas apresentadas acabam auxiliando a crenca
central apontada anteriormente e continuam mantendo uma forma de ensino centrada na
figura do professor.

Como a resposta para 0 questionamento apresentado nesta secao foi a descri¢do das
crencas, passamos entdo para a quarta secdo que aponta a questdo da tentativa de se
padronizar o ensino na escola pesquisada através da elaboracdo e aplicacdo de provas iguais

nas diferentes turmas de uma mesma série.

4.4 CRENCAS SOBRE AVALIACAO UNICA/PADRONIZACAO DA AVALIACAO

A elaboracdo de um mesmo instrumento de avaliacdo deixa visivel que o0s
professores sentem que devem trabalhar da mesma forma e no mesmo ritmo, pois a avaliacéo
— ou seu resultado — “mostra” se as turmas estdo “juntas” no contetido. Mesmo que trabalhem
em contextos completamente diferentes, diferenca essa reconhecida pelos professores, ha
certa expectativa de que as turmas estudem e aprendam da mesma forma. Nas falas dos
professores, percebemos varias vezes o comentario sobre o fato de que ha, sim, diferencas no

tratamento dos conteddos, na personalidade e na maneira de o professor trabalhar.

31) P2: As provas sdo iguais, sendo que os professores sdo diferentes e atuam de
maneira diferente nas salas. O mesmo professor atua em diversas salas e cada
uma tem um aproveitamento. (Entrevista, em 02/09/15, grifo nosso).

32) P5: A forma como eu trabalho, a linguagem que eu uso para explicar e os meios
que eu chego até os objetivos daquele contetido sdo diferentes para cada um de
nos e as davidas pertinentes em cada sala (pode ser na mesma série), mas em
cada turma é diferente. O que de repente para uns é um ponto muito
importante para outros passa rapidamente porque os alunos ndo tém interesse,
ou porque ja conheciam, ja dominavam, seja o que for. (Grupo de Foco, em
29/04/15, grifo nosso).

A diferenca no contexto, nas turmas e no trabalho dos professores é revelada por P2,
que diz “os professores sdo diferentes e atuam de maneira diferente nas salas. O mesmo
professor atua em diversas salas e cada uma tem um rendimento. P5 também reforga esta
diferenca entre as turmas, “mas em cada turma é diferente”.

No entanto, essas diferencas devem ser amenizadas, pois causam inclusive

desconforto nos professores que porventura venham destoar dos demais, “atrasando o grupo”:
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33) P3: Sempre precisamos trabalhar juntos. Isso tem o lado bom, mas muitas
vezes é dificil, pois nem todo mundo pensa igual, por isso é preciso conversar.
(Entrevista, em 19/08/15, grifo nosso).

34) P1: Talvez preocupacdo. A primeira é de ndo atingir, ndo corresponder a
expectativa do grupo, ficar a desejar um assunto, ou talvez em pedir para tirar
um exercicio, pois ndo conclui um contetdo. Ndo que isso me prejudique, mas
eu fico chateado pelo grupo que teve que dar um passo para tras, teve que
retroceder. (Entrevista, em 17/08/15, grifo nosso).

No excerto 34, P1 afirma que ndo conseguiu “concluir o contetido”, de modo que
ficara atrasado. Caso tenha que pedir para que o grupo retire uma questdo cujo conteudo ele
ndo conseguiu tratar, sente-se mal por fazer o grupo “retroceder”. O “atraso no contetdo”,
por diversas razdes, é absolutamente comum, pois ocorrem diferengas quanto ao ritmo de
trabalho dos docentes — que exigem alteracfes no planejamento inicial. Reconhecer isso e
entender como parte do processo poderia deixar o professor menos angustiado.

Como explicamos no capitulo trés, a comunidade na qual a escola e suas respectivas
sedes estdo inseridas faz constantes comparagdes entre os professores e as turmas das
diferentes sedes da escola. Foi com o objetivo de tentar diminuir estas comparacgdes que a
direcdo escolar decidiu estabelecer a padronizacdo das avaliacGes. Por um lado, percebemos
certa ilusdo dos professores quanto a seguranca em seu trabalho, pois, quando a comunidade
verifica que “o trabalho € igual” mesmo tratando-se de turmas, professores e sedes distintas,
entendem que todos os alunos possuem 0 mesmo ensino.

No contexto sécio econdmico em que vivemos atualmente, podemos até entender
esta tentativa de padronizacdo, de se tentar estabelecer um curriculo comum. De maneira mais
ampla, citamos a elaboracdo dos PCN e das DCE que de certa forma promovem uma tentativa
de padronizacdo, mas compreendemos também que ndo ha como padronizar totalmente nem
uma turma sequer, quanto mais uma escola inteira ou um pais, pois reconhecemos 0s sujeitos
como Unicos e 0s ambientes também como Unicos e impares. E, para nds, como observamos
no item 4.2, o que a escola propde é tentar controlar todo o ensino por meio da proposta de
realizacdo das mesmas avaliacGes, 0 que é visto como positivo por toda a comunidade escolar.

Vejamos duas falas que apresentam a ilusdo criada em torno da possibilidade e
necessidade de padronizacdo e do que ela, no entendimento dos professores, traz/traria de

positivo:

35) P5: Esse trabalho fortalece o grupo porque o aluno sabe que independente da
escola ele tera 0 mesmo conteido e a mesma avaliagdo, ou seja, 0s pais sabem
que, nesta ou naquela escola, o filho vai ter o0 mesmo contelido e a mesma
avaliacdo. E uma seguranca e um fortalecimento para nos, nos tornamos muito
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mais fortes, Unicos, utilizando a mesma estrutura de avaliagdo, do que cada um
fazendo a sua e correndo o risco de questionamentos ¢ comparagdes “esse €
mais facil, esse é mais dificil, aqui a correcéo foi de um jeito, 14 ¢ de outro”...
Unificados nés nos fortalecemos”. (Entrevista, em 08/09/15, grifo nosso).

36) P4: A seguranca é vocé que produz. Eu tenho a consciéncia de que eu tenho que
ensinar e que isso vai ser cobrado. As vezes, vocé pensa: “Eu sei que ele vai
conseguir! Mas serd que meu aluno vai se sair bem e se ele ndo for bem? ” Mas
guando fazemos o grafico das turmas, verificamos que atingimos os
objetivos. (Entrevista, em 17/08/15, grifo nosso).

Achamos importante relatar que, na escola, a eficiéncia é vista muitas vezes pelo
resultado das estatisticas que podem ser visualizadas pelos professores e pela coordenagédo
escolar. Todas as notas sdo repassadas para um sistema computacional, que organiza gréaficos
e tabelas sobre o rendimento da turma e tanto os professores quanto a coordenacdo e também
0S pais conseguem observar os quadros para verificar e comparar o desempenho dos alunos e
das turmas da escola.

No excerto 36, percebemos presente novamente a ilusdo de que os resultados em
gréficos, em tabelas, ou seja, 0s quantitativos dizem mais sobre a avaliacdo processual que o
professor faz em seu trabalho diario. Ao observar e comparar 0s aspectos quantitativos entre
as turmas, o professor se sente mais seguro por perceber certa “igualdade”. Nesse sentido, a
“avaliacdo continua sendo utilizada como uma medida, ¢ uma avaliagdo somativa que
classifica e verifica o que o aluno aprendeu” (PACHECO, 1994) e ainda esta longe de utilizar
ou pelo menos compartilhar uma avaliacdo formativa.

Como conclusédo a esta secdo, o que temos a dizer é que jamais um professor, uma
escola, um curriculo ou mesmo uma avaliagdo irdo conseguir padronizar o0 ensino, pois este
processo depende de variados fatores para que possa acontecer para cada sujeito. Na
experiéncia em sala de aula, podemos perceber isso facilmente quando reconhecemos a
heterogeneidade das turmas e a individualidade dos sujeitos. A avaliacdo utilizada como
medida pode passar uma imagem iluséria e pode nos levar a percep¢des de igualdade entre as
turmas de uma mesma série, porém precisamos reconhecer esta “igualdade” como uma forma
de mascarar realidades e contextos tdo heterogéneos e diversificados como séo as salas de
aula.

Percebemos que as consequéncias dessa padronizacdo geram um conforto e
seguranca para toda a comunidade escolar que acredita no ensino padronizado e uniforme.
Dessa forma, conseguimos responder as questfes referentes a tentativa de padronizagdo do

ensino e da avaliagdo. Porém, reconhecemos que, na pratica, a aprendizagem € e sempre foi



124

processada de maneira extremamente individual e particular, processada de forma Unica para
cada sujeito.

Verificamos a confirmacéo das seguintes hipoteses levantadas: a) A exigéncia desta
nova forma de elaborar as avaliages, mesmo sendo imposta, é positiva; b) A avaliacdo em LP
deve conter sempre questdes relativas a gramatica; ¢) As crengas de avaliar estdo diretamente
voltadas as crencas de ensinar LP; d) Por meio da uniformizacao das avalia¢des, a escola tenta
uniformizar o ensino e a aprendizagem dos alunos para manter um padrao de ensino e evitar
comparacg0es entre as turmas e as unidades da escola.

Ja a hipotese ‘Trabalhar em grupo é dividir tarefas, dividir responsabilidades sobre o
que se precisa fazer’ ndo se confirmou, uma vez que, para os professores, trabalhar em grupo
resume-se a lidar com criticas, trabalhar igual e interagir em sentido estrito.

Ressaltamos o0 quanto os estudos sobre as crencas foram essenciais para a realizacao
desta pesquisa e concordamos com Silva (2007) que aponta que as crengas sao a ponta de um
iceberg e que h&d muito a ser pesquisado. Tentamos refletir, através das crencas expostas 0s
papéis que professores e alunos precisam descobrir diariamente para serem professores e
alunos. Reconhecemos que ainda ha muitas revelacdes e crencas que precisam ser estudadas e
questionadas para aprofundarmos os estudos sobre o pensamento do professor de lingua que
exerce um papel fundamental na histdria, na vida e na formacdo de cada aluno com o qual ele
compartilha experiéncias.

Reconhecemos que ndo esgotamos os pontos de reflexdo e andlise dos dados que
conseguimos obter, contudo reconhecendo os limites e complexidades da pesquisa,

encerramos estas reflexdes e passaremos as consideragdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS: ERA MAIS UMA VEZ OUTRA VEZ...

“...Sou a gota d’agua, sou um grao de areia...”

(Renato Russo)

Parte do titulo acima — “Era mais uma vez outra vez” — foi utilizada pela escritora
carioca Glaucia Lewicki. Em seu livro, a autora conta uma historia de contos de fadas
completamente diferente do que estamos acostumados a ler e nos leva a observar o ponto de
vista dos personagens que estdo cansados de cumprir sempre 0S mesmos papéis, por isso 0s
personagens resolvem contar uma nova historia. Pretendo, ao finalizar a presente pesquisa,
transmitir a ideia de que nds podemos contar a historia de outra maneira, sob outros pontos de
vista, ou seja, com outros olhares. Podemos, sim, questionar os fatos que sdo transmitidos
sempre da mesma forma, as crengas que carregamos conosco, as leis que somos “obrigados” a
cumprir. E o papel do educador, nesse contexto, ¢ primordial, além disso, temos em nossas
maos todas as ferramentas para “contar de um jeito diferente” e, para questionarmos o que a
historia ou a sociedade nos conta, Somos 0s personagens principais das nossas historias e
devemos levar o aluno a descobrir por si mesmo que ele é o personagem principal da sua
historia.

Ao iniciar a pesquisa, ndo conseguiamos perceber para quais caminhos ela nos
levaria e quais resultados o estudo nos revelaria. Hoje, conseguimos ver e entender o quanto
podemos fazer para “escrever e contar nossa propria historia” questionando crencas sobre o
ensino e a avaliacdo em LP, crencas que existem ha muito tempo e resistem apesar dos
tempos e contextos serem outros e 0 quanto posso proporcionar aos meus alunos a
“escreverem e contarem suas proprias historias”.

Perceber que o ensino de LP mantém-se inalterado e que a crenga de que ensinar a
LP é ensinar a estrutura gramatical da lingua foi o primeiro passo para pensarmos em aspectos
gue nos impedem de levantarmos questionamentos outros. Apontamos 0S aspectos sobre a
legislacdo voltada a avaliagdo que impde regras e leis para serem obedecidas, apontamos
também a questdo historica do ensino da LP que imp&e a estrutura gramatical através de
regras e leis a serem obedecidas.

No inicio deste trabalho, indicamos que o objetivo geral seria investigar e analisar as
crengas de avaliar de professores de Lingua Portuguesa que atuam em uma rede particular de
ensino (de Ponta Grossa/PR), rede esta que estabelece que as avaliagdes da disciplina devem

ser realizadas em conjunto pelos docentes. Para alcancarmos o objetivo, apontamos cinco
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questionamentos que foram analisados no quarto capitulo e que abordaremos resumidamente
a sequir.

O primeiro questionamento estava diretamente relacionado ao processo diferenciado
de elaborar as avaliacGes e era a seguinte: Segundo os professores, 0 que € trabalhar em grupo
e como as pessoas devem proceder/se comportar quando realizam este tipo de atividade? Ao
buscarmos respostas para este questionamento, percebemos o quanto o processo de elaborar
avaliacdes é complexo, seja individualmente ou com auxilio de outros professores, pois a
“avaliacdo oculta muitos significados, produz sentidos, consolida valores, afirma interesses, é
politica e ética” (DIAS SOBRINHO, 2001). Nesse sentido, convém ressaltar nossa influéncia
no grupo de professores, atuando como coordenadora e pesquisadora, certamente acabamos
revelando nossas opinides, crencas, demonstrando nossas realizagcdes, mas também angustias
e dificuldades em realizar o que foi proposto pela escola. No papel de coordenadora, ndo
conseguiamos cumprir a exigéncia da escola devido aos problemas encontrados no
relacionamento entre os professores. Talvez a posi¢cdo de coordenadora e pesquisadora tenha
levado a maioria dos professores a apontarem a interacdo e as trocas de atividades, ideias,
opinibes e pontos de vista como o Unico beneficio encontrado nesta maneira de trabalhar.
Quanto a pergunta sobre como os professores devem proceder ou se comportar ao
participarem dessa atividade em grupo, conseguimos observar que os professores percebem as
diferengas entre eles, admitindo que cada um trabalha de uma forma, dando importéancia para
um determinado assunto, percebendo também as diferencas na personalidade. Observamos
que alguns se sentem muito angustiados ao ter de apontar criticas e receber criticas e trabalhar
em grupo, atividade que, para eles, resume-se a lidar com essas criticas, tentar trabalhar
‘igual’ e interagir em sentido estrito.

Ao questionarmos como o trabalho poderia ser aprimorado, ouvimos de dois
professores que o encontro presencial para elaborar as avaliacdes seria o ideal, pois eles
pessoalmente teriam que discutir as questfes elaboradas, sugerir melhorias. Entretanto, ha
uma grande dificuldade em organizar tais reunides, pois ndo conseguem encontrar horarios
em que todos os professores da mesma série/ano possam se reunir.

O que podemos apontar como uma mudanca na forma do trabalho é a revelagdo dos
professores quanto a questdo das discussdes que passaram a acontecer mais constantemente
até a “prova ser finalizada”, o que é natural em um trabalho em conjunto, pois, ao trabalhar
sozinho, vocé toma as decisfes sem precisar da aprovagdo do outro.

O segundo questionamento se refere a avaliacdo: Para os professores, o que é avaliar

e 0 que se pretende alcancar ao realizar uma avaliagdo? Nesse sentido, apos a realizacdo da
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pesquisa, constatamos que as crencgas existentes em torno do ensino e avaliacdo em LP tém
relacdo com as préticas de ensino-aprendizagem-avaliagdo e conseguimos descrever a
seguinte crenca revelada pelos professores participantes: avaliar € saber se o professor
ensinou e o aluno aprendeu e, por meio de uma avaliacdo de carater diagnostico, é
controlar, é manipular. E, para nés, esta crenca deriva da crenca central apresentada no
quarto capitulo: o professor ensina, o aluno aprende e o professor [Unico responsavel por todo
0 processo] avalia, nesta ordem. Crenga que eu carreguei por muitos e muitos anos durante as
aulas de LP que eu ministrava, mas que consegui perceber depois de muitas leituras,
observacdes e reflexdes sobre a pratica e, principalmente, a realizacdo desta pesquisa.

Entendemos e observamos o0 quanto esta crenca ¢ mantida ao longo da histdria, por
meio da imposicdo das leis e da pratica diaria em sala de aula. Sdo crengas que existem, se
perpetuam e resistem ndo apenas na comunidade educativa, mas em toda a sociedade.
Concordamos com Fabricio (2006) que afirma a necessidade de pesquisas que apontem a
“desaprendizagem de crengas tdo arraigadas”, precisamos desconstruir conceitos tao
fundamentados na historia e na politica da sociedade, enfim precisamos “fotografar com
outros olhares” (MOITA LOPES, 2013). E, mesmo o sistema educacional seguindo leis que
regem o ensino, seguindo diretrizes, seguindo um livro didatico ou transmitindo as mesmas
crencas por geracdes e geracOes, ainda encontramos espaco para pesquisas que buscam
apresentar outros pontos de vistas e “fotografar”, de acordo com Moita Lopes (2013), com
olhares e angulos completamente diferentes do que ja foi fotografado.

Como apontei na epigrafe, “sou a gota d’agua, sou um grao de areia”, mas depois
desta pesquisa sou uma gota d’agua diferente, sou um grao de areia diferente e perceber esta
crenca central talvez seja o primeiro passo para que mesmo resistente, ela comece a existir de
outra maneira e com menos forga.

O terceiro questionamento da nossa pesquisa estava voltado mais especificamente a
avaliacdo em LP: Como deve ser uma avaliacdo de Lingua Portuguesa e o que deve ser
exigido/cobrado? Primeiramente, buscamos as respostas ao contextualizarmos o ensino e a
avaliacdo de LP no Brasil ao longo da histéria e percebemos a manutencdo da crenga de que
avaliar o ensino da LP é elaborar questBes de interpretacdo e questfes voltadas a gramatica.
N&o queremos aqui afirmar o contrario, mesmo porque € essencial que, na educacao basica, o
aluno consiga ler um texto e compreendé-lo, é essencial que ele consiga expressar suas ideias
e seus posicionamentos através de um texto escrito, de um texto oral e para isso ele deve sim
conhecer e entender a gramatica. Entretanto, continua-se tendo a ilusdo de que elaborar

algumas questdes objetivas e diretas sobre um determinado texto ou identificar a classe
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gramatical de uma palavra constitui uma avaliacdo de LP. Nesse sentido, precisamos retomar
0 que disse Scaramucci (2000/2001, p. 99)

[...] a avaliacdo ndo tem se pautado nos objetivos de ensino, mas tem sido
orientada ‘pelo que é mais facil avaliar’. Principalmente porque avaliar ‘¢ mais
complicado’ do que ensinar, na medida em que pressupde a elaboracdo de
instrumentos e ndo simplesmente o uso de materiais prontos, como se faz no ensino
(SCARAMUCCI, 2000/2001, p. 99).

De acordo com a autora, nos, professores, muitas vezes avaliamos “o que ¢ mais
facil” e assim, na maioria das avalia¢cdes de LP, encontramos apenas perguntas objetivas que
exijam respostas diretas, tanto de interpretacdo de texto quanto da gramatica. Talvez
devéssemos dar mais espago para que os alunos demonstrassem 0s conhecimentos que
possuem e nao ficassem apenas repetindo o que o professor considera que “ensinou”.

O quarto e Ultimo questionamento é o seguinte: Quais as consequéncias de se
elaborar/aplicar uma Unica avaliacdo para todos os alunos e como a elaboragcdo de uma Unica
avaliacdo afeta o processo de ensino-aprendizagem de LP? Constatamos que ha uma ilusdo de
todos os envolvidos nesta pratica de “padronizacdo” que a maioria dos professores, dos
alunos, dos pais e da comunidade em geral acredita que o ensino seja 0 mesmo. Ao realizar a
pesquisa, 0 que n6s podemos apontar que se almeja, através da préatica proposta e imposta pela
escola, é que haja um controle do que esta sendo realizado em todas as sedes da instituicéo.
N&o podemos apontar este controle como totalmente negativo, mas ele precisa ser visto como
algo que impede se fazer diferente, acaba muitas vezes barrando a criatividade e criticidade de
muitos professores e, consequentemente, dos alunos. Percebemos também que néo
proporciona o exercicio da autonomia tdo sonhada no ambiente educacional. Entretanto, a
sociedade vem cada vez mais exigindo esta padronizacdo do conhecimento através de
avaliac@es institucionais, da elaboracdo de um curriculo Unico e das diretrizes para a formacéo
de professores. Cada vez mais, ha que se ter o controle da situacdo e da educacao.

Apontamos também que durante a pesquisa pode ter havido uma “colaboragdo” por
parte dos professores com a pesquisadora [também coordenadora]. Os professores podem ter
dito o que eles imaginavam que seria necessario para apresentarmos uma pesquisa de
importancia para a escola e ao mesmo tempo nao colocassem em risco 0S Seus empregos.
Durante as entrevistas tipo grupo de foco as conversas foram mais abertas e levaram a varios
posicionamentos e percebemos que os professores se sentiram a vontade, o clima de discussao
e conversa foram possiveis, mas ndo podemos descartar esta hipotese de colaboragéo.

Por fim, ressaltamos em nosso trabalho a importancia:
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a) De o professor se reconhecer como um aprendiz, que diariamente erra e aprende com
seus erros, que diariamente vai a escola aprender a ser professor;
b) De o professor perceber o aluno como uma pessoa dotada dos mais variados
conhecimentos e que tem muito a ensinar;
c) De o professor perceber a avaliagdo de maneira mais natural como parte do processo
de ensino-aprendizagem e transmitir isso aos seus alunos.

Vieira-Abrahdo (2012) afirma que a aprendizagem do professor e as atividades de
ensino devem ser compreendidas como originarias das participacGes dos docentes nas praticas
sociais, por isso o professor s aprende a ser professor atuando como professor.

Concluimos esta pesquisa reconhecendo que exercer diariamente 0s papéis de
professora, coordenadora (por trés anos) e atualmente pesquisadora talvez tenha dificultado
em alguns momentos, porém nos proporcionou uma visao privilegiada das situa¢ées de modo
gue conseguimos observar as questées por meio de outros pontos de vista. Por isso, trilhamos
0 nosso caminho, observamos por outros angulos, contamos e escrevemos de acordo com
nossa Vvisdo da histdria, revelamos, reconhecemos e questionamos nossas crengas,
compreendendo nossas dificuldades, de modo que nossa pesquisa foi uma fotografia, sim,

mas foi também uma selfie.
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ANEXO A

Transcricdo do agradecimento em braile

GABRIEL,

Em primeiro lugar, quero agradecer-lhe por existir e fazer parte da minha historia, da
minha vida, do meu crescimento profissional e principalmente pessoal...

Muito obrigada!!! Com vocé eu aprendi uma grande licdo, talvez a mais importante da
minha caminhada como professora: eu entendi que somente pessoas que possuem dons como
0s seus € que realmente sabem ver, no sentido mais amplo da palavra, pois nds, que
utilizamos os olhos para ver, somos o tempo todo enganados por eles. VVocé ndo, pois, ao
utilizar-se dos demais sentidos como o tato, o olfato, a audicdo, consegue perceber, interpretar
e finalmente ver o mundo a sua volta.

Muito obrigada, obrigada mesmo!

E eu ndo poderia perder esta oportunidade para pedir-lhe perddo! PERDAO Gabriel,
por todas as vezes que eu ndo soube avaliar vocé, por todas as vezes que eu ndo consegui ver
vocé como eu deveria. Eu ndo sabia o que fazer e como fazer, no entanto, tentei fazer o
melhor e como escrevi no agradecimento aos demais alunos: foi o melhor que pude fazer
naquele momento!

Um abrago bem carinhoso e um recado:

JAMAIS DESISTA DOS SEUS SONHOS!!!

De sua professora e aprendiz:

Simone de Fatima Colman Martins
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ANEXO B

Aprovacio do Projeto pelo Comité de Etica

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE . Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG v%mﬂ

'PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AVALIAGAO NA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA EM UM COLEGIO DE
PONTA GROSSA/PR: UMA ANALISE DA VISAO QUE OS PROFESSORES
MANIFESTAM SOBRE O PROCESSO DE ELABORAGAO E CORREGAO DE
PROVAS EM CONJUNTO

Pesquisador: Leticia Fraga

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 44733315.1.0000.0105

Institui¢do Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 1.065.450
Data da Relatoria: 28/05/2015

Apresentacio do Projeto:

Esta pesquisa tem como objetivo principal investigar como se da, na visdo dos professores envolvidos, o
processo de elaboracdo de avaliagées na

disciplina de Lingua Portuguesa pelo grupo que atua em um colégio particular de Ponta Grossa. Mais
especificamente, o projeto visa a) investigar

em quais critérios os professores se baseiam para elaborar e corrigir questoes relativas a gramatica em
avaliacOes elaboradas em conjunto para a

disciplina de Lingua Portuguesa; b) levantar e analisar as concepgoes de lingua/gramatica que perpassam o
processo de elaboragio e corregdo de

avaliagoes; c) fazer, a partir da manifestagdo dos professores, um levantamento dos pontos que geram mais
davidas/debates entre o grupo, em

relacdo a elaboragdo e corregdo de questdes; d)promover discussdes com docentes que atuam de 6°. ao
9°.ano no ensino de Lingua Portuguesa

em torno do processo de elaboragdo e corregdo das avaliages de Lingua Portuguesa para que estes
possam manifestar seus posicionamentos

e/ou duvidas; e) possibilitar que os docentes exponham os aspectos positivos e negativos da
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forma como o trabalho vem sendo realizado e, se

julgarem necessario, sugerirem uma forma de aprimorar o que vem sendo feito.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar como se da, na visdo dos professores envolvidos, o processo de elaboracao e correcdo em
conjunto de avaliagSes de Lingua Portuguesa

pelo grupo que atua em um colégio de Ponta Grossa/PR.

Objetivo Secundario:

* Investigar em quais critérios se baseiam os professores ao preparar e corrigir questdes relativas a
graméatica em avaliagdes elaboradas em

conjunto para a disciplina de Lingua Portuguesa. * Levantar e analisar as concepgoes de lingua/gramatica
que perpassam o processo de elaboragdo

e corregao de avaliagGes; « Fazer, a partir da manifestagdo dos professores, um levantamento dos pontos
que geram mais davidas/debates entre o

grupo, em relagéo a elaboragdo e corregio de questdes; * Promover discussdes com docentes que atuam
do 6° ao 9° ano, no ensino de Lingua

Portuguesa em tomo do processo de elaboragdo e corre¢io das avaliagGes de Lingua Portuguesa para que
estes possam manifestar seus

posicionamentos e/ou duvidas;* Possibilitar que os docentes exponham os aspectos positivos e negativos
da forma como o trabalho vem sendo

realizado e se julgarem necessario, sugerirem uma forma de aprimorar o que vem sendo feito.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Por se tratar de uma pesquisa qualitétiva que conta com entrevistas e oficinas, os riscos de pesquisa podem
ser de natureza psicolégica, apenas no

sentido de que os participantes podem n3o se sentir confortaveis no momento da entrevista devido a
presenca do pesquisador. Contudo, caso a

pesquisador perceba algum incomodo dessa natureza, este interrompera as atividades, deixando claro para
os participantes que eles podem expor

qualquer desconforto que possa surgir no desenvolvimento desta. Além desse, nenhum outro risco &
previsto para o desenvolvimento da presente

pesquisa.

Beneficios:
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Em relacdo aos beneficios da pesquisa, através de leituras, debates e discussées no grupo de estudos,
espera-se colaborar com reflexdes sobre a

relac8o entre lingua, praticas sociais, (que englobam cultura e identidades) e ensino critico nesse contexto
especifico. Ao percebermos a

importancia de se pensar o processo de avaliacdo, ndo de forma isolada dos fatores sociopoliticos e
culturais vigentes, mas de forma abrangente,

pretendemos verificar o que ha de positivo no trabalho e se os professores acharem necessario, o que pode
ser aprimorado.
Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante pois analisa se os professores estabelecem critérios para preparar e corrigir questoes
relativas & gramatica em avaliagdes elaboradas em conjunto para a

disciplina de Lingua Portuguesa;* Os critérios se sustentam nas concepgoes de lingua/gramatica dos
professores;» Os docentes identificam aspectos

positivos e negativos em relaggo a ao trabalho em grupo.

Consideragbes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:
Documentagéo pertinente em anexo

Recomendacgdes:
N4&o se aplica

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
Aprovado

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagido da CONEP: -
Nao

Consideragées Finais a critério do CEP:
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CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS ABORDAGEM TEORICO- AVALIACAO
METODOLOGICA
GENEROS DISCURSIVOS LEITURA LEITURA

Para o trabalho das praticas de leitura,
escrita, oralidade e andlise linguistica
serdo adotados como conteldos basicos
0s géneros discursivos conforme suas
esferas sociais de circulagdo. Cabera ao
professor fazer a selecéo de géneros, nas
diferentes esferas, de acordo com o
Projeto Politico Pedag6gico, com a
Proposta Pedagdgica Curricular, com o
Plano Trabalho Docente, ou seja, em
conformidade com as caracteristicas da
escola e com o nivel de complexidade
adequado a cada uma das séries.

*Vide relacdo dos géneros ao final deste
documento.

LEITURA

*Tema do texto;

eInterlocutor;

*Finalidade;

*Argumentos do texto;

*Discurso direto e indireto;

*Elementos composicionais do género;
e[ éxico;

*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
funcéo das classes gramaticais no texto,
pontuacdo, recursos graficos (como
aspas, travessao, negrito), figuras de
linguagem.

ESCRITA

*Contexto de producao;

eInterlocutor;

*Finalidade do texto;

eInformatividade;

*Argumentatividade;

*Discurso direto e indireto;

*Elementos composicionais do género;
*Divisdo do texto em paragrafos;
*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
funcdo das classes gramaticais no texto,
pontuacao, recursos graficos (como
aspas, travessdo, negrito), figuras de
linguagem;

*Processo de formagao de palavras;
*Acentuacdo grafica;

*Ortografia;

E importante que o professor:
*Propicie praticas de leitura de textos
de diferentes géneros;

*Considere os conhecimentos prévios
dos alunos;

*Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o texto;
*Encaminhe discussoes sobre: tema,
intengBes, intertextualidade;
*Contextualize a produgéo:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;

+Utilize textos verbais diversos que
dialoguem com ndo-verbais, como
graficos, fotos, imagens, mapas, e
outros;

*Relacione o tema com o contexto
atual;

*Oportunize a socializacao das ideias
dos alunos sobre o texto.

ESCRITA

E importante que o professor:
*Planeje a produgdo textual a partir:
da delimitacdo do tema, do
interlocutor, do género, da finalidade;
*Estimule a ampliacdo de leituras
sobre o0 tema e 0 género proposto;
*Acompanhe a produgdo do texto;
*Encaminhe a reescrita textual:
revisdo dos argumentos/ das ideias,
dos elementos que compdem o
género (por exemplo: se for uma
narrativa de aventura, observar se ha
o0 narrador, quem sdo 0s personagens,
tempo, espaco, se o texto remete a
uma aventura, etc.);

*Analise se a produgdo textual esta
coerente e coesa, se ha continuidade
tematica, se atende a finalidade, se a
linguagem esta adequada ao contexto;
*Conduza, na reescrita, a uma
reflexdo dos elementos discursivos,
textuais, estruturais e normativos.

ORALIDADE
E importante que o professor:

Espera-se que o aluno:
eIdentifique 0 tema;
*Realize leitura
compreensiva do texto;
*Localize informagdes
explicitas no texto;
*Posicione-se
argumentativamente;
*Amplie seu horizonte de
expectativas;

*Amplie seu léxico;
*Identifique a ideia
principal do texto.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:
*Expresse as ideias com
clareza;
*Elabore/reelabore textos
de acordo com o
encaminhamento do
professor, atendendo:
—as situacOes de
producdo propostas
(género, interlocutor,
finalidade...);

—a continuidade
tematica;

*Diferencie o contexto de
uso da linguagem formal
e informal;

*Use recursos textuais
COmMO c0esao e coeréncia,
informatividade, etc;
Utilize adequadamente
recursos linguisticos
como pontuagao, uso e
funcéo do artigo,
pronome, numeral,
substantivo, etc.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:
+Utilize discurso de
acordo com a situacdo de
producéo (formal/
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*Concordancia verbal/nominal.

ORALIDADE

*Tema do texto;

*Finalidade;

*Argumentos;

*Papel do locutor e interlocutor;
*Elementos extralinguisticos: entonagao,
pausas, gestos...;

*Adequagdo do discurso ao género;
*Turnos de fala;

*Variagdes linguisticas;

*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
girias, repeticdo, recursos semanticos.

*Organize apresentagdes de textos
produzidos pelos alunos;

*Oriente sobre o contexto social de
uso do género oral selecionado;
*Prepare apresentagdes que explorem
as marcas linguisticas tipicas da
oralidade em seu uso formal e
informal;

*Estimule contagdo de historias de
diferentes géneros, utilizando-se dos
recursos extralinguisticos, como
entonagdo, pausas, expressdo facial e
outros;

Selecione discursos de outros para
andlise dos recursos da oralidade,
como cenas de desenhos, programas
infanto-juvenis, entrevistas,
reportagem, entre outros.

informal);

*Apresente suas ideias
com clareza, coeréncia e
argumentatividade;
*Compreenda
argumentos no discurso
do outro;

*Explane diferentes
textos, utilizando
adequadamente
entonagdo, pausas,
gestos, etc;

*Respeite os turnos de
fala.
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CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS ABORDAGEM TEORICO- AVALIACAO
METODOLOGICA
GENEROS DISCURSIVOS LEITURA LEITURA

Para o trabalho das praticas de leitura,
escrita, oralidade e andlise linguistica
serdo adotados como conteldos basicos
0s géneros discursivos conforme suas
esferas sociais de circulagdo. Cabera ao
professor fazer a selecdo de géneros, nas
diferentes esferas, de acordo com o
Projeto Politico Pedag6gico, com a
Proposta Pedagdgica Curricular, com o
Plano Trabalho Docente, ou seja, em
conformidade com as caracteristicas da
escola e com o nivel de complexidade
adequado a cada uma das séries.

*Vide relacdo dos géneros ao final deste
documento.

LEITURA

*Tema do texto;

eInterlocutor;

*Finalidade do texto;

*Argumentos do texto;

*Contexto de producéo;
eIntertextualidade;

*Informagdes explicitas e implicitas;
*Discurso direto e indireto;

*Elementos composicionais do género;
*Repeticao proposital de palavras;
*Léxico;

*Ambiguidade;

*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
funcdo das classes gramaticais no texto,
pontuacao, recursos graficos (como
aspas, travessdo, negrito), figuras de

E importante que o professor:
*Propicie praticas de leitura de textos
de diferentes géneros, ampliando
também o léxico;

*Considere os conhecimentos prévios
dos alunos;

*Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o texto;
*Encaminhe discussdes sobre: tema e
intencdes;

*Contextualize a produgao: suporte/
fonte, interlocutores, finalidade,
época;

+Utilize textos verbais diversos que
dialoguem com ndo-verbais, como
graficos, fotos, imagens, mapas,e
outros;

*Relacione o tema com o contexto
atual, com as diferentes
possibilidades de sentido
(ambiguidade) e com outros textos;
*Oportunize a socializagdo das ideias
dos alunos sobre o texto.

ESCRITA

E importante que o professor:
*Planeje a produgdo textual a partir:
da delimitacdo do tema, do
interlocutor, do género, da finalidade;
*Estimule a ampliagdo de leituras
sobre o tema e 0 género proposto;
*Acompanhe a produgdo do texto;
*Encaminhe a reescrita textual:
revisdo dos argumentos/ das ideias,

Espera-se que o aluno:
*Realize leitura
compreensiva do texto;
*Localize informagdes
explicitas e implicitas no
texto;

*Posicione-se
argumentativamente;
*Amplie seu horizonte de
expectativas;

*Amplie seu 1éxico;
*Perceba o ambiente no
qual circula o género;
*Identifique a ideia
principal do texto;
*Analise as intengdes do
autor,;

*Identifique o tema;
*Deduza os sentidos das
palavras e/ou expressoes
a partir do contexto.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:
*Expresse suas ideias
com clareza;

*Elabore textos
atendendo: - as situacdes
de producgéo propostas
(9énero, interlocutor,
finalidade...);

- a continuidade
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linguagem.

ESCRITA

*Contexto de producao;

eInterlocutor;

*Finalidade do texto;

eInformatividade;

*Discurso direto e indireto;

*Elementos composicionais do género;
*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
funcdo das classes gramaticais no texto,
pontuagdo, recursos graficos (como
aspas, travessao, negrito), figuras de
linguagem;

*Processo de formacao de palavras;
*Acentuacdo grafica;

*Ortografia;

*Concordancia verbal/nominal.

ORALIDADE

*Tema do texto;

*Finalidade;

*Papel do locutor ¢ interlocutor;
*Elementos extralinguisticos: entonag@o,
pausas, gestos, etc;

*Adequagdo do discurso ao género;
*Turnos de fala;

*Variagdes linguisticas;

*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
girias, repeticao;

*Semantica.

dos elementos que compdem o
género (por exemplo: se for uma
narrativa de aventura, observar se ha
0 narrador, quem sao 0s personagens,
tempo, espaco, se o texto remete a
uma aventura, etc.);

*Analise se a producdo textual estd
coerente e coesa, se ha continuidade
temaética, se atende a finalidade, se a
linguagem esté4 adequada ao contexto;
*Conduza, na reescrita, a uma
reflexdo dos elementos discursivos,
textuais, estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:
*Organize apresentagdes de textos
produzidos pelos alunos;

*Proponha reflexdes sobre os
argumentos utilizados nas exposicdes
orais dos alunos;

*Oriente sobre o contexto social de
uso do género oral selecionado;
*Prepare apresentagdes que explorem
as marcas linguisticas tipicas da
oralidade em seu uso formal e
informal;

*Estimule contagdo de historias de
diferentes géneros, utilizando-se dos
recursos extralinguisticos, como
entonagdo, pausas, expressdo facial e
outros.

*Selecione discursos de outros para
analise dos recursos da oralidade,
como cenas de desenhos, programas
infanto-juvenis, entrevistas,
reportagem, entre outros.

tematica;

Diferencie o contexto de
uso da linguagem formal
e informal;

*Use recursos textuais
COmo coesdo e coeréncia,
informatividade, etc;
+Utilize adequadamente
recursos linguisticos
como pontuagao, uso e
funcéo do artigo,
pronome, substantivo,
etc.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:
*Utilize o discurso de
acordo com a situacdo de
producéo (formal/
informal);

*Apresente suas ideias
com clareza;

*Expresse oralmente suas
ideias de modo fluente e
adequado ao género
proposto;

*Compreenda os
argumentos no discurso
do outro;

*Exponha objetivamente
Seus argumentos;
*Organize a sequéncia de
sua fala;

*Respeite os turnos de
fala;

*Analise os argumentos
dos colegas de classe em
suas apresentacgdes e/ou
nos géneros orais
trabalhados; Participe
ativamente dos dialogos,
relatos, discussoes, etc.
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CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS ABORDAGEM TEORICO- AVALIACAO
METODOLOGICA
GENEROS DISCURSIVOS LEITURA LEITURA LEITURA

Para o trabalho das praticas de leitura,
escrita, oralidade e andlise linguistica
serdo adotados como conteldos basicos
0s géneros discursivos conforme suas
esferas sociais de circulagdo. Cabera ao
professor fazer a selecdo de géneros, nas
diferentes esferas, de acordo com o
Projeto Politico Pedag6gico, com a
Proposta Pedagdgica Curricular, com o
Plano Trabalho Docente, ou seja, em
conformidade com as caracteristicas da
escola e com o nivel de complexidade
adequado a cada uma das séries.

*Vide relacdo dos géneros ao final deste
documento.

LEITURA

Contetdo tematico;

eInterlocutor;

Intencionalidade do texto;
*Argumentos do texto;

*Contexto de produgao;
eIntertextualidade;

*Vozes sociais presentes no texto;
*Elementos composicionais do género;
*Relagdo de causa e consequéncia entre
as partes e elementos do texto;

*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
funcéo das classes gramaticais no texto,
pontuacdo, recursos graficos (como
aspas, travessao, negrito);

*Semantica: - operadores
argumentativos; - ambiguidade; - sentido
figurado; - expressdes que denotam
ironia e humor no texto.

ESCRITA

*Conteudo tematico;

eInterlocutor;

Intencionalidade do texto;
eInformatividade;

*Contexto de produgao;
Intertextualidade;

*Vozes sociais presentes no texto;
*Elementos composicionais do género;
*Relagdo de causa e consequéncia entre
as partes e elementos do texto;

*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
funcdo das classes gramaticais no texto,
pontuacao, recursos graficos como aspas,
travessdo, negrito;

*Concordancia verbal e nominal;

*Papel sintatico e estilistico dos

E importante que o professor:
*Propicie praticas de leitura de
textos de diferentes géneros;
*Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

*Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o
texto; *Encaminhe discussoes e
reflexdes sobre: tema, finalidade,
intences, intertextualidade,
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade;

*Contextualize a produgéo:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;

+Utilize textos verbais diversos que
dialoguem com n&o-verbais, como
graficos, fotos, imagens, mapas, e
outros;

*Relacione o tema com o contexto
atual;

*Oportunize a socializag¢do das
ideias dos alunos sobre o texto;
*Instigue a identificacdo e reflexdo
dos sentidos de palavras e/ou
expressdes figuradas, bem como de
expressdes que denotam ironia e
humor;

*Promova a percepcdo de recursos
utilizados para determinar causa e
consequéncia entre as partes e
elementos do texto.

ESCRITA

E importante que o professor:
*Planeje a produgao textual a partir:
da delimitacdo do tema, do
interlocutor, do género, da
finalidade; *Estimule a amplia¢ao
de leituras sobre o tema e 0 género
propostos;

*Acompanhe a produgdo do texto;
*Analise se a produgdo textual esta
coerente e coesa, se ha continuidade
tematica, se atende a finalidade, se
a linguagem est4 adequada ao
contexto;

*Estimule o uso de figuras de
linguagem no texto;

Incentive a utilizagdo de recursos
de causa e consequéncia entre as
partes e elementos do texto;
*Proporcione o entendimento do
papel sintatico e estilistico dos

Espera-se que o aluno:
*Realize leitura
compreensiva do texto;
*Localize de informagdes
explicitas e implicitas no
texto;

*Posicione-se
argumentativamente;
*Amplie seu horizonte de
expectativas;

«Amplie seu léxico;
*Perceba o ambiente no
qual circula o género;
*Identifique a ideia
principal do texto;
*Analise as intengdes do
autor;

+Identifique o tema;
*Reconheca palavras e/ou
expressdes que denotem
ironia e humor no texto;
*Compreenda as diferengas
decorridas do uso de
palavras e/ou expressdes
no sentido conotativo e
denotativo; *Identifique e
reflita sobre as vozes
sociais presentes no texto;
*Conhega e utilize os
recursos para determinar
causa e consequéncia entre
as partes e elementos do
texto.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:
*Expresse suas ideias com
clareza;

*Elabore textos atendendo:
- as situacOes de producao
propostas (género,
interlocutor, finalidade...);
- acontinuidade
tematica;

*Diferencie o contexto de
uso da linguagem formal e
informal;

*Utilize recursos textuais
€omo coesdo e coeréncia,
informatividade, etc.;
*Utilize adequadamente
recursos linguisticos como
pontuacdo, uso e funcdo do
artigo, pronome,
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pronomes na organizagéo, retomadas e
sequenciacdo do texto;

*Semantica: - operadores
argumentativos; - ambiguidade; -
significado das palavras; - sentido
figurado; - expressdes que denotam
ironia e humor no texto.

ORALIDADE

*Contetido tematico;

*Finalidade;

*Argumentos;

*Papel do locutor e interlocutor;
*Elementos extralinguisticos: entonagao,
expressdes facial, corporal e gestual,
pausas ...;

*Adequagdo do discurso ao género;
*Turnos de fala;

*Variagdes linguisticas (lexicais,
semanticas, prosodicas, entre outras);
*Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
girias, repeticao;

*Elementos semanticos;

*Adequagdo da fala ao contexto (uso de
conectivos, girias, repeticdes, etc);
*Diferencgas e semelhangas entre o
discurso oral e o escrito.

pronomes na organizacéo,
retomadas e sequenciacdo do texto;
*Encaminhe a reescrita textual:
revisdo dos argumentos/das ideias,
dos elementos que compdem o
género (por exemplo: se for uma
noticia, observar se o fato relatado é
relevante, se apresenta dados
coerentes, se a linguagem é propria
do suporte (ex. jornal), se traz vozes
de autoridade, etc.).

*Conduza, na reescrita, a uma
reflexdo dos elementos discursivos,
textuais, estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:
*Organize apresentagdes de textos
produzidos pelos alunos levando
em consideracdo a: aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade e
finalidade do texto;

*Proponha reflexdes sobre os
argumentos utilizados nas
exposicdes orais dos alunos, e
sobre a utilizacdo dos recursos de
causa e consequéncia entre as
partes e elementos do texto;
*Oriente sobre o contexto social de
uso do género oral selecionado;
*Prepare apresentagdes que
explorem as marcas linguisticas
tipicas da oralidade em seu uso
formal e informal;

*Estimule contagdo de historias de
diferentes géneros, utilizando-se
dos recursos extralinguisticos,
como entonacéo, expressoes facial,
corporal e gestual, pausas e outros;
*Propicie analise e comparagdo dos
recursos veiculados em diferentes
fontes como jornais, emissoras de
TV, emissoras de radio, etc., a fim
de perceber a ideologia dos
discursos dessas esferas;
*Selecione discursos de outros para
andlise dos recursos da oralidade,
como cenas de desenhos,
programas infantojuvenis,
entrevistas, reportagem, entre
outros.

substantivo, adjetivo,
advérbio, etc;

*Empregue palavras e/ou
expressdes no sentido
conotativo;

*Entenda o papel sintatico
e estilistico dos pronomes
na organizacao, retomadas
e sequenciacgdo do texto;
Perceba a pertinéncia e use
0s elementos discursivos,
textuais, estruturais e
normativos, bem como os
recursos de causa e
consequéncia entre as
partes e elementos do
texto.

ORALIDADE

Espera-se que o0 aluno:
+Utilize o discurso de
acordo com a situacao de
producéo (formal/
informal);

*Apresente ideias com
clareza;

*Obtenha fluéncia na
exposicao oral, em
adequacdo ao género
proposto;

*Compreenda os
argumentos no discurso do
outro;

*Exponha objetivamente
Seus argumentos;
*Organize a sequéncia da
fala;

*Respeite os turnos de fala;
*Analise os argumentos
dos colegas em suas
apresentacgdes e/ou nos
géneros orais trabalhados;
Participe ativamente de
didlogos, relatos,
discussoes, etc.;

*Utilize conscientemente
expressdes faciais
corporais e gestuais,
pausas e entonacéo nas
exposicles orais, entre
outros elementos
extralinguisticos.
*Analise recursos da
oralidade em cenas de
desenhos, programas
infanto-juvenis,
entrevistas, reportagem,
entre outros.




LINGUA PORTUGUESA

153

ENSINO FUNDAMENTAL 82 SERIE/9°.ANO

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS ABORDAGEM TEORICO- AVALIACAO
METODOLOGICA
GENEROS DISCURSIVOS LEITURA LEITURA

Para o trabalho das praticas de
leitura, escrita, oralidade e analise
linguistica serdo adotados como
conteddos basicos os géneros
discursivos conforme suas esferas
sociais de circulacdo. Cabera ao
professor fazer a selecdo de géneros,
nas diferentes esferas, de acordo com
0 Projeto Politico Pedag6gico, com a
Proposta Pedagdgica Curricular, com
o Plano Trabalho Docente, ou seja,
em conformidade com as
caracteristicas da escola e com o
nivel de complexidade adequado a
cada uma das séries.

*Vide relacdo dos géneros ao final
deste documento.

LEITURA

*Contetido tematico;
eInterlocutor;

Intencionalidade do texto;
*Argumentos do texto;

*Contexto de producao;
Intertextualidade;

*Discurso ideoldgico presente no
texto;; *Vozes sociais presentes no
texto; *Elementos composicionais do
género; *Relagdo de causa e
consequéncia entre as partes e
elementos do texto; *Particulas
conectivas do texto; *Progressdo
referencial no texto;

*Marcas linguisticas: coesdo,
coeréncia, fungdo das classes
gramaticais no texto, pontuacéo,
recursos graficos como aspas,
travessdo, negrito;

*Semantica: - operadores
argumentativos;

- polissemia; - expressdes que
denotam ironia e humor no texto.

ESCRITA

*Conteudo tematico;
eInterlocutor;

Intencionalidade do texto;
*Informatividade;

*Contexto de producao;
eIntertextualidade;

*Vozes sociais presentes no texto;
*Elementos composicionais do
género; *Relagdo de causa e

E importante que o professor:
*Propicie praticas de leitura de textos
de diferentes géneros;

*Considere os conhecimentos prévios
dos alunos;

*Formule questionamentos que
possibilitem inferéncias sobre o texto;
*Encaminhe discussdes e reflexdes
sobre: tema, finalidade, intencGes,
intertextualidade, aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade,
temporalidade, vozes sociais e
ideologia ;

*Proporcione analises para
estabelecer a referéncia textual;
*Contextualize a produgéo:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;

+Utilize textos verbais diversos que
dialoguem com ndo-verbais, como
graficos, fotos, imagens, mapas e
outros;

*Relacione o tema com o contexto
atual;

*Oportunize a socializac¢do das ideias
dos alunos sobre o texto;

*Instigue o entendimento/ reflexédo
das palavras em sentido figurado;
*Estimule leituras que suscitem no
reconhecimento do estilo, que é
préprio de cada género;

Incentive a percepgdo dos recursos
utilizados para determinar causa e
consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

*Conduza leituras para a
compreensdo das particulas
conectivas.

ESCRITA

E importante que o professor:
*Planeje a produgdo textual a partir:
da delimitacdo tema, do interlocutor,
finalidade, intencdes,
intertextualidade, aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade,
temporalidade e ideologia;
*Proporcione o uso adequado de
palavras e expressdes para
estabelecer a referéncia textual;
*Estimule a ampliacdo de leituras
sobre o tema e 0 género proposto;
*Acompanhe a produgdo do texto;
*Analise se a produgdo textual esta

Espera-se que o aluno:
*Realize leitura
compreensiva do texto e das
particulas conectivas;
*Localize informagdes
explicitas e implicitas no
texto;

*Posicione-se
argumentativamente;
*Amplie seu horizonte de
expectativas;

*Amplie seu 1éxico;
*Perceba o ambiente no qual
circula o género;
*Identifique a ideia principal
do texto; *Analise as
intencBes do autor;
eIdentifique o tema; *Deduza
os sentidos de palavras e/ou
expressdes a partir do
contexto; *Compreenda as
diferencas decorridas do uso
de palavras e/ou expressoes
no sentido conotativo e
denotativo; *Conheca e
utilize os recursos para
determinar causa e
consequéncia entre as partes
e elementos do texto;
*Reconheca palavras e/ou
expressdes que estabelecem
a progressao referencial,
*Reconhega o estilo, proprio
de diferentes géneros.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:
*Expresse ideias com
clareza;

*Elabore textos atendendo: -
as situacOes de producao
propostas (género,
interlocutor, finalidade...); -
a continuidade tematica;
Diferencie o contexto de uso
da linguagem formal e
informal,;

*Use recursos textuais como
coesdo e coeréncia,
informatividade,
intertextualidade, etc;
Utilize adequadamente
recursos linguisticos como
pontuacdo, uso e funcdo do
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consequéncia entre as partes e
elementos do texto; *Particulas
conectivas do texto; *Progressao
referencial no texto;

*Marcas linguisticas: coesdo,
coeréncia, funcdo das classes
gramaticais no texto, pontuacéo,
recursos graficos como aspas,
travessdo, negrito, etc.;

Sintaxe de concordancia; *Sintaxe de
regéncia;

*Processo de formagado de palavras;
*Vicios de linguagem;

*Semantica: - operadores
argumentativos; - modalizadores; -
polissemia.

ORALIDADE

*Conteudo tematico ;

*Finalidade;

*Argumentos;

*Papel do locutor ¢ interlocutor;
*Elementos extralinguisticos:
entonagdo, expressdes facial, corporal
e gestual, pausas ...,

*Adequagdo do discurso ao género;
*Turnos de fala;

*Variagdes linguisticas (lexicais,
semanticas, prosodicas entre outras);
*Marcas linguisticas: coesdo,
coeréncia, girias, repeticao,
conectivos; *Semantica;
*Adequagio da fala ao contexto (Uso
de conectivos, girias, repeticoes,
etc.); *Diferengas e semelhangas
entre o discurso oral e o escrito.

coerente e coesa, se ha continuidade
tematica, se atende a finalidade, se a
linguagem esté4 adequada ao contexto;
*Estimule o uso de palavras e/ou
expressdes no sentido conotativo e
denotativo, bem como de expressGes
gue denotam ironia e humor; figuras
de linguagem no texto;

Incentive a utilizagdo de recursos de
causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

*Conduza a utiliza¢do adequada das
particulas conectivas;

*Encaminhe a reescrita textual:
revisdo dos argumentos/das ideias,
dos elementos que compdem o
género (por exemplo: se for uma
cronica, verificar se a tematica esta
relacionada ao cotidiano, se ha
relacGes estabelecidas entre os
personagens, o local, o tempo em que
a historia acontece, etc.); *Conduza,
na reescrita, a uma reflexao dos
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos.

ORALIDADE E importante que o
professor:

*Organize apresentagdes de textos
produzidos pelos alunos levando em
consideracao a: aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade
finalidade do texto;

*Proponha reflexdes sobre os
argumentos utilizados nas exposicGes
orais dos alunos, e sobre a utilizagéo
dos recursos de causa e consequéncia
entre as partes e elementos do texto;
*Oriente sobre o contexto social de
uso do género oral selecionado;
*Prepare apresentagdes que explorem
as marcas linguisticas tipicas da
oralidade em seu uso formal e
informal,;

*Estimule contacdo de historias
dediferentes géneros, utilizando-se
dos recursos extralinguisticos, como
entonagdo, expressodes facial, corporal
e gestual, pausas e outros;

*Selecione discursos de outros para
andlise dos recursos da oralidade,
como cenas de desenhos, programas
infanto-juvenis, entrevistas,
reportagem entre outros.

artigo, pronome,
substantivo, adjetivo,
advérbio, verbo, preposicao,
conjungao, etc.; *Empregue
palavras e/ou expressdes no
sentido conotativo;
*Perceba a pertinéncia e use
os elementos discursivos,
textuais, estruturais e
normativos, bem como os
recursos de causa e
consequéncia entre as partes
e elementos do texto;
*Reconhega palavras e/ou
expressdes que estabelecem
a progressao referencial.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:
*Utilize o discurso de acordo
com a situacdo de producgéo
(formal/ informal);
*Apresente ideias com
clareza;

*Obtenha fluéncia na
exposicdo oral, em
adequacgdo ao género
proposto;

*Compreenda argumentos no
discurso do outro;

*Exponha objetivamente
argumentos;

*Organize a sequéncia da
fala;

*Respeite os turnos de fala;
*Analise os argumentos
apresentados pelos colegas
em suas apresentacdes e/ou
nos géneros orais
trabalhados;

*Participe ativamente de
dialogos, relatos, discussdes,
etc.;

+Utilize conscientemente
expressoes faciais corporais
e gestuais, pausas e
entonagdo nas exposi¢des
orais, entre outros elementos
extralinguisticos; *Analise
recursos da oralidade em
cenas de desenhos,
programas infanto-juvenis,
entrevistas, reportagem entre
outros.
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*TABELA DE GENEROS CONFORME AS ESFERAS DE CIRCULACAO
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ESFERAS SOCIAIS DE

GENEROS DISCURSIVOS

CIRCULACAO

Adivinhas Diério
Album de Familia Exposic&o Oral
Anedotas Fotos
Bilhetes Musicas
Cantigas de Roda Parlendas
Carta Pessoal Piadas

COTIDIANA Cartdo Provérbios
Cartdo Postal Quadrinhas
Causos Receitas
Comunicado Relatos de Experiéncias Vividas
Convites Trava-Linguas

Curriculum Vitae

Autobiografia

Biografias

Contos

Contos de Fadas

Contos de Fadas Contemporaneos
Cronicas de Ficcao

Letras de Musicas

Narrativas de Aventura
Narrativas de Enigma
Narrativas de Ficgdo Cientifica
Narrativas de Humor
Narrativas de Terror

LITERARIA/ARTISTICA | Escultura Narrativas Fantasticas
Fabulas Narrativas Miticas
Fabulas Contemporaneas Parddias
Haicai Pinturas
Historias em Quadrinhos Poemas
Lendas Romances
Literatura de Cordel Tankas
Mema@rias Textos Dramaticos
Ata Relatério Histoérico
Cartazes Relatério

Debate Regrado
Dialogo/Discussdo Argumentativa

Relatos de Experiéncias Cientificas
Resenha

Exposicdo Oral Resumo
ESCOLAR Juri Simulado Seminério

Mapas Texto Argumentativo

Palestra Texto de Opinido

Pesquisas Verbetes de Enciclopédias

Agenda Cultural Fotos

Anulncio de Emprego Hordscopo

Artigo de Opinido Infogréfico

Caricatura Manchete

Carta ao Leitor Mapas

Carta do Leitor Mesa Redonda
IMPRENSA Cartum Noticia

Charge Reportagens

Classificados Resenha Critica

Cronica Jornalistica Sinopses de Filmes

Editorial Tiras

Entrevistas(oral e escrita)

Anincio Mdsicas

Caricatura Parédia

Cartazes Placas

Comercial para TV Publicidade Comercial
PUBLICITARIA E-mail Publicidade Institucional

Folder

Publicidade Oficial
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Fotos
Slogan

Texto Politico

Abaixo-Assinado
Assembleia

Debate Regrado

Discurso Politico “de Palanque”

POLITICA Carta de Emprego Forum
Carta de Reclamacéo Manifesto
Carta de Solicitacao Mesa Redonda
Debate Panfleto
Boletim de Ocorréncia Estatutos
Constituicdo Brasileira Leis
Contrato Oficio
JURIDICA Declaragéo de Direitos Procuracéo
Depoimentos Regimentos
Discurso de Acusagdo Regulamentos
Discurso de Defesa Requerimentos
Bulas Regras de Jogo
PRODUCAO E Manual Técnico Rétulos/Embalagens
CONSUMO Placas
Blog Reality Show
Chat Talk Show
Desenho Animado Telejornal
MIDIATICA E-mail Telenovelas
Entrevista Torpedos
Filmes Video Clip
Fotoblog Video Conferéncia

Home Page
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ANEXO D

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

(De acordo com a resolucdo 196/96 do CNS (1V1), este é um dos documentos mais importantes do Protocolo de Pesquisa, necessitando ser
elaborado de forma completa e de facil compreenséao dos sujeitos da pesquisa incluindo os seguintes aspectos: a justificativa, os objetivos e
os procedimentos que serdo utilizados na pesquisa; os desconfortos e riscos possiveis e beneficios esperados; os métodos alternativos
existentes; a forma de assisténcia, endereco completo da COEP e do pesquisador responsavel; a liberdade do sujeito se recusar ou se
retirar a qualquer momento da pesquisa; garantia se sigilo dos dados; garantia de ressarcimento das despesas decorrentes da participacéo
do estudo; formas de indenizag&o de eventuais danos decorrentes do estudo. Outros aspectos que o pesquisador julgar pertinente podem ser
inclusos no TCLE possibilitando assim esclarecimento da pesquisa ao sujeito a fim de que este possa dar seu consentimento)

Prezado pesquisador: ao término do TCLE, inclua enderego completo da COEP (vide cabecalho do protocolo de pesquisa)

_ TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Projeto: AVALIACAO NA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA EM UM COLEGIO DE PONTA

GROSSA/PR: UMA ANALISE DA VISAO QUE 0OS PROFESSORES MANIFESTAM SOBRE O PROCESSO
DE ELABORACAO E CORRECAO DE PROVAS EM CONJUNTO

Pesquisador responsével: Prof.2 Dr.2 Leticia Fraga

Pesquisador participante: Simone de Fatima Colman Martins

Prezado (a) Participante:

A pesquisa intitulada AVALIA(;AO NA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA EM UM COLEGIO DE
PONTA GROSSA/PR: UMA ANALISE DA VISAO QUE OS PROFESSORES MANIFESTAM SOBRE O
PROCESSO DE ELABORACAO E CORRECAO DE PROVAS EM CONJUNTO, tem como objetivo geral:
Investigar como se d&, na visdo dos professores envolvidos, o processo de elaboragéo e corre¢do em conjunto de
avaliacOes de Lingua Portuguesa pelo grupo que atua em um colégio de Ponta Grossa/PR. Os procedimentos
metodoldgicos dizem respeito a aplicacdo de entrevistas semiestruturadas aos participantes e oficinas sobre os
temas investigados. O participante que se interessar pelo projeto devera estar disposto a participar e aceitar estes
procedimentos. O estudo constitui-se de um processo de analise e ndo traz qualquer dano a salde.
Comprometemo-nos a manter sigilo sobre as identidades dos participantes. Os dados provenientes das oficinas e
as entrevistas semiestruturadas serdo de alcance coletivo e poderdo ser avaliados e utilizados por todos os
participantes da pesquisa e ndo somente pelos pesquisadores. Nenhum participante serd submetido a quaisquer
tipos de procedimentos metodoldgicos que possam caracterizar arbitrariedade ou ingeréncia. A sua participacdo
nesta pesquisa é gratuita e voluntaria. Vocé pode retirar-se dela a qualquer momento caso se sinta desrespeitado
ou por quaisquer outras razfes. Durante toda a realizagdo da pesquisa, vocé tem o direito de sanar suas ddvidas
sobre os procedimentos de estudo. Estaremos a disposi¢do para responder perguntas pertinentes a pesquisa, no
Campus Central da UEPG, Praca Santos Andrade, nimero. 1 - CEP 84010-919, no Mestrado em Linguagem,
Identidade e Subjetividade (sala B115) ou por meio do telefone (42) 3238 2989 - Prof.2 Dr.? Leticia Fraga. Vocé
podera também entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos — Av. Gen. Carlos
Cavalcanti, 4748 - CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100, Campus Uvaranas, Ponta Grossa - PR - telefone (42)
3220-3108, e-mail: coep@uepg.br. Sendo assim, sua participacdo é fundamental para a realizacdo do projeto e
também para o0s seus interesses académicos e pedagdgicos. Caso concorde em participar nesse estudo preencha o
termo de consentimento abaixo. Agradecemos a disponibilidade.

Atenciosamente,

Leticia Fraga Simone de Fatima Colman Martins

(nome do INFORMANTE)
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Consentimento pds-informado

Eu, (nome),

(RG) concordo com a participacdo na pesquisa provisoriamente
intitulada AVALIACAO NA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA EM UM COLEGIO DE
PONTA GROSSA/PR: UMA ANALISE DA VISAO QUE OS PROFESSORES MANIFESTAM SOBRE
O PROCESSO DE ELABORACAO E CORRECAO DE PROVAS EM CONJUNTO, e dou 0 meu
consentimento para que seja utilizada para fins cientificos todas as informagbes e reflexdes

decorrentes da pesquisa. Estou ciente dos objetivos e procedimentos a serem realizados nesta pesquisa,
que ndo oferecem riscos ou gastos, e concordo com a divulgacéo dos resultados, sabendo que poderei
utiliza-los em meus trabalhos e que poderei deixar de participar do estudo em qualquer momento sem
a perda de nenhum de meus beneficios. Salienta-se que 0s pesquisadores comprometem-se a manter
sigilo em relacdo as identidades dos participantes e também em atender todos os demais requisitos
éticos, de acordo com a resolucgdo n° 196 de 10/10/1996 do Conselho Nacional de Satde. Caso ocorra
algum problema vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
- Av Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 - CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100, Campus Uvaranas, Ponta
Grossa - PR - telefone (42) 3220-3108, e-mail: coep@uepg.br.

Assinatura do informante

Assinatura do pesquisador responsavel

Ponta Grossa, de 2015.

Este documento sera preenchido em duas vias, ficando uma de posse do informante e outra com o
pesquisador.
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ANEXO E

Roteiro — Entrevista Grupo de Foco 1

Comentar sobre a proposta do grupo de estudos.

Dinamica de trabalho: realizacdo de dois momentos de entrevistas tipo grupo de foco
com o objetivo de discutir a dindmica de trabalho proposta pela escola com relacéo a
elaboracdo e correcdo das provas, ouvindo o que os professores tém a dizer a respeito.
Textos motivadores:

“Avaliar faz parte da vida...

Em nossa vida cotidiana, constantemente nos deparamos com situacfes que exigem de
nos ponderacdes, reflexbes, avaliacOes... Quando temos que tomar uma decisdo
importante, pensamos muitas vezes, antes, se tal escolha é a mais acertada, se este é o
momento certo, se estamos agindo apenas com 0 coragdo ou com a razdo, se
adotamos as melhores estratégias, se os resultados de nossas acbes foram os que
esperavamos que fossem etc. N&o é apenas em momentos tdo marcantes das nossas
vidas, como quando decidimos casar, ter um filho ou escolher uma profissao, por
exemplo, que fazemos escolhas e que ponderamos as nossas agdes. Até uma simples
ida ao comércio nos coloca em situacao de alerta para as nossas escolhas. Assim,
concordamos com Shert e Shert (2003, p. 67), quando afirmam que “a avaliagdo é um
processo inevitdvel, consciente ou inconsciente, que come¢a quando acordamos”.
FERREIRA, A. T. B; LEAL, T. F. Avaliacdo na escola e ensino da lingua portuguesa:
introducdo ao tema. In: MARCURSHI. B.; SUASSUNA, L. Avaliacdo em lingua
portuguesa : contribuices para a pratica pedagdgica. Belo Horizonte: Auténtica:
2007

“...0 professor avalia o aluno para também de certa forma, avaliar seu trabalho e
projetar os jeitos de continuar. Dai que a avaliacdo ndo é apenas um evento isolado,
previsto no calendario da escola, depois do qual tudo é retomado tal como estava
pensado, sem que os resultados alcangados sirvam de algum suporte para futuras

)

decisoes.’

“..No processo de ensino-aprendizagem escolar, o ensino e a avaliacdo se
interdependem. N&o teria sentido avaliar o que nédo foi objeto de ensino, como nao
teria sentido também avaliar sem que os resultados dessa avaliacéo se refletissem nas
proximas atuacgdes de ensino. Assim, um alimenta o outro — tudo, é claro, em funcéo
de se conseguir realizar o objetivo maior que é desenvolver competéncias nos campos
que elegemos.”

MARCUSCHI, Elizabeth. Redimensionando a avalia¢do. In: ANTUNES, Irandé. Aula
de portugués: encontro&interacdo. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2003.
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Gostariamos de ouvir o grupo se manifestar a respeito da experiéncia de elaborar
avaliacbes em conjunto ¢, de modo mais informal, “trocar ideias” no momento da
correcdo das referidas provas.

E possivel avaliar o processo de elaborar as provas em conjunto em termos de aspectos
positivos/negativos? Que aspectos podemos considerar positivos e quais seriam 0S
negativos? H& um acordo nessa avaliacdo? (Todos concordam em relacdo ao que € + e
0 que é -?)

Considerando a experiéncia do grupo nesse sentido, acredita-se que o formato do
processo ja esta definido ou deve ser repensado? Caso deva ser repensado, de que
forma?

Durante as corre¢des das provas € comum trocarmos informacbes sobre o que
considerar nas respostas nos alunos (e como). O grupo considera que é importante
realizar este trabalho também? Caso seja, ele deve continuar a ter o formato que tem
(por e-mail, por exemplo) ou deve ser aprimorado? Como?

E possivel tirar da discussdo algum encaminhamento a respeito? Ha alguma sugestio
de mudanca j& ou o grupo avalia que as coisas devem permanecer como estao?

Quais seriam as alternativas? Blog para compartilhar material. Grupo de discussao
fechado no Facebook. Troca de e-mails sistemética (e ndo esporadica). Encontros

presenciais (em que situacoes).
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ANEXO F

Roteiro — Entrevista Grupo de Foco 2

Comentar sobre o andamento da pesquisa.
Trechos de textos motivadores.

Ferreira e Leal (2007, p.12) afirmam “ao longo da historia, diversos eventos
importantes sdo exemplares de momentos de atribuicdo de valores a determinadas
acdes humanas. VAarios acordos e atitudes pensados estrategicamente resultaram de
avaliacOes sistematicas sobre a conjuntura social e alteraram os rumos de muitos
povos, evidenciando as relagdes intrinsecas entre avaliagdo e mudancas sociais. Uma
das principais dimensdes da avaliacdo é a de promover a construgdo do
conhecimento, pois, na vida ordinaria, em diferentes momentos historicos, 0 processo
de valoracdo humana tem favorecido reflexGes para se buscar novos caminhos e
novas explicagOes para os fendmenos sociais e da natureza. Na escola, a dimenséo
avaliativa da construcdo do conhecimento é ainda mais importante. E é em fungéo
dela que avaliamos constantemente nossos alunos, seja de forma sistematica e
planejada, elaborando instrumentos de avaliacio e formas de registro; seja de forma
assistematica, quando observamos nossos alunos e comentamos sobre 0 quanto eles
tém avancado ou sobre os tipos de dificuldades que apresentam.” (FERREIRA, A. T.
B; LEAL, T. F. Avaliacdo na escola e ensino da lingua portuguesa: introducdo ao
tema. In: MARCURSHI. B.; SUASSUNA, L. Avaliacdo em lingua portuguesa :
contribuicdes para a pratica pedagdgica. Belo Horizonte: Auténtica: 2007, p. 12)

[...] convém ressaltar, como vém assinalando muitos linguistas e estudiosos que se
interessam pela linguagem e que se pronunciaram sobre o tema, a importancia de nao
privar 0s nossos discentes jovens do direito de adquirir dominio sobre a norma culta,
uma vez que se trata da Unica maneira de ascenderem na sociedade...
(RAJAGOPALAN, 2012b aput CORREA, Politica Linguistica e ensino de lingua.
Campinas, SP:Ponte Editores, 2014, p.75)

Gostariamos de ouvir o grupo se manifestar a respeito da experiéncia de elaborar
avaliacbes em conjunto depois da realizacdo do 1°. Grupo de Estudos. Houve alguma
alteracdo na forma de trabalho? Vamos comentar como esta acontecendo.

Em algumas entrevistas, houve comentarios sobre o quanto é dificil questionar uma
prova organizada por outro professor, pois a critica ao trabalho pode ser confundida
com uma critica ao colega. Outros professores, no entanto, comentaram que se sentem
bem quando encaminham uma proposta de atividade ou avaliacdo e o0s demais
concordam, elogiam. VVamos comentar um pouco sobre tais observacdes: € possivel
fazer criticas? Caso seja, de que forma? E os elogios ajudam o professor em seu
trabalho? De que forma?
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3. Uma professora sugeriu como pratica ideal uma reunido de professores, numa tarde,
para a elaboracdo da avaliacdo, cada professor levaria suas sugestdes e juntos
montariam toda avaliagdo. O que vocés acham desta proposta? Quais seriam 0s pontos
positivos e negativos deste trabalho?

4. Analisando o segundo trecho (do autor RAJAGOPALAN) apresentado acima, gostaria
de ouvir a opinido do grupo sobre as afirmacgdes do autor.

5. Nas entrevistas achamos muito interessante o comentario sobre o processo de
avaliacdo que € uma forma de padronizar as sedes, ou seja, mostrar que 0 ensino/a
cobranca séo iguais. Gostariamos de ouvir comentarios a respeito disso.
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ANEXO G

Roteiro das Entrevistas com os Professores

Nome completo

Idade Sexo Tempo de atuacdo profissional
Série em que atua atualmente Disciplina(s) que ministra
Formacdo Académica Instituicdo Ano de Concluséo

Possui P6s/Mestradol/...

1. Professor(a), gostaria que vocé comentasse sobre 0 que vocé pensa sobre o processo
de elaboragdo de provas proposto pelo colégio.

Como voceé se sente ao participar desse processo de elaboragéo?

O que vocé considera importante, positivo nesse trabalho?

Vocé acha que ele auxilia o seu trabalho de sala de aula?

O que vocé considera negativo nesse processo?

Vocé acha que ele prejudica de alguma forma seu trabalho de sala de aula?

Comente sobre as angustias que sente ao participar ativamente deste processo.

© N o g B~ WD

Comente sobre as realizagdes que vocé, professor, alcanca ao participar ativamente

deste processo.

9. Na correcdo das provas, quais questdes vocé considera que levantam mais
problematizagGes? Por qué? Explique.

10. Para realizar a correcdo das questbes que dizem respeito a gramatica, em quais
critérios vocé se baseia? Ja aconteceu de alguma questdo gerar duvida? Vocé se
lembra de alguma? Comente.

11. Como vocé definiria “lingua” e “gramatica”? Faga um breve comentario.

12.Vocé acha que a formacdo académica do professor influencia no formato e na
elaboracdo da prova? De que modo?

13. Considerando a experiéncia do grupo na elaboracéo/correcdo das provas, vocé acredita
que o formato do processo ja esta definido ou deveria ser repensado?

14. Caso deva ser repensado, de que forma? Em que sentido? Quais seriam suas sugestdes
para aprimorar o trabalho?

15. Para vocé, o professor pode trabalhar de maneira autdbnoma dentro desse processo?
Explique.

16. E quanto ao companheirismo ou seguranca do professor, é possivel falarmos que o

processo d& mais seguranca ao professor? Comente.
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ANEXO H

Entrevista com o Professor 6

Dia 12 de agosto de 2015.
Pesquisadora: O que vocé pensa sobre o processo de elaboracéo de provas proposto pelo
colégio?

P6: ..Bom é meu primeiro ano elaborando provas em conjunto, no coletivo. Eu gostei
bastante porque muitas vezes vocé coloca uma questdo na tua prova individual e acha que
esta certo, e com a opinido de outro professor vocé percebe outro olhar, vocé percebe que
ndo abrangeu tudo, ndo contemplou tudo o que vocé queria, que ficou com duplo sentido,
outra interpretacdo, isso € muito bom, eu gostei bastante desta proposta do colégio, ter a
visdo dos outros professores.

Pesquisadora: Como voceé se sente ao participar desse processo?

P6: Eu me sinto muito bem, muito bem mesmo. Isso faz com que a gente pense no modo de
ensinar do outro, 0 que o outro pode me auxiliar para o preparo das minhas aulas, das
minhas avaliagoes.

Pesquisadora: O que vocé considera positivo neste trabalho?
P6: O trabalho em grupo.

Pesquisadora: Vocé acha que isso mudou o seu trabalho em sala de aula?

P6: Mudou e mudou para melhor. Assim, eu ndo posso abordar o que esta no livro, ou s6 o
que eu considero perfeito, importante. Nesse trabalho, a minha visdo que era aberta, se
expandiu mais. E pensar em conjunto, por exemplo, a professora X, quando encaminha uma
atividade para todos do grupo, da série. A mesma coisa acontece com o professor Y e o W.
Trabalhar em grupo é muito bom, vocé se sente mais animada, mais motivada, as vezes uma
atividade da certo com uma turma e pode dar certo em outra.

Pesquisadora: O que vocé considera negativo neste processo?

P6: As vezes, um pouquinho falta de comunicacdo. Vou abordar o porqué. As vezes, por
educacdo, acaba dizendo que esta tudo bem, mas fica com medo de dizer que esta,... assim.
Eu vejo por mim, eu tenho medo de expor a minha opinido e quem elaborou a prova, ndo
gostar... Uma vez, a professora Z encaminhou a prova e eu ndo concordei com uma questao,
o professor Y e o W também. Eu reclamei e pedi para tirar aquela questao e eu acredito que
ela ndo gostou muito. Entendeu, entéo eu prefiro aceitar, para nao contrariar... Eu achei que
ela se chateou. O medo de ofender os outros, 0 medo de ela ficar chateada. Pelo fato de estar
menos tempo no colégio eu ndo me senti bem, ndo me senti & vontade para questionar. Eu me
senti errada, fui e pedi desculpas para ela, ela disse que tudo bem, é assim gque acontece e
que o trabalho é assim mesmo. Eu me senti errada por ter questionado ela.

Pesquisadora: Quais sdo as angustias?

P6: Por exemplo com a professora X e com a professora V, que eu tenho mais afinidade,
encontro mais, fica mais facil. Acredito também que a personalidade influencia muito. A
professora Z é mais fechada, mais na dela, ndo que ela ndo seja uma pessoa legal, boa, mas é
mais fechada. Os outros sé@o mais descontraidos, a gente se encontra mais, conversa mais.

Pesquisadora: Quais realiza¢des vocé alcanga ao participar ativamente desse processo?
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P6: A melhoria das aulas, a abertura, um pensamento novo, que eu posso trabalhar com os
meus alunos de uma forma mais abrangente. Principalmente eu, o professor Y e o W, nos
conversamos mais, parece que virou uma panelinha e trocamos figurinhas. Ah, eu vou dar
este exercicio que vocé tem, vamos trocar, vamos ver como fazer e também criou-se uma
amizade. Gerou um convivio muito bom.

Pesquisadora: Na corre¢do das provas, quais questbes vocé acha que geram mais
problematizagdes? Discussdes?

P6: Teve uma questdo do texto da carta pessoal que varias respostas se encaixavam naquela
questdo. Entdo sentamos eu, o professor Y e 0 W e vimos 0 que nos iriamos aceitar como
resposta correta. Quem respondesse um dos trés tépicos, estaria certo. E cada um tem a sua
visdo. Na hora de entregar a prova aos alunos, eu expliquei a situacdo para a turma. Cada
um tem uma visdo. Quando eu tenho uma duvida eu levo para os professores, olha como
podemos corrigir aqui? Por exemplo, na ultima prova, bimestral, havia a pergunta sobre o
tempo que passaram na caverna. Eu ndo havia percebido que eles entraram em junho na
caverna. Na minha conta dava menos de um més. O professor W disse, veja professora o que
esta perguntando... Ai eu fiz a conta e deu um més e meio. Isso é muito bom, as vezes vocé
ndo presta atencdo nestes pequenos detalhes que vao interferir na nota do aluno. Estas séo
questdes de interpretacdo. Quanto a gramatica, chegamos a0 consenso que vamos respeitar
a norma. N&o tem como considerar uma coisa que ndo esta dentro do solicitado. Por exemplo
se 0 aluno acertou metade, se considera a metade, 50%. Nas questbes de marcar X, por
exemplo, eles deveriam explicar o porqué da acentuacéo do verbo ter, teve gente que marcou
a primeira e a segunda questdo, e a resposta certa era s6 a segunda. O professor Y mostrou
veja bem, o aluno marcou mais um, menos um entéo a questao foi anulada. O aluno disse que
marcou a resposta certa, era apenas uma alternativa e ele marcou duas, entdo anulou a
questdo. E isso que é interessante, ter outras opinides para conversar com o aluno.

Pesquisadora: Para realizar a corre¢do das questfes que dizem respeito a gramaética, em
quais critérios vocé se baseia? Ja aconteceu de alguma questdo gerar duavida? Vocé se
lembra de alguma? Comente.

P6: Sim, o caso desta do verbo ter. Era uma frase que apresentava o verbo ter e a questéo
era explicar por que o verbo ter era acentuado. Eram respostas parecidas. Questdes de
gramaticas séo fechadas e espera-se que os alunos tenham respostas fechadas. Entao sé tem
uma opc¢ao. Os alunos questionam por que eu ndo considerei. Na tirinha da abelha, tinha
para achar os digrafos e encontros consonantais. Uns colocaram dos quadrinhos que néo
foram indicados. Quem colocou digrafos vocalicos e consonantais eu considerei. Pois na
questdo ndo especificava. Fizemos revisao e eles foram bem. Fiz exercicios com eles, ndo os
mesmos exercicios da prova.

Pesquisadora: Como vocé definiria “lingua” e “gramatica”? Faca um breve comentario.
P6: Bom, vou falar o que todo mundo fala, mas o que eu acredito. Gramética é uma coisa tao
fechada, desculpe utilizar o termo, tao idiota, por que € regra e ninguém quer respeitar as
regras, € a gramatica envolve a escrita, claro que eu tenho que saber falar corretamente
dependendo da situacéo e € isso que fica lindo na lingua: eu me expressar gramaticalmente
em qualquer situacdo. Eu ndo vou falar com meus amigos: “O senhor poderia por favor me
passar a bola...” Vou falar: “Chute ai a bola!”. E a lingua da essa abertura, de fazer essa
mescla, ela é viva, ndo que a gramatica seja morta. Eu vou falar, ensinar a gramatica para
qué, nos dias de hoje? Por que estudar isso? Porque vocé precisa saber se portar bem diante
de determinado assunto, ai eles percebem que ha uma grande diferenca entre a lingua falada
e a escrita e vocé consegue se expressar melhor na escrita, principalmente na questdo da
ironia. Vocé fala e percebe pelo tom de voz, pela entonacdo que vocé da. Ja no texto nao,
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vOCé precisa escrever, colocar a pontuacdo, para gque a pessoa que esta lendo perceba o que
vocé quis dizer. Os alunos assim... bem eu sou fascinada pela gramatica. O professor Y vive
me corrigindo, mas eu falo, professor é lingua falada. Ele questiona “Mas VOCE esta no
colégio, numa situacao formal” e entdo eu falo “Ta bom professo! Falarei corretamente!”
Mas é muito legal trabalhar com ele.

Pesquisadora: Vocé acha que a formagdo académica do professor influencia no formato
e na elaboracéo da prova? De que modo?

P6: Sim, vou dar um exemplo bem claro de quando era aluna. Eu amo a professora T, o jeito
dela explicar, o jeito dela ensinar ela consegue deixar a aula mais dinamica. A professora S
era mais paradona, ndo que eu tirasse nota baixa, mas eu me espelho muito mais no jeito de
dar aula da professora T do que na professora S. Por isso minhas aulas de espanhol sdo bem
dindmicas. E nas aulas de portugués também tento ser mais dindmica pois sempre tive bons
professores de portugués. Quando eu digo “Tchau pessoal, estd na hora!” Os alunos falam
“Mas ja professora!” Eu digo “Eu ja briguei o suficiente com vocés, ja fizemos atividades, ja
fizemos isso...aquilo” Tanto é que quando passa o horario eles falam também.. A formacéao
interfere, as provas da professora T “é isso que eu quero, era uma prova mais prdtica e mais
facil de resolver do que a do professor R ou da Q. Faziam trés, quatro linhas de enunciado. A
praticidade que ela usava nas dela eu tento usar nas minhas... Estou aprendendo muito com
a professora P... Para fazer a prova mensal, fico pensando como a professora P faria este
enunciado. Eu e o professor W fomos na palestra da SM e comecei a praticar o que aprendi...
Eu cheguei na sala e dei trés ordens. Agora eu dou uma ordem de cada vez, mudou
radicalmente o jeito de trabalhar nos sextos anos... Eu j& fazia isso, chegar na sala e
perguntar ao aluno “Oi como vocé esta?” Dar ateng¢do ao aluno... Eles chegavam me
abragavam, me aproximava... O envolvimento, o acolhimento, o elogio, a ateng&o,... as vezes
eles precisam s6 de um olhar... Eu falo pra eles, ndo tem certo nem errado, tem pontos de
vista, ndo quero sO sim ou sO ndo. Quero uma resposta elaborada. No 6° A eles séo
bagunceiros, mas estao desenvolvendo.

Pesquisadora: Considerando a experiéncia do grupo na elaboracao/correcédo das provas,
vocé acredita que o formato do processo ja esta definido ou deveria ser repensado?

P6: Esta em evolucdo, ndo estda definido esta sempre em evolucdo. Eu ndo posso como
professora parar no tempo. Se nds pararmos estamos errados, ha tanta mudanca, entdo por
gue eu ndo posso mudar. O meu jeito de ensinar funciona com o aluno A, mas nao funciona
com o aluno B, eu trabalho 0 mesmo assunto em turmas diferentes e o trabalho fica diferente.
Ent&o a prova estad em evolucdo, ndo tem como ficar estagnada.

Pesquisadora: Caso deva ser repensado, de que forma? Em que sentido? Quais seriam
suas sugestdes para aprimorar o trabalho?

P6: Olha, eu ndo sei, eu gosto muito de ilustragdes, eu acredito que deveria ter mais imagens
na prova deles. A troca de mais ideias seria muito bom. Olha é a primeira vez que eu
trabalho nesse processo e estou adorando.

Pesquisadora: Para vocé, o professor pode trabalhar de maneira autdnoma dentro desse
processo? Explique.

P6: Vocé ndo é barrado pelo processo. Sua sugestdo é aceita. Mas eu morro de medo de
trabalhar em grupo, por outro lado é muito bom.

Pesquisadora: E quanto ao companheirismo ou seguranga do professor, é possivel
falarmos que o processo da mais seguranca ao professor? Comente.

P6: D&, porque ndo ficam questdes muito fechadas para uma turma. As vezes a gente nem
pensou numa proposta e vem um professor e traz uma ideia, ou sana uma duvida. Por
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exemplo a professora X sugeriu o trabalho de uma musica “A princesinha”, mas eu ndo sou
obrigada a trabalhar aquilo. A professora V perguntou se a gente tinha um texto para a
prova do sétimo ano, eu pesquisei e mandei uma entrevista com a Pitty. Ontem eu tinha
esquecido e a professora disse que gostou do meu texto, ela disse “é um texto para jovens, 0s
alunos vao gostar”. O companheirismo surge. Eu levo sugestdes e ela gosta. Ela também
bate na minha porta e diz olha tenho esse exercicio, vocé quer. Isso é muito bom.



