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“[...] J& ndo e possivel reservar o dominio das
linguas estrangeiras a uma elite ou aqueles que o
adquirem gracgas a sua mobilidade geogréfica. [...]
Torna-se necessario permitir a cada um, qualquer
que seja o percurso de formacdo e educagdo que
seguir, a aquisicdo e a manutencgéo da capacidade de
comunicar em, pelo menos, duas linguas
comunitarias além da sua lingua materna” (LIVRO
BRANCO apud STRECHT- RIBEIRO, 2005, p. 20)



RESUMO

O presente estudo investiga as préaticas avaliativas em inglés como Lingua Estrangeira para
Criancas (LEC) no primeiro ano do ensino fundamental das escolas publicas no municipio de
Castanhal, PA. A pesquisa teve como objetivo analisar quais as orientagdes contidas nos
documentos oficiais municipais no que diz respeito ao ensino e a avaliacdo em LEC,
descrever as praticas avaliativas desenvolvidas pelos docentes nesse contexto, analisar a
integracdo dessas praticas com o0s objetivos de ensino e aprendizagem de LEC e indicar pistas
que possam, tedrica e metodologicamente, tornar essas praticas mais eficazes. Para alcancar
0s objetivos propostos, foi realizada uma pesquisa qualitativa de carater documental, na qual
foram analisados os documentos oficiais que norteiam o ensino e a avaliagdo em LEC no
municipio, 220 relatérios de desenvolvimento, que sdo o instrumento de avaliacdo
preconizado para esse nivel da escolaridade, além de entrevistas e questionarios com 14
docentes que atuam nesse contexto. O referencial tedrico sustenta-se nas contribuicdes de
Cameron (2001), Strecht-Ribeiro (2005) e Scott e Ytreberg (1990) sobre o ensino-
aprendizagem de LEC, bem como na discussdo de alguns aspectos da avaliacdo da
aprendizagem (HADJI, 1994; 2007; BONNIOL e VIAL, 2001; FERNANDES, 2009;
PERRENOUD, 1999) e da avaliacdo da aprendizagem em LEC (MCKAY, 2006; IOANNOU-
GEORGIOU, 2011; SHAABAN, 2001). Para a andlise dos dados obtidos, foi utilizada a
técnica de Analise de Conteddo (ROSA, 2013). Os resultados da analise indicam uma
auséncia de coeréncia entre as praticas avaliativas e 0s objetivos e principios do ensino de
LEC. Os dados revelam ainda a falta de formacéo para ensinar, avaliar e elaborar programas
de LEC, aliada a uma ja conhecida tendéncia em se priorizar aspectos estruturais no ensino de
linguas estrangeiras, em detrimento de atividades comunicativas. Por fim, este trabalho
mostra a necessidade de promover outras pesquisas que investiguem as préaticas avaliativas
em LEC e, da urgéncia em se definir diretrizes oficiais nacionais para o ensino e avaliagcao
gue levem em consideracdo as caracteristicas e necessidades das criangas nesse contexto.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem, ensino-aprendizagem de inglés, lingua
estrangeira para criancgas, objetivos de ensino, objetivos da avaliacao.



ABSTRACT

This study investigates the assessment practices in the Teaching of English as a Foreign
Language to Young Learners (LEC) in the first year of primary education in public schools in
the city of Castanhal, PA. The research analyze which guidelines are contained in official
municipal documents with regards to teaching and assessment in LEC, to describe the
assessment practices developed by teachers in this context, to analyze the integration of these
practices with LEC's teaching and learning goals, and to indicate pointers to make the
assessment of learning practices more effective, theoretically and methodologically. To
achieve the proposed objectives, a qualitative documentary study was conducted. We
analyzed the official documents that guide teaching and assessment in LEC, 220 student
development reports, which are recommended assessment tool for this school level, as well as
interviews and questionnaires given to 14 teachers working in this context. The theoretical
framework is based on the contributions of Cameron (2001), Strecht-Ribeiro (2005) and Scott
and Ytreberg (1990) regarding the teaching and learning of LEC, as well as the discussion of
some aspects of assessment of learning (HADJI, 1994, 2007; BONNIOL; VIAL, 2001,
FERNANDES, 2009; PERRENOUD, 1999) and assessment of learning in LEC (MCKAY,
2006; IOANNOU-GEORGIOU 2011; SHAABAN, 2001). For data analysis, we used the
Content Analysis technique (ROSA, 2013). The analysis results indicate a lack of coherence
between the assessment practices and the teaching goals and principles in LEC. The data also
reveal a lack of training for teaching, assessing and designing syllabus in LEC, combined with
a known tendency to prioritize structural aspects in the teaching of foreign languages, instead
of communicative activities. Finally, this study shows the need to promote other studies that
investigate the assessment practices used in LEC, as well as the urgency to define official
national guidelines for teaching and assessment that take into account the characteristics and
needs of the children within this context.

Keywords: assessment of learning, teaching and learning English, young language learners,
teaching goals, assessment goals.
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1 INTRODUCAO

Uma experiéncia marcante na minha vida pessoal e profissional contribuiu
significativamente para o desencadeamento da pesquisa aqui relatada. Ao concluir minha
graduacdo em Letras habilitagdo Portugués/Inglés, eu comecei a lecionar a disciplina Lingua
Inglesa no primeiro ano do ensino fundamental em uma escola publica. Ainda recordo-me
daquela primeira turma: eram cerca de trinta criancas, de seis anos de idade, que me
esperavam ansiosas, cheias de expectativas e de vontade de aprender esse “tal” de inglés. A
professora titular saiu da sala e I4 estava eu, sozinha, em frente aquelas criangas que me
olhavam um pouco assustadas, talvez desconfiadas porque eu era outra “tia” que estava
entrando na turma. Senti-me impotente diante daquela situacdo, pensei nos anos de estudo na
graduacdo, metodologias de ensino, praticas de ensino, estagio supervisionado e tive
dificuldade em lembrar de alguma disciplina estudada que, de alguma forma, pudesse orientar
meu trabalho com criancas daquela idade. A verdade é que eu sabia muito pouco sobre elas.

Minha situacdo ficou ainda mais complicada quando me deparei com a avaliacao.
Como eu iria avaliar aquelas criancas em lingua estrangeira, se elas mal sabiam ler e escrever
em lingua materna? O que eu deveria avaliar, quando avaliar, como avaliar, 0 que fazer com
os resultados? Como ter certeza de que eu ndo seria injusta na minha avaliacdo? Esses
guestionamentos me levaram a refletir sobre a importancia da avaliacdo e me instigaram a
prosseguir na vida académica, na pesquisa, no intuito de buscar respostas para essas
inquietacoes.

Pensei imediatamente em desistir das turmas, alegando que eu tinha sido preparada na
universidade para lecionar do sexto ano ao ensino médio. Mas o olhar e a curiosidade
daquelas criangas me conquistaram, era desafiador e a0 mesmo tempo encantador ensinar para
elas. Percebi que elas queriam aprender, queriam falar inglés, faziam perguntas, falavam com
orgulho algumas palavras que tinham ouvido nos jogos de video games, filmes, desenhos
animados etc. Fiquei apenas alguns meses a frente daquela turma, mas nédo desisti delas.
Apenas senti necessidade de me afastar da sala de aula para buscar conhecimentos que
pudessem me ajudar e talvez ajudar outros professores a atuar nesse contexto de ensino.
Decidi me afastar para cursar o mestrado, optando pela linha de pesquisa de
ensino/aprendizagem de linguas, na esperanca de encontrar respostas para meus
questionamentos. Felizmente, encontrei nessa linha um grupo de pesquisa sobre a avaliacdo

no ensino/aprendizagem de linguas ao qual minha problemaética foi alinhada.
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Nas leituras que realizei durante o curso de mestrado, procurei incansavelmente
respostas para as questdes referentes ao ensino/aprendizagem e avaliagdo em lingua
estrangeira para criancas. Para as primeiras, encontrei uma quantidade significativa de
trabalhos de pesquisadores brasileiros, tais como: Rocha (2006; 2010), Antonini (2009)
Santos (2010), Ornellas (2010), Boéssio (2010) e também estrangeiros como Cameron (2001,
2003), Halliwell (1992), Scott e Ytreberg (1990). Contudo, no que se refere a avaliacdo na
aprendizagem de Lingua Estrangeira para Criancas (doravante LEC), nao é possivel afirmar o
mesmo.

Por se tratar de um campo de estudo relativamente novo, as pesquisas desenvolvidas
estdo voltadas para as questdes do ensino/aprendizagem, e pouco ou quase nada se desenvolve
sobre a avaliacdo nesse contexto de ensino (MCKAY, 2006). Segundo a autora, uma
abordagem especial para avaliar criancas aprendentes de lingua estrangeira € necessaria
devido as caracteristicas especificas que estas apresentam. N&o ha davidas de que o contexto
de ensino dos anos iniciais, principalmente o primeiro ano, apresenta diferengas gritantes em
relacdo aos alunos dos anos finais do ensino fundamental. Sdo criancas de seis anos que estdo
entrando na escola, alias, que sé recentemente foram incluidas no ensino regular. Algumas
estdo vindo & escola pela primeira vez, outras sdo advindas da Educag&o Infantil que tem uma
I6gica de funcionamento diferente da escola regular. Na grande maioria das vezes, nenhuma
delas tem experiéncia alguma de aprendizagem de uma Lingua Estrangeira (doravante LE).

Nessas circunstancias, a avaliacdo no ensino/aprendizagem de LEC é um campo
privilegiado para pesquisas cientificas: em primeiro lugar pela escassez de estudos que
descrevam como o processo € realizado ou que proponham de forma mais especifica novas
formas de avaliar considerando todas as especificidades desse contexto, como a idade das
criancgas, as teorias de aprendizagem, os objetivos e objetos de ensino (CAMERON, 2001).
Segundo Rea-Dickens e Rixon (1997 apud COSTA, 2009), um consideravel atraso na
evolugdo de importantes construtos, que poderiam vir a fortalecer as possibilidades de
resultados positivos no processo de ensino e aprendizagem em questdo, tem sido gerado em
decorréncia dessa lacuna.

O segundo motivo é a inexisténcia de diretrizes oficiais nacionais para o ensino de
LEC!. Apesar do aumento significativo de sua implementacéo nas escolas publicas de grandes
e pequenos municipios em varios estados do Brasil, ele ainda ndo € compulsorio, ficando sua

concretizacao sob a responsabilidade dos municipios.

' Os documentos oficiais que serdo analisados nesta pesquisa foram elaborados no &mbito municipal.
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Diante da explicitada caréncia de pesquisas na area, ressaltamos a possibilidade que
este trabalho representa, no sentido de desencadear estudos futuros voltados ndo so para a
avaliacdo em Lingua Inglesa, mas também em outras linguas que ja integram o curriculo dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, como é o caso da Lingua Espanhola. Alem disso, esta
pesquisa também contribui para um conhecimento tedrico-pratico mais aprofundado da
avaliacdo nessa modalidade de ensino, na medida em que descreve e analisa préaticas
existentes a luz do referencial teérico composto por diversos especialistas nesse campo de
atuacéo.

Para a realizacdo desta pesquisa, foram estabelecidos como objetivo geral, contribuir
para a elaboracdo de novas praticas de avaliacdo da aprendizagem em Lingua Inglesa no
primeiro ano do ensino fundamental e, como objetivos especificos:

v' analisar as orientacdes contidas nos documentos oficiais e as contribuicdes tedricas de
pesquisadores no que diz respeito ao ensino e a avaliacdo em lingua estrangeira para
criancas;

v' descrever as praticas avaliativas desenvolvidas nas escolas municipais no tocante a
Lingua Inglesa, no primeiro ano do Ensino Fundamental,

v' analisar a integracdo dessas praticas com os objetivos de ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras recomendados para 0s primeiros anos do Ensino Fundamental;

v"indicar pistas para que aavaliacdo da aprendizagem possa, tedrica e metodologicamente,
tornar mais eficazes as praticas dos professores deste segmento de ensino.

Para alcancar tais objetivos, foram propostas as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Quais o0s objetivos e objetos de ensino? preconizados nos documentos oficiais do

municipio para o ensino de LEC no 1° ano?

2. Como se caracterizam as praticas avaliativas em LEC no 1° ano do ensino

fundamental?

3. Quais objetos sdo efetivamente avaliados nesse contexto e que relacfes eles mantém

com 0s objetos de ensino e de aprendizagem?

4. Se ndo houver coeréncia entre as propostas de ensino/aprendizagem e as praticas

avaliativas, o que se pode sugerir para mudar essa realidade?

O referencial tedrico que fundamenta esta pesquisa nos ajuda a ter uma visdo da
complexidade inerente ao processo da avaliacdo, no qual o professor de lingua estrangeira dos

anos iniciais esta inserido, cercado de elementos que ele precisa entender e relacionar para

2 Neste trabalho, o termo “objetos de ensino” refere-se aos contedidos instrucionais, apresentados e trabalhados
pelo professor por meio das atividades de sala de aula, visando ao alcance dos objetivos de aprendizagem.
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que sua pratica avaliativa seja eficiente. Este estudo fundamenta-se principalmente: nas
especificidades do ensino/aprendizagem de LEC (CAMERON, 2001; 2003; STRECHT-
RIBEIRO, 2005; SCOTT e YTREBERG, 1990); na avaliacdo da aprendizagem (HADJI,
1994; 2007; BONNIOL e VIAL, 2001; FERNANDES, 2009; PERRENOUD, 1999b) e na
avaliacdo da aprendizagem em LEC (MCKAY, 2006; IOANNOU-GEORGIOU, 2011,
RIXON, 2013; SHAABAN, 2001).

A pesquisa esta inserida em uma abordagem qualitativa de carater documental. A
natureza qualitativa da mesma apresenta-se através de suas caracteristicas indutivas e
descritivas e de sua énfase em compreender o processo avaliativo, que é parte essencial do
processo de ensino-aprendizagem, ou seja, a situacdo, dentro de seu contexto especifico, ao
invés de centrar seu interesse no “produto final” (ANDRE, 2011). O corpus ¢ composto por
220 Relatorios de desenvolvimento de alunos do 1° ano do ensino fundamental, de
documentos oficiais que fundamentam o ensino e a avaliagio em LEC no municipio de
Castanhal, localizado no nordeste paraense, além de questiondrios e entrevistas
semiestruturadas realizadas com 14 docentes que atuam nesse contexto.

A dissertacdo esta organizada da seguinte forma: no segundo capitulo apresento alguns
aspectos tedricos do ensino/aprendizagem de LEC, situando-o na perspectiva
sociointeracionista de aprendizagem, antes de descrever as principais caracteristicas das
criancas aprendentes de LEC na faixa etéaria de cinco a oito anos. Também teco consideracoes
sobre o desenvolvimento das competéncias gerais e comunicativas no ensino aprendizagem de
LE, o que me permite abordar os principais objetivos do ensino de LEC bem como, ressaltar a
importancia de suas dimens0es cultural e linguageira.

O terceiro capitulo discute a avaliacdo da aprendizagem e a avaliacdo da aprendizagem
em LEC. Inicialmente apresento o conceito de avaliagcdo, destacando a importancia de se
definir os objetos, critérios e fun¢bes da avaliacdo em cada contexto de ensino/aprendizagem.
Em seguida, abordo o sentido da avaliacdo da aprendizagem no ensino de LEC, de forma a
evidenciar os principios que sustentam essa pratica, as competéncias possiveis de serem
avaliadas, bem como os instrumentos de avaliagdo mais adequados para avaliar esse ensino.

No quarto capitulo descrevo a metodologia adotada para realizacdo desta pesquisa.
Primeiramente apresento algumas consideracfes gerais sobre a abordagem metodoldgica e,
em seguida, o contexto da pesquisa. Na terceira secdo, descrevo 0s instrumentos e 0S
procedimentos para a coleta de dados e, por Gltimo, fagco uma descri¢cdo dos procedimentos
para organizacdo e analise dos dados utilizados neste trabalho.
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No quinto capitulo, analiso as praticas de ensino/aprendizagem e avaliacdo
desenvolvidas pelos professores de inglés do municipio de Castanhal, de forma a relacionar
essas praticas com as preconizadas pelos documentos oficiais e com as contribuicdes tedricas
apresentadas nos dois primeiros capitulos desta dissertagéo.

Por fim, apresento a conclusdo da pesquisa, procurando indicar algumas pistas, no
intuito de contribuir para a elaboracdo de futuras propostas na avaliagdo em LEC, que levem
em consideracao os objetivos preconizados para essa série e a complexidade dos aspectos aqui
abordados. Também evidencio as limitagdes da pesquisa e os desafios que se apresentam

neste campo de investigacdo complexo e a0 mesmo tempo, fascinante.



2 ENSINO/APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA PARA CRIANCAS

Neste capitulo abordo algumas questdes teéricas sobre o ensino/aprendizagem de
lingua estrangeira para criancas (LEC). Inicialmente, situo esse processo na perspectiva
sociointeracionista, antes de descrever as principais caracteristicas das criangas aprendentes
de LEC na faixa etaria de cinco a oito anos. Em seguida, teco consideracdes sobre o
desenvolvimento das competéncias gerais e comunicativas no ensino aprendizagem de LE, o
que me permite abordar os principais objetivos do ensino de LEC. Por fim, ressalto a
importancia das dimensdes cultural e linguageira nesse ensino, tendo em vista a formacéo

integral da crianca.

2.1 Aprendizagem na perspectiva sociointeracionista

A aprendizagem ¢ abstrata, pois se trata de um constructo que ndo é observavel e
palpavel, isto &, realiza-se na mente do individuo, portanto no é tdo simples de definir. E,
pois, um processo complexo, que esta relacionado a outros ndo menos complexos, como o de
raciocinio, de compreensdo, de memorizacao, aos quais nao se pode ter acesso direto. O que
se pode fazer é inferir a partir daquilo que o aluno diz ou faz, isto é, a partir de suas condutas
observaveis, se houve ou ndo houve aprendizagem. Isso é 0 que a avaliacdo tenta fazer. De
acordo com Perrenoud (1999, p. 83), essa interpretagdo mobiliza uma “[...] teoria inacabada
da mente e do pensamento, das representacfes, dos processos de assimilacdo e de
acomodacao, de diferenciagdo, de construcao, de equilibrio das estruturas cognitivas”.
Ninguém sabe, exatamente, descrever e compreender como se aprende determinada
habilidade, contetdo ou competéncia, porém o professor precisa ter certa clareza sobre 0s
seus objetivos de aprendizagem, para nortear suas praticas de ensino, com as quais se
relacionam suas praticas avaliativas.

Para Vygotsky (1991), a aprendizagem é uma atividade social que acontece na
interacdo do individuo com o meio e com outros individuos, partindo sempre do social para o
individual. O aprendizado é o resultado do processo de internalizacdo/interiorizacdo que
consiste na ‘“reconstrucdo interna de operagdes externas” (FINO, 2001), isto ¢é, o

interpsicoldgico passa a intrapsicologico, por meio da mediagdo. O mediador, que pode ser
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um professor, um adulto ou outra crianga mais velha, influencia o processo de internalizacéo.
Freitas (1994, p. 93) explica que o ocorre na mediag&o:

o material a ser apreendido é colocado externamente pelo professor
(processo interpessoal) e a crianga apropria-se desse conhecimento, da-lhe
um significado proprio a partir de sua experiéncia anterior e reconstroi
interna e individualmente a operacao (processo intrapessoal)

Também para Cameron (2001), o papel do professor, como principal mediador da
aprendizagem, é de auxiliar as criancas a passar do nivel interpessoal para o intrapessoal nas
habilidades de linguagem e contribuir para o desenvolvimento global da crianca.

Na concepgéo de Vygotsky (1991), aprendizagem e desenvolvimento S40 processos
inter-relacionados, ou seja, & preciso que a crianca tenha adquirido certo grau de
desenvolvimento para aprender algo e quanto mais ela aprende, mais ela se desenvolve, pois a
aprendizagem gera o desenvolvimento. No entanto, os dois processos nunca séo realizados da
mesma forma: “o desenvolvimento nas criangas ndo acompanha o aprendizado escolar da
mesma maneira como uma sombra acompanha o objeto que a projeta (VYGOTSKY, 1991, p.
61)”. Nesta logica, primeiro acontece aprendizagem, depois o desenvolvimento, contudo, as
relages entre ambos sdo complexas e dindmicas, sendo que o processo de desenvolvimento
progride de forma mais lenta que o processo de aprendizagem; “desta sequenciagdo resultam,
entdo, as zonas de desenvolvimento proximal”.

Nas palavras de Vygotsky a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

[...] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 1991, p.58).

O nivel de desenvolvimento real de uma crianca, aquele que define funcdes que ja
amadureceram, pode variar dependendo da crianca e de suas caracteristicas sociais e
bioldgicas. No caso das criangas aprendentes de lingua inglesa, alunos do primeiro ano, que
sdo o foco desta pesquisa, algumas ja frequentaram a escola na Educacdo Infantil, enquanto
outras estdo no ambiente escolar pela primeira vez. Apesar de todas apesentarem a mesma
idade cronoldgica (seis anos), o nivel de desenvolvimento real destas criangas ndo serd o
mesmo, pois, na concepcdo de Vygotsky (1991), o desenvolvimento é gerado pela

aprendizagem e esta acontece na intera¢cdo com o meio e com outros individuos.
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As criangas que possuem o mesmo nivel de desenvolvimento real podem apresentar
diferentes niveis de desenvolvimento proximal, isto é, aquelas funcdes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo. Cameron (2001, p. 6) cita exemplos
de trés criancas aprendentes de Inglés lingua estrangeira nas quais a zona de desenvolvimento
proximal aparece de maneira distinta. Inicialmente, as criangas ouvem uma nova pergunta
formulada pelo professor “Do you like swimming?” e sdo encorajadas a fazer perguntas
semelhantes. Uma crianga ¢ capaz de usar outra frase que tinha aprendido antes e diz “Do you
like to drink orange juice?”, outra repete a frase dada pelo professor de forma idéntica e a
terceira ndo consegue repetir essa frase corretamente. Em cada um desses casos, a ZDP, isto ¢,
0 que a crianga € capaz de fazer com a ajuda de um adulto é diferente. Chaiklin (2011, p. 670)

corrobora essa posicdo ao fazer referéncia as diferentes potencialidades da ZDP,

[...] poderemos identificar criangas que tém uma “maior” ¢ “menor” zona de
desenvolvimento proximo. E importante notar que esse “tamanho” refere-se
a extensdo até a qual a crianca pode beneficiar-se da colaboracdo para
alcangar um desempenho além do que é determinado pela performance
independente em relacdo as normas do periodo etéario.

O conceito de ZDP permite distinguir “o aprendizado ineficaz”, aquele “orientado para
os niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos”, do “bom aprendizado”, aquele que “se
adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1991, p. 60). Esse ¢ um dos pontos cruciais
desta teoria para o ensino de lingua estrangeira para criangas. Como ressaltamos
anteriormente, as criancas de uma mesma sala de aula apresentam niveis de desenvolvimento
diferentes. Por exemplo, no que se refere ao conhecimento linguistico da lingua estrangeira,
h& criangas que, antes de chegar a escola, ja tiveram um contato mais préximo com a lingua
inglesa, seja por TV a cabo, internet, video games, cinema, mdsica etc., enquanto que outras
estdo tendo, na escola, a primeira oportunidade de contato com a lingua. Devido a essas
diferengas, o professor precisa propor formas cooperativas de realizar as atividades, de modo
a permitir que todos sejam beneficiados, solicitando mais interacdo alunos/alunos e néo
apenas interacdo professor/alunos. Se isso ndo for observado e respeitado, diante de
determinado contetdo, por exemplo, duas situacGes indesejaveis podem ocorrer: as crian¢as
que ja tiveram um contato maior com a lingua poderdo desmotivar-se, visto que elas ndo estdo
caminhando para um novo estagio de desenvolvimento; e as que ndo estdo familiarizadas com
a lingua poderdo ter dificuldades em acompanhar tal conte(do e sentirem-se incapazes de

aprender.
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Para resolver esse impasse é preciso identificar a ZDP das criangas. Segundo
Vygotsky (1991), isso é possivel por meio da imitacdo, que ¢ uma forma de identificar as
funcbes psicologicas em maturacdo que sdo ainda inadequadas para o desempenho
independente. Para tal, ele propde que, apds apresentar um problema a uma crianca, pode-se

proceder da seguinte forma:

[...] nés mostramos a crianga como um problema como esse deve ser
resolvido e esperamos para ver se ela pode resolver o problema imitando a
demonstracdo; ou entdo comecamos a resolver o problema e pedimos a
crianga que termine; ou, ainda, propomos que a crianga resolva o problema
que estd além de sua idade mental em cooperagdo com outra crianga mais
desenvolvida; ou, finalmente, explicamos a crianga 0 principio para a
solucdo do problema, fazendo perguntas-guia, analisando o problema para
elaetc. (VYGOTSKY, 1998b, p. 202 apud CHAIKLIN, 2011, p. 670).

Esse “problema”, no ensino de lingua estrangeira para criangas pode ser, por exemplo,
a pronuncia de uma nova expressao. Como observou Vygotsky (1991, p. 59), “as criangas
podem imitar uma variedade de ac¢bes que vao muito além dos limites de suas proprias
capacidades”. No entanto, a imitagdo ¢ possivel “somente até¢ o limite e naquelas formas em
que ¢ acompanhada pelo entendimento”, pois “a crianca s6 pode imitar o que se encontra na
zona de suas potencialidades intelectuais” (VYGOTSKY, 1987, p. 209 apud CHAIKLIN,
2011, p. 668). Isso significa que se a crianca de seis anos ndo tem ainda noc¢do de gramatica,
ndo adianta o professor querer explicar regras e fungdes gramaticais da lingua estrangeira,
pois ela ndo ird compreender.

Na concepcdo de Vygotsky, a linguagem ¢ vista como “um sistema de codigo
socialmente estruturado, fundamental para a apreensdao do conhecimento” (FREITAS, 1994,
p.103). Sua funcdo é mediar a organizacdo do pensamento e da comunicacdo, isto €, a
linguagem faz a mediacdo entre a crian¢a e 0 mundo. Trata-se de um processo essencialmente
social. No campo da Linguistica, mais especificamente nos estudos de cunho funcional e
social a lingua também é concebida do ponto de vista do uso, da comunicagéo na interacao.

Nessa concepcao, quando aprendem uma lingua estrangeira, as criancas desenvolvem
um conjunto complexo de conhecimentos e habilidades, diversas do conhecimento da
gramética e do vocabulario do novo idioma. Situando-se na perspectiva da teoria
sociocultural, McKay (2006) cita alguns aspectos importantes que devem ser considerados em
relacdo a aprendizagem de lingua estrangeira na escola, tais como: aprender a significar;

desenvolver novas identidades e aprender os discursos da sala de aula.
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Segundo a autora, quando aprendemos a usar a lingua, aprendemos a usa-la de forma
significativa, de modo que o significado esta ligado indissoluvelmente ao contexto social e
cultural. Como quando aprenderam sua lingua materna, as criangas precisam aprender a forma
como as pessoas interagem nas situacdes de uso da linguagem: o que é permitido falar,
quando, onde, de que forma, com quem e com que finalidade. N&o é possivel utilizar uma
nova lingua sem aprender os cddigos culturais, ou seja, as regras de interacdo da lingua. Essa
aprendizagem possibilita o desenvolvimento de novas identidades: as criancas se aventuram
para além das experiéncias em sua lingua e cultura maternas, de modo que sua identidade e
subjetividade estdo sendo abertas para novas possibilidades (MCKAY, 2006).

Segundo a autora, a aprendizagem e o uso da lingua-alvo pelas criancas depende das
oportunidades de exposicdo a lingua que séo criadas pelo professor nas aulas, quando este usa
constantemente a lingua estrangeira, e de explicacGes claras e referéncias as experiéncias na
lingua materna. Além dessa compreensdo do processo de aprendizagem, de um modo mais
geral, o professor precisa ter consciéncia das caracteristicas especificas das criangas para que

possa adaptar o ensino a suas necessidades e aos seus interesses, 0 que examinaremaos agora.

2.2 Caracteristicas das criancas

Nesta secdo descrevo as caracteristicas das criangas de aproximadamente cinco a oito
anos de idade, pois € nessa faixa etaria, por volta dos seis anos de idade, que elas estdo
ingressando no ensino fundamental e iniciando a aprendizagem da lingua inglesa em muitos
contextos de escolas publicas brasileiras, como € o caso do contexto analisado nesta pesquisa.
Diversos estudiosos no campo do ensino/aprendizagem de LEC (CAMERON, 2001,
MCKAY, 2006; SCOTT; YTREBERG, 1990; MOON, 2000) afirmam que as criancas nessa
faixa etaria apresentam um conjunto de caracteristicas comuns que as distinguem dos adultos,
no que tange a aspectos relacionados ao crescimento fisico, emocional, social, cultural e
cognitivo. Isso exige que ensino, aprendizagem e avaliacdo sejam pensados e planejados de
modo a respeitar a natureza, os interesses e as necessidades dessas criangas.

Uma caracteristica das criancas que consiste em um verdadeiro desafio para
professores de todas as disciplinas é sua capacidade de atencdo durante as aulas. De acordo

com McKay (2006, p. 6), “o tempo de atencdo das criancas nos primeiros anos de
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% Nessa faixa etaria, elas mudam rapidamente

escolaridade € curto: cerca de 10 a 15 minutos
o foco de aten¢do, porque “sdo dominadas por suas percepgdes, reagem ao que lhes atrai a
atencdo imediata, e que pode ser o objeto mais brilhante, mais comprido, menor, mais
barulhento ou mais estimado que tenham a sua frente” (BREARLEY; HITCHFIELD, 1976, p.
41). Por causa disso, Reilly e Ward (1997, p. 7) sugerem a troca de atividades na sala de aula
a cada cinco ou dez minutos; caso o professor perceba que as criangas estdo envolvidas no
que estdo fazendo, a atividade pode ser prolongada ou até repetida.

A atencdo das criancas nessa faixa etaria estd muito ligada a seus desejos e interesses
imediatos. Para Brearley e Hitchfield (1976), é, de fato, muito dificil ensinar-lhes algo que
ndo desejem aprender. O professor precisa estar atento ao que as criangas gostam e ao que
Ihes é familiar. Segundo Moon (2000, p. 7), se as criancas gostarem das atividades de
aprendizagem da lingua, elas ficardo mais envolvidas e isto aumentara nelas o desejo de
continuar com a atividade por algum tempo. Isso € importante, porque proporciona mais
exposicao a lingua, mais tempo para pratica-la, além de possibilitar o desenvolvimento de
atitudes positivas em relacdo a lingua, pois as criangas irdo associd-la com algo prazeroso e
divertido. Scott e Ytreberg (1990) corroboram ao afirmar que as criangcas adoram brincar e
aprendem melhor quando estéo se divertindo.

Em uma pesquisa-acéo realizada na Poldnia com oito professores (em formacéo) de
criangas aprendentes de inglés lingua estrangeira, na faixa etaria de cinco a seis anos de idade,
Szulc-Kurpaska (2007, p. 37) constatou inicialmente que as atividades preparadas pelos
professores ndo atendiam aos interesses das criangas. “Eram atividades muito abstratas (como
o0 uso de flashcards) ou exigentes demais do ponto de vista linguistico (como atividades de

% Como consequéncia, a falta de atencdo dos

compreensdo oral com pouco suporte visual)
alunos foi relatada por todos os participantes da pesquisa como o principal problema
encontrado na sala de aula. Foi também constatado que as criangas abandonavam a atividade
se as instrucdes fossem longas ou complicadas, e se ndo houvesse nada que ajudasse a manter
0 interesse delas. A coordenadora da pesquisa, juntamente com os professores, perceberam
gue ndo eram as criangas que ndo cooperavam com a aprendizagem, mas a abordagem de
ensino que era inadequada. Foram implementadas, ao longo do ano, algumas mudangas
metodologicas, visando a atrair e manter a atencdo das criancas durante as aulas, dentre as

quais destacam-se:

¥ Do original: “The attention span of young learners in the early years of schooling is short, as little as 10 to 15
minutes”.

* Do original: “They were either too abstract (like the use of flashcards) or too demanding linguistically (kids
were expected to listen to L2 with little visual support)”.
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v uso de um chocalho para sinalizar a mudanca de atividade e chamar a atengdo das
criancas para as instruc6es dadas pelo professor;

v"uso de musicas e/ou instrumentos musicais em atividades de relaxamento, visando a
acalmar as criancas quando elas estavam euforicas;

v"uso de atividades variadas de curta duragdo para ndo permitir que as criancas ficassem
desestimuladas;

v" uso de gestos, mimicas, expressdes faciais e alteraces no tom de voz ao contar ou ler
uma historia para envolver as criancas;

v' uso de materiais atraentes e coloridos;

v"uso de atividades que exijam movimento e participacdo ativa das criancas, evitando
deixa-las sentadas por muito tempo;

v"uso de fantoches e brinquedos como um meio eficaz de atrair e manter a atencédo das
criancas, garantindo um ambiente seguro e agradavel na sala de aula;

v"uso de atividades de pre-listening, envolvendo movimento para que, em seguida, as
criancas pudessem sentar-se silenciosamente e ouvir uma histéria.

v" uso de dramatizacdes, jogos e rimas;

v" chamar as criancas pelo nome;

Ainda segundo Szulc-Kurpaska (2007), as atividades que envolviam movimento foram
as que mais atrairam a atencao das criangas. Isso se deve ao fato de elas estarem em pleno
crescimento fisico. De acordo com McKay (2006) nessa faixa etaria, as criancas estdo
desenvolvendo a coordenacdo motora fina e grossa e tém necessidade de se movimentar,
subir, correr, saltar e se equilibrar. Além disso, segundo a autora, elas sdo muito ativas e se
cansam mais facilmente se ficarem sentadas do que se estivessem realizando uma atividade
gue envolva movimento. Dessa forma, €é obviamente improdutivo um modelo de
ensino/aprendizagem no qual as criangas devam ficar sentadas ouvindo o professor durante
quase todo o tempo da aula. Como afirma Scott e Ytreberg (1990), nessa faixa etaria elas
necessitam fazer uso dos mais variados sentidos para conhecer o mundo e para aprender; o
uso da audicao e da visdo, apenas, ndo é suficiente para envolver as criangas por muito tempo
na aula.

Para Moon (2000), “as criangas sdo naturalmente curiosas ¢ ativas”. Por isso elas
perguntam sobre tudo, mexem em todas as coisas para descobrir como sdo e para que servem;
e gostam de objetos para montar e desmontar, abrir e fechar, cortar, colar e colecionar.
Também Cameron (2001, p. xii- xiii), ao se referir a criancas aprendentes de lingua

estrangeira, afirma que é redutor achar que elas s6 aprendem as coisas simples da lingua como
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“cores, nimeros e cangdes”, por exemplo. Pelo contrario, elas sdo curiosas, entusiasmadas,
cheias de vida, participativas, desinibidas; apresentam “um imenso potencial de
aprendizagem”, se interessam por topicos complicados (como os dinossauros), dificeis (como
o funcionamento dos computadores), também abstratos (como a poluicdo do meio ambiente);
e mostram-se menos temerosas frente ao erro.

As criangas sdo criativas, gostam de inventar e ouvir historias e sdo capazes de
imaginar além do que estdo vendo. Segundo Scott e Ytreberg (1990), elas adoram
brincadeiras de faz de conta e gostam de pensar que o que estdo fazendo é trabalho real; tém
dificuldade, as vezes, de distinguir o que € realidade e o que é ficcdo, pois a linha entre o
mundo real e imaginario ainda ndo esta clara. Vygotsky (1991) sustenta que ao brincar a
crianca cria uma situacdo imagindaria, desenvolve o pensamento abstrato, opera com
significados desligados dos objetos e acGes aos quais estdo habitualmente vinculados (mas
inclui, também, acGes reais e objetos reais) e cria uma nova forma de desejos, relacionando
seus desejos a um "eu" ficticio, ao seu papel no jogo e suas regras. Dessa maneira, “as
maiores aquisi¢cbes de uma crianca sdo conseguidas no brinquedo, aquisi¢cdes que, no futuro,
tornar-se-ao seu nivel basico de acdo real e moralidade (VYGOTSKY, 1991, p. 67)”. Além

disso, o jogo cria uma ZDP na crianga, como explica Vygostsky (1991, p. 69):

No brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo é
como se ela fosse maior do que é na realidade. Como no foco de uma lente
de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento
sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento.

A necessidade de brincar interfere diretamente no desenvolvimento global da crianca,
uma vez que favorece o seu crescimento fisico, social, cognitivo e emocional. De acordo com
as Diretrizes Curriculares para a Educagdo Basica (BRASIL, 2013, p. 116), “pode-se dizer
que tanto o prazer como a fantasia e o desejo estdo imbricados em tudo o que fazemos”.
Sendo assim, o documento recomenda que “as escolas devem propiciar ao aluno condigdes de
desenvolver a capacidade de aprender, como quer a Lei n® 9.394/96, em seu artigo 32, mas
com prazer e gosto, tornando suas atividades desafiadoras, atraentes e divertidas” (BRASIL,
2013, p. 117).

No caso das criancas aprendentes de lingua estrangeira, Djiugunovich (1995 apud
JOHNSTONE, 2002, p. 11) afirma que por volta dos seis anos de idade, elas percebem a

aprendizagem da lingua como uma brincadeira, o que é fundamental para o desenvolvimento
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de atitudes positivas em relacdo a lingua. Essas atitudes podem influenciar a aprendizagem da
crianga posteriormente, 0 que merece uma atengdo por parte do professor, uma vez que “ndo
ser capaz de dominar as estruturas especificas da lingua ou itens de vocabulario pode ser
compensado nos proXimos anos, ao passo que uma atitude negativa em relacdo a lingua pode
dificultar a aprendizagem por muito tempo (CYPRUS, s. d., p. 6).

As criangas sdo muito sensiveis as criticas, experiéncias de fracasso, elogios e
aprovacdo, de modo que sua autoestima é fortemente influenciada por essas experiéncias.
Devido a essa vulnerabilidade, elas precisam de experiéncias que as ajudem a ter sucesso e
mantenha o entusiasmo e a criatividade para que possam sentir-se bem consigo mesmas. Do
contrério, a auséncia de um autoconceito positivo pode resultar em perda de motivacédo, perda
de autoestima e ter consequéncias negativas em longo prazo, pois até mesmo a menor falha
pode fazer com que elas se sintam incapazes.

Djigunovich e Vilke (2000 apud JOHNSTONE, 2002), consideram que as criang¢as
precisam desenvolver uma forte ligacdo emocional com o seu professor. A educacéo,
incluindo o ensino da lingua, € um processo no qual elas devem ser encorajadas a contribuir
fisicamente, emocionalmente e intelectualmente. Esses autores lembram que o professor deve
estar atento, pois nem todas as criancas sao extrovertidas e desinibidas. Ha criangas que sao
timidas e devem participar de atividades em sala de aula quando se sentirem prontas, de modo
que o professor deve incentiva-las a participar sem, contudo, for¢a-las a isso. O respeito as
caracteristicas individuais das criancas é fundamental para que elas obtenham sucesso na

aprendizagem. Reilly e Ward (1997, p. 7), afirmam:

E importante para o professor de lingua lembrar que as criancas pequenas
podem passar um longo tempo absorvendo a lingua antes de produzir algo.
N&o é uma boa ideia tentar forga-las a falar na lingua-alvo, pois isso pode
criar muito estresse emocional. Mesmo que algumas criangas ndo falem nada
na aula ndo significa que elas ndo estejam aprendendo. Algumas criangas
guando chegam em casa conseguem contar a seus pais 0 que aprenderam.
Desse modo, o professor, por meio do uso de musicas, rimas e jogos, podera
ajudar as criancas a produzir algo na lingua sem necessariamente exigir que
elas falem individualmente®,

® Do original: “Not being able to master specific language structures or vocabulary items may be remedied in
future years, whereas a negative attitude towards the language and the lesson can hamper any such efforts”.

® Do original: “It is important for the language teacher to remember that young children may spend a long time
absorbing language before they actually produce anything. It is not a good idea to try to force them to speak in
the target language as this can create a lot of emotional stress. Even if small children are not actually saying
anything, they will still be taking it in. Some children say nothing at all in class but go home and tell their
parents what they have learnt. By doing repetitive songs, rhymes, games, and plenty of choral work, children
will be able to produce language without the stress of having to speak individually”.
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Segundo Strecht-Ribeiro (2005, p. 189), “a maior parte das criangas por volta dos
cinco anos j& possui um completo controlo fonémico pela sua lingua materna [...]".
Geralmente elas conseguem interagir em conversaces, nas diferentes situacGes, com
diferentes objetivos e sobre diferentes temas, como a casa, a familia e a escola. No caso da
escrita, a crianga ainda est4 em processo de aquisi¢cdo de sua lingua materna. Para Vygostky
(1991), que considera a linguagem escrita enquanto sistema simbdlico e arbitrério, a crianca
inicia 0 processo da escrita no gesto, na brincadeira de faz de conta e no desenho até chegar a
escrita formal com signos. Uma vez que a crianca desenvolve suas habilidades de letramento
em lingua materna, ela podera transferi-las para a aprendizagem da lingua estrangeira
(MCKAY, 2006). De acordo com Broughton et al. (1993 apud ANTONINI, 2009, p. 32)
“nenhum aluno deve ser pressionado a aprender aspectos da LE que sejam mais avancados do
que o seu nivel de controle na sua LM, embora muitos cursos de inglés (LE) para criancas
estejam estruturados tendo como base um modelo estrutural desenvolvido para adultos”.
Como acontece na lingua materna, o primeiro contato da crianga com a escrita em lingua
estrangeira também pode se dar por meio do desenho. Ao ouvir uma historia contada pelo
professor, as criancas podem expressar a compreensdo da mesma desenhando os personagens
ou parte do cenario.

Conforme sustentam Scott e Ytreberg (1990, p. 1), as criangas aos seis anos
compreendem as situacfes de maneira mais rapida do que a linguagem, e utilizam as
habilidades de linguagem bem antes de ter consciéncia das mesmas. Elas sdo muito boas em
interpretar o sentido, sem necessariamente compreender palavra por palavra; (HALLIWELL,
1992, p. 3). Sendo assim, uma abordagem baseada no ensino de palavras isoladas seria
ineficaz, uma vez que a atencdo da crianca esta voltada para o todo, para o significado e ndo
para cada palavra isoladamente. Como afirma Strecht-Ribeiro (2005, p. 178), “as criangas sdao
capazes de compreender o que lhes diz mesmo antes de compreenderem o significado das
palavras individualmente”. Segundo o autor, a entoagdo, os gestos, as expressoes faciais, as
acOes e as situacdes sdo elementos que as ajudam a revelar o significado provavel das
expressdes desconhecidas, bem como os seus padrdes de organizagdo. Desse modo, ao
compreenderem uma mensagem por este processo, as criangas comecam também a
compreender a lingua.

As criancas nessa faixa etaria estdo desenvolvendo o entendimento de causa e efeito, a
habilidade de contar e organizar as informacdes e a nocdo de tempo, por exemplo, 0
entendimento do significado de palavras como “amanhd”, “ontem”; além disso, elas tém

dificuldades em usar a lingua para falar sobre a lingua (metalinguagem); e nem sempre
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entendem o que os adultos dizem (MCKAY, 2006). Elas estdo vivenciando um processo lento
de crescimento cognitivo

durante o qual a crianga, a principio completamente dependente da acédo e da
percepgdo, se torna cada vez mais capaz de contar com 0 pensamento a
medida que constréi estruturas mentais de tempo, espago, nlmero,
casualidade e classes ldgicas, através das quais pode organizar suas
experiéncias passadas, presentes e futuras (BREARLEY; HITCHFIELD,
1976, p. 79-80).

As autoras sustentam que a crianga, nesta fase, também vivencia um “processo de
descentralizacdo”. Isso faz com que ela se torne menos presa ao “aqui e agora” e seja capaz de
mover-se livremente, em pensamento, entre passado, presente e futuro, até lugares distantes
do espaco. Um aspecto interessante desse processo € a capacidade de colocar-se no lugar de
outra pessoa e pensar do ponto de vista desta. Segundo McKay (2006), é nessa idade que as
criangas comegam a desenvolver uma crescente compreenséo do eu na relagdo com 0s outros
e a capacidade de trabalhar em grupo; elas aprendem a interagir com os colegas e a lidar com
alguns problemas; e aprendem a cooperar e compartilhar, podendo participar de pequenas
tarefas do grupo. Esse é o momento de lhes ensinar a importancia da diversidade e da
tolerdncia em relagdo a outras pessoas e culturas que possam ser diferentes delas. Além de ser
“uma primeira li¢do de cidadania e uma grande oportunidade para construir as bases de uma
vida sem preconceitos e para ensinar a crianga a se relacionar com outras pessoas” (UNICEEF,
s.d., p.4).

E também, desde cedo, que as criangas comecam a formar opinides em relagdo as
pessoas e culturas diferentes. Por volta dos dois anos e meio elas j& comegcam a absorver
esteredtipos negativos, sentimentos e ideias sobre as pessoas (DERMAN-SPARKS, 1989
apud MASSLER; GERLICH, 2008). Para Strecht-Ribeiro (2005), as atitudes que conduzem a
criacdo e aceitacdo de estereotipos culturais se baseiam em informacao insuficiente e numa
forma de pensar extremamente etnocéntrica, influenciada pelos pais e por pessoas proximas a
crianca, pelo contato com pessoas que, de alguma maneira, sdo diferentes e por fatores
afetivos em interacdo na experiéncia humana. Tudo isso acaba por fazer parte da percepcao
que a crianga tem de si prépria, dos outros e da cultura em que vive. Segundo o autor, a
exposicao a aspectos culturais diversos, ora em consonancia, ora em choque com os da sua
propria lingua e cultura, a necessidade de interpretacdo e todo o processo reflexivo
desenvolvido “obriga a crianca a sair de si propria, do seu centrismo, € a rasgar novos

horizontes” (STRECHT-RIBEIRO, 2005, p. 52).
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Para Scott e Ytreberg (1990, p. 2), as criangas sabem que 0 mundo é governado por
regras e apesar de nem sempre compreendé-las, sabem que é importante obedecé-las e que as
regras contribuem para o sentimento de seguranca. Por isso, é importante que o professor
estabeleca regras na sala de aula e que elas sejam bem explicadas para as criangas, bem como
as eventuais consequéncias em caso de descumprimento. “Fica mais facil para a crianca
entender e cumprir o que foi combinado, quando ela sabe o que vai acontecer, se deixar de
fazé-10” (UNICEF, s.d., p. 6).

Vale ressaltar que, embora as criangas apresentem caracteristicas comuns a faixa
etéria, elas ndo aprendem de uma s6 maneira: umas se desenvolvem mais rapido outras mais
lentamente, umas podem ser mais extrovertidas, outras mais timidas, algumas precisam de
privacidade e espaco para reflexdo, outras precisam trabalhar em grupo para tornar-se mais
integradas nas interacOes sociais de sala de aula. Algumas sdo maduras o suficiente para lidar
com certos tipos de tarefas e outras ndo. Além disso, segundo McKay (2006), a propria
crianca pode apresentar variagcfes no seu desenvolvimento, isto é, ela pode desenvolver-se
muito rapido fisicamente, mas muito lentamente na esfera social e emocional.

Todas estas caracteristicas interferem na relacdo da crianca com a aprendizagem,
consigo mesma e com o outro (professor/colegas) no ambiente escolar. Portanto, a
aprendizagem escolar e a aprendizagem da lingua estrangeira devem ser introduzidas,
respeitando-se o ritmo de desenvolvimento de cada uma. Isso torna “necessario que se
repense o0 papel da LE nesse contexto especifico e ndo simplesmente se copie a préatica
adotada em outros contextos de ensino de adolescentes ou de adultos [...]” (ANTONINI,
2009, p. 35).

Nas palavras de Kramer (2006, p. 810-811), “[...] as criangas devem ser atendidas nas
suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e tanto na Educagdo Infantil quanto no ensino
fundamental devemos ser capazes de ver, entender e lidar com as criangas como criangas e
nao s6 como alunos”. Enxergar as criancas como criangas significa reconhecer que elas
possuem um ritmo proprio de crescimento social, cognitivo, emocional/afetivo, fisico e
cultural que precisa ser respeitado. Dessa forma, ndo se deve nem subestimar as criancas,
achando que elas ndo sabem nada, nem exigir delas tarefas que estejam além do seu potencial
de desenvolvimento. As criancas tém seu proprio mundo, seus proprios interesses e se
quisermos que a aprendizagem seja efetiva, € preciso que conhecamos um pouco desse mundo
para adentrarmos nele, de modo a trazer a lingua para o universo infantil e ndo tentar
transformar a criangca em um adulto, exigindo comportamentos que ndo condizem com o nivel

de maturacgéo e de desenvolvimento comum para essa faixa etaria.
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Essas consideracGes também nos levam a indagar o que significa incluir o estudo de
uma lingua estrangeira nessa faixa etaria. E com isso que nos ocuparemos nas proximas
secOes, refletindo sobre a natureza do que se visa com a aprendizagem de uma LE —
competéncias — e com que finalidades e objetivos se pode desenvolver esse estudo, pois
esclarecer esses pontos é essencial para se analisar as praticas avaliativas do primeiro ano do

ensino fundamental.

2.3 Competéncias no ensino/aprendizagem de lingua estrangeira

No campo do ensino/aprendizagem de LE € consensual entre os autores que para
aprender uma lingua ndo basta adquirir saberes’. O aprendente precisa desenvolver um
conjunto complexo de competéncias para tornar-se proficiente em uma LE.

Desde que Chomsky assimilou a competéncia das criancas a capacidade de
aprenderem a gramatica de sua lingua, a nocdo de competéncia sofreu numerosas criticas e
reformulacGes. Na década de 70, Hymes (1971 apud MORATO, 2008) ampliou o conceito de
competéncia comunicativa ao afirmar que a competéncia linguistica descrita por Chomsky,
embora necessaria, ndo € condicdo suficiente para que se possa falar uma lingua. Nessa
ampliacdo, a nocdo de competéncia comunicativa passou a englobar a competéncia linguistica
(o conhecimento das regras gramaticais) e a competéncia sociolinguistica (0 contexto e as
regras de uso).

Mais tarde, no campo do ensino aprendizagem de linguas, Canale e Swain (1980) e
Canale (1983 apud FRANCO; ALMEIDA FILHO, 2009) ampliam o conceito de competéncia
comunicativa de Hymes e propdem um novo modelo. Nessa perspectiva a comunicacao €
baseada em interacGes socioculturais e interpessoais, imprevisiveis e criativas que acontecem
em contextos socioculturais. A partir desse entendimento, os autores propdem uma subdivisao
da competéncia comunicativa em quatro componentes, que estao interrelacionados:

a) competéncia gramatical — refere-se ao dominio do cédigo linguistico (verbal ou ndo
verbal) e ao conhecimento de termos lexicais e regras de morfologia e sintaxe;
b) competéncia sociolinguistica - relacionada as regras socioculturais de uso e as regras

de discurso;

7 O termo saberes é utilizado aqui, como sinénimo de conhecimentos declarativos, que é o resultado da
experiéncia social (saberes empiricos) e da aprendizagem formal (saberes académicos) (CONSELHO DA
EUROPA, 2001).



32

c) competéncia estratégica - relacionada as estratégias de comunicacdo verbal e ndo
verbal que compensam a competéncia insuficiente e contribuem para tornar a
comunicacgdo mais eficaz.

d) competéncia discursiva, relacionada a capacidade de combinar formas gramaticais
para formar um texto coerente e coeso.

Celce-Murcia, Dornyei e Thurrell (1995 apud CELCE-MURCIA, 2007) propuseram
outra descricdo da competéncia comunicativa, na qual eles substituiram o termo “competéncia
sociolinguistica” usado por Canale e Swain (1980), por “competéncia sociocultural” e o termo
“competéncia gramatical” por “competéncia linguistica”. Além disso, acrescentaram a
competéncia acional, que esta ligada a habilidade de compreender e produzir atos de fala
significativos como pedir informacgdes, cumprimentar, entre outros. Conforme esse modelo, a
competéncia comunicativa é subdividida em cinco competéncias: competéncia linguistica,
competéncia estratégica, competéncia sociocultural, competéncia acional e competéncia
discursiva.

O Conselho da Europa (2001), no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas (QECR), apresenta uma classificacdo mais abrangente, que engloba as apresentadas
nos modelos anteriores. De acordo com o documento, as competéncias comunicativas séo
aquelas que permitem a um individuo agir utilizando especificamente meios linguisticos e
englobam trés componentes: linguistica, sociolinguistica e pragmatica. Cada uma desses
componentes é postulado de forma a compreender as competéncias gerais, ou seja, aquelas a
que se recorre para realizar atividades de todo tipo, tais como: conhecimento declarativo
(saber), competéncia de realizagdo (saber fazer), competéncia existencial (saber ser) e a
competéncia de aprendizagem (saber aprender). Isto significa que as competéncias gerais do
aprendente, que descreveremos rapidamente a seguir, sdo fundamentais para o
desenvolvimento das competéncias comunicativas, 0 que ndo era mencionado em modelos
anteriores.

O conhecimento declarativo (saber), que é o resultado da experiéncia social (saberes
empiricos) e da aprendizagem formal (saberes académicos), inclui o conhecimento de mundo,
isto €, o conhecimento concreto do(s) pais(es) no(s) qual(is) a lingua é falada como, por
exemplo, os aspectos geograficos, ambientais, demograficos, econdmicos e politicos mais
importante, além do conhecimento sociocultural, tais como valores, crencgas de certos grupos,
historia partilhada entre outros. Esse conhecimento contribui para a formacéo da consciéncia
intercultural no aprendente de linguas, isto ¢, a compreensao do “mundo de onde se vem” e do

“mundo das comunidades-alvo” que implica a consciéncia da diversidade regional e social
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dos dois mundos e desperta para a existéncia de outras linguas/culturas além destas que estdo
sendo estudadas.

A competéncia de realizacdo (saber fazer) € a capacidade para realizar determinados
procedimentos, tais como: aptiddes praticas da vida cotidiana (saber localizar uma
informacdo, manipular suporte audiovisual ou informatico, dirigir um carro...); técnicas
profissionais; capacidades relacionadas ao lazer (artes, artesanatos, desportos entre outros);
capacidades interculturais (estabelecer uma relacdo entre a cultura de origem e a cultura
estrangeira; capacidade para ultrapassar as relacdes estereotipadas).

A competéncia existencial (saber ser) pode ser entendida como a soma das
caracteristicas individuais, tracos de personalidade e atitudes que dizem respeito, por
exemplo, a visdo do individuo sobre si e sobre os outros e a vontade de estabelecer um
relacionamento social com eles. Este tipo de competéncia pode sofrer variacGes, uma vez que
as atitudes podem ser adquiridas ou modificadas pela utilizagéo e pela aprendizagem de uma
ou mais linguas. Dessa forma, a competéncia existencial tem raiz cultural e é, portanto, uma
area sensivel para as percepcOes e relacbes interculturais. Ao mesmo tempo em que se faz
necessario uma atitude de abertura e interesse por novas experiéncias para se aprender uma
lingua/cultura, o conhecimento adquirido transforma a atitude do aprendente no sentido de
evitar a criacdo ou aceitacdo de esteredtipos ou qualquer forma de discriminacéo cultural.

A competéncia de aprendizagem é a capacidade para observar novas experiéncias e
participar delas. Inclui varios componentes, dentre 0s quais: a consciéncia da lingua e da
comunicacdo (possibilita que a nova lingua seja aprendida e utilizada mais rapidamente, em
vez de ser entendida como uma ameaca ao sistema linguistico estabelecido do aprendente) e
as capacidades de estudo (permanecer atento a informacdo apresentada; entender a intencéo
da tarefa a ser realizada; cooperar eficazmente em trabalho de pares ou de grupo).

As competéncias linguisticas, de acordo com o QECR, incluem as seguintes
componentes:

a) competéncia lexical - consiste no conhecimento e na capacidade de utilizar o
vocabulario de uma lingua e compreende elementos lexicais e gramaticais;

b) competéncia gramatical - o conhecimento dos recursos gramaticais da lingua e a
capacidade para utiliza-los;

€) competéncia semantica - trata da consciéncia e do controle que o aprendente possui
sobre a organizacéo do significado;

d) competéncia fonologica — o conhecimento e a capacidade de percepcdo e de

producdo de fonemas, estrutura silabica entre outros;
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e) competéncia ortografica — refere-se ao conhecimento e a capacidade de percepc¢éo e
producdo dos simbolos com o0s quais se compdem 0s textos escritos;

f) competéncia ortoépica - consiste no conhecimento das convencdes ortogréaficas, bem
como na capacidade para consultar um dicionario € 0 conhecimento das convencées ai
utilizadas para a representacao da pronuncia.

A competéncia sociolinguistica diz respeito ao conhecimento e as capacidades
exigidas para lidar com a dimensdo social do uso da lingua. Ela engloba:

a) os marcadores linguisticos de rela¢6es sociais (uso e escolha de formas de saudacao,
uso e escolha de formas de tratamento);

b) as regras de polidez que variam de cultura para cultura e s&o uma causa frequente de
mal-entendidos interétnicos, especialmente quando algumas expressdes Ssdo
interpretadas literalmente (ex. falta de educacdo); as expressdes de sabedoria popular
(provérbios, expressdes idiomaticas);

c) as diferengas de registro (oficial, familiar, formal); os dialetos e os sotaques
(referentes a classe social, grupo regional, étnico, dentre outros).

As competéncias pragmaticas dizem respeito ao conhecimento do aprendente dos
principios de acordo com 0s quais as mensagens sdo: organizadas, estruturadas e adaptadas
(competéncia discursiva); utilizadas para a realizagdo de fun¢des comunicativas (competéncia
funcional).

A competéncia discursiva € a capacidade de organizar frases em sequéncia, de modo a
produzir discursos coerentes. Inclui o conhecimento e a capacidade para dominar a
organizacdo de frases em termos de: topico/foco; informacdo dada/ informacdo nova;
sequéncia natural entre outros. Essa competéncia inclui ainda o conhecimento e o respeito ao
principio de cooperacdo e a arquitetura do texto. Vale ressaltar que grande parte da educacédo
na lingua materna é ou deveria ser dedicada a constru¢do das competéncias discursivas da
crianca. No caso da lingua estrangeira, & medida que a crianca aprende pequenas expressoes
como as saudacdes, aprende também a interagir de fato, escolhendo a saudacdo adequada ao
seu interlocutor, ela esta fazendo uso da competéncia discursiva.

A competéncia funcional diz respeito ao uso do discurso falado e aos textos escritos na
comunicacéo para fins funcionais especificos. Ela engloba as microfungdes, as macrofuncdes
e 0s esquemas interacionais. As microfuncdes sdo categorias para o uso funcional de
enunciados unicos e curtos, geralmente como interven¢es numa interacdo (ex. dar e pedir
informacdes factuais, persuadir, estruturar o discurso, entre outros). As macrofuncbes séo

categorias para o uso funcional do discurso falado ou do texto escrito que consistem numa
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sequéncia (por vezes longa) de frases, (ex. descri¢do, narracdo, comentario etc.). Os esquemas
interacionais referem-se ao conhecimento e a capacidade para usar esquemas ou padrdes de
acao social que subjazem a comunicacdo, tais como o0s padrGes de trocas verbais
(pergunta/resposta, pedido/aceitacao/recusa, entre outros). O éxito da competéncia funcional
do aprendente é determinado principalmente por dois fatores: fluéncia — “a capacidade para
formular, prosseguir e sair de um impasse; e precisdo proposicional — a capacidade para
exprimir os pensamentos e proposi¢cdes com o fim de torna-los claros” (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, p. 182).

A competéncia plurilingue e pluricultural apoia-se no fato de que ao aprender uma
nova lingua/cultura, o aprendente continua a ser competente na sua prépria lingua/cultura. Por
outro lado, a nova competéncia ndo permanece isolada, ou seja, ela ndo constitui um modo de
comunicar distinto e autbnomo ao lado das competéncias linguageiras anteriormente
construidas. Isso significa que, ao iniciar a aprendizagem de uma ou mais linguas/culturas
estrangeiras, o aprendente torna-se plurilingue e pluricultural, pois “as competéncias
linguisticas e culturais respeitantes a uma lingua sdo alteradas pelo conhecimento de outra e
contribuem para uma consciencializacdo, uma capacidade e uma competéncia de realizacdo
interculturais” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 73). Ainda de acordo com o documento,
a competéncia plurilingue e pluricultural permite ao aprendente desenvolver uma
personalidade mais rica e complexa, uma maior capacidade de aprendizagem linguistica e
também uma maior abertura a novas experiéncias culturais.

Com o intuito de clarificar as diferentes classificacdes propostas para o conceito de
competéncia comunicativa, apresentamos a seguir a Figura 1, que mostra a evolugéo
cronoldgica desse conceito.

Conforme observamos na figura, & medida que novas classifica¢cGes sdo propostas, ha
0 acréscimo de outras competéncias. O numero de competéncias mencionado pelo Conselho
da Europa (2001) aponta para a complexidade inerente a aprendizagem de linguas. Realizar
atividades linguisticas como: producéo oral (falar), producédo escrita (escrever), compreensdo
oral (ouvir), compreensao escrita (ler), interacdo oral, interagéo escrita e mediacdo, exige mais
do que conhecimentos declarativos (saberes). Os conhecimentos procedimentais (saber fazer,
saber aprender) e atitudinais (saber ser) também precisam ser acionados para que o aprendente
se torne capaz de realizar essas atividades na lingua alvo. A mobilizacdo desses
conhecimentos depende do uso de estratégias, que segundo o Conselho da Europa (2001, p.
90).
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[...] sdo um meio que o utilizador da lingua explora para mobilizar e
equilibrar os seus recursos, para activar capacidades e procedimentos, de
modo a estar a altura das exigéncias de comunicacdo em contexto e a
completar com éxito a tarefa em causa, da forma mais exaustiva ou mais
econdmica, segundo os seus objectivos pessoais.

Figura 1 — Evolucdo cronoldgica da competéncia comunicativa
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Fonte: adaptado de Celce-Murcia (2007, p. 43).

Como veremos a seguir, a discussdo de quais objetivos podem ser delimitados para o
ensino de LEC, nos remete a natureza daquilo que € visado, isto €, as competéncias.

2.4 Objetivos no contexto educacional

No campo educacional, tornou-se uma obviedade dizer que 0s objetivos sdo essenciais
para toda e qualquer acéo a ser realizada, tanto no &mbito da sala de aula, como nas instancias
mais amplas. Contudo, ha entre os autores muitas divergéncias e falta de clareza conceitual
sobre esse tema. Para tratar dos objetivos no ensino de LEC, faz-se necessario, antes, tentar
esclarecer algumas dessas divergéncias. Uma delas diz respeito a distingdo entre objetivos e
fins. Segundo Enricone, Sant’ Anna, André ¢ Turra (1982 apud GASPARIN, 2010, p. 2-3), ha
uma semelhanca entre os termos e o que faz com que muitas vezes eles sejam utilizados como

sinbnimos:
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Ambos os termos designam o motivo, a finalidade, a intengédo do sujeito. A
palavra fim é empregada com referéncia a finalidades: abstratas, teoricas,
ideais, de longo alcance, pertencente ao mundo dos valores, ndo
experimentais, ndo avalidveis de maneira direta. A palavra objetivo é
empregada com referéncia a finalidades: concretas, préticas, reais,
alcancaveis em determinados periodos, pertencentes ao mundo dos bens,
experimentais, avalidveis diretamente.

Gasparin (2010, p. 3) resume essa discussao dizendo que os fins da educacao “sao
diretrizes gerais que devem ser explicitadas e detalhadas em comportamentos menores — 0s
objetivos - que as concretizem gradativamente”. Por sua vez, os objetivos sdo “a descrigdo
clara do que se pretende alcangar como resultado da nossa atividade” (PILLETI, 2006, p. 65).

De acordo com Bonniol e Vial (2001, p. 127) “a formulacdo de objetivos, seja qual for
seu lugar e nivel, contribui para clarificar o objeto da formagdo”. Dessa forma, os objetivos
tém o mérito de contribuir para uma coeréncia imprescindivel entre o que se ensina, 0 que se
aprende e o0 que se avalia no contexto escolar. Outra vantagem trazida pelos objetivos é que
eles colocam o aluno como sujeito da aprendizagem. Para 0s autores, “ninguém saberia
determinar os objetivos de aprendizagem independentemente do publico visado” (BONNIOL;
VIAL, 2001, p. 113). Essa posicao é corroborada por Barlow (2007), para quem a defini¢édo
dos objetivos ajuda a mudar o foco do ensino para a aprendizagem: em vez de focar nos
conteddos, naquilo que os professores vao ensinar, foca-se no que os alunos deverdo aprender,
0 que exige que se pense naquilo que podem aprender € no modo como gostam de aprender.
Hadji (2007) acrescenta que no ambito da sala de aula, o professor, ao formular objetivos, €
forcado a colocar-se, precisamente, em uma perspectiva pedagdgica, ou seja, “interrogar-se
sobre o que se propde a auxiliar o aluno a construir, e que sera entdo verdadeiramente o objeto
de ensino e, posteriormente, de avaliagao” (HADIJI, 2007, p. 79).

Os objetivos sdo componentes essenciais em todo e qualquer nivel de planejamento,
ou seja, no planejamento educacional, curricular ou de ensino. Segundo Pilletti (2006), o
planejamento educacional consiste na tomada de decisdes sobre a educagéo, no conjunto do
desenvolvimento geral do pais, e requer a definicdo de objetivos gerais em longo prazo que
definem uma politica de educacdo nacional. Esses objetivos geralmente sdo publicados em
Parametros ou Orientagcdes Curriculares Nacionais por 6rgédos oficiais, como o Ministério da
Educacgdo. O planejamento de curriculo define objetivos gerais a partir daqueles expressos
nos guias curriculares oficiais, interpretando e adaptando as orientacfes a realidade e
necessidade do contexto escolar especifico. As Secretarias Estaduais e Municipais de

Educacdo e/ou as Unidades Escolares sdo responsaveis por essa elaboracdo que é feita
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geralmente por disciplina para cada série/ano/ciclo de ensino. Por fim, o planejamento de
ensino®, que é realizado pelo professor e contém os objetivos especificos que s&o
estabelecidos a partir dos objetivos gerais contidos no planejamento de curriculo. A figura a

seguir mostra os tipos de objetivos e suas relagdes no planejamento escolar.

Figura 2 — Tipos de objetivos e suas relagdes com o planejamento escolar
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Fonte: Pilletti (2006, p. 66)

Como no Brasil ndo ha plano educacional para o ensino de LEC, ou seja, ndo ha
diretrizes nacionais que estabelecem os objetivos gerais para essa disciplina, neste trabalho
analisaremos (ver capitulo 5) os objetivos gerais definidos no planejamento de curriculo,
elaborado pela Secretaria de Educacdo do municipio de Castanhal. Para essa analise, faz-se
necessario antes, tecer algumas consideracGes sobre os objetivos do ensino de LE na escola e

sobre os objetivos do ensino de LEC proposto por alguns autores especialistas no assunto.

2.4.1 Objetivos no ensino de lingua estrangeira

Conforme vimos na se¢éo 2.3, o “saber falar/aprender uma lingua estrangeira” envolve
um leque complexo de competéncias (saber, saber fazer, saber ser e saber aprender) tanto

gerais como comunicativas, que vao ser desenvolvidas ao longo do processo de aprendizagem

8 . . .
Onde o autor citado fala em “planejamento” para designar o documento resultado do processo, entendemos que
ele se refere a um “plano”.
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da lingua. Interrogando-se sobre os componentes dessa competéncia de comunicacao
linguageira, Beacco (2007, p. 70-71) mostra como se da sua tradugdo em objetivos de ensino

e em op¢Oes metodologicas especificas:

A adequacdo da producdo verbal aos contextos sociais nos quais é
empregada implica o dominio de saberes diferentes [...]. Uma das escolhas
qgue determina as formas dos ensinos comunicativos é, portanto, a de
identificar a natureza desses saberes, de selecionad-los como objetivos de
ensino, mas, sobretudo, de articuld-los entre si nos programas ou nas
sequéncias de ensino [...]. O ensino da competéncia de comunicagdo em uma
lingua ndo conhecida apresenta-se concretamente na forma do ensino de
algumas de seus componentes considerados como competéncias especificas
diversas, porém interdependentes.

Nessa perspectiva, um programa de ensino elaborado para determinada
situacdo educacional comporta objetivos diferenciados (e ndo mais um
objetivo global Unico como: conhecer a lingua em certo grau); estes ndo sdo
obrigatoriamente situados no mesmo nivel de dominio e sua implementagéo
pedagdgica efetua-se segundo modalidades préprias [...] (grifo do autor)®.

A posicdo de Beacco (2007) em relacdo a diversidade dos objetivos para um programa
de ensino em LE é corroborada pelo Conselho da Europa (2001), no QECR. Segundo o
documento, podem-se definir objetivos em termos:
a) do desenvolvimento das competéncias gerais de aprendizagem — por exemplo,
dotar o aprendente de conhecimentos declarativos (conhecimento da gramatica ou da
literatura, ou de certas caracteristicas culturais de um pais estrangeiro); desenvolver
sua personalidade (maior seguranga ou autoconfianca) ou desenvolver sua
competéncia de aprendizagem (maior abertura ao novo, consciéncia do outro,
curiosidade em relacdo ao desconhecido).
b) da extensdo e diversificagdo da competéncia comunicativa em lingua — pode-se
visar apenas a um dos componentes da competéncia comunicativa (linguistica,
pragmatica ou sociolinguistica), como, por exemplo, o dominio do componente

linguistico da lingua (conhecimento do seu sistema fonético, do seu vocabulario e

% Do original: “L’adéquation de la production verbale aux contextes sociaux de ses emplois implique la maitrise
de savoirs différents [...]. Un des choix qui détermine les formes des enseignements communicatifs est donc
celui d’identifier la nature de ces savoirs, de les sélectionner comme objectifs d’enseignement mais surtout de les
articuler entre eux dans les programmes et les séquences d’enseignement [...]. L’enseignement de la compétence
de communication dans une langue non connue se présente concretement sous la forme de celui de certaines de
ses composantes, considérées comme autant de compétences spécifiques diverses mais interdépendantes.

Dans cette optique, un programme d’enseignement élaboré pour une situation éducative donnée comporte des
objectifs différenciés (et non plus un objectif global unique comme: connaitre la langue a un certain degré),
ceux-ci ne sont pas obligatoirement situés au méme niveau de maitrise et leur mise en ceuvre pédagogique
s’effectue selon des modalités propres [...]”.
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sintaxe), sem qualquer preocupacdo com aspectos sociolinguisticos ou eficacia

pragmatica ou, ao contrario, articular essas competéncias entre si.

c¢) de um melhor desempenho em uma ou mais atividades/habilidades linguisticas

especificas — pode-se almejar resultados eficazes em atividades de recepcdo (leitura ou

audicdo) ou de mediagdo (traducdo e interpretagdo) ou de interacdo face a face.

Todavia, é preciso lembrar que tal polarizacdo ndo pode nunca ser absoluta, nem ser

desejada independentemente de outra finalidade.

d) das capacidades funcionais num dado dominio — pode-se buscar um melhor

desempenho em uma atividade profissional ou facilitar a vida em um pais estrangeiro.

E o caso dos cursos especializados ou cursos de lingua para profissionais, entre outros.

e) do enriquecimento ou diversificacdo de estratégias ou em termos de

cumprimento de tarefas — formular objetivos em termos de tarefas tem a vantagem,

também para o aprendente, de identificar em termos préaticos os resultados esperados e

pode também desempenhar um papel motivador em curto prazo durante a

aprendizagem. Um exemplo simples: dizer as criancas que a atividade que vao realizar

Ihes permitira participar de um jogo usando a lingua estrangeira (sendo o objetivo a

realizagdo possivel de ‘uma tarefa’) pode constituir também uma forma de motivar a

aprendizagem do vocabulario (parte do componente linguistico de um objetivo

comunicativo mais amplo).

Essa visdo mais ampla dos possiveis objetivos de aprendizagem em LE € corroborada
na tipologia proposta por Puren (2004), autor francés que se dedica ao estudo das
metodologias de ensino do francés como lingua estrangeira. De acordo com o autor, 0s
objetivos do ensino de lingua estrangeira, diferentemente priorizados ao longo da histéria das
metodologias, dividem-se em trés grandes objetivos: o objetivo formativo, o cultural e o
linguageiro. Esses trés objetivos e seus componentes tém assumido o papel de verdadeira
matriz disciplinar nos programas de ensino de LE.

a) 0 objetivo formativo, que “corresponde aquilo que ainda se chama, com frequéncia

» 10 abarca trés componentes:

de ‘formacao geral’ do aluno
- a formacao intelectual — na qual as capacidades de analise, sintese, argumentacao etc.
sdo trabalhadas mediante exercicios de ordem: metalinguistica (reflexdo explicita sobre
as estruturas da lingua); metacomunicativa (reflexdo explicita sobre as situacdes de

comunicagdo); metacultural (reflexdo explicita sobre as caracteristicas de uma cultura).

Do original: “Il correspond & ce que I’on appelle encore souvent la « formation générale » de I’éléve”.
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- a formacdo estética — que visa a formagdo do gosto por meio das manifestacdes
artisticas tais como literatura, pintura, arquitetura, musica, cinema, entre outros.

- a formacdo ética — que defende os valores que integram a formacao cidada.

b) o objetivo cultural, que tem uma dimensdo mais transcultural, metacultural,
intercultural, multicultural ou cocultural, segundo as metodologias, compreende:

- um objetivo cultural alvo, que concerne “a(s) cultura(s) do(s) pais(es) de que se ensina
a lingua como lingua-alvo™ **;

- um objetivo cultural fonte, que busca a identificacdo e objetivacdo da cultura nativa do
aluno, por contraste com a cultura alvo e, finalmente;

- um objetivo cultural geral que desenvolve nos alunos a capacidade de disponibilidade,
curiosidade e empatia em relacdo as outras culturas.

c) o objetivo linguageiro: diz respeito ao desenvolvimento de competéncias
comunicativo-linguageiras e envolve, do mesmo modo que o objetivo cultural:

- um objetivo linguageiro alvo, isto €, um objetivo de desenvolvimento de competéncias
comunicativo-linguageiras na lingua estrangeira objeto de aprendizagem;

- um objetivo linguageiro fonte, de maior dominio da lingua materna e compreensao das
especificidades desta, por contraste com a lingua alvo estudada e, finalmente,

- um objetivo linguageiro geral de maior disponibilidade, interesse ou simpatia em
relacdo a toda e qualquer lingua estrangeira, e uma capacidade em aprendé-la.

No que concerne aos objetivos de aprendizagem da lingua inglesa como lingua
estrangeira, diversos autores também insistem no fato de que eles ultrapassam o aspecto
linguistico. Para Monte Mo6r (2010, p. 580), por exemplo, esse ensino “[...] deve prever
também o desenvolvimento da consciéncia critica da heterogeneidade, da diversidade
sociocultural e linguistica, da percepcdo sobre os valores daquilo que é global e daquilo que é
local”. Nessa perspectiva, a aprendizagem de LE representa uma experiéncia valiosa do ponto
de vista educacional porque, permite:

1) ampliar a compreensdo do aluno sobre si mesmo na comunicagdo com 0
outro, em outro idioma, vivenciando a experiéncia com a lingua estrangeira
(relacdo identidade-alteridade); essa compreensédo contribui para a percepgéo
critica do seu locus social, ou seja, de onde fala, porque aquele € seu lugar na
sociedade ou comunidade e se poderia estar em outro ou participar de outro
(nog&o de cidadania);

2) expandir a perspectiva do aprendiz sobre a pluralidade, diversidade e
multiplicidade presentes na sociedade atual (de formas de comunicacéo, de
culturas e identidades, linguagens e modalidades);

" Do original: “Elle correspond 4 la culture ou aux cultures du ou des pays dont on enseigne la langue comme
langue-cible”.
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3) contribuir para a aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos de forma
condizente com as necessidades da sociedade (por exemplo, ampliando o
foco para a criacdo, em acréscimo as habilidades de reproducéo,
anteriormente acentuadas nas metodologias de ensino) (MONTE MOR,
2010, p. 580).

Ha uma compreensédo por parte do Conselho da Europa (2001) e pelos autores aqui
mencionados de que a definicdo de apenas um tipo de objetivo para a aprendizagem de lingua
estrangeira na contemporaneidade ndo é suficiente. Puren (2004, p. 135), ao se referir a essa
questdo, constata que atualmente as expectativas da sociedade mudaram tanto que

ndo é mais possivel perguntar-se (ou perguntar-se apenas) a qual objetivo
deve visar o ensino, mas a que demandas de aprendizagem (com objetivos
culturais, linguageiros e formativos, necessariamente plurais e forgosamente
definidos, equilibrados e repartidos de maneira diferente ao longo das
formagdes) devem responder as ofertas de ensino.

Com base nisso, as metodologias de ensino de lingua estrangeira podem combinar
varios tipos de objetivos ou ainda privilegiar alguns deles, contanto que haja coeréncia entre
0s objetivos definidos e os demais componentes do processo de ensino: “a sele¢do dos
contetdos e das tarefas de aprendizagem, a definicdo e estruturacdo da progressao, a previsao
de actividades de remediagdo, a selec¢ao de tipos de texto, etc.” (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 192). Isso implica que, se 0s objetivos para um determinado curso sao definidos de
forma a priorizar o desenvolvimento das competéncias gerais do aprendente, ndo seria
coerente, por exemplo, avaliar conhecimentos isolados sobre o léxico, o que ainda é muito
frequente nos programas de ensino de LEC (ANTONINI, 2009).

2.4.2 Objetivos no ensino de LEC

Diversos estudos mostram que o ensino de LEC estd em expansdo no mundo e cada
vez mais paises estdo tornando esse ensino um componente curricular obrigatério, desde 0s
primeiros anos da educacdo basica (PAPP; RIXON, 2011). Tais dados levantam alguns
guestionamentos no que tange aos objetivos a serem alcancados nesse contexto.

Segundo o Conselho da Europa (2001), ha controvérsias no que diz respeito a
definicdo dos objetivos para o ensino de LEC, a nivel nacional e até regional em varios paises.

O documento descreve pelo menos dois cenarios curriculares diferenciados neste contexto de
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ensino: um que prioriza as competéncias gerais dos aprendentes e outro que prioriza as
competéncias comunicativas.

No primeiro cendrio curricular, o objetivo principal do ensino de LEC ¢ “desenvolver
uma ‘consciéncia linguistica’, uma consciencializagdo geral dos fendmenos linguisticos
(relacdo com a lingua materna ou com outras linguas presentes no meio ¢ na sala de aula)”
(CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 235).

Aqui se destacam os objetivos cultural e linguageiro (geral e fonte), segundo a
tipologia de Puren (2004), que sdo traduzidos na “descoberta ou reconhecimento pela escola
da pluralidade das linguas e culturas, preparacdo para um afastamento do etnocentrismo,
relativizagdo, mas também, confirmacao da identidade linguistica e cultural do aprendente”.
Também é visado um objetivo formativo, no que tange a formacao estética do aprendente por
meio do trabalho com “aspectos sonoros, musica e ritmo” da lingua estrangeira. Nesse
contexto, busca-se desenvolver as competéncias gerais dos aprendentes “e a sua relagdo com a
competéncia comunicativa, mas sem que seja feita uma tentativa estruturada e explicita para
desenvolver esta competéncia especifica” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 235)

No segundo cenario curricular descrito pelo documento, apenas o objetivo linguageiro
alvo é mencionado, ou seja, ha uma énfase na comunicacdo oral elementar e em um contetido
linguistico claramente predefinido, “com o objectivo de determinar os principios de uma
componente linguistica de base, essencialmente nos aspectos fonéticos e sintacticos, enquanto
promove uma interaccdo oral elementar na sala de aula” (CONSELHO DA EUROPA, 2001,
p. 237).

Os dois cenérios curriculares apresentam diferencas significativas, quanto a definicdo
dos objetivos, e consequentemente também em relacdo aos demais componentes do processo
de ensino/aprendizagem de LEC. Enquanto o primeiro apresenta uma diversidade de objetivos
(formativo, cultural e linguageiro), o segundo limita-se ao objetivo linguageiro alvo, o que
ndo é suficiente para atender as demandas de aprendizagem em LE, conforme vimos em
Puren (2004), Beacco (2007) e Monte Mor (2010). Varios estudiosos do campo de LEC como
(IOANNOU-GEORGIOU, 2011; ROCHA, 2006; HALLIWELL, 1992; MCKAY, 2006),
também criticam essa reducdo na definicdo dos objetivos. Para loannou-Georgiou (2011),
embora muitos cursos de LEC se concentrem em objetivos puramente linguisticos, isto ndo é
0 ideal para criancas, pois elas estdo em processo de desenvolvimento fisico, emocional,
cognitivo, social e cultural. Segundo a autora, “o ensino da lingua ¢ parte da educagdo global

da crianca e uma série de objetivos, além daqueles puramente linguisticos, precisam ser
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levados em consideragdo™'?. Nesse sentido, ela sugere que os objetivos para o ensino de LEC
foquem nas seguintes &reas: capacidades de aprendizagem, competéncia na lingua estrangeira,
consciéncia e compreensdo intercultural, desenvolvimento pessoal e atitudes positivas em
relacdo a lingua.

Figura 3 — Areas de foco dos programas de ensino de LEC
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Fonte: loannou-Georgiou (2011, p. 43)

Também, Rocha (2006, p. 270) sustenta que a preocupagdo central do processo de
ensino/aprendizagem de LEC consiste em buscar maneiras de propicid-lo de “forma que o
mesmo esteja voltado para a formacao integral do aluno [...].” Apos fazer um levantamento
bibliografico e documental e realizar uma pesquisa de campo, com o intuito de ‘ouvir as
vozes dos agentes’ do contexto de ensino/aprendizagem de LEC em um municipio paulista,
Rocha (2006) estabeleceu quatro objetivos gerais para o ensino de LEC, no contexto

educacional brasileiro:

2 Do original: “Language education is part of a child’s overall education and a range of aims and objectives,
beyond the purely linguistic goals, need to be taken into account”.
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1. Preparar o aluno, linglistica, psicologica, afetiva e culturalmente,
para agir, de maneira efetiva e consciente através da LE, em
situacBes diversas do cotidiano.

2. Desenvolver no aluno capacidades meta relacionadas a linguagem
e a sua aprendizagem.

3. Instrumentalizar o aluno para que ele seja capaz de desenvolver as
competéncias necessarias para atuar em situacdes de comunicacéo
cada vez mais complexas envolvendo a oralidade e, também, a
escrita, quando considerado apropriado e oportuno.

4. Sensibilizar o aluno sdcio-culturalmente, para que ele amplie sua
visdo de mundo e desenvolva uma postura critica e positiva frente as
diferencas, como também fortaleca sua identidade e auto-estima
(ROCHA, 2006, p. 271-272).

Os objetivos (formativo, cultural e linguageiro) propostos pela autora visam ao
mesmo tempo desenvolver competéncias gerais e competéncias comunicativas nos
aprendentes, com énfase para as primeiras. Dependendo do tipo de objetivo que é enfatizado
em cada programa, o ensino de LEC podera ser concretizado em duas modalidades distintas: a
sensibilizacdo, que se caracteriza pela énfase nos objetivos cultural e linguageiro (geral e
fonte) e nos objetivos formativos; e a aprendizagem, que prioriza, sobretudo, o objetivo
linguageiro alvo. Strecht-Ribeiro (2005) explica que na metodologia do ensino das linguas
estrangeiras as noc¢des de sensibilizagdo e de aprendizagem sdo inseparaveis. “[...] Todavia,
no caso do ensino precoce, os dois termos podem ser percebidos como em oposicdo, se
tivermos em consideracdo a distancia entre 0s objetivos que se associam a cada um deles”
(STRECHT-RIBEIRO, 2005, p. 55). De acordo com o autor,

Uma sensibilizacdo remete claramente para uma série de actividades
variadas, essencialmente de tipo ludico, fixando-se objectivos educativos
gerais como, por exemplo, a tomada de consciéncia de outras linguas e
culturas e a descoberta de outros modos de viver (que traduzem diferentes
realidades culturais) para ajudar a promover o respeito pelos outros e a
aceitacdo da diferenca, apoiando-se todo o trabalho a desenvolver na
exploracdo da imagem, do som e do jogo. (STRECHT-RIBEIRO, 2005, p.
55)

Por outro lado, a modalidade de aprendizagem “privilegia uma definicdo de objetivos
terminais e de uma estratégia clara para os alcancar, comportando em si as ideias de
progressao, etapas e objetivos intermédios” (STRECHT-RIBEIRO, 2005, p. 55). Nesse caso,
as competéncias especificas da comunicagdo verbal em lingua estrangeira s&o trabalhadas de
forma clara, progressiva e sistematica (COELHO, 2007).

Para Strecht-Ribeiro (2005), embora a sensibilizacéo e a aprendizagem estejam inter-

relacionadas, cada uma possui objetivos distintos que privilegiam o desenvolvimento de
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competéncias especificas. A pesquisa de Scaffaro (2010), denominada “O uso da atividade de
contar historias como recurso na retencdo de vocabulario novo na lingua inglesa com criancas
na fase pré-escolar”, pode ilustrar essa diferenga. A autora, por meio de uma intervengao
didatica em moldes experimentais, comparou duas condi¢fes de ensino de vocabulario: uma
de ensino implicito (por meio da contacdo de histérias) e outra de ensino explicito (por meio
de jogos e atividades) com o objetivo de identificar qual delas proporcionaria uma maior
retencdo de palavras. Nesse caso, apesar de fazer uso de histdrias e jogos para contextualizar o
ensino do Iéxico, na tentativa de torna-lo mais significativo, o objetivo principal do ensino de
LEC é a retencdo do vocabulario, o que ndo condiz com uma modalidade de sensibilizacéo,
pois, conforme assegura Oliveira (2009, p. 8) “o objectivo da sensibilizagao nao ¢ ensinar
vocabulario, mas sim fazer com que a crianga se sinta a vontade com outras linguas, crie o
gosto pela lingua inglesa e que mais tarde, quando a estudar formalmente, ndo tenha tantos
receios”.

A sensibilizacdo visa despertar no aprendente a curiosidade e o interesse para
aprender sobre outras linguas/culturas, promover o desenvolvimento da consciéncia da
identidade linguistica e cultural, bem como a formacdo de valores e atitudes positivas para
com a sua propria lingua e para com a lingua do outro. E por meio da sensibilizacdo que a
lingua estrangeira pode tornar-se mais significativa e familiar para o aprendente, condi¢do
essencial para que ocorra uma aprendizagem efetiva, pois conforme sustenta Rajagopalan
(2010, p. 11), “[...] uma lingua estrangeira nunca ¢ aprendida como tal, ela precisa ser
destituida, esvaziada de sua ‘estrangeiridade’, livrando-a de qualquer vestigio da sensacdo de
estranheza que ela pode provocar no aprendiz em um primeiro contato [...]. S6 nessa condi¢do
¢ que se pode dizer que o processo de aprendizagem teve pleno €xito”.

Para que isso ocorra, parece ser recomendavel que, “independentemente do ano de
escolaridade em que os alunos se encontrem aquando da primeira abordagem da L.E., ela
deve fazer-se ao nivel da sensibilizagdo [...]” (STRECHT-RIBEIRO, 2005, p. 91). Isto
significa que a passagem por objetivos de sensibilizagdo se faz necessaria ndo apenas nos
anos iniciais, mas também na educacdo infantil ou nos anos finais do ensino fundamental,
caso 0 ensino da LE tenha inicio em um destes niveis. A orientacdo encontrada nos PCN-LE
vai ao encontro dessa visao: “os objetivos sdao orientados para a sensibilizagdo do aluno em
relacdo a Lingua Estrangeira [...]” (BRASIL, 1998, p. 66).

Villani (2013, p. 19), ao discutir os objetivos do ensino de LEC no contexto brasileiro,
considera que “[...] os objetivos da inclusdo de lingua estrangeira na grade escolar do 1° ao 5°

ano do ensino fundamental passam mais pelo processo de sensibilizacdo das criangas ao que
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lhes ¢ diferente”. O autor acredita que, dessa maneira, ¢ possivel tornar a aprendizagem da
lingua estrangeira mais prazerosa e acessivel aos alunos. Com o aumento do tempo da
exposicdo a lingua, o ensino sistematico do componente linguistico/comunicativo
(modalidade de aprendizagem) precisa ser acentuado, mas isso nao deve implicar uma ruptura
com o processo de sensibilizacdo. Mourdo (2005) propde um continuo na passagem de uma
modalidade a outra: @ medida que os alunos avangam no contato com a lingua, a modalidade
de aprendizagem podera ser enfatizada gradativamente conforme mostra a figura a seguir.

Figura 4 — O continuo da sensibilizacéo

Sensibilizagdo Aprendizagem

1° ano 20 ano 32 ano 4° ano ;

Fonte: Mourdo (2005, p. 6)

Para a autora, se as criangcas comecam a aprender a lingua estrangeira no 1° ano do
ensino fundamental, como é o caso do contexto desta pesquisa, recomenda-se que 0s objetivos
sejam congruentes com a modalidade de sensibilizacdo; a medida que elas avancam para 0s
anos finais do ensino fundamental, a modalidade aprendizagem podera ser acentuada. Em
Portugal, os objetivos propostos no curriculo do 1° ciclo para o ensino de LEC correspondem
a modalidade de sensibilizag&o e englobam os objetivos formativo, cultural e linguageiro™:

v’ sensibilizar para a diversidade linguistica e cultural;

v" promover o desenvolvimento da consciéncia da identidade linguistica

e cultural através do confronto com a lingua estrangeira e a(s)

cultura(s) por ela veiculada(s);

fomentar uma relagéo positiva com a aprendizagem da lingua;

fazer apreciar a lingua enquanto veiculo de interpretacdo e

comunicagdo do/com o mundo que nos rodeia;

v/ promover a educagdo para a comunicagdo, motivando para valores
como o respeito pelo outro, a ajuda muatua, a solidariedade e a
cidadania;

v contribuir para o desenvolvimento equilibrado de capacidades
cognitivas e socioafectivas, culturais e psicomotoras da crianca;

v/ proporcionar  experiéncias de aprendizagem significativas,
diversificadas, integradoras e socializadoras;

v’ favorecer atitudes de auto-confianga e de empenhamento no saber-

fazer;

estimular a capacidade de concentracdo e de memorizacao;

promover o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem;

fomentar outras aprendizagens (BENTO et al., 2005, p. 11).

AN

ANANEN

30 1° Ciclo no sistema de ensino de Portugal corresponde aos anos iniciais do ensino fundamental brasileiro e
atende a criancas dos seis aos 10 anos de idade (STRECHT-RIBEIRO, 2005).
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Conforme se observa, os objetivos acima privilegiam o desenvolvimento das
competéncias gerais visando a formacdo integral das criangas. Isso ndo significa que 0
componente linguistico ndo estara presente, pois uma vez que 0 objetivo € sensibilizar para a
lingua/cultura, o uso da lingua podera ser constante: por meio da interacdo realizada nos
jogos, historias, rotinas de sala de aula, brincadeiras, cangdes, rimas, entre outros. Uma
sensibilizacdo que ndo faca uso efetivo da lingua estrangeira ndo poderia ser tida como
modalidade de ensino desta lingua, pois desenvolver competéncias gerais pode ser feito em
qualquer disciplina; o diferencial aqui, sem duvida, é o uso da lingua estrangeira. Portanto,
este ensino exige profissionais com boa proficiéncia na lingua-alvo, com bom conhecimento
cultural e psicopedagogico, 0 que contraria 0 senso comum de que dar aulas de inglés para
criancas é uma tarefa facil e pode ser feita por qualquer um (MOURAO, 2005; CAMERON,
2001).

Vale ressaltar por fim, que os objetivos para o ensino de LEC defendidos pelos autores
aqui mencionados estdo em consonancia com o0s objetivos da educacdo basica brasileira,
estabelecidos na LDB em seu artigo 22, a saber, “[...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores”, e também estdo alinhados aos objetivos do
ensino fundamental de nove anos, principalmente no que tange ao “[...] desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formacgao de atitudes e valores” (BRASIL, 1996, Art. 32).

Nas duas proximas secdes discuto como os diferentes objetivos se articulam no ensino

de LEC, com énfase para a dimensdo cultural e linguageira.

2.5 Dimensao cultural do ensino de LEC

Conforme vimos em Puren (2004), o objetivo cultural do ensino de LE compreende
trés componentes que sdo fundamentais para o ensino de LEC: um objetivo cultural alvo, um
objetivo cultural fonte e um objetivo cultural geral.

De acordo com Barrett et al. (2013, p. 5), a definigdo do termo ‘cultura’ engloba trés
aspectos: o material, o social e 0 subjetivo. A cultura material é constituida de artefatos fisicos
que sdo comumente usados pelos membros de um grupo cultural (por exemplo, as

ferramentas, bens, alimentos, roupas etc.); a cultura social é constituida pelas instituicdes
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sociais do grupo (por exemplo, a lingua, a religido, as leis, as regras de conduta social,
folclore, icones culturais etc.); e a cultura subjetiva consiste em crengas, normas, memaorias
coletivas, atitudes, valores, discursos e praticas que os membros do grupo usam geralmente
como um quadro de referéncia para se relacionar com o mundo. Nessa perspectiva, definir
"cultura”, significa reconhecer que grupos de qualquer tamanho podem ter suas proprias
culturas. Isto inclui as nagGes, grupos étnicos, as cidades, os bairros, as organizacbes de
trabalho, os grupos de trabalho, os grupos de orientagdo sexual, os grupos de deficiéncia, 0s
grupos geracionais, as familias etc. Por esta razdo, todas as pessoas pertencem
simultaneamente e se identificam com muitas culturas diferentes (BARRETT et al. 2013, p.
5).

Para Holliday (1999, p. 241) o conceito de cultura possui duas interpretacdes: uma
Cultura grande, com ‘C’ maitsculo e uma cultura pequena, com ‘c’ mindsculo. O primeiro
termo refere-se ao conhecimento compartilhado por uma nagdo ou um grupo étnico. Nesse
caso, um sistema cultural consiste em um conjunto de esteredtipos que diferenciam “nés” e
“os outros” ou o “si-mesmo” (‘Self ’) e o “Outro”. O segundo termo enfoca o comportamento
coesivo em atividades que acontecem em qualquer grupo social, por exemplo, no contexto de
ensino universitario, a cultura é percebida como a pratica académica ou 0 comportamento
profissional usual na academia, ou ainda, a cultura familiar pode ser definida como o conjunto
dos comportamentos considerados adequados nos eventos em que diferentes familias
interagem, como a noite, a mesa de jantar.

A dimenséo cultural no ensino de LEC prioriza o desenvolvimento de uma consciéncia
intercultural, que consiste no conhecimento, na consciéncia e na compreensdo das
semelhangas e diferencas distintivas entre “o mundo de onde se vem” e “o mundo da
comunidade-alvo” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 150). Essa tomada de consciéncia
intercultural inclui a consciéncia da diversidade regional e social dos dois mundos. Segundo
Strecht-Ribeiro (2005, p. 43), essa abertura ao outro,

sem perder a sua propria identidade permite manter a referéncia a posicéo da
crianca que aprende uma lingua no contexto do seu pais, criando todavia a
oportunidade de impedir que essa mesma posi¢do seja a fronteira da sua
percepcdo e do seu pensamento, o horizonte da sua consciéncia, ou
simplesmente a referéncia absoluta dos seus julgamentos e dos seus actos.

A consciéncia intercultural transcende o conhecimento objetivo, pois engloba “uma
consciéncia do modo como cada comunidade aparece na perspectiva do outro, muitas vezes
na forma de esteredtipos nacionais” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 150). O

conhecimento cultural estereotipado, que muitas vezes aparece nos livros didaticos de lingua
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estrangeira, impede uma compreensao mais profunda da cultura alvo e dos padrdes da propria
cultura do aluno. O professor precisa estar atento a esses esteredtipos, por exemplo, ‘os
chineses sdo sabios’ ou ‘0s americanos sdo ricos’ ou ainda ‘os brasileiros ndo sdo sérios’, €
procurar sempre trabalhar com material que possibilite um contato mais real das criangas com
as situacdes culturais da lingua-alvo. Conforme ja salientamos, na secdo 2.2, as criangas
pequenas ainda ndo possuem esteredtipos formados, de modo que a aula de LEC € um
momento oportuno para abordar a questao cultural de uma forma apropriada.

Mas para evitar a formacdo de esteredtipos culturais, o professor precisa também
desenvolver a sua consciéncia intercultural e rever seus préprios estere6tipos. Motta-Roth
(2008) ao discutir a competéncia comunicativa intercultural distingue os diferentes objetivos
do ensino intercultural no Brasil e nos paises da Europa e nos Estados Unidos. Segundo ela,
embora a educacdo intercultural em paises europeus e norte-americanos tenha nascido do
combate ao preconceito contra culturas ndo europeias, “no Brasil, nossa preocupagio deve ser
levar alunos e professores a aprender a apreciar a si e analisar criticamente o ‘Outro’”
(MOTTA-ROTH, 2008, p. 296). A autora cita a pesquisa de Moita Lopes (1996) “Yes, nos
temos bananas ou Paraiba ndo é Chicago nao”, que discute esteredtipos existentes, entre
professores de inglés da rede publica de ensino no Rio de Janeiro, relativos a si mesmo e aos
membros das culturas de lingua inglesa.

Na pesquisa, Moita Lopes constatou uma ‘admiragdo a priori pelo que é
estrangeiro’ e um preconceito quanto as coisas do Brasil. Dos 102
professores de inglés que responderam o questionario proposto, 45%
associaram o adjetivo ‘mal- educado’ aos Brasileiros e 0% aos povos de
lingua inglesa; enquanto que 4% associaram o adjetivo trabalhador aos
brasileiros e 56% aos estrangeiros (MOTTA-ROTH, 2008, p. 291)

Essa supervalorizagdo da cultura estrangeira por parte dos professores, precisa ser
transformada, caso contrério, ela serd absorvida também pelas criangas. O desenvolvimento
da consciéncia cultural no professor e nos alunos poderd evitar o surgimento de atitudes
extremas: por um lado atitudes de fechamento, indiferenca, desinteresse ou preconceito em
relacdo a lingua/cultura estrangeira; por outro, atitudes de supervalorizagdo da cultura
estrangeira e total desvalorizacdo da lingua/cultura local. Desenvolver uma competéncia
comunicativa intercultural significa “entender a posi¢do do Outro e também nos leva a
compreender melhor nossa prépria cultura, de tal modo que reelaboramos e ressignificamos
nossas praticas a partir do Outro (MOTTA-ROTH, p. 295). Para a autora, “a questdo deve ser
vista mais como um problema de empoderamento (empowering) de nossa propria identidade

(quem somos nos, qual é nossa histdria) para que possamos vivenciar essa abertura para o
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Outro de forma mais paritaria” (MOTTA-ROTH, p. 297). Como afirma Strecht-Ribeiro
(2005, p. 43) [...] se o conhecimento de uma outra lingua e cultura determina o que é
especifico da nossa, entdo aprender uma lingua estrangeira talvez seja (ou venha a ser) um
requisito primordial para que a nossa identidade cultural prevaleca: a sobrevivéncia estara,
nesse caso, ndo no isolamento, mas no contraste” .

Em um pais de dimensdes continentais como o Brasil, onde as diferencas geogréficas,
culturais, linguisticas e sociais sdo muitas vezes alvos de preconceitos, abordar a dimensao
cultural no ensino de LEC pode ajudar o aluno a reconhecer as tantas outras linguas/culturas
existentes no pais, como as linguas indigenas, as linguas nas regides de fronteiras, as linguas
dos imigrantes, a cultura afro, a cultura nordestina, dentre outros. Como afirma Strecht-
Ribeiro (2005, p. 43)

as criangas que desde cedo aprendem uma lingua estrangeira tendem a
revelar uma forma mais abrangente de encarar o fenémeno cultural do que as
criangas monolingues que frequentemente sdo de opinido que os seus habitos
e culturas sdo 0s Unicos importantes.

Ainda segundo o autor, se a crianga for exposta, desde seus primeiros contatos com a
lingua, a situacdes bem contextualizadas de uso da lingua/cultura alvo, ela podera desenvolver
0 respeito e a tolerancia pela cultura do outro a0 mesmo tempo em que havera de se
conscientizar e se apropriar de aspectos de sua propria cultura.

Além disso, ndo se deve abordar a dimensdo intercultural como “qualquer outro
exercicio de um ‘workbook’ real ou imaginario e apresenta-la da mesma maneira como se faz
com um principio de aritmética”, pois segundo o autor essa ¢ “a melhor maneira de destruir o
interesse de um jovem por qualquer manifestagdo de tipo cultural” (STRECHT-RIBEIRO,
2005, p. 50). Deve-se procurar trabalhar dentro do proprio mundo das criancas por meio de
jogos, poemas, rimas, musicas, brincadeiras, entre outros, preferencialmente os que existem
na cultura das criancas cuja lingua se estd a aprender, pois “saber que uma histoéria ou um jogo
em que estdo envolvidas é igualmente apreciada e envolvente para criangas de outras culturas
¢ um fator de satisfa¢do” para as criangas (STRECH-RIBEIRO, 2005, p. 52). A internet pode
ser uma grande aliada dos professores nesse aspecto.

Para resumir, a dimensdo intercultural na aprendizagem de lingua estrangeira ajuda a
abrir os horizontes da crianga contribuindo para que ela saia de seu centrismo, ajudando na
formacéo de atitudes positivas em relacéo a lingua/cultura do outro, bem como na valorizagédo
de sua propria lingua/cultura. N&o basta aprender a respeitar a lingua/cultura estrangeira, €
preciso também que o aluno aprenda a valorizar a sua propria cultura e a melhor forma de

fazer isso é confronta-lo com a cultura do outro. Portanto, ndo se pode pensar que sO é
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possivel abordar a dimensdo cultural na aula de lingua estrangeira quando os alunos ja
possuirem um conhecimento linguistico mais aprofundado. Desde 0s primeiros contatos com
a lingua, esta dimensdo podera ser evidenciada, respeitando sempre as caracteristicas
distintivas das criancas, conforme vimos em 2.2. Como afirma Rocha (2006, p. 94)

A dimensdo cultural no ensino de linguas oferece a possibilidade de se
trabalhar a etnocentricidade da crianca, de estimular sua curiosidade e
motivacdo, de ampliar seu conhecimento do mundo, de fortalecer sua auto-
estima, de promover atitudes positivas em relacdo a diversidade linglistica e
cultural, de contribuir para o entendimento e a paz mundial, além de prepara-
la para o aprendizado de LE em séries posteriores.

2.6 Dimens&o linguageira no ensino de LEC

A dimensdo linguageira é uma questdo crucial no ensino de LEC. Conforme vimos na
discussdo dos objetivos, ha programas de ensino que priorizam o objetivo linguageiro alvo
(desenvolvimento de competéncias comunicativo-linguageiras na lingua estrangeira) desde o
inicio da aprendizagem de LEC. Outros programas priorizam os objetivos formativo, cultural
e linguageiro (geral e fonte), visando a uma sensibilizacdo das criancas em relacdo a
lingua/cultura estrangeira. Em ambos os programas, porém, a dimensdo linguageira se faz
presente, em maior ou menor intensidade.

De uma maneira geral, Johnstone (2002) afirma que iniciar mais cedo a aprendizagem
de LE permite ligacbes produtivas entre a lingua materna e a lingua estrangeira, o que
beneficia a conscientizagdo linguistica da crianca, além de possibilitar a aquisicdo de um bom
dominio do sistema fonoldgico da lingua, ndo s6 a prondncia de sons individuais, mas
também os padrdes de entonacao.

A dimensdo linguageira do ensino de LEC envolve as habilidades de producdo e
compreensdo e interacdo oral, e producdo e compreensdo escrita. Para desenvolver essas
habilidades, um conjunto complexo de competéncias gerais e comunicativas precisa ser
acionado. No caso do ensino de LEC, o trabalho com a dimenséo linguageira da lingua tem
algumas especificidades, devido as caracteristicas distintivas das criancas.

De acordo com Scott e Ytreberg (1990), a compreensdo oral é a habilidade que as
criancas adquirem primeiro, principalmente se elas ainda ndo desenvolveram a habilidade de
compreensdo escrita em lingua materna. Para as autoras, € por meio da audicdo que a maior
parte da aprendizagem da lingua estrangeira acontece nessa fase, contudo é importante que o
professor faca uso de gestos, expressdes faciais e ilustracfes para facilitar a compreensao da
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crianca. Segundo Cameron (2003, p. 109), na compreenséo oral, 0 objetivo do trabalho mental
é encontrar significados/sentidos. Quando a crianga ouve uma histéria em lingua estrangeira,
contada com o auxilio de ilustragdes, sua mente ira processar a informacdo em lingua materna
e se o professor quiser checar a compreensdo das criancas, por exemplo, pedindo que elas,
recontem a histdria, provavelmente elas fardo isso em lingua materna, porque a atencdo delas
ndo esta focada nas palavras, mas no significado. Elas poderdo lembrar-se de alguma palavra
que ouviram na histéria em lingua estrangeira. Contudo, o processo de relacionar o
significado encontrado na historia as palavras que foram utilizadas para transmitir esse
significado é gradual, a medida que o contato com a lingua for aumentando, a compreensao
dessa relacdo por parte das criangas também ir4 progredir (CAMERON, 2003).

Na producdo e interacdo oral, o objetivo é partilhar os significados com as outras
pessoas, 0 que requer muita atencao aos recursos linguisticos. O falante de uma lingua precisa
desenvolver competéncias diversas para se expressar adequadamente numa situacdo de
comunicacgéo, o que demanda muito mais recursos do que a compreensdo oral (CAMERON,
2003). Também para Scott e Ytreberg (1990), enquanto na lingua materna as criancgas ja sao
capazes de expressar suas emoc¢Oes e necessidades, em lingua estrangeira essa habilidade
precisara de mais tempo para ser desenvolvida. Além disso, se o propésito do ensino da LE €
a comunicacao, é preciso lembrar que nao € possivel saber o que a crianga quer comunicar.
“A escolha ¢ infinita ¢ nds ndo podemos decidir sobre 0 que elas irdo falar ou o que elas
querem falar” (SCOTT; YTREBERG, 1990, p. 33)™. As autoras recomendam que se encontre
um equilibrio entre as atividades de producdo oral mais controladas, e as atividades de uso
mais natural da lingua.

Segundo Cameron (2003), as habilidades ligadas ao vocabulario devem representar
mais que o entendimento e a producdo de palavras isoladas. Para a autora, 0 ensino de
vocabulario “envolve a compreensdo e o uso produtivo ndo apenas de palavras isoladas, mas
de frases e blocos de enunciado” (CAMERON, 2003, p. 109), os quais devem ser instituidos
de sentido ao serem contextualizados. A forma como as criangcas aprendem vocabulario,
segundo a autora, depende também da idade: as criangas na faixa etaria de cinco anos
precisam de um vocabulario muito concreto, que esteja relacionado com objetos que elas
possam tocar ou ver, enquanto as criancas maiores ja poderdo lidar com tdépicos mais

abstratos.

¥“ Do original: “Their choice is infinite, and we cannot decide what they will say or want to say”.
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Com relacdo as habilidades escritas Cameron (2003) afirma que aprender a ler e
escrever em Inglés ndo sdo tarefas simples para as criangas, pois as relagdes entre as formas
escrita e falada da lingua desenvolveram-se ao longo de varios séculos e como resultado sdo
complexas e frequentemente contraditorias. Para a autora, “a relagdo grafo-fonémica na lingua
inglesa entre as 26 letras do alfabeto e os 44 fonemas existentes ndo ¢ simples nem direta”
(CAMERON, 2001, p. 133). Como exigir que uma crianca de seis anos, por exemplo, decifre
e compreenda essa relacdo? Segundo a autora, quase todas as criangas podem aprender a falar
inglés, mas nem todas achardo facil ler e escrever, e precisardo de tempo e apoio adicional
para desenvolver essas habilidades na lingua-alvo.

No contexto do ensino publico brasileiro, a aprendizagem da leitura e escrita do
Portugués lingua materna ja é bastante complicada. Ha criancas que até os 0ito ou nove anos
ndo conseguem ler e escrever. Algumas até copiam as formas escritas das palavras, mas o
fazem como se fosse um desenho, sem saber exatamente o que significa. Desse modo, pedir
para uma crianca de seis anos, que copie palavras ou frases do quadro em Inglés podera
causar prejuizos a aprendizagem desse idioma, principalmente, no que se refere a atitude da
crianca em relacdo a lingua. Mesmo aquelas que ja sabem ler e escrever em lingua materna,
ao serem confrontadas com uma palavra escrita em lingua estrangeira, vdo querer 1é-la de
acordo com as convencdes grafo-fonémicas de seu préprio idioma. Ao serem corrigidas pela
professora, podem desenvolver um sentimento de incapacidade e até duvidar de suas
habilidades de leitura em lingua materna que ainda estdo em desenvolvimento.

De acordo com Cameron (2003) o ensino das habilidades escritas em Inglés precisa
considerar o desenvolvimento do letramento em lingua materna, as diferencas entre a primeira
lingua e o inglés na relacdo entre a escrita e a fala, e o conhecimento oral de inglés que a
crianga possui. Uma vez que as habilidades de letramento em lingua materna estéo
suficientemente desenvolvidas e automatizadas, elas podem apoiar a aprendizagem da lingua
estrangeira, mas aproximadamente antes dos nove anos de idade, estas habilidades na crianca
ainda estdo em processo de aquisicdo e ndo devem ser utilizadas para apoiar as habilidades
orais.

O uso de atividades escritas para criangas iniciantes com idade entre cinco e oito anos
é criticado por Cameron (2003). Segundo ela, esse tipo de atividade ndo é recomendavel, pois
a tarefa de copiar as palavras do quadro pode tomar muito tempo das criangas, € “no arduo
processo de escrever as letras no papel, ndo ha espaco mental para pensar sobre o significado
ou o uso” (CAMERON, 2003, p. 108). Em consequéncia, ndo haverd aprendizagem, pois,

segundo a autora, as criangas so aprendem o que tém significado para elas. Além disso, como
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o tempo de aula no contexto de ensino publico brasileiro é de apenas 45 minutos semanais,
seria muito improdutivo ‘desperdigar’ esse tempo com atividades de reproducdo escrita, visto
gue nos anos seguintes as criancas terdo oportunidades mais propicias para desenvolver essas
habilidades.

De acordo com Cameron (2001), o ensino de lingua estrangeira para criangas
iniciantes deve priorizar as habilidades orais, pois para elas, a oralidade € o meio através do
qgual uma nova lingua é encontrada, entendida, praticada e aprendida, de modo que as
habilidades orais deixam de ser apenas um aspecto do ensino da lingua inglesa, passando a
desempenhar um papel primario no desenvolvimento da aprendizagem desse idioma. Strecht-
Ribeiro (2005, p. 96) corrobora essa posi¢éo ao afirmar que

Logo desde o inicio da fase de sensibilizacdo, as actividades de impregnagéo
e desenvolvimento da oralidade sdo fundamentais para fazer nascer em todas
as criangas o desejo, 0 habito e depois a capacidade de comunicar em L.E.
Essas actividades deverao ser diversificadas e numerosas, relacionadas com
a vida escolar e as atividades infantis, tendo por base a expresséo corporal,
danga, jogos diversos, atividades musicais, plasticas e envolvendo na
exploracdo da linguagem através de textos auténticos como poemas, rimas,
cangles, historias, etc. e sempre apoiadas por materiais educativos
adequados (STRECHT-RIBEIRO, 2005, p. 96).

Ao propor o ensino prioritario das habilidades orais, nos deparamos com uma questdo
significativa que pode interferir diretamente nessa escolha: a falta de proficiéncia na lingua-
alvo por parte de alguns professores. Johnstone (2002), referindo-se a essa questdo, sugere
que isso ndo deve ser visto como um obstaculo intransponivel, pois os professores podem ter
acesso a uma variedade de recursos, tais como: mausicas, gravacdes de historias ou rimas,
videos, desenhos animados, dentre outros que possibilitam o uso auténtico das habilidades

orais na sala de aula.

2.7 Sintese do capitulo

Neste capitulo, teci consideracdes sobre alguns aspectos que influenciam o processo
de ensino/aprendizagem de LEC e consequentemente, a avaliacdo da aprendizagem, meu
objeto de estudo principal. Iniciei o capitulo buscando fundamento na concepgéo
sociointeracionista de aprendizagem, ressaltando o papel da interagdo e da ZDP no processo
de ensino/aprendizagem de LEC. Também apresentei uma descricdo das carateristicas

distintivas das criancas aprendentes de LEC, na faixa etaria de cinco a oito anos,
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principalmente no que tange ao desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e cultural. O
respeito a essas carateristicas é essencial para que tanto o processo de ensino/aprendizagem
guanto o da avaliacdo se realize de forma realista. Em seguida, discuti as diversas
competéncias gerais e comunicativas que o aprendente de LE precisa desenvolver para tornar-
se proficiente na lingua alvo. Tais competéncias precisam ser levadas em consideracdo no
momento da definicdo dos objetivos do ensino/aprendizagem de LEC. Na se¢édo dos objetivos,
ressaltei a importancia destes para a coeréncia entre todos 0s componentes em um programa
de ensino.

No caso do ensino de LEC brasileiro, em que ndo ha documentos oficiais que
determinam o0s objetivos gerais para esse contexto, cada programa elaborado precisa ser
pensado de forma a atender as especificidades das criancas e a fomentar o desenvolvimento
das competéncias gerais e comunicativas dos aprendentes. Os objetivos formativo, cultural e
linguageiro, no ensino de LEC, devem visar, sobretudo, & sensibilizagdo da crianca a
lingua/cultura estrangeira. Por fim, abordei as dimensdes cultural e linguageira deste ensino,
com o entendimento de que o conhecimento da lingua/cultura do outro alarga os horizontes da
crianca, possibilitando o desenvolvimento de uma consciéncia intercultural que implica no
respeito a lingua/cultura do outro e na valorizacdo da sua prépria realidade linguistica e
cultural.

Reafirmo, pois, a importancia de se conhecer as caracteristicas das criangas, as
concepcdes de aprendizagem que norteiam 0 processo, as competéncias necessarias para
tornar-se proficiente na lingua alvo e a natureza dos objetivos para realizar uma avaliacdo
congruente com todos esses fatores, buscando a melhoria na aprendizagem dos alunos. A
avaliacdo da aprendizagem no ensino de LEC é, pois, o tema do capitulo seguinte.



3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
EM LEC

Neste capitulo abordo questdes gerais referentes a avaliacdo da aprendizagem no
ensino de LEC. Inicio com o conceito de avaliacdo, destacando a importancia de se definir o
objeto que sera avaliado, bem como os critérios que possibilitardo fazer a avaliacdo desse
objeto. Em seguida, faco uma distin¢do entre a avaliacdo formativa e somativa, ressaltando as
principais caracteristicas de cada uma. Na terceira parte do capitulo teco consideragdes sobre
a avaliacdo da aprendizagem no ensino de LEC, de forma a evidenciar os principios que
sustentam essas praticas e entender o tipo de avaliacdo mais apropriado. Posteriormente,
descrevo as competéncias possiveis de serem avaliadas no ensino de LEC, levando-se em
consideracao os objetivos desse ensino e as caracteristicas das criangas abordadas no capitulo
2 desta dissertacdo. Por fim, apresento e discuto alguns instrumentos de avaliacdo que sdo

mais adequados para este contexto.

3.1 Conceito de avaliacéo

O campo da avaliacdo tem despertado cada vez mais interesse de pesquisadores de
diversas disciplinas e isso proporcionou avancos significativos nas Ultimas décadas. E um
tema crucial para a educacao, principalmente porque vivemos na época das avaliacbes dos
sistemas educacionais, dos alunos, dos professores, das escolas, dos municipios, dos paises,
enfim nunca se avaliou tanto como nos Gltimos tempos. Mas afinal, o que é avaliar? Hadji
(1994, p. 31 — italico do autor) ao definir avaliagdo afirma que avaliar é

[...] o acto pelo qual se formula um juizo de "valor" incidindo num objecto
determinado (individuo, situacdo, ac¢do, projecto, etc.) por meio de um
confronto entre duas séries de dados que sdo postos em relacao:

- dados que sdo da ordem do facto em si e que dizem respeito ao objecto real
a avaliar;

- dados que séo da ordem do ideal e que dizem respeito a expectativas,
intences ou a projectos que se aplicam ao mesmo objecto.

Poder-se-4 chamar referente ao conjunto das normas ou critérios que servem
de grelha de leitura do objecto a avaliar; e referido aquilo que desse objecto
serd registado através desta leitura.

Outra conceituacéo do ato de avaliar é proposta por Luckesi (2011, p. 277) para quem

avaliar ¢ o “processo de qualificar a realidade por meio de sua descrigdo, com base em seus



58

dados relevantes, e, a seguir, pela qualificacdo que é obtida pela comparacdo da realidade
descrita com um critério, assumido como qualidade desejada”.

Essas definicdes abordam o processo avaliativo em seu sentido global, podendo
descrever tanto as avaliagdes dos sistemas de ensino como as avaliagdes mais especificas da
aprendizagem dos alunos na sala de aula. Neste trabalho, sempre que eu fizer uso do termo
avaliagdo, estarei me referindo a avaliagdo nesta segunda acep¢do, na qual o “objeto” a ser
avaliado € a aprendizagem dos alunos.

De acordo com Barlow (2007, p. 76), é preciso que o objeto da avaliacdo (0 que se
avalia) seja explicitado por quem avalia. Para o autor, o ato de especificar esse objeto “incita a
buscar as condi¢es concretas para que uma avaliacdo seja valida, isto &, para que ela avalie
exatamente aquilo que se supde que avalie, sem se deixar distrair por objetos parasitas”.
Desse modo, em uma prova escrita, destinada unicamente a testar a memorizagdo de certos
conhecimentos, a avaliacdo ndo seria plenamente valida se, conscientemente ou ndo, ela
levasse em conta a ortografia ou o estilo, por exemplo. Nesse sentido, a tarefa de construir o
objeto de avaliacdo significa dizer, antes de tudo, sobre o que se da o questionamento e sobre
0 que se coleta informacdes (HADJI, 2007).

Ha possibilidades diversas para se definir os objetos de avaliacdo. Segundo Perrenoud
(1999b, p. 104), eles podem ser: conhecimentos, processos de aprendizagem, métodos de
trabalho, atitudes do aluno, a insercao do aluno no grupo, bem como “todos os aspectos
cognitivos, afetivos, relacionais e materiais da situacdo didatica”. Barlow (2007, p. 78)
apresenta uma lista mais detalhada dos possiveis objetos de avaliacdo no contexto escolar,
citados a seguir:

1. Os resultados objetivos dos exercicios escolares (tal dever foi bem feito, tal licdo
ainda ndo foi entendida).

2. O método, os mecanismos intelectuais operados pelos alunos.

3. O trabalho empenhado (por exemplo, seria injusto dar uma nota muito baixa a um
aluno que trabalhou muito)

4. A atitude dos alunos: sua seriedade, sua aplicacgdo, sua boa vontade etc.

5. A tarefarealizada (o que o aluno realizou em relagéo ao que lhe foi pedido?)

6. As aquisicdes (saberes e habilidades assimiladas pelos alunos)

7. O nivel dos alunos (em que ponto eles encontram-se em relagdo as exigéncias do

programa)

8. Os comportamentos observaveis: 0 que o aluno diz, escreve, faz (pois ndo se tem
acesso diretamente ao que ele pensa).

9. A personalidade do aluno (ele é consciencioso, derrotista, trapaceiro etc.)

10. As competéncias adquiridas (tudo o que os alunos aprenderam a fazer, por exemplo,
extrair uma raiz quadrada, fazer um comentério de texto etc.)

11. As faculdades dos alunos (inteligéncia, imaginacao etc.)

12. Os progressos atestados pela comparagdo entre os resultados dos testes no inicio e no
fim de cada sequéncia.
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Diante desse vasto leque de possibilidades no que tange aos objetos de avaliagéo, 0s
objetivos de aprendizagem ainda s&o o norte para a avaliagdo: a natureza dos objetivos de
aprendizagem € que vai permitir definir a natureza dos objetos de aprendizagem e, portanto,
dos objetos avaliados. Alem disso, os critérios utilizados para avaliar o objeto também
deverdo estar relacionados aos objetivos, uma vez que, de acordo com Bonniol e Vial (2001,
p. 145), “um critério ¢ uma dimensdo do objetivo que o avaliador optou por privilegiar como
uma referéncia entre outras”.

A definicdo dos critérios tem papel fundamental na avaliacdo. Mesmo que, ao avaliar,
o0 professor ndo tenha consciéncia dos critérios utilizados ou nao os explicite, ele sempre esta
se pautando em algum/alguns. Como sustenta Hadji (2007, p. 45), ndo pode haver avaliacdo
sem critério, porque “a leitura do objeto avaliado efetua-Se necessariamente através de uma
grade constituida pelas expectativas especificas concernentes a esse objeto”. Essas
expectativas sao, pois, traduzidas em critérios.

A expressdo “critério de avaliacdo” entendida, em sentido amplo, como “um ponto de
vista a partir do qual uma obra, um produto ou um desempenho sdo avaliados” (SCALLON,
1988 apud HADJI, 2007, p. 89), permite uma dupla interpretacdo, na medida em que faz
mencdo tanto aos critérios de realizagdo de uma determinada tarefa, como aos critérios de
éxito/sucesso em relagdo a mesma tarefa. Os primeiros estdo relacionados ao processo de
aprendizagem e respondem a pergunta: “o que devo fazer para elaborar este produto?”, ao
passo que os segundos estdo relacionados ao produto e visam a responder as seguintes
perguntas: “como sabemos que a operacdo foi bem feita, vendo apenas o produto? Como
sabemos que o produto esta correto?” (BONNIOL; VIAL, 2001, p. 263).

Os critérios de realizagdo sdo designados como regras a serem respeitadas na
realizacdo de uma tarefa ou exercicio. Segundo Nunziati (1990 apud HADJI, 2007, p. 88),
eles sdo inerentes a tarefa que definem objetivamente, “mas também dependem de outros
fatores que os tornam mais relativos, como, os objetivos a longo prazo, as condi¢bes de
realizacdo, os modelos didaticos de referéncia e os valores proprios ao professor/avaliador”. E
importante que o aluno tenha conhecimento desses critérios antes da realizagdo da tarefa, para
que ele possa realiza-la conforme o que lhe é exigido. Para que haja uma apropriacdo mais
efetiva, € preciso também que o aprendente seja colocado em situacdo de analisar produtos
diversos, de modo a apreender suas qualidades ou limitacGes. Até criancas pequenas podem
perceber, por exemplo, se 0 que os colegas produziram foi audivel ou compreensivel, se o

dialogo solicitado foi realizado com fluéncia.
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Os critérios de éxito/sucesso, de acordo com Hadji (2007, p. 89), “fixam os limiares de
aceitabilidade para os resultados das operagdes que correspondem aos critérios de realizagao”.
Esses limiares permitem precisar de que ponto de vista se aprecia o éxito, aléem de ajudar a
escapar das apreciacfes subjetivas e exigir que o avaliador saiba o que queria ‘verificar’ por
intermédio da tarefa e que, portanto, diga concretamente, através do que se vera, que 0
produto € aceitéavel.

A definicdo e explicitacdo dos critérios de realizacdo, para guiar o aluno na tarefa e
dos critérios de sucesso para determinar a aceitabilidade do que foi feito sdo formas de
colocar a avaliacdo a servico da melhoria dos produtos (da aprendizagem), visto que essa
melhoria é observavel e aprecidvel em relacdo a critérios suscetiveis de serem objetivamente
definidos. Como veremos mais adiante, a concepcao da avaliacdo formadora defende que o
aluno se aproprie destes critérios, porque somente 0 sujeito é capaz de regular sua propria
aprendizagem (HADJI, 1994).

No caso especifico desta pesquisa, como se trata de criancas de seis anos de idade,
cabe ao professor, explicitar, de maneira compreensivel, os critérios que serdo utilizados para
avaliar determinada tarefa, de modo que as criancas possam apropriar-se deles. Por exemplo,
ao contar uma histéria em lingua estrangeira, usando ilustracdes, o professor pode pedir como
tarefa de avaliacdo/aprendizagem que os alunos representem, por meio de desenhos, 0s
personagens da historia para apresentd-los pelo nome a turma. Como critério de realizagdo
pode ser definido que os alunos facam o desenho de todos os personagens da historia e
apresentem oralmente cada um em inglés, dizendo seu nome e uma caracteristica ou acdo do
personagem na historia (“Ele se chama x / é o irmdo de y”). Pode-se definir como critério de
sucesso: ser capaz de apresentar trés personagens, dando o seu nome e indicando sem erro
uma caracteristica sua na histéria; além de falar de modo a ser entendido por todos e sem
hesitar. Nesse caso, uma vez definidos os critérios, o professor ndo poderia, sob a pena de
invalidar a avaliacdo, considerar a qualidade grafica dos desenhos, por exemplo. Aqui, 0
objeto da avaliacdo € a capacidade do aluno apresentar pessoas, portanto, considerar outros
aspectos tornaria a avaliagdo invalida.

Dessa forma, como apontam o0s autores citados, para que o ato de avaliar seja
realizado, € preciso que haja o objeto e os critérios com 0s quais 0s indicadores extraidos
desse objeto serdo confrontados. Além disso, ninguém avalia sé por avaliar, avalia-se sempre
com algum objetivo, o que implica que a avaliagdo poderd ter diversas func¢Ges, dependendo
dos objetivos que lhe foram atribuidos. As duas principais fun¢des da avaliacdo serdo

discutidas a seguir.
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3.2 Fung0es da avaliacio formativa e somativa

No contexto escolar, a avaliagdo é realizada com diversas funcbes que caracterizam as
diferentes modalidades avaliativas.

De acordo com pesquisadores desse campo, quatro modalidades se distinguem pelas
funcbes que representam: a somativa, que tem a funcdo social de comunicar e certificar o
resultado da aprendizagem apds um determinado periodo de ensino; a formativa, que tem a
funcdo pedagogica de melhorar a aprendizagem durante todo o processo de ensino; a
diagnostica, que tem a funcdo pedagogica de diagnosticar as competéncias e conhecimentos
que o aluno possui, antes de um periodo de ensino; e a prognéstica que também ¢é realizada
antes de um periodo de ensino com a funcdo de identificar as aptiddes e as capacidades do
aluno para ingressar em determinado nivel ou curso (ALLAL, 1986; FERNANDES, 2009;
BARLOW, 2007; PERRENOUD, 1999b, CUNHA, 1998; SANMARTI, 2009). Todas essas
modalidades s&o relevantes no processo de ensino/aprendizagem, mas nesta pesquisa
discutiremos as duas principais: a formativa e a somativa, bem como uma possivel articulacéo
dessas duas modalidades no contexto de ensino/aprendizagem investigado.

Todo professor, enquanto ensina, realiza constantemente, em maior ou menor
intensidade algum tipo de avaliacdo. Quando percebe que os alunos ainda manifestam certa
dificuldade na aprendizagem de um determinado contetdo e decide revisa-lo, por exemplo, ou
guando decide acelerar outro, por observar que os alunos ja avancaram o suficiente. No
entanto, essa pratica de avaliagdo formativa intuitiva, como denomina Perrenoud (1999b), é
dirigida a toda a turma, ou seja, o professor regula sua acdo em fun¢do da “dindmica de
conjunto, do nivel global e da distribuicdo dos resultados, mais do que das trajetorias de cada
aluno” (PERRENOUD, 1999b, p. 15). A avaliacdo formativa, segundo o autor, vai mais além,
ela é de carater metddico, instrumentado e constante, preocupa-se ndo apenas com a
aprendizagem da maioria dos alunos da turma, mas com cada um em particular, propondo a
individualizacdo da aprendizagem.

De acordo com Allal (1986), o termo “avaliacdo formativa” foi introduzido por
Scriven em 1967, para se referir aos processos de avaliagdo que tinham a funcdo de fazer
ajustes sucessivos durante a experimentacdo de um novo curriculo, método ou manual de
ensino. Nesse contexto, a avaliacdo formativa relacionava-se diretamente com a pedagogia da
mestria ou individualizacdo do ensino, e tem fortes influéncias tedricas do behaviorismo e do

neobehaviorismo.
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Fernandes (2009) mostra que nessa concepgdo, amplamente difundida por Bloom, a
avaliacdo era usada na andlise de resultados, em um quadro de definicdo de objetivos
especificos e de tarefas que testavam cada um desses objetivos. Allal e Mottier Lopez (2005)
descrevem esse processo, afirmando que os resultados dos testes escritos forneciam retorno
para o professor e para os alunos, e eram usados para definir as chamadas ‘medidas
corretivas’ adequadas para os que ainda ndo dominavam os objetivos. A fung¢do do professor
era planejar e administrar os testes, visando a garantir que todos os alunos dominassem 0s
objetivos de cada unidade.

Segundo as autoras, essa concepcdo inicial da avaliagdo formativa caracteriza-se
principalmente pelos seguintes aspectos: realiza-se ap6s uma fase de ensino; usa testes
formativos; utiliza o retorno e a correcdo; o papel do professor é gerenciar todo o processo de
avaliacdo; o papel do aluno é dominar os objetivos; e a remediacao beneficia apenas os alunos
que foram avaliados. Além disso, os objetivos sdo definidos de modo a serem “operacionais”
e a garantirem uma avaliacdo objetiva, 0 que leva a uma fragmentacdo dos contedos, com
predominio dos de natureza conceitual. No ensino de linguas estrangeiras, esse modo de
conceber a avaliagdo formativa articulava-se fortemente a uma concep¢do de aprendizagem
mecanicista e a concepcles estruturalistas da lingua, focadas no sistema linguistico, com
prejuizo para o efetivo desenvolvimento da competéncia comunicativa.

As criticas a uma concepcdo de avaliacdo formativa, associada “a imagem de um teste
de critérios, que se aplica apds um periodo de aprendizagem, acompanhado de uma sequéncia
de remediacdo para os alunos que ndao dominam todos os conhecimentos visados”
(PERRENOUD, 1999b, p. 104), permitiram o surgimento de uma nova concepgdo de
avaliacdo fortemente influenciada pelo cognitivismo. Nessa concep¢do, 0 conceito de
avaliagdo formativa é ampliado e ndo s6 os resultados da aprendizagem, mas principalmente
0S processos sdo considerados fundamentais para que a aprendizagem seja efetivamente
favorecida pela avaliacdo. Aqui, “a avaliacdo formativa centra-Se na compreensdo do
funcionamento cognitivo do estudante frente as tarefas que lhe sdo propostas” (SANMARTI,
2009, p. 30). As representacGes mentais dos alunos e as estratégias que eles usam para chegar
a determinado resultado s@o mais importantes do que o resultado em si. Os erros, segundo
Allal (1986), sdo objeto de estudo particular, pois revelam a natureza das representagdes ou
das estratégias elaboradas pelos alunos.

A concepcao cognitivista de avaliagdo formativa tem como principais caracteristicas: a
integracdo da avaliacdo formativa em todas as situacGes de aprendizagem; o uso de

instrumentos variados para coletar as informagdes; retorno e adaptacdo do ensino, ou seja,
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regulagdo; envolvimento ativo dos alunos na avaliagdo formativa; diferenciacdo do ensino;
regulacdo tanto para os alunos avaliados quanto para os futuros alunos (ALLAL; MOTTIER
LOPEZ, 2005). Nessa concepcdo, a ideia de remediacdo das dificuldades de aprendizagem,
ligada as intervencdes do professor, é substituida pelo conceito mais amplo de regulacdo da
aprendizagem.

A regulacdo dos processos de aprendizagem ¢ definida como “[...] o conjunto das
operacdes metacognitivas do sujeito e de suas interacbes como meio que modificam seus
processos de aprendizagem no sentido de um objetivo definido de dominio” (PERRENOUD,
1999Db, p. 91). Hadji (1994) destaca a importéncia da regulacdo e chama a atencdo para o
carater pedagogico da mesma. Segundo o autor,

Qualquer que seja a sua forma, a regulacdo é, antes de mais nada, uma
actividade pedagdgica e a avaliagdo é apenas o seu suporte, ou um dos seus
momentos, que corresponde ao processo de feedback, no qual assenta o
mecanismo de orientagdo. Para ajustar a accdo realizada ao fim pretendido,
temos de dispor de informacdes sobre a situacdo em relacdo a esse fim.
(HADJI, 1994, p. 126-127)

Allal e Motier Lopes (2005) distinguem trés tipos de regulacdo: a) a regulacdo
interativa — acontece nas interacdes da sala de aula, fornecendo retorno e orientacdo que
estimulam o envolvimento do aluno em cada etapa de ensino; faz uso de instrumentos
informais como a observacdo; b) regulacéo retroativa — ocorre ap6s a conclusdo de uma fase
de ensino e permite identificar se 0s objetivos foram atingidos ou ndo. Trata-se entdo de
corrigir rotas ou superar dificuldades de aprendizagem enfrentadas por alguns alunos. Faz uso
de instrumentos formais de avaliacdo como testes e producdes orais e escritas; ¢) regulacdo
proativa: garante que as futuras atividades sejam bem adaptadas as necessidades dos alunos.
Segundo as autoras, as abordagens inovadoras para a avaliacdo formativa muitas vezes
combinam esses trés tipos de regulacéo.

Uma denominacgdo encontrada por Fernandes (2009) para designar o paradigma da
avaliacdo formativa, que vai além das concepcBes comportamentalistas da avaliacdo
formativa “tradicional”, ¢ a avaliagdo formativa alternativa que ¢ definida como “um processo
eminentemente pedagdgico, plenamente integrado ao ensino e a aprendizagem, deliberado,
interativo, cuja principal funcdo ¢ a de regular e de melhorar as aprendizagens dos alunos”
(FERNANDES, 2009, p. 59). Uma de suas caracteristicas é reconhecer a primazia dos
processos de autoavaliacdo e autorregulacdo pelos proprios aprendentes.

A avaliagdo formativa, sem duvida, é fundamental no processo de

ensino/aprendizagem, porém ela ndo da conta de todas as exigéncias formais e institucionais
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que o contexto escolar estabelece no d&mbito da avaliagdo. E, pois, a modalidade somativa da
avaliacdo que assume essa funcéo social e institucional.

A avaliacdo somativa, de acordo com Barlow (2007, p. 110), € uma simples
constatacdo do éxito ou do fracasso relativo de uma formacédo ao seu término. Sua funcéo é
“fazer um balanco do que o aluno aprendeu e comunicar ao exterior, quer esse balango seja
relativo ao trabalho pedido em classe, como € o caso dos boletins para os pais, quer tenha um
alcance mais geral, como os exames”. A fun¢ao de balanco da avaliacdo somativa permite
verificar a conformidade do objeto de avaliagdo, 0 que a aproxima da funcdo de controle.
Além disso, a avaliagdo somativa “¢ essencialmente pontual (intervém em um momento
determinado), monorreferenciada (o referente é externo e estabelecido de antemao)” (LE
POULTIER, 1990 apud BONNIOL; VIAL, 2001, p. 288).

Essa funcdo que caracteriza a avaliacdo somativa, apesar das criticas que tem recebido,
tem também seu lugar no processo de ensino, porque ela é necessaria para responder a
demanda socioinstitucional de verificacdo e de controle, para informar aos pais, aos proprios
alunos e a sociedade os resultados da aprendizagem. O grande problema é reduzir a avaliacédo
apenas a essa funcdo e esquecer-se da sua funcdo primordial que é a de melhorar o
desempenho dos alunos. Segundo Perrenoud (1999b), é possivel conciliar as duas l6gicas da
avaliacdo, que sO aparentemente sdo contraditérias: a logica da avaliagdo como forma de
regular as aprendizagens e a légica da avaliacdo como balanco, para certificar o que os alunos
aprenderam. As duas l6gicas podem conviver no contexto escolar, isso € uma questdo de
prioridade institucional, “quando as prioridades institucionais forem a formagdo, as
aprendizagens principais, e ndo mais a selecdo e o controle, a avaliacdo formativa, primeira
necessidade, suportara bem a incorporagao da avaliagdo somativa” (BONNIOL; VIAL, 2001,
p. 143).

Fernandes (2009) assegura que é possivel estabelecer relacbes entre essas duas
modalidades de avaliagdo. Para o autor, as informacg6es recolhidas no processo de avaliacéo
formativa podem e devem ser utilizadas na avaliagdo somativa e certificativa de
responsabilidade dos professores. Essa articulacdo é possivel porque a avaliagdo formativa
alternativa permite o levantamento de informacédo e o envolvimento e desenvolvimento dos
alunos de tal modo que a avaliacdo somativa podera acabar por consistir numa ponderada e
profunda analise das evidéncias obtidas. Dessa forma, parece indispensavel que a informacéo
coletada ao longo do processo de ensino e aprendizagem seja devidamente evidenciada, nos
momentos de balanco. Contudo, é necessario que a avaliacdo realizada durante o processo

seja realmente formativa, e isso “é central para que o processo nao seja adulterado”
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(FERNANDES, 2009, p. 72). Essas duas diferentes I6gicas ou fun¢des da avaliagdo exigem
que os professores desempenhem diferentes papéis: de um lado, o papel de professores-
examinadores e de outro, o papel de professores-formadores (PERRENOUD, 2001 apud
FERNANDES, 2009). Esses papéis também podem ser descritos como o de um “funcionario
alfandegario que controla, verifica e impede passar 0s que ndo estiverem em regra e, algumas
vezes por ano, intermediario que faz os outros passarem, que organiza as condi¢Bes da
passagem todos os dias” (BONNIOL; VIAL, 2001, p. 147 - grifos dos autores).

Atuar nessas duas légicas ndo é tarefa facil, porém, segundo Fernandes (2009), se o
professor desempenhar bem seu papel na avaliacdo formativa, a avaliacdo somativa sera
facilitada. Isso significa que, ao realizar a avaliagdo formativa, o professor deve:

a) esclarecer e partilhar os objetivos de ensino e de aprendizagem; b)
selecionar tarefas; c) partilnar os critérios de avaliacdo; d) delinear
estratégias que facilitem a participacdo e o envolvimento ativo dos alunos na
regulagdo das aprendizagens; e e) utilizar adequada diversidade de
estratégias, técnicas ou instrumentos de recolha de informagdo
(FERNANDES, 2009, p. 74).

J& na avaliacdo somativa, segundo o autor, o professor tem como funcdo analisar e
interpretar as informacdes e as evidéncias de aprendizagem que permitem a elaboracdo de
uma apreciacao global e integrada do que o aluno sabe e é capaz de fazer, tendo em conta um
estado a atingir. Essa apreciacdo é traduzida por uma classificacdo numa dada escala, e pode
ser expressa por meio de uma nota, de um conceito, de um comentario escrito, entre outros.

O processo de atribuicdo de classificacdo é complexo e dificil de apreender em todas
as suas dimensdes. Segundo Fernandes (2009), as pesquisas ja empreendidas nessa area
apontam que ha uma significativa subjetividade na atribuicdo de classificacdes, que resulta de
uma clara dimensé&o ética inerente ao processo de avaliacdo. Sendo assim, o professor durante
a avaliacdo formativa tem muito a contribuir com a diminuicdo da subjetividade na avaliagéo
somativa, pois ¢ no contexto formativo, “que os professores tém a possibilidade de criar
condi¢cdes que lhes permitam, de forma deliberada, delinear estratégias para integrar a
subjetividade, nomeadamente a que decorre das questdes éticas, nas suas praticas de
avaliagdo” (FERNANDES, 2009, p. 76).
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3.3 Avaliacéo da aprendizagem de LEC

Nesta secdo, discuto alguns aspectos referentes a avaliacdo em LEC. Inicio discutindo
o tipo de avaliacdo mais apropriado, ressaltando os principios, as razdes e o sentido da pratica
avaliativa nesse contexto. Em seguida, descrevo quais as competéncias possiveis de serem
avaliadas no ensino de LEC, levando-se em consideracdo seus objetivos e as caracteristicas
das criancas apresentadas no Capitulo 2 desta dissertagdo. Por fim, apresento e discuto alguns
instrumentos de avaliacdo que sdo mais adequados para esse contexto de ensino e

aprendizagem.

3.3.1 O sentido da avaliagdo em LEC

No Capitulo 2 vimos que ha, pelo menos, dois cenarios curriculares no ensino de LEC:
0 primeiro, pouco sistematizado, prioriza o desenvolvimento das competéncias gerais dos
aprendentes, visando, principalmente, a uma sensibilizacdo das criangas em relacdo a
lingua/cultura estrangeira; o outro, voltado para o ensino mais sistematizado de aspectos da
lingua, visando principalmente ao desenvolvimento da competéncia comunicativa, desde 0s
primeiros contatos da crianca com o idioma estrangeiro. Embora possuam objetivos distintos,
nenhum destes cenérios pode abrir mdo da avaliacdo, pois, mesmo que o ensino seja informal
e ainda pouco sistematizado, € necessario avaliar para acompanhar e ajudar as criancas a
avancar nas suas aprendizagens. A avaliacdo é, pois, antes de tudo, um direito da crianca: nao
um direito de ser julgada pelo que ela ndo sabe, mas um direito de ser acompanhada,
informada e ajudada a superar suas dificuldades e avancar em direcdo a realizacdo dos
objetivos esperados; é também um direito dos pais, serem informados de forma clara e
compreensivel sobre os avangos e as dificuldades que as criangas porventura venham a
apresentar em relagdo as aprendizagens, bem como de serem orientados em como ajuda-las a
progredir.

De acordo com Rixon (2013, p.10), em muitos contextos de ensino de inglés no
primario, por muitos anos, “a avaliagdo foi negligenciada ou deliberadamente evitada, pois o0s

projetos geralmente eram pilotos ou de experimentos e a avaliacdo era considerada prematura
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ou, pior ainda, um fator inibidor” *°. Isso se deve principalmente a uma concepcdo limitada de
avaliacdo como sindnimo de testes formais, geralmente escritos. Segundo Shaaban (2001), até
recentemente nas aulas de lingua estrangeira para criancas, a avaliacdo predominante era a
somativa, em forma de testes que focavam o dominio da lingua e a precisdo linguistica, com
itens geralmente constituidos por questbes de correspondéncia ou de preenchimento de
lacunas. De fato, esse tipo de avaliagcdo somativa é apontado por muitos autores do ensino de
LEC como prejudicial para o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas (IOANNOU-
GEORGIOU, 2011; CAMERON, 2001; MCKAY, 2006; SHAABAN, 2001), porém,
infelizmente ainda é praticado em muitos contextos de ensino de LEC atuais.

Para loannou-Georgiou (2011), os testes somativos sdo uma fonte de ansiedade para as
criancas e também para os professores. Sua utilizacdo, na maioria dos casos, transforma as
aulas, que deveriam ser divertidas e interessantes, em verdadeiras sessfes de estresse
destinadas a pratica interminavel de itens linguisticos que serdo avaliados posteriormente.
Para a autora, os efeitos negativos dos testes sdo maiores nas criancas, devido a
vulnerabilidade das mesmas e por elas se encontrarem em estagio de formacdo. E muito
comum ouvir histdrias de criangas que inicialmente gostavam das aulas de inglés, porém mais
tarde desenvolveram atitudes negativas em relacdo a lingua, devido a ansiedade relacionada
com os testes: elas perderam o interesse depois de muitas aulas chatas de preparacao para 0s
exames ou apos resultados negativos obtidos nos mesmos.

Smith (1996 apud SHAABAN, 2001) também critica a realizacdo de testes com
criancas, ressaltando que a ansiedade causada pelo uso dos mesmos afeta tanto a
aprendizagem de linguas, como a autoimagem das criangas. As criangas precisam aprender e
ser avaliadas em um ambiente livre de ansiedade. Isto pode ser alcancado se elas perceberem
a avaliacdo como parte integrante do processo de ensino/aprendizagem, em vez de um
processo independente, cujo objetivo é julgar suas habilidades em relacdo aos seus colegas de
classe. Para tanto, a autora recomenda o uso da avaliagcdo formativa que, segundo ela, “pode
ajudar a diminuir o nivel de ansiedade gerada pela concentracdo na precisdo linguistica e
aumentar a zona de conforto dos alunos e a sensagdo de sucesso, salientando a fluéncia
comunicativa” (SHAABAN, 2001, p. 3)16.

Do original: “[...] assessment was neglected or deliberately avoided since the projects went under the banner
of pilots or experiments and assessment was felt to be premature or, more negatively, an inhibiting factor”.

8 Do original: “Using formative assessment can help decrease the level of anxiety generated by concentration on
linguistic accuracy and increase students' comfort zone and feeling of success by stressing communicative
fluency”.
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Nessa mesma linha, loannou-Georgiou (2011, p. 44) argumenta que “[...] a avaliagdo
formativa, é indiscutivelmente a mais adequada para os programas de ensino de LEC™'.
Segundo a autora, trata-se do inicio de um longo processo de aprendizagem de linguas e as
expectativas devem ser realistas e relevantes para a idade dos alunos. A avaliacdo formativa
pode, pois, ajudar as criancas e os professores a melhorar o processo de aprendizagem e
promover a autorreflexdo e a autoavaliagdo. Além disso, ela permite que o professor torne-se
um agente ativo neste processo ao preparar tarefas de aprendizagem/avaliacdo que atendam as
necessidades individuais de seus alunos e ao utilizar uma diversidade de instrumentos que
permitem avaliar competéncias distintas.

Nos ultimos anos, com a expansao do ensino de LEC no mundo, as pesquisas em
avaliacdo nesse contexto de ensino comecaram a surgir lentamente (MCKAY, 2006). Para
Rixon (2013, p. 10), “um maior interesse em avaliar o desempenho das criangas é considerado
por muitos como um sinal de ‘maioridade’ do ensino de inglés no nivel primario™®,

Dentre as razdes para avaliar as criangas aprendentes de LEC de seis a onze anos de
idade, citadas por 726 professores que atuam nesse contexto de ensino em 55 paises, em uma
pesquisa realizada por Papp e Rixon (2011) estdo: nivelar os alunos; diagnosticar e monitorar
0S progressos na aprendizagem; verificar os resultados; motivar os alunos; definir ou manter
um padréo de avaliacdo; monitorar a qualidade do ensino; fornecer certificacdo; e informar
aos pais e as autoridades escolares.

Segundo Rixon (2013, p. 35), “a maneira como a avalia¢do ¢é realizada na sala de aula
de LEC ¢ vista como um fator crucial para o sucesso das criancas na aprendizagem”. Por isso,
ao avaliar, o professor precisa levar em consideracdo fatores que podem ocultar as
capacidades intelectuais das criancas, tais como: a ansiedade, a fome, a incapacidade de
compreender as instrucfes na lingua estrangeira, os problemas de dicgdo, entre tantos outros,
que influenciam no desempenho da crianca, fazendo com que se chegue a conclusdes
imprecisas que podem limitar futuras oportunidades de aprendizagem. Para evitar que
problemas desse tipo acontecam, a avalia¢do deve funcionar como uma ferramenta que

[...] fornece retorno ao aluno e informa o professor sobre a adequacdo do
curriculo e dos materiais didaticos, a eficacia dos métodos de ensino, e 0s
pontos fortes e fracos dos alunos. Além disso, ajuda a demonstrar para as
criancas que elas estdo progredindo, o que pode aumentar a sua motivacao.

Do original: “[...] formative, classroom-based assessment which is arguably more suited to YL programmes”.
¥ Do original: “[...] a greater interest in assessing children’s attainment is considered by many as a sign of
‘coming of age’ of English teaching at primary level”.
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Isso incentiva os alunos a fazer mais e leva o professor a focar mais no
processo de aprendizagem do que no produto (SHAABAN, 2001, p. 2)*.

Pesquisadores do campo da avaliacdo no ensino/aprendizagem de LEC (CAMERON,

2001; MCKAY, 2006; IDANNOU-GEORGIOU, 2011), defendem alguns principios basicos

que precisam ser levados em consideracdo, por professores, elaboradores de materiais

didaticos, dentre outros. Segundo essas autoras, a avaliacdo, nesse contexto, deve:

v

<\

v

ser congruente com a aprendizagem, correspondendo as experiéncias de
aprendizagem vividas pelas criangas;

apoiar o ensino e a aprendizagem, motivando as criancas para aprender mais e
possibilitando que os professores adaptem o ensino conforme as necessidades dos
alunos;

refletir os objetivos do curriculo;

ser acessivel tanto para as criancas como para os pais, de modo que as criancas
possam participar mais ativamente do processo e 0S pais possam ajudar na
aprendizagem dos filhos;

ser uma oportunidade para que as criangas experimentem 0 sucesso e a sensacéo de
que estdo progredindo.

ser ‘referente a critérios’, onde o aprendente ¢ avaliado em termos de suas
capacidades, sem ser comparado aos colegas;

atender ao desenvolvimento integral dos alunos, evitando altos niveis de ansiedade;
fazer uso de instrumentos diversificados, evitando o uso de testes.

ser realizada por meio de tarefas relacionadas a idade e as habilidades da crianca,
evitando qualquer tipo de analise abstrata;

fornecer um retorno imediato para a criancga, pois isso ajuda a manter a sua atencao e
confianga;

incluir atividades fisicas relacionadas com a lingua (sempre que possivel);

A concepcdo da avaliacdo como sinénimo de testes, aliada a crenca de que sé é

possivel avaliar aspectos isolados da lingua como gramatica ou vocabulario, faz com que

muitos programas de ensino de LEC, ainda hoje, negligenciem a avaliagdo ou a facam de

qualquer jeito. Vale ressaltar ainda que a posi¢do contraria a avaliacdo somativa, defendida

¥ Do original: “[...] provides feedback to the learner and the teacher about the suitability of the curriculum and
instructional materials, the effectiveness of the teaching methods, and the strengths and weaknesses of the
students. Furthermore, it helps demonstrate to young learners that they are making progress in their linguistic
development, which can boost motivation. This encourages students to do more and the teacher to work on
refining the process of learning rather than its product”.
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pelas autoras acima, ndo podera ser entendida de forma radical. Esse tipo de avaliagdo, no
ensino de LEC, é necessario para comunicar os resultados aos pais e as autoridades escolares
ao término de um periodo letivo. Independentemente do tipo de avaliagéo realizada, € preciso
estar atento a forma como ela acontece e, sobretudo, ao que de fato, é avaliado. Trata-se,

pois, da definicdo de descritores para a avaliacdo que seré discutida na secao seguinte.

3.3.2 Descritores para a avaliacdo em LEC

Conforme vimos em Hadji (2007), toda avaliacdo faz uso de critérios que indicam
quais dimensBGes dos objetivos de aprendizagem serdo consideradas na avaliacdo. Todo
critério precisa ser traduzido de forma mais concreta pela definicdo de descritores para cada
objeto que sera avaliado. Os descritores precisam especificar “ndo s6 O QUE os aprendentes
sdo capazes de fazer, mas também como [...] devem fazé-lo” (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 248). Além disso, eles “devem ser breves e autébnomos, claros e transparentes,
formulados de forma positiva, descrevendo algo de definido — ndo necessitando de outros
descritores para poderem ser interpretados” (idem, p. 52).

De acordo com o referido documento, em relacdo aos objetivos a atingir, 0sS
descritores podem ser usados de trés modos diferentes: para ajudar na elaboracdo das
atividades de avaliacdo; para explicar os resultados das aprendizagens nos relatérios finais; e
para a avaliacdo do professor e a autoavaliacdo (por meio de listas de verificacdo que podem
ser usadas na avaliacdo continua ou na avaliacdo no final do curso).

Segundo Papp e Jones (2008), os descritores do tipo ‘sou capaz de’ podem ser
elaborados em relagdo a: a) objetivos curriculares, contetdo do curso; b) objetivos para o
desenvolvimento de competéncias de aprendizagem; c) consciéncia do idioma, conhecimento
sobre a linguagem; d) questdes culturais, consciéncia intercultural. Cabe, pois, ao professor ou
elaborador, identificar e decidir quais séo os descritores mais Uteis para ajudar na melhoria da
aprendizagem dos alunos.

O Portfélio Europeu de Linguas voltado para o puablico infantil apresenta uma
adaptacao dos descritores de tipo ‘sou capaz de’, que concilia os niveis do QERC, com as
caracteristicas distintivas das criancas (HASSELGREEN, 2005). Os tipos de descritores
encontrados nas diferentes versdes do Portfolio Europeu de Linguas para criangas podem
variar, mas dois tipos, por exigéncia do Conselho da Europa, sdo comuns a todos: o0s

descritores das atividades comunicativas da grade de autoavaliagdo do QERC, na integra, e
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uma adaptacdo destes descritores as necessidades e caracteristicas das criancas. Além disso,
podem ser encontrados também descritores orientados para um objetivo ou relacionados com
conteddos programaticos, que ndo se relacionam diretamente a uma escala de proficiéncia na
lingua, mas sim a categorias independentes, como as estratégias de aprendizagem ou a
descri¢bes de experiéncias culturais ou interculturais (PAPP; JONES, 2008). Na proxima
secdo veremos alguns exemplos desses descritores, propostos nas versdes do Portfolio

Europeu de Linguas em paises como Portugal e Inglaterra.

3.3.2.1 Avaliagéo da competéncia comunicativa

Para a avaliacdo da competéncia comunicativa, 0 Conselho da Europa (2001, p. 247-
248) propbe no QECR, dois tipos de descritores: os “descritores de actividades
comunicativas” que permitem avaliar a compreensdo oral, producdo oral, intera¢do oral,
leitura e escrita dos aprendentes; e os ‘“descritores de aspectos da proficiéncia relacionados
com competéncias especificas” tais como, amplitude de vocabulario, corregdo gramatical,
dominio ortografico, dominio fonoldgico, dentre outros.

De acordo com o documento “a progressao na aprendizagem de linguas € mais
evidente na capacidade para se envolver em actividades linguisticas observaveis e para
construir estratégias de comunicagdo” (idem, 2001, p. 90). Portanto, neste trabalho, tomarei
por base os descritores das atividades comunicativas, pois eles

adaptam-se particularmente a avaliacdo feita pelo professor ou a auto-
avaliacdo no que respeita a tarefas da vida real. Estes dois tipos de avaliacdo
baseiam-se na imagem pormenorizada da capacidade linguistica que o
aprendente constroi durante o curso. O seu interesse reside no facto de
poderem ajudar tanto os aprendentes como 0s professores numa abordagem
orientada para a accdo (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.247).
No quadro a seguir, apresento os descritores das atividades comunicativas para o nivel
A1%, contidos no O meu primeiro Portefélio Europeu de Linguas (2010, p. 26-41). Todos 0s
descritores do quadro foram redigidos de forma a possibilitar a autoavaliagdo da crianca.
Porém, eles podem ser adaptados para as fichas de observacdo do professor e para a

elaboracdo do relatorio final.

*° De acordo com Papp e Rixon (2011), esse é o nivel esperado dos alunos, ao final do periodo de aprendizagem
da lingua inglesa no Primario, em paises como Portugal, Alemanha, México, entre outros.
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Quadro 1 — Descritores das atividades comunicativas — (nivel Al)

Compreenséo oral

Se falarem devagar
palavras e frases simples:
a) Quando as pessoas se cumprimentam (por ex.
“ola, como estas?”’

b) quando as pessoas se apresentam (por ex.
dizem o nome, a idade, a nacionalidade...)

¢) quando alguém déa instrugdes simples ou faz
pedidos (por ex. instrucbes dadas pelo professor
na aula).

d) quando as pessoas falam da familia ou dos
amigos mais proximos: quantos irmdos tem; o
nome dos familiares mais proximos; a idade.

e) Quando as pessoas falam do que gostam e do
gue ndo gostam (por ex. alimentos, tempos
livres...)

Interacédo oral

Se falarem devagar, sou capaz de:

a) cumprimentar e responder a cumprimentos;

b) apresentar alguém e apresentar-me (por ex.
dizer o nome, a idade, nacionalidade)

Em conversa com alguém, sou capaz de

a) pedir licenca para entrar/sair;

b) fazer pedidos e responder de forma adequada;
c) pedir emprestado um lapis, uma régua;

d) pedir um copo de agua, uma fatia de bolo;

e) perguntar e dizer as horas;

f) perguntar e responder sobre as condi¢fes do
tempo

consigo  compreender

Escrita

Producéo Oral

Quando me pedem ou perguntam sou capaz de:

a) cumprimentar e despedir-me de pessoas;

b) falar de mim e apresentar as pessoas de minha
familia;

c) falar daquilo que gosto e do que ndo gosto
(alimentos, atividades de tempos livres...)

d) dizer como estd o tempo (por ex., “estd
frio/calor”; “faz sol/esta a chover”)

e) felicitar alguém (pelo aniversario, Natal...)

Leitura

Sou capaz de ler e compreender:

a) nomes e palavras conhecidas com a ajuda de
imagens;

b) letreiros (por ex. “Biblioteca”, “Cantina”,
“Correio”)

¢) uma lista (por ex. , de compras, de presentes);
d) informacéo sobre o estado do tempo (por ex.,
“faz frio”, “estd a chover™...)

e) mapas com nomes de paises e de cidades, ou
de estacOes (por ex., mapa do metrd)

f) mensagens de felicitacbes (felicitagcdes, boas
festas...)

g) um convite para a festa.

Sou capaz de escrever listas de palavras, por exemplo:

a) de material escolar,
b) de presentes
c) de alimentos para uma festa de aniversario;

Sou capaz de escrever frases curtas (por ex., em sms, e-mails, bilhetes)

a) para deixar um recado a alguém;

b) para felicitar alguém (no Natal, no Aniversario...)

c) para fazer um convite

Sou capaz de preencher uma ficha com os meus dados pessoais: nome, idade, nacionalidade, morada.
Fonte: Portugal (2010, p. 26-41)

Conforme se observa no quadro, ha descritores para as cinco atividades ou habilidades
comunicativas. Isto ndo significa, porém, que o aluno devera ser avaliado em relacéo a todas,
desde o primeiro ano de contato com a lingua. De acordo com Cameron, (2003) e McKay
(2006), o ensino e, consequentemente, a avaliacdo das habilidades escritas em LE deverédo

acontecer quando as mesmas j& estiverem consolidadas na lingua materna da crianca.
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Segundo as autoras, o ideal € que se inicie com a aprendizagem das habilidades orais e,
posteriormente, sejam introduzidas as escritas.

A ressalva em relacdo a avaliacdo da leitura e escrita no contexto de LEC é encontrada
no English language proficiency benchmarks (IILT, 2003), documento irlandés que orienta o
ensino de Inglés como lingua estrangeira no primario. Esse documento apresenta outra forma
de organizacdo dos descritores para a avaliagdo em LEC. Nesse caso, os descritores das
atividades comunicativas sdo agrupados em torno de 13 temas que integram o curriculo do
ensino desse idioma, todos voltados para as capacidades de uso da lingua. A seguir, apresento

os descritores para o tema ‘Myself’, nivel A1, referente a unidade 1.

Quadro 2 — Descritores para a avaliagdo da unidade 1: Myself — nivel Al

Compreenséo oral Escrita (se for apropriada a idade do
aluno)

E capaz de: E capaz de:

a) reconhecer seu nome quando ele € falado por outra a) copiar ou escrever seu nome, enderego

pessoa; e nome da escola.

b) entender perguntas basicas feitas pelo professor ou b) copiar palavras do quadro sobre si

outro aluno (por exemplo, qual é o seu nome? Quantos mesmo (por ex., meu nome € ..., eu moro

anos vocé tem?); em...)

c) compreender instru¢Ges simples quando sdo faladas
lentamente e acompanhadas por gestos apropriados.

Compreensdo escrita Producéo oral

(se for apropriada a idade do aluno)

E capaz de: E capaz de:

a) encontrar seu nome em uma lista. a) fazer uma declaracdo incompleta e
curta sobre si mesmo (por ex., ‘nome ¢é
****’).

Interagéo oral
E capaz de;
a) responder a perguntas basicas sobre seu nome, idade, familia, quando apoiado adequadamente;
b) responder de forma néo verbal (por exemplo, com um aceno ou balangando a cabeca), ou com
palavras simples e breves, a perguntas basicas sobre seus gostos e preferéncias (por exemplo, vocé
gosta de sorvete?).
¢) cumprimentar o professor e os colegas.
d) indicar necessidades pessoais (por ex., ir ao banheiro).

Fonte: IILT (2003)

O essencial nas perspectivas de avaliagdo mostradas é que elas permitem avaliar a
capacidade de uso da lingua, ou seja, ndo se reduzem a avaliar o conhecimento de itens
linguisticos, mas 0 uso que a crianga € capaz de fazer desse conhecimento. Isso implica que

ndo basta aprender, por exemplo, os cumprimentos em inglés: a crianca devera também ser
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capaz de usé-los no contexto da sala de aula e em situagBes reais simuladas. Desse modo,
‘compreender quando alguém me cumprimenta’, ‘cumprimentar alguém’ ou ‘responder a um
cumprimento’ sdo atividades que estdo relacionadas diretamente com o uso real da lingua, e

exigem muito mais do que a aprendizagem de palavras isoladas.

3.3.2.2 Avaliacao das competéncias gerais

Considerando a dimensao formativa do ensino de LEC, defendida por diversos autores
e enfatizada no Capitulo 2 desta dissertacdo, principalmente no que tange a formacdo de
atitudes positivas em relacdo a lingua/cultura estrangeira, ao desenvolvimento de estratégias
de aprendizagem e de uma consciéncia intercultural, pode-se afirmar que a medida que estas
competéncias sdo colocadas como objetivos de aprendizagem, elas também precisam ser
avaliadas. Caso contrario, ndo temos como saber se tais objetivos foram ou ndo alcancados.
Embora descreva as competéncias gerais de forma detalhada e enfatize a sua importancia na
realizacdo de atividades comunicativas, 0 QECR ndo apresenta descritores especificos para a
avaliacdo destas competéncias. Por se tratar de competéncias subjetivas, dificeis de definir, a
avaliacdo das mesmas corre o risco de ser feita intuitivamente pelo professor, muitas vezes,
sem nenhum parametro ou referéncia e, pior ainda, sem se definir exatamente qual o objeto de
avaliagdo. As competéncias gerais mais enfatizadas no ensino de LEC sdo a competéncia
intercultural, a competéncia existencial, e a competéncia de aprendizagem (HASSELGREEN,
2003; CILT, 2006; IOANNOU-GERGIOU; PAVLOU, 2003). A seguir discuto algumas

possibilidades de se avaliar cada uma delas.

a) Avaliagcdo da competéncia intercultural

No caso da competéncia intercultural, a dificuldade em definir descritores, é segundo
Hasselgreen (2003), devido ao fato de que, ao contrario da competéncia comunicativa, ela ndo
parece ser adquirida numa ordem universal previsivel, mas é construida pelo contato direto ou
indireto do individuo com um grupo ou com outra cultura. No entanto, segundo os autores, a
ndo avaliacdo da competéncia intercultural seria um sinal de que ela ndo é importante.
Portanto, em varias verses do Portfélio para criancas, na parte da Biografia, os alunos séo

estimulados a refletir e documentar as experiéncias de aprendizagem intercultural. Contudo,
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ndo ha, no Portfolio Europeu de Linguas, niveis definidos para avaliar a competéncia
intercultural, assim como ha para avaliar a competéncia comunicativa.

A versdo britanica My languages Portfolio — junior version (2006), apresenta algumas
frases escritas em balbes que procuram fornecer um retrato aproximado da compreensdo
intercultural que o aluno j conseguiu desenvolver, mas ndo séo organizadas em niveis.

O meu primeiro Portefélio Europeu de Linguas (2010, p. 51), de Portugal, contém
alguns topicos referentes ao conhecimento sociocultural e para cada um deles, ha um quadro
que as criangas devem preencher a medida que elas forem adquirindo conhecimento sobre

cada um deles. Vejamos as duas abordagens no quadro a seguir:

Quadro 3 — Descritores para a avaliagdo da competéncia intercultural

Compreensdo intercultural

a) Sou capaz de explicar algo a alguém que nédo sabe falar
minha lingua nativa.
b) Sou capaz de falar o nome de varias linguas diferentes.
c) Comparei fotos de monumentos, pontos turisticos, de
paises diferentes com fotos de lugares do meu pais.
d) Aprendi uma musica de um pais diferente.
e) Aprendi sobre as festividades tradicionais de meu pais e
de outros paises.
f) Tive algum tipo de contato com pessoas de outros paises.
g) Comparei tipos de comidas de diferentes paises.
h) Ouvi uma histéria que é contada em outro pais.
i) Sei como cumprimentar pessoas educadamente em no
minimo duas linguas.

(CILT, 2006, p. 15)

Experiéncias interculturais

a) Nomes dos paises que ja ouviu
falar, lingua, capital e bandeira.

b) As diferentes tradicGes dos paises
(cancg0es, contos e festividades)

c¢) Comidas e habitos alimentares
(especialidades gastrondmicas,
receitas, horarios de refeicdes/habitos
alimentares), formas de
cumprimentos, significado dos gestos,
entre outros.

(PORTUGAL, 2010, p. 50-51)

Observa-se que, no O meu primeiro Portef6lio Europeu de Linguas (2010), o foco esta

no conhecimento sociocultural que o aluno possui sobre cada pais. No caso do My languages
Portfolio — junior version (2006), os descritores vdo além do conhecimento sociocultural:
descrevem também o que a crianca € capaz de fazer com esse conhecimento.

Ainda sobre avaliacdo e autoavaliacdo da competéncia intercultural, vale a pena
salientar o trabalho de Hasselgreen (2003), ‘Can do Project’, realizado na Noruega, que
resultou entre outras contribuicbes, na elaboragdo de uma ficha de autoavaliacdo do
desenvolvimento dessa competéncia em alunos de 15 anos. A ficha aborda os seguintes
temas: atividades da vida diaria e tradi¢Bes; convencgdes sociais; valores, crencas e atitudes;
comunicacdo verbal e; comunicacdo ndo-verbal, todos descritos na perspectiva do uso da
lingua (HASSELGREEN, 2003, p. 52-54).
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b) Avaliagdo da competéncia existencial

A competéncia existencial, como vimos no Capitulo 2, engloba os tracos de
personalidade, atitudes e comportamentos. No entanto, assim como ja vimos na competéncia
intercultural, a avaliacdo destes aspectos ndo € simples. Nem o QERCL nem o Portfélio
Europeu de Linguas apresentam descritores para essa tarefa. Entretanto, na literatura sobre o
ensino e avaliacdo em LEC, ha alguns instrumentos de avaliagdo que incluem aspectos dessa

competéncia, transcritos no quadro a seguir:

Quadro 4 — Descritores para a avaliacdo da competéncia existencial

Dominio das atitudes e valores Competéncias sociais Atitudes

a) responsabilidade: assiduidade; a) demonstra interesse € | a) mostra interesse por

pontualidade; cumprimento das normas | entusiasmo pelo inglés; | outras culturas;

estabelecidas; apresentagdo do material | b) ajuda os colegas b) mostra interesse e gosta

Necessario; guando necessario; das aulas;

b) empenho: atencéo e concentracdo nas | ¢) colabora com os C) presta atencédo nas aulas;

aulas; realizacdo dos trabalhos de casa; | colegas em trabalhos de d) faz o dever de casa;

participacéo nas tarefas propostas; pares ou em grupos; €) mostra iniciativa;

participacdo oral espontanea; habitos de | d) é cuidadoso e f) ajuda os colegas;

estudo. organizado com 0s seus g) demostra respeito para

c) socializagdo: relacionamento com 0os | materiais; como os colegas.

restantes elementos da turma (professor | €) tenta encontrar h) mantém o material

e colegas); respeito pelos outros; sentido | solucGes quando enfrenta | escolar limpo e organizado;

de entreajuda e cooperagao. dificuldades; i) continua tentando, mesmo

d) autonomia: espirito de iniciativa; f) desenvolve estratégias | quando encontra

confianga em si proprio; organizagdo e | de aprendizagem. dificuldades na

métodos de trabalho. aprendizagem;

e) atitude critica: pertinéncia das j) pede ajuda para o

questdes formuladas; fundamentacao das professor ou para o colega

suas opinides. quando sente alguma

dificuldade.

(CAMPOS et al., 2010, p.15) (DIAS; MOURAO, 2005, | (IOANNOU-GERGIOU;

p. 173) PAVLOU, 2003, p. 180)

De uma forma geral, os autores agrupam em uma mesma categoria, atitudes em
relacdo a cultura ou ao trabalho escolar, as habilidades sociais, comportamentos e os tragos de
personalidade. Além disso, as estratégias de aprendizagem também aparecem no mesmo
patamar. Essa falta de foco e a multiplicidade de descritores podem ser prejudiciais para a
aprendizagem da crianca. E preciso que se tenha o cuidado de elaborar e utilizar descritores
de acordo com os objetivos de aprendizagem especificos para cada contexto, pois, do
contrario, a avaliacdo podera tornar-se inexequivel, devido a tantos descritores e ao pouco

tempo de aula semanal que professores e alunos dispoem.
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Moon (2000, p. 19) é mais especifica em relacdo a avaliacdo da competéncia
existencial ao focar nas atitudes dos alunos em relagdo a lingua estrangeira. A autora propde
uma lista de verificacdo para a autoavaliacdo das atitudes dos alunos em relacdo ao francés
lingua estrangeira, na qual as criancas devem marcar as frases com as quais estdo de acordo.
Na transcri¢do a seguir, os termos ‘francés’ e ‘Franca’ foram substituidos por ‘Inglés’,

‘Inglaterra e Estados Unidos’.

Quadro 5 — Descritores para a avaliagdo de atitudes em relagdo a lingua estrangeira

Atitudes em relacdo a lingua estrangeira
. N&o gosto muito de inglés
. O inglés pode ser util para mim, mais tarde.
. Gosto de inglés.
. Estudar inglés é uma perda de tempo.
. As aulas de inglés sdo divertidas.
. Inglés é dificil.
. Ja visitei a Inglaterra ou os Estados Unidos.
. Gostaria de visitar a Inglaterra ou os Estados Unidos.
. Nao sou bom em inglés.
10. Gostaria de saber mais sobre a Inglaterra ou os Estados Unidos.
11. Gostaria de aprender outras linguas.
12. Acho que meus pais estdo felizes porque estou aprendendo inglés.
13. Acho que todos os alunos deveriam aprender inglés nos anos iniciais do ensino
fundamental.
14. Meus amigos acham legal aprender inglés.
15. Né&o gosto da forma como n6s aprendemos inglés.
16. Acho que aprender inglés agora vai me ajudar nos anos finais do ensino fundamental.
17. Gostaria de encontrar algumas criancas britanicas ou americanas de minha idade.
18. J& estive na Inglaterra ou nos Estados Unidos e gostaria de ir novamente.
19. Néo gosto do professor(a) de inglés.
20. Inglés é chato.
21. Estou feliz porque estou aprendendo inglés.

22. Ndo gostaria de visitar a Inglaterra ou os Estados Unidos.
Fonte: Moon (2000, p. 19)

OO INOO O WN -

De acordo com a autora, esses descritores possibilitam uma avaliagdo mais objetiva

das atitudes da crianca em relacdo a lingua estrangeira e a aprendizagem da mesma.

c¢) Avaliacdo da competéncia de aprendizagem

O QECR, apesar de ndo apresentar descritores para a avaliacdo da competéncia de
aprendizagem, salienta a importancia de se avaliar essa competéncia, caso ela esteja entre 0s
objetivos de aprendizagem da Lingua estrangeira. Ja as versdes infantis do Portfélio Europeu

de Linguas, na parte da Biografia de linguas, apresentam perguntas que levam o aluno a
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refletir sobre as suas estratégias de aprendizagem, visando ao desenvolvimento dessa

competéncia.

Quadro 6 — Descritores para avaliacdo da competéncia de aprendizagem

O meu primeiro
Portefdlio Europeu de
Linguas

a) como é que aprendo
melhor uma lingua?
b) o0 que me ajuda a
compreender o0 que ougo?
C) 0 que me ajuda a falar e
a conversar?
d) O que me ajuda a
compreender o que leio?
€) 0 que me ajuda a
escrever corretamente?
f) Quais s&o 0s meus
truques para aprender
melhor?
(PORTUGAL, 2010, p. 43-
48)

Competéncia de aprendizagem

My languages Portfolio — junior version

Como aprendo linguas?
a) peco a alguém para falar mais devagar;
b) uso um jogo ou rima para me ajudar a lembrar das palavras.
¢) trabalho com um amigo;
d) penso em algo divertido e relaciono com a palavra que estou
aprendendo;
€) uso gestos ou mimica para mostrar que entendo;
f) pratico novas palavras, usando minha respiragdo
g) olho para o rosto da pessoa que esta falando comigo para ouvir com
mais atencao;
h) aprendo vérias palavras ou frases em um determinado momento;
i) gravo-me falando para saber se minha pronincia esta boa;
j) peco a quem esta falando para falar mais devagar.
(CILT 2006, p. 7)

Como se pode observar, as perguntas que possibilitam a autoavaliacdo da competéncia

de aprendizagem exigem uma autorreflexdo do aluno sobre as estratégias que ele utiliza para
aprender linguas. No caso das criancas menores, € preciso considerar que elas ainda
apresentam dificuldades em lidar com abstracdes, conforme discutimos na se¢do sobre as
caracteristicas das criancas, portanto, o desenvolvimento dessa competéncia é um objetivo a
longo prazo que podera ser avaliado gradativamente no ensino de LEC.

Podemos concluir que os descritores para a avaliacdo, tanto aqueles referentes as
competéncias comunicativas, como os referentes as competéncias gerais, precisam ser breves,
autdbnomos e transparentes, e estar em sintonia com o0s objetivos da aprendizagem de LEC. A
definicdo adequada destes descritores tornara mais fécil a elaboracdo de instrumentos de

avaliacdo para esse publico, conforme discutiremos a seguir.

3.3.3 Instrumentos de avaliagdo

Segundo Hadji (1994, p. 161), o termo ‘instrumento’ é ambiguo, pois pode se referir

tanto a “um utensilio manual de trabalho que serve para agir sobre uma matéria para a
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trabalhar ou para a transformar” quanto a “um utensilio que facilita uma préxis, que permite
apreender as coisas (0 microscopio, instrumento de observacdo) ou agir sobre elas (o
psicodrama, instrumento terapéutico)”. Dessa forma, o autor conclui que ndo ha instrumentos
de avaliacdo, do mesmo modo que ha para trabalhar com a madeira, por exemplo. O que ha
sdo instrumentos que podem servir para a avaliacdo, no sentido de ajudar a produzir
observacdes, analisar e interpretar as informac6es e comunicar o resultado dessa anélise. Mas
mesmo assim, esses instrumentos ndo sdo exclusivos da avaliacdo, uma vez que servem para
provocar a atividade no aluno. Eles também sdo instrumentos de aprendizagem, pois como
sustenta a concepgdo de avaliagdo formativa em toda “situa¢do-problema”, a avaliagdo é um
objetivo de aprendizagem e faz parte, portanto, do dispositivo de aprendizagem.

Nesse sentido, Hadji (1994) propde considerar os instrumentos segundo seu papel no
processo de ensino/aprendizagem/avaliacdo, e os divide em trés categorias, que englobam
todo o processo avaliativo: instrumentos ou meios de recolha de informacdo; instrumentos de
trabalho ou de ajuda ao trabalho do aprendente; instrumentos de comunicacdo social dos
resultados da avaliacéo.

Os instrumentos ou meios de recolha de informacdo, isto € os instrumentos de
observacao, tém a funcdo de permitir levantar informacdes sobre a atividade do aprendente,
tais como: grades de observacéo, sistemas de categorias, escalas de avaliacdo, questionario,
guia de entrevista etc.

Os instrumentos de ajuda ao trabalho do aprendente ajudam os alunos a ver melhor o
que se espera deles, podendo servir simultaneamente para a aprendizagem e para a sua
avaliacdo, entram nessa categoria: as situacfes-problema e todas as atividades que levam o
aluno a observar fenébmenos em estudo para perceber, por exemplo, quais 0s recursos usados
na lingua que estuda para ampliar suas capacidades linguistico-discursivas.

Os instrumentos de comunicagdo social dos resultados da avaliacdo tém a funcgdo de
exprimir e de transcrever os resultados da avaliacdo. Nessa categoria estdo as tradicionais
pautas de notas, as cadernetas escolares, os relatérios de desenvolvimento do aluno, entre
outros.

Luckesi (2011), ao tratar de instrumentos, faz uma distin¢do entre instrumentos de
avaliacdo (os atos metodoldgicos da avaliacdo, a saber: coleta dos dados, qualificacdo e
intervencdo); e instrumentos de coleta de dados para a avaliagédo (os recursos empregados para
captar informagOes sobre o desempenho do aprendente, tais como: fichas de observacdes,
testes, questionarios, redacOes, papers, monografias, demonstracfes, simuladores, entre

outros). Dessa forma, a expressdo “instrumentos de coleta de dados para avalia¢do”, usada por
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Luckesi (2011), engloba os instrumentos ou meios de recolha de informacdo e os
instrumentos de trabalho ou de ajuda ao trabalho do aprendente, definidos por Hadji (1994).
No entanto, Luckesi (2011) ndo faz referéncia aos instrumentos de comunicacdo social dos
resultados da avaliacdo, que tém um papel importante no processo avaliativo, principalmente
com o publico infantil.

A funcdo dos instrumentos de coleta de dados para a avaliacdo é ampliar a capacidade
do avaliador de observar a realidade, pois 0 ato de avaliar ndo pode ser arbitrario, mas precisa
ser realizado com base em dados consistentes (LUCKESI, 2011). A escolha coerente dos
instrumentos, acompanhada de um planejamento e elaboracéo adequados traz beneficios ndo
sO para o aluno, mas para todo o sistema educacional. Do contréario, se 0s instrumentos forem
mal escolhidos, mal elaborados e inadequados ndo poderdo coletar dados pertinentes a
respeito da aprendizagem e isso impedira que o professor, 0s pais e 0s proprios alunos tenham
ciéncia das aprendizagens alcancadas. As consequéncias vdo mais além, uma vez que essa
préatica impede também que escola, como instituicdo, identifique o préprio desempenho e que
“o pais revele com precisdo quais estdo sendo os efetivos resultados escolares decorrentes de
suas politicas publicas” (LUCKESI, 2011, p. 306). Como alerta o autor, € preciso muito
cuidado na definicdo e elaboracdo de instrumentos de avaliacdo, pois eles ttm o poder de
“distorcer a realidade tanto para mais (afirmando qualidades positivas ndo existentes) quanto
para menos (negando qualidades positivas que existem)” (LUCKESI, 2011, p. 310).

Um bom instrumento de coleta de dados para a avaliacdo, de acordo com Luckesi
(2011), deve apresentar adequacdo aos objetivos, isto &, ele precisa coletar exatamente 0s
dados necessarios para descrever o desempenho do aprendente que se precisa descrever;
adequacdo aos contetdos de aprendizagem (traduzidos em informacOes, habilidades e
condutas), visados nos objetivos de aprendizagem que compdem o curriculo e o plano de
ensino; e “satisfatoriedade metodol6gica”, no sentido de ser elaborado segundo regras basicas
de metodologia cientifica. Essas regras, de acordo com Luckesi (2011, p. 323 - grifos do

autor) sdo:

[...] coeréncia interna (os temas abordados devem estar articulados como um
todo ao tema central do trabalho), consisténcia (correspondéncia efetiva
entre o instrumento e conteddo com o qual ele trabalha, do ponto de vista
tanto das informagdes, das habilidades e das condutas quanto da
complexidade das variaveis intervenientes, da metodologia e da linguagem
utilizadas no ensino), comunicacdo (linguagem clara, precisa e
compreensivel ao educando)
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Segundo o autor, o ponto de partida para a elaboracdo de um instrumento de coleta de
dados, com base nos recursos da metodologia cientifica € o seu planejamento. O autor
recomenda que, ao planejar um instrumento de coleta de dados para a avaliacdo da
aprendizagem, o professor tenha por base o Projeto Politico Pedagogico da escola (doravante
PPP); o Planejamento de ensino; o contetdo e metodologia utilizados no ensino.

Ao planejar um instrumento de coleta de dados, o professor ndo pode agir de forma
contraria ao que esta definido no PPP, pois a avaliacdo nao tera razdo de ser, se nao tiver
como objetivo contribuir para que essas metas sejam atingidas.

Do mesmo modo, o planejamento de ensino deve estar articulado com o PPP, com o
nivel dos educandos com os quais se trabalha e com os contetdos de ensino planejados. Dessa
forma o planejamento de ensino “orienta tanto a execu¢do do ensino quanto a avaliacdo da
aprendizagem, o que necessariamente, significa que o instrumento de coleta de dados deve
ater-se ao que esta definido no planejamento de ensino, nem mais nem menos” (LUCKESI,
2011, p. 340).

Por fim, o instrumento de coleta de dados, ao ser planejado deve operar com todos 0s
conteddos trabalhados — informacdes, habilidades e condutas (atitudes) e com a metodologia
utilizada no ensino. “Isso significa, de um lado, que nenhum contetido essencial pode ficar de
fora e, de outro, que a forma como os contetdos foram tratados em sala de aula é a forma
como eles devem ser avaliados” (LUCKESI, 2011, p. 342).

O planejamento do instrumento de avaliacdo seja para coletar os dados, para ajudar no
trabalho do aprendente ou para comunicar os resultados é condi¢do primordial para que o
processo avaliativo seja efetivo e contribua de fato para promover as aprendizagens dos
alunos. De acordo com Hadji (1994), ndo é o instrumento em si que é formativo ou néo, a
"virtude" formativa esta no uso que fazemos dele, na utilizagdo das informagGes produzidas
gracas a ele. O que ¢ formativo é a decisdo de p6r a avaliagdo a servigo do progresso do aluno
e de procurar todos 0s meios suscetiveis de agir nesse sentido.

Também é importante que os instrumentos utilizados sejam diversificados, porque nao
ha instrumentos perfeitos que informem ao professor exatamente quais as aprendizagens que
0 aluno desenvolveu ou ndo desenvolveu. Nesse sentido, Fernandes (2009) afirma que o uso
de varios instrumentos avaliativos permite atender a diversidade de alunos na sala de aula,
avaliar mais dominios do curriculo e reduzir os erros inerentes a avaliacao.

Dentre os instrumentos utilizados para avaliar criancas aprendentes de LEC, selecionei
quatro para discuti-los aqui: a ficha de observacéo; a ficha de autoavaliagdo; o portfdlio e o

relatorio. A escolha destes instrumentos alinha-se a classificacdo proposta por Hadji (1994),
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com foco para a coleta das informacBes e a comunicacdo dos resultados. Além disso, estes
instrumentos também sdo citados pelo documento ‘Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao Basica’:
Ainda que j& dito em termos mais gerais, vale enfatizar que no inicio do
Ensino Fundamental, atendendo as especificidades do desenvolvimento
infantil, a avaliacdo devera basear-se, sobretudo, em procedimentos de
observacdo e registro das atividades dos alunos e portfélios de seus

trabalhos, seguidos de acompanhamento continuo e de revisdo das
abordagens adotadas, sempre que necessario (BRASIL, 2013, p. 123).

A seguir teco algumas consideracdes sobre cada um destes instrumentos:

a) Ficha de observacdo: é um instrumento que possibilita o registro das observacoes
realizadas pelo professor na sala de aula. A observacdo pode acontecer num processo
continuo durante as atividades em sala de aula, quando o professor circula entre os alunos, na
interacdo oral, durante a elaboracgdo de um trabalho escrito, por exemplo. Segundo Cameron
(2001), a observacdo é muito Gtil em contexto infantil, pois na maioria das vezes, as criancas
ndo percebem que estdo sendo avaliadas, o que evita o estresse de uma avaliagdo nos moldes
tradicionais. No entanto, para que a observacdo forneca informacgdes confiaveis para o
professor, este precisa, no minimo, definir o que pretende observar. Para Hadji (1994, p. 36),
ndo had observacdo possivel sendo para quem sabe, de certa forma, o que quer ver. Do
contrario, cai-se na "[...] ilusdo que se pode proceder a observacdo antes de se ter definido o
que se quer fazer". Dai a importancia de se planejar, antes, 0 que sera observado em cada
aula, de acordo com os objetivos visados.

A observacédo planejada (MCKAY, 2006) ou pré-planejada (CAMERON, 2001) pode
ser realizada de duas formas: quando o professor, em parceria com os alunos, decide qual
aspecto da lingua serd observado e planeja a observagdo para a aula seguinte, estabelecendo
os critérios de avaliacdo, ou quando esses critérios sdo estabelecidos por Orgdos externos
como as Secretarias de Educacdo. Em ambos os casos, as fichas de observacdo devem ser
elaboradas em consonancia com o0s objetivos e os critérios de avaliacdo definidos
previamente. Essa é uma das caracteristicas da pratica da avaliacdo formativa, conforme
sustenta Fernandes (2009, p. 73) ao afirmar que “a avaliacdo formativa € criterial, porque no
decorrer do processo de ensino/aprendizagem/avaliacdo, professores e alunos analisam as
aprendizagens a luz de critérios que se definem previamente [...]”. Ainda segundo o autor,
estes critérios de avaliacdo devem ser apresentados de forma clara, no sentido de orientar os

alunos em direcdo as aprendizagens almejadas.
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Ao planejar a observacao, o professor também precisa decidir quem sera avaliado em
cada aula. Como as turmas geralmente sdo numerosas, ndo é possivel observar todas as
criancas ao mesmo tempo em uma Unica aula. O ideal, segundo Cameron (2001), é focar em
um grupo de seis ou sete em cada aula, para garantir a qualidade das observac6es. Ao término
de trés ou quatro semanas, a turma inteira tera sido avaliada. No entanto, o professor, se achar
necessario, poderé observar uma Unica crianca na aula, caso ela apresente alguma dificuldade
que exija maior atencao.

McKay (2006) afirma que o professor deve ter cuidado para que a exigéncia de fazer
registros avaliativos formais ndo transforme a avaliagdo em um processo mecanico e a
distancie de sua verdadeira funcdo, que é promover e apoiar 0 ensino e a aprendizagem.
Portanto, é necessario que esses registros sejam realizados de acordo com a realidade de cada
turma, considerando, entre outros, 0 numero de alunos e o tempo de aula. A autora apresenta
algumas dicas que podem ajudar o professor a fazer registros avaliativos em turmas
numerosas:

v" Néo registre o progresso de todos os alunos ao mesmo tempo. Divida a turma em
grupos para fins de registro.

v’ Estabeleca formatos comuns para registrar o progresso dos alunos.

v" Direcione sua avaliacdo. Elimine o que ndo for Gtil para a aprendizagem.

v" Mantenha a avaliagdo em um nivel pratico, envolvendo os alunos, sempre que possivel

na elaboracdo de instrumentos de avaliacdo e recolha de resultados (BROWN, 1999

apud MCKAY, 2006).

Dentre os modelos de fichas de observacao para avaliar criangas em LEC, destacamos
0 de loannou-Georgiou e Pavlou (2003, p. 180) e o de Dias e Mourédo (2005, p. 173). Tais
modelos s&o propostos para avaliar criangas aprendentes de LEC, o que inclui criangas na
faixa etéria entre seis e dez anos. Por isso, eles apresentam descritores gerais, que ndo estdo
relacionados a uma serie/ano escolar, nem a um programa de ensino especifico. No0sso
principal objetivo aqui é mostrar as diferentes possibilidades de se elaborar instrumentos de
avaliacdo em LEC, mas também teceremos consideragdes sobre os descritores de avaliagcdo
encontrados nos instrumentos apresentados.

No modelo proposto por loannou-Georgiou e Pavlou (2003, p. 180)%, sdo avaliadas
seis categorias: atitudes; aprendizagem e habilidades de comunicacdo; compreensao oral;

producdo oral; leitura; escrita. Para cada uma delas sdo propostos alguns descritores. A ficha

L \/er anexo 1.
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tem espaco para o professor avaliar cinco alunos, por até trés vezes. As autoras sugerem, para
o preenchimento da ficha, o uso de alguns simbolos (+ = desempenho adequado; + =
desempenho moderado; - = desempenho inadequado; ? = ndo houve oportunidade para
observar).

A vantagem da ficha é a sua organizacdo que torna possivel a avaliacdo de cinco
alunos por ficha, sem que o professor tenha que escrever, o que est4 de acordo também com o
que € proposto por McKay (2006). No entanto, a ficha apresenta alguns problemas em relacédo
aos descritores da avaliacéo.

Na categoria “atitudes” apenas o primeiro descritor (“demonstra interesse em relacdo
a outras culturas”) parece mais especifico do objeto de aprendizagem; os outros, que enfocam
ora as atitudes do aprendente em relagdo as tarefas escolares (“demonstrar interesse nas aulas,
prestar aten¢do nas aulas, fazer dever de casa e demonstrar iniciativa’), ora suas atitudes em
relagdo a seus colegas de turma (“demonstrar disposigdo para ajuda-los, tratad-los com respeito
e ser gentil com eles”), poderiam ser ligados a qualquer outra disciplina. Do mesmo modo, na
categoria “Habilidades de aprendizagem e comunicacdo” apenas dois descritores, (“utilizar
estratégias de comunicacdo e gestos para ampliar suas capacidades comunicativas e ter
disposi¢do para elaborar hipoteses™) estdo ligados a processos envolvidos no uso de uma
lingua estrangeira; os outros se referem a situagdo escolar, de um modo geral (“manter
cadernos e livros limpos e arrumados, esforcar-se ou procurar ajuda diante das dificuldades™).
Em um total de treze descritores, somente trés permitem avaliar atitudes e processos
relacionados com o objeto especifico de aprendizagem.

Em relacdo as habilidades linguisticas, também ha problemas: em primeiro lugar, as
quatro habilidades de base (ler, ouvir, falar e escrever) séo avaliadas. Para uma crianca que
estd iniciando a aprendizagem da lingua estrangeira a0 mesmo tempo em que inicia a
aprendizagem da escrita em sua lingua materna, a preocupagdo com a escrita e a leitura séo
inadequadas. Como avaliar, pois, se a crianga I1é em um ritmo aceitavel em LE, se ela ainda
estd desenvolvendo as habilidades de letramento em lingua materna? Ou como se preocupar
com sua caligrafia, a velocidade com a qual escreve ou exigir que respeite grafias e estruturas
se ainda esta aprendendo a desenhar as letras em sua prépria lingua? No que diz respeito a
producdo oral, observa-se que a avaliagcdo incide mais nas atitudes em relacéo as atividades
que envolvem a fala (participacdo espontanea as atividades da turma ou as dos grupos,
iniciativa tomada na comunicacdo) do que nos conteddos em si (apenas dois descritores

mencionam a qualidade da prondncia e a precisdo da fala).
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O outro modelo, proposto por Dias e Mourdo (2005, p. 173)%, apresenta cinco
categorias: competéncias sociais; falar; ouvir; ler; escrever. A ficha tem espaco para anotar as
observacOes de 25 alunos, porém apenas uma observacdo por descritor. Os simbolos

sugeridos pelos autores para o registro sdo 0s seguintes:

CT- 1 ~-Tx Il

Eles correspondem respectivamente a: sem progressdo verificada; comeca a mostrar
progressdo; necessita praticar um pouco mais; utiliza bem e mostra que compreende; aplica
muito bem — objetivo atingido. Contrariamente & que acabamos de analisar, os descritores
relativos as atitudes estdo concentrados na primeira categoria, embora alguns problemas ainda
possam ser encontrados na ficha: esta disponibiliza apenas um espaco de observacdo para
cada aluno, o que nao permite visualizar o progresso na realizacdo do objetivo; alguns
descritores como, ‘constroi frases em inglés’ ou ‘produz textos escritos originais’ sao
atividades que demandam um conhecimento linguistico além do que é esperado para criangas

iniciantes na aprendizagem de LEC.

b) Autoavaliacdo: segundo Dias e Mour&o (2005), as criangas sdo capazes de pensar no que
fizeram, no modo como se sentiram enquanto participavam de alguma atividade e podem
expressar isso na autoavaliacdo. A autoavaliacdo possibilita que elas participem ativamente do
processo de avaliacdo, a medida que sdo encorajadas a refletir sobre seus avancos e
dificuldades na aprendizagem. Quanto mais cedo elas forem iniciadas neste processo, mais
terdo possibilidade de desenvolver a autorreflexdo e a autorregulacdo de suas aprendizagens.
Entretanto, Cameron (2001) ressalta que o professor deve considerar o nivel de
desenvolvimento cognitivo das criangas ao propor atividades de autoavaliacdo, evitando o uso
de itens abstratos que ndo estejam relacionados a experiéncia das criangas. Portanto, a ficha
de autoavaliacdo precisa ser bem elaborada, com descritores breves e claros, que possam ser
facilmente compreendidos pelas criancas. Elas podem ser escritas na lingua materna dos
alunos para facilitar a compreensé@o ou fazer uso de desenhos e outros elementos do mundo
infantil. Se as criancas ainda ndo dominam a leitura na lingua materna, o professor podera
auxilia-las no preenchimento das fichas. Em todo caso, 0 apoio do professor € necessario, até

que os alunos se familiarizem com esta modalidade de avaliagéo.

22 \/er anexo 2.
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A seguir, descrevo brevemente, alguns modelos de fichas de autoavaliagdo propostos
por autores do campo da avaliagdo em LEC: Bento et al. (2005, p. 31), Dias e Mouré&o (2005,
p. 172); loannou-Georgiou e Pavlou (2003, p. 168); Strecht-Ribeiro e Cortesdo (2012, p. 24).

Bento et al (2005, p. 31)* propdem um modelo de ficha de autoavaliacdo para as
criangas que ainda ndo desenvolveram a habilidade de leitura em lingua materna, no qual elas
devem pintar uma carinha feliz, caso ela saiba dizer o nome do objeto desenhado, na lingua
estrangeira. A ideia de utilizar desenhos € interessante, porém, a atividade de autoavaliacdo é
muito limitada, pois se restringe a avaliar a aprendizagem de palavras isoladas, sem nenhuma
relagdo com seu uso na comunicacao.

O modelo proposto por Dias e Mour&o (2005, p. 172)** contém seis descritores que
permitem avaliar as atitudes das criancas em relacdo a aprendizagem da lingua. Para cada um,
h& uma carinha, sem boca. A crianca tera que desenhar a boca para cada carinha de acordo
com o desempenho dela. Sdo apresentadas trés possibilidades: uma boca feliz, uma boca séria
e uma triste. O fato de a crianga ter que escolher entre as carinhas e desenhar a boca incentiva
a participacdo e estd adequado a realidade da crianga, contudo, a ficha apresenta problemas
em relacdo aos descritores. De fato, ndo se sabe muito bem o que € objeto de avaliacdo: 0s
gostos do aprendente (em relacdo a falar, cantar ou brincar em inglés), seu desempenho em
geral (“Trabalhaste bem?”), seu coleguismo (“Ajudaste um amigo durante o inglés?”’) ou seu
conhecimento de palavras isoladas (“sabes as palavras todas deste tema?”’).

loannou-Georgiou e Pavlou (2003, p. 168) propdem um modelo também voltado
para as atitudes das criancas. As autoras apresentam trés carinhas semelhantes as propostas
por Dias e Mourdo (2005). A diferenca € que aqui, as bocas ja estdo desenhadas e o aluno tera
apenas que marcar a que melhor descreve seu desempenho. A ficha apresenta a expressdo
(“eu gosto de”) na primeira linha e em seguida sdo colocados nove descritores, como (“assistir
videos) ou (“ler historias”). O problema ¢ que os descritores nao estdo relacionados a
objetivos de aprendizagem para um contexto especifico, sdo muito gerais e nao estdo no
mesmo plano. Como na ficha anterior, pode-se questionar qual seria a resposta ideal, em se
tratando de gostos pessoais.

Por fim, discuto o modelo de ficha de autoavaliacdo proposto por Strecht-Ribeiro e
Cortezéo (2012, p. 24)%, no livro Friends para o primeiro ano do ensino fundamental. Esse
modelo, proposto no final de cada unidade do livro, avalia mais a capacidade de uso da lingua

> Ver anexo 3.
24 \/er anexo 4.
25 \/er anexo 5.
26 \/er anexo 6.
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pela crianga, no que tange a compreensao e producao oral (“compreendo uma histéria simples

2 13

€ curta”,

99 13 2 13

sei cumprimentar”, “sei identificar-me”, “sei perguntar a cor de alguma coisa”),
embora também tenha por objeto vocabulos soltos (os numerais até dez, 0 nome dos objetos

ALY

na sala de aula) e os gostos da crianca (“gosto de cantar em inglés”). Os descritores sao breves
e claros, adaptados a realidade infantil. Para indicar seu desempenho em relagdo a cada
descritor, a crianga deve escolher entre duas carinhas: uma ‘feliz’ ¢ outra ‘triste’. Este modelo
de ficha de autoavaliacdo podera ser adaptado para outros objetivos de aprendizagem, em

outros contextos de ensino.

c) Portfdlio: trata-se de uma colecdo dos trabalhos de cada aluno preparada ao longo de um
periodo de tempo e escolhido por ele (IOANNOU-GEORGIOU, 2011). O portfélio pode
incluir desenhos, atividades escritas, gravacfes em audio, videos, fichas de autoavaliacdo das
criangas, entre outros. Para que o portfolio seja um instrumento eficaz de avaliacdo, 0s
critérios para selecdo das tarefas que irdo compor a colecdo podem ser planejados e
organizados de forma sistematica, com a participacdo das criancas. Poderdo ser definidos
também os critérios para a avaliacdo dos itens individuais e/ou critérios para todo o portfélio.
Por meio desse instrumento, as criangas serdo capazes de refletir sobre os seus avangos e
dificuldades, se conscientizam do quanto e como estdo progredindo na aprendizagem e ainda
se pode envolver os pais no processo avaliativo. Este instrumento é amplamente recomendado
para avaliar criancas (IOANNOU-GEORGIOU, 2011), pois permite, a0 mesmo tempo,
coletar as informacdes, acompanhar as aprendizagens e comunicar os resultados da avaliacgéo.
E adotado pelo Conselho da Europa que publicou o Portfélio Europeu de Linguas,
considerado referéncia em ensino e avaliagio no campo da aprendizagem de linguas

&%’ pode ser um exemplo

estrangeiras. Nesse documento, a terceira parte denominada Dossi
de como organizar um portfélio de linguas, no que tange ao registro dos trabalhos dos alunos,

podendo ser adaptada para qualquer contexto de avaliacéo.

d) Relatdrio: tem a fungdo de informar os resultados do desempenho da crianga aos pais e as
autoridades escolares. No caso da lingua estrangeira no 1° ano, ha toda uma expectativa dos
pais em relacdo a essa disciplina, o que aumenta ainda mais a importancia de uma
comunicacdo eficaz dos resultados da avaliacdo realizada. Desse modo, o relatério é

elaborado de acordo com as informacgdes relevantes coletadas durante o processo de avaliagcdo

2T \/er anexo 7.
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formativa realizada ao longo do ano, apresentando resumidamente o0s resultados das
aprendizagens do aluno.

Alguns paises utilizam o relatério como um dos instrumentos oficiais de avaliacédo.
Na Irlanda, por exemplo, o Relatério (NCCA, s.d.)?® engloba todas as disciplinas do curriculo
escolar no priméario. As duas primeiras categorias sdo relacionadas as atitudes, aos
comportamentos e as habilidades gerais da crianca no conjunto das disciplinas escolares. A
terceira categoria refere-se exclusivamente ao ensino da Lingua Inglesa, onde ha espaco para
avaliar, de forma, infelizmente, muito ampla, (‘compreenséo oral’, ‘expressao oral’, ‘leitura’ e
‘expressdo escrita’). As vantagens desse modelo ¢ que ele € bastante acessivel ao fazer uso de
carinhas e estrelinhas; pode ser compreendido facilmente tanto pelas criangas quanto pelos
pais. Uma desvantagem é que ele ndo apresenta categorias para avaliar a competéncia
intercultural e nem as atitudes da crianca em relacdo a lingua estrangeira. Porém, isso ndo
impede que ele seja adaptado para outros contextos de ensino/aprendizagem de LEC.

Ressaltamos que o0s instrumentos analisados aqui sdo apenas exemplos de
instrumentos de avaliacdo em LEC, no que tange a apresentacdo grafica e ao uso de uma
linguagem acessivel as criancas e aos pais. Em relacdo aos descritores, eles sdao bem gerais,
pois, no geral, ndo fazem referéncia a uma série/ano escolar especifico e ndo foram
elaborados a partir de um programa de ensino. Sdo apenas exemplos de como organizar um
instrumento de avaliacdo em LEC. Portanto, apenas diversificar o uso dos instrumentos néo
resolve o problema da avaliacdo. A questdo é bem mais profunda, depende dos objetos e
objetivos de aprendizagem definidos para cada publico que, por sua vez, sdo traduzidos em
descritores para avaliacdo. Se estes sdo claros e se ha coeréncia entre eles, a elaboracdo dos

instrumentos sera bem mais eficaz.

3.4 Sintese do capitulo

Neste capitulo, discuti o0 conceito de avaliagdo a servigo da melhoria dos processos de
aprendizagem das criancas aprendentes de lingua estrangeira. Salientei que é preciso definir e
explicitar o objeto da avaliagdo e os critérios que irdo possibilitar fazer a leitura desse objeto
para que o processo de avaliacdo seja valido. A avaliacdo se for realizada com a funcéo
formativa, trard contribuic6es significativas para as criancas, independentemente da idade ou

do nivel de proficiéncia linguistica que elas se encontrem. Ficou evidente também que a

28 \/er anexo 8.
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concepgdo de avaliacdo como testes, desvinculada do processo de ensino/aprendizagem, é
prejudicial para o desenvolvimento e para a aprendizagem das criangas. Entretanto, ndo basta
condenar os testes e adotar instrumentos ditos formativos, deve-se estar atento, sobretudo,
para aquilo que, de fato, estd sendo avaliado, isto é, para a definicdo de descritores adequados,
breves e transparentes que permitam uma maior compreensdo dos resultados da avaliagdo
pelos pais, alunos e demais interessados. Tais descritores possibilitardo uma maior eficacia na
elaboracdo e utilizacdo de instrumentos avaliativos na sala de aula de LEC. Desse modo,
espero ter reunido neste capitulo, alguns aspectos importantes que tornardo possivel lancar um
olhar mais atento para as préaticas avaliativas dos professores de lingua inglesa, no 1° ano das

escolas publicas municipais de Castanhal, que analisarei no Capitulo 5 desta dissertacao.



4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, descrevo a metodologia adotada para realizacdo desta pesquisa.
Primeiramente, teco consideragdes sobre a abordagem metodoldgica. Em seguida, apresento o
contexto no qual a pesquisa foi realizada e os participantes da pesquisa. Na terceira sec¢éo,
descrevo os instrumentos e os procedimentos utilizados para a coleta de dados e, por ultimo,
faco uma descricdo dos procedimentos de organizacdo e anélise dos dados utilizados neste
trabalho.

4.1 A abordagem metodoldgica

Esta pesquisa insere-se numa abordagem qualitativa de carater documental. De acordo
com André (2011), a abordagem qualitativa caracteriza-se por defender uma visdo holistica
dos fendmenos estudados, levando em consideragdo todos 0os componentes de uma situagao
em suas interacGes e influéncias reciprocas. Essa abordagem é também chamada de
naturalistica, porque estuda o fendbmeno em seu contexto natural, ou ainda de interpretativa,
pois é o pesquisador quem deve interpretar os registros obtidos a partir da pesquisa, tendo
como base a sua matriz cultural e seu referencial tedrico (ROSA, 2013).

A pesquisa documental é o método central que utilizamos, uma vez que 0s
documentos (documentos oficiais produzidos pelas autoridades educacionais do municipio de
Castanhal e os Relatérios de desenvolvimento dos alunos redigidos pelos professores) séo
alvos de estudo por si proprios. Nesse tipo de pesquisa, “parte-se de um amplo e complexo
conjunto de dados para se chegar a elementos manipulaveis em que as relagbes sao
estabelecidas e obtidas as conclusdes” (SILVA et al, 2009, p. 4561). Para complementar as
informagdes extraidas dos documentos, faremos uso de outros instrumentos de coleta de
dados como as entrevistas e 0s questionarios que serdo descritos na secao 4.3.

Na proxima secdo apresento o contexto de realizacdo desta pesquisa, incluindo a

descricdo das escolas e dos professores participantes.
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4.2 O contexto da pesquisa

Nesta secdo apresento brevemente o contexto no qual esta pesquisa foi realizada. Para
tanto, inicio com algumas consideracdes sobre o municipio de castanhal e, em seguida,

apresento os professores participantes desta pesquisa.

4.2.1 O municipio de Castanhal

A pesquisa realizou-se no municipio de Castanhal, localizado no nordeste paraense, a
65 quilébmetros da capital do estado, com uma populagdo de 159.110 habitantes. No campo
educacional o municipio tem apresentado avangos significativos, dentre os quais, destacamos
um que é de interesse particular dessa pesquisa: a inclusdo, desde o ano de 2008, da disciplina
Inglés na grade curricular dos anos iniciais do ensino fundamental das escolas publicas
municipais®, com carga horéria semanal de uma hora/aula, que corresponde a 45 minutos.
Essas aulas sdo ministradas por um professor especifico, durante o horério regular. Vale
ressaltar que o ensino da Lingua Inglesa ndo foi implementado gradativamente, todas as
turmas passaram a ter aulas de inglés a partir do ano letivo de 2008. Nota-se, também, que
ndo ha um projeto ou lei municipal que regulamente esse ensino no municipio.

Dentre as 65 escolas pubicas existentes no municipio, optamos por realizar nossa
pesquisa nas 14 que sdo localizadas na zona urbana. A escolha justifica-se pelo fato de essas
escolas terem ofertado o ensino da Lingua Inglesa no 1° ano do ensino fundamental no ano de
2012.

4.2.2 Os docentes participantes da pesquisa

Esta pesquisa contou com a participacdo de 14 docentes que lecionam a disciplina
lingua inglesas no primeiro ano do ensino fundamental nas 14 escolas citadas anteriormente.
Foram selecionados professores com, no minimo, um ano de experiéncia, nesse nivel de

ensino. Na Tabela a seguir, elaborada com base no questionario de pesquisa®, é possivel

2 \/er anexo 9.
%0 \/er anexo 10.



observar algumas informacOes relevantes sobre o perfil desses professores, que foram

identificados pela letra P seguida de um nimero sequencial, de 1 a 14.

Tabela 1 — Quadro do perfil dos professores participantes da pesquisa

Professor | Sexo | Faixa Graduacao Formacéo Especializacao Ingresso no
etaria continuada municipio

P1 M 20-30 Lic. Inglés Né&o - 2010

P2 31-40 Lic. Inglés Sim - 2008
F (cursando)

P3 M 31-40 Lic. Port./inglés | Néo - 2009

P4 41-50 Lic. Port./inglés | ndo Linguistica 2009
F

P5 20-30 Lic. Port. Né&o Metodologia do ensino 2008
F da lingua estrangeira

P6 F 31-40 Pedagogia Sim Gestdo escolar 2008

P7 F 20-30 Lic. Port. Sim Informatica educativa 2008

P8 M 20-30 Lic. Port./inglés | N&o Gestdo escolar 2011

P9 41-50 Lic. Inglés Né&o - 2009
M (cursando)

P10 F 20-30 Lic. Port. Sim Libras 2009

P11 51-60 Lic. Port./inglés | Néo Metodologia do ensino 2008
F fund. e médio

P12 F 20-30 Lic. Né&o Educacdo especial 2009

Port./espanhol
P13 F 31-40 Lic. Port. Sim - 2012
P14 F 20-30 Lic. Inglés Né&o - 2010
(cursando)

Fonte: questionarios de pesquisa

Conforme mostra a Tabela 1, a maioria dos professores € do sexo feminino, com faixa
etaria entre vinte e sessenta anos, um publico com tempo e experiéncia de ensino bastante
variados.

Quanto a formacdo inicial, observa-se que seis professores ndo possuem graduagdo na
area em que atuam. Segundo a Secretaria Municipal de Educacdo, ha um esfor¢co do
municipio no sentido de contratar profissionais habilitados em Inglés, mas devido a caréncia
destes, alguns foram contratados mesmo sem possuir a habilitacdo exigida. Do total dos
professores, apenas cinco sdo graduados em inglés e trés ainda estdo cursando a licenciatura

nessa area. Cabe ressaltar que essa situacdo contraria uma orientacdo do Conselho Nacional
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de Educacdo, que recomenda a contrata¢do de professores habilitados ou licenciados na lingua
estrangeira para lecionar no contexto de ensino de LEC, conforme se constata a seguir.

[...] a Secretaria pode alocar licenciados de ‘“campos especificos do
conhecimento”, tal como Artes Plasticas, Artes Cénicas, Educagdo Musical,
Lingua Estrangeira e Educacdo Fisica, em qualquer dos ciclos de
aprendizagem da Educacdo Basica, desde que desenvolvidos de forma ndo
fragmentada e integrados a forma multidisciplinar desejavel em toda
Educacdo Baésica, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Esta possibilidade sinaliza para estes cursos de licenciatura a necessidade de
contemplar contetdos e metodologias préprios para toda a educacdo bésica,
sem destaque especial para os anos finais do ensino fundamental e para o
ensino médio, como soe acontecer (CNE/CEB, Parecer N°: 2/2008, p. 5).

Dentre os professores selecionados, oito ja cursaram uma especializacdo. Destes, nos
chamou a atencéo o perfil de P6, P10 e P12, que ndo possuem licenciatura em Lingua Inglesa
e cursaram especializacdo em &reas nao relacionadas ao ensino deste idioma. Dentre o0s
professores, apenas P5 cursou uma especializacdo mais relacionada com o ensino da LE,
porém nenhum professor teve acesso a uma formacao especifica na area de LEC. Em paises
como Portugal, por exemplo, ja hd cursos de especializacio e mestrado voltados
especificamente para o ensino de LEC. No Brasil, algumas universidades ja comecam a
ofertar cursos de extensdo nessa area, 0 que mostra um timido avanc¢o na formacéo continuada
gue atenda essa nova demanda.

Os professores participaram da pesquisa de forma direta, ao responderem aos
questionarios e as entrevistas, e de forma indireta, porque os “Relatdrios de desenvolvimento
dos alunos” que analisaremos no proximo capitulo foram elaborados por esses docentes
durante o ano de 2012. Os relatérios e os demais instrumentos e procedimentos de coleta de

dados utilizados nesta pesquisa serdo descritos a seguir.

4.3 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Um dos principios basicos para a coleta de dados numa pesquisa € 0 uso de varias
fontes de evidéncias, ou seja, evidéncias provenientes de duas ou mais fontes, mas que
convergem em relacdo ao mesmo conjunto de fatos ou descobertas (YIN, 2001). Desse modo,
para a realizacdo desta pesquisa foram utilizadas as seguintes fontes de evidéncias:
documentos oficiais (Regimento escolar unificado, Planejamento de Inglés, Eixos
norteadores para a elaboracéo do relatorio de desenvolvimento do aluno, Projeto Politico

Pedagdgico das escolas) e Relatdrio de desenvolvimento do aluno; além de um questionério e
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de uma entrevista semiestruturada gravada. Nas subsecdes seguintes, descrevo cada uma

dessas fontes.

4.3.1 Documentos

Os documentos foram a principal fonte de evidéncia desta pesquisa, uma vez que
grande parte da analise que sera empreendida neste trabalho centra-se nos documentos oficiais
gue norteiam o ensino e a avaliacdo em LEC no municipio de Castanhal e nos Relatdrios de
desenvolvimento dos alunos. De acordo com Flores (apud CALADO; FERREIRA, 2004, p.
3):

Os documentos sdo fontes de dados brutos para o investigador e a sua analise
implica um conjunto de transformacdes, operagdes e verificacOes realizadas
a partir dos mesmos com a finalidade de se lhes ser atribuido um significado
relevante em relagcdo a um problema de investigacao.

Segundo Yin (2001), o uso dos documentos possibilita verificar e corroborar as
informac@es obtidas através de outras fontes, como as entrevistas. Além disso, 0os documentos
sdo estaveis, discretos e exatos permitindo que se facam inferéncias que devem ser tratadas
como indicios e serem investigadas mais a fundo. Quanto a natureza, os documentos
analisados nesta pesquisa sdo de fontes inadvertidas, que de acordo com Bell (1993 apud
CALADO E FERREIRA, 2004), consistem em um tipo de fonte priméaria usada pelo
investigador com uma finalidade diferente daquela para a qual foram criadas. A seguir,
descrevo cada um dos documentos que serdo analisados no Capitulo 5. Os trés primeiros
documentos foram coletados na Secretaria Municipal de Educacdo e os dois ultimos nas

escolas, todos durante a fase inicial de nossa pesquisa.

a) Regimento escolar unificado da rede municipal de educagéo de Castanhal — Elaborado
pela Secretaria Municipal de Educacdo em 2013 e aprovado pelo Conselho Municipal de
Educacdo em 2013. Este documento contém orientacGes gerais destinadas & comunidade
escolar, no que tange ao ensino/aprendizagem e a avaliagdo em todas as disciplinas
ministradas nas escolas publicas do ensino fundamental do municipio. A analise do mesmo
visa a identificar as funcbes da avaliacdo, principalmente em relacdo ao primeiro ano do

ensino fundamental.
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b) Planejamento de Inglés®* — E o documento oficial que orienta o ensino de LEC no
primeiro ano do EF e foi elaborado pela Secretaria Municipal de Educacgdo de Castanhal para
ser utilizado em todas as escolas do municipio. Nele, estdo definidos os objetivos gerais e
especificos, conteudos, metodologia, cronograma e avaliacdo para 0 ensino de inglés no
primeiro ano do EF. Desde 2008, quando o ensino de LEC foi implementado no municipio,
este documento tem passado por alteragdes, que, no entanto, ndo modificaram muito na sua
esséncia. Na verdade, trata-se apenas de acrescentar ou substituir algum contetdo e atualizar a
data do documento para o ano letivo vigente. O foco desta pesquisa € analisar os objetivos,
conteidos e a avaliagcdo propostos neste documento, com vistas a descrevé-los e a identificar
sua coeréncia com os principios teoricos postulados pelos especialistas em LEC.

c) Eixos norteadores para a elaboracdo do relatério de desenvolvimento do aluno® —
Elaborado pela Secretaria Municipal de Educacdo, destina-se a orientar a pratica avaliativa
dos professores do primeiro ano do ensino fundamental das escolas publicas do municipio.
Além de apresentar algumas orientacfes gerais sobre a avaliacdo, o documento propde
descritores para oito eixos que deverdo ser observados pelos professores ao avaliar os alunos:
conhecimento linguistico (lingua materna, inglés e libras); conhecimento matematico;
conhecimento espacial; relacdo inter e intrapessoal; conhecimento naturalista e; relacdo
cinestésico corporal. No proximo capitulo, faremos a analise dos descritores pertencentes ao
eixo “Conhecimento linguistico — Inglés”, bem como das func¢des da avaliagcdo preconizadas

neste documento.

d) Projeto Politico Pedagogico das escolas (PPP) — Um projeto dessa natureza contém as
posicdes filosdficas, politicas e pedagdgicas que definem onde se quer chegar com a agédo
proposta, isto &, com a educacdo realizada naquele contexto especifico (LUCKESI, 2011).
Como cada escola é responsavel pela elaboracdo de seu PPP, solicitei pessoalmente aos
diretores uma copia do documento, mas das 14 escolas participantes, 11 atenderam a
solicitacdo e dentre esses 11 PPP, apenas 7 abordam a avaliagéo. Portanto, foram analisados 7

PPP, com o objetivo de identificar as fun¢des da avaliagéo neles contidas.

3 \Ver anexo 11.
32 \/er anexo 12.
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e) Relatério de desenvolvimento do aluno® — Esse documento é elaborado pelos
professores com a fungdo de registrar o desempenho individual do aluno e comunicé-lo aos
pais e as autoridades escolares. Trata-se de um instrumento de avaliacdo oficial e de uso
obrigatorio em todas as turmas do primeiro ano do ensino fundamental das escolas
municipais, sendo que, em algumas escolas, ele é elaborado semestralmente e, em outras,
anualmente.

Para esta pesquisa, foram selecionados relatérios de 10 alunos®* por professor/escola,

totalizando 220 relatérios, conforme mostra o quadro a seguir.

Tabela 2 — Frequéncia de elaboracdo do Relatério
Professor | P1 | P2 | P3| P4 | P5|P6|P7|P8| P9 | P10 | P11 | P12 | P13 | P14 | TOTAL

Relatério X X | X | x| x X 60
Anual
Relatorio X | X | X X X X X X 160
Semestral

Total de relatérios analisados 220

4.3.2 Questionarios

O questionario consistiu em uma lista de perguntas que foram respondidas pelos
participantes. Os questionarios podem ser fechados abertos ou mistos. Os questionarios
fechados sdo aqueles que solicitam respostas curtas, do tipo sim ou ndo, ou do tipo de marcar
itens em uma lista de respostas sugeridas, entre outros; os abertos sdo aqueles em que é
preciso usar suas proprias palavras para responder aos itens do questionario; os mistos
utilizam ambos os tipos de perguntas (ROSA, 2013). Nesta pesquisa foi utilizado um
questionario misto®™ com apenas sete perguntas, com o propésito de coletar informacdes
referentes ao perfil dos professores participantes da pesquisa, tais como sua formacao inicial e
continuada, idade e sexo.

Os questionarios foram entregues aos 14 professores participantes, na segunda fase da

coleta de dados, na qual Ihes foram explicados os objetivos da pesquisa. Todos os professores

3 Ver anexo 13.
% Os alunos foram identificados pela letra A seguida de um niimero de 1 a 10.
% Ver anexo 10.
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devolveram o questionario respondido, o que nos possibilitou tracar o perfil dos mesmos que
ja apresentamos na secéo 4.2.2.

4.3.3 Entrevistas

De acordo com Yin (2001), as entrevistas podem ser estruturadas, semiestruturadas ou
informais. Nesta pesquisa, o tipo de entrevista realizado foi a semiestruturada, que segue um
conjunto de perguntas elaboradas antecipadamente pelo pesquisador.

Como todo instrumento de pesquisa, uma entrevista também possui pontos fortes e
fracos. Segundo Yin (2001), elas sdo direcionadas, pois enfocam diretamente o topico
pesquisado, e perceptivas, porque fornecem inferéncias causais percebidas, o que as torna um
bom instrumento de coleta de dados. Entretanto, o autor também menciona alguns pontos
fracos, tais como a obtencdo de respostas tendenciosas e a reflexibilidade, fendmeno que
ocorre quando o entrevistado d& ao entrevistador o0 que pensa que este quer ouvir. Para o
autor, uma forma de lidar com esses problemas é corroborar os dados das entrevistas com
informacdes obtidas através de outras fontes. E o que foi feito, nesta pesquisa, com o uso da
analise de documentos, visando a corroborar as informacdes extraidas das entrevistas.

Sendo assim, o principal objetivo do uso das entrevistas foi buscar informacgdes sobre
como os professores ensinam e avaliam seus alunos, visando complementar, esclarecer ou
confrontar as informagBes contidas nos relatdrios e nos demais documentos analisados.
Portanto, elas foram realizadas na ultima fase da pesquisa, depois de ja analisados 0s outros
documentos. As 14 entrevistas ocorreram nas dependéncias da escola, durante o horéario de
trabalho dos professores, porque a maioria deles lecionava em outras escolas e nao tinha
tempo disponivel para realizar a entrevista fora do expediente escolar. As entrevistas eram
compostas por 24 perguntas>® e sua aplicacdo durou de 10 a 20 minutos, em média. Todas
foram gravadas em &udio e o uso das informacdes foi autorizado pelos participantes®.

A seguir apresento um quadro sintese contendo os instrumentos de coleta de dados

utilizados na pesquisa, bem como as fases em que cada um deles foi coletado.

% \er anexo 14.
*” Todos os participantes assinaram um ‘Termo de Consentimento’ livre e esclarecido (ver anexo 15).
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Quadro 7 — Sintese dos instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Instrumentos e procedimentos de coleta de dados Fases da pesquisa
12 fase 22 fase 32 fase

Regimento escolar unificado da rede municipal de educacéo de X

Castanhal

Planejamento de Inglés X

Eixos norteadores para a elaboragdo do relatério de X

desenvolvimento do aluno

Projeto Politico Pedagogico das escolas X

Relatério de desenvolvimento do aluno X

Questionarios X

Entrevistas X

Uma vez explicitados os instrumentos e procedimentos de coleta de dados, passaremos

a descricao dos procedimentos de organizacdo e analise de dados.

4.4 Procedimentos de organizacao e analise de dados

Apos a coleta e leitura exaustiva dos documentos, iniciei a organiza¢do de um banco
de dados para minha pesquisa, fazendo a transcricdo dos documentos e das entrevistas.

Para a andlise dos dados, optei por fazer uma Analise de Conteddo que, segundo
Oliveira (2008), é uma técnica de pesquisa cientifica com mdaltiplas aplicacdes e pode ser
conceituada de diferentes formas, considerando a vertente tedrica e a intencionalidade do
autor que a desenvolve.

De acordo com Bardin (2004 apud ROSA, 2013, 126), a Anélise de Contetdo nédo €
uma unica técnica, mas um conjunto de técnicas, tais como: a Analise de Avaliacédo, a Anélise
de Enunciacdo e a Analise de Contetudo Categorial. Para esta pesquisa, farei uso da ultima
que, como o proprio nome indica, fundamenta-se na construcdo de categorias. Legendre
(1993, p. 64 apud OLIVEIRA, 2012, p. 93) define categorias como um “agrupamento de
informagoes similares em fungdo de caracteristicas comuns”. Segundo Oliveira (2012), ha
dois tipos de categorias: as categorias tedricas e as categorias empiricas.

As primeiras sdo definidas apds uma leitura exaustiva da bibliografia relacionada com

0 tema da pesquisa. Na presente pesquisa, trata-se da fundamentacdo tedrica abordada nos
dois capitulos anteriores. O segundo tipo de categorias “emerge da pesquisa de campo, onde
para cada questdo formulada ou para cada item do roteiro de entrevista estabelecemos as

categorias empiricas” (OLIVEIRA, 2012, p. 92). Esse € o tipo necessario para a analise dos
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dados. De acordo com Gohn (1984 apud ROSA, 2013, p. 126), “as categorias constituem 0s
elementos do sistema que servem de estrutura ao conhecimento cientifico”. Elas sdo partes
integrantes dos fendmenos estudados e a funcdo do pesquisador é apenas explicita-las ao
longo do processo de andlise. Conforme sustenta Rosa (2013), as categorias podem ser
definidas a posteriori depois que o pesquisador observar os dados coletados ou a priori, a
partir das perguntas de pesquisa elaboradas previamente. No caso desta pesquisa, as
categorias foram definidas a posteriori.

Para proceder a organizacdo dos dados, foi utilizada a técnica de Anélise do Contetdo
Categorial que se desenrola em trés momentos, seguidos nesta pesquisa: a pré-analise, a
categorizacdo e a inferéncia (ROSA, 2013).

O primeiro momento, o da pré-analise, consiste na transcricdo e/ou organizacdo dos
dados, bem como na exploracdo destes, visando a identificar as unidades de registros que
sdo unidades de recorte, a partir das quais se faz a segmentacdo do conjunto do texto para
analise. Elas podem ser palavras, frases, paragrafos, temas (regra de recorte do sentido e ndo
da forma), objeto ou personagem referente, entre outros. As unidades de registros sé&o
associadas a unidades de significacdo ou temas, de modo que cada tema sera composto por
um conjunto dessas unidades (OLIVEIRA, 2008). Depois da transcricdo das entrevistas e da
leitura dos documentos, identifiquei os temas presentes no corpus de minha pesquisa que

apresento no quadro a seguir.

Quadro 8 — Temas encontrados no corpus
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O segundo momento é a categorizacdo dos elementos encontrados. As categorias sdo
produzidas a partir dos elementos comuns mencionados nos dados analisados. Os temas
foram distribuidos em duas categorias: praticas de ensino/aprendizagem e praticas

avaliativas, visando a responder as perguntas de pesquisa elaboradas para este estudo.

Quadro 9 — Categorias de analise
Temas Categorias

Objetivos de ensino Préticas de ensino/aprendizagem
Obijetos de ensino

Descritores para a avaliagdo | Praticas avaliativas
Funcdes da avaliacdo

Concepgdes sobre a avaliagéo

Objetos de avaliacdo

Na terceira fase da Andlise de Contetdo Categorial, a fase da inferéncia, o pesquisador
tenta explicitar os significados contidos nos enunciados classificados nas diferentes
categorias (ROSA, 2013), visando a encontrar respostas para suas questdes de pesquisa.

No caso da presente pesquisa, a primeira categoria, que agrupa os temas: objetivos e
objetos de ensino, visa a responder as seguintes perguntas de pesquisa: “Quais 0s objetivos e
objetos de ensino preconizados nos documentos oficiais do municipio para o ensino de LEC
no 1° ano?”. A segunda categoria, que engloba os temas: descritores para a avaliagéo,
funcbes da avaliagdo, concepgOes dos docentes sobre a avaliagdo e objetos de avaliacao,
busca responder as seguintes perguntas de pesquisa: “Como se caracterizam as praticas
avaliativas em LEC no 1° ano do ensino fundamental?; Quais objetos sdo efetivamente
avaliados nesse contexto e que relacdes eles mantém com os objetos de ensino e de
aprendizagem?; e Se ndo houver coeréncia entre as propostas de ensino/aprendizagem e as
praticas avaliativas, o que se pode sugerir para mudar essa realidade?”.

No préximo capitulo serdo apresentados e discutidos os resultados da andlise aqui

anunciada.



5 PRATICAS DE ENSINO E AVALIACAO EM INGLES COMO LEC NO
MUNICIPIO DE CASTANHAL

Neste capitulo, dividido em quatro partes, apresentamos a analise dos dados e seu
resultado. Na primeira, sdo analisados os objetivos e objetos de ensino preconizados nos
documentos oficiais para o ensino-aprendizagem de Inglés como LEC no 1° ano do ensino
fundamental no municipio de Castanhal. Em seguida, analisamos como esses objetivos e
objetos aparecem no discurso dos professores. A terceira parte centra-se na analise das
praticas avaliativas em inglés como LEC no municipio de Castanhal, passando pelos
descritores e fungdes da avaliagcdo preconizados nos documentos oficiais nesse contexto e,
pelas concepgdes dos professores a respeito da avaliagdo em LEC. Por fim, tratamos dos
objetos de avaliacdo identificados nos relatdrios dos alunos, procurando evidenciar as relaces

existentes entre tais objetos e 0s objetos de ensino.

5.1 Objetivos e objetos de ensino em inglés como LEC no municipio de Castanhal

Apesar de o foco deste estudo ser a avaliagdo, analiso inicialmente os objetivos
anunciados no documento municipal que orienta o ensino do inglés no contexto da pesquisa, 0
Planejamento de Inglés (CASTANHAL, 2012), porque nenhum processo de avaliacdo tem
sentido independentemente dos objetivos visados (BONNIOL; VIAL, 2001). Séo os objetivos
da aprendizagem que permitem definir os objetos de ensino ou conteudos, bem como o0s
objetos de avaliacdo. Focaremos aqui objetivos e objetos de ensino, deixando para as se¢oes

seguintes, a analise dos objetivos e objetos de avaliacao.

5.1.1 Objetivos de ensino

O ensino de LEC, como mostrou o primeiro capitulo desta dissertacdo, pauta-se, em
alguns cenérios curriculares, em objetivos de sensibilizagdo, caracterizando-se como um
processo voltado para o desenvolvimento de uma consciéncia linguistica na crianga e para a

descoberta da pluralidade das linguas e culturas, que visam ao mesmo tempo a relativizacao e
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a confirmacdo da identidade linguistica e cultural do aprendente. Em outros cenérios, esse
ensino visa desde o inicio, o desenvolvimento de competéncias comunicativas na lingua alvo.

Tais objetivos transcrevem, de certo modo, orientacbes mais amplas, ligadas as
finalidades educacionais. E 0 que ressalta Pilletti (2006), para quem o planejamento de
curriculo define objetivos gerais a partir daqueles expressos nos guias curriculares nacionais,
interpretando e adaptando as orientacGes a realidade e necessidade do contexto escolar
especifico.

Como no Brasil ndo ha documento oficial nacional para o ensino de LEC, nao é
possivel estabelecer esse tipo de relacdo em nosso contexto especifico. Sdo, pois, os objetivos
definidos em nivel municipal no Planejamento de Inglés (CASTANHAL, 2012) que irdo
apontar para uma ou outra modalidade — sensibilizacdo ou aprendizagem (STRECHT-
RIBEIRO, 2005) — para 0 1° ano do ensino fundamental. Espera-se que tanto os objetos de
ensino e aprendizagem mobilizados nas aulas, como 0s objetos da avaliagdo sejam
condizentes com esses objetivos.

O Planejamento de Inglés apresenta os seguintes objetivos, como se Vé no quadro:

Quadro 10 — Objetivos do ensino de LEC

Objetivos de ensino

Obijetivo Geral:
> Apresentar a lingua inglesa como item importante no processo
de construcdo da cidadania e seu valor como instrumento de
comunicagdo universal.
Objetivos especificos:
» Desenvolver atitudes favoraveis ao conhecimento de palavras e
expressdes basicas da lingua inglesa relacionadas ao cotidiano;
» Demonstrar interesse pela aquisi¢cdo do uso da lingua inglesa.

Fonte: Castanhal (2012)

29 ¢

Em uma leitura superficial, as palavras “constru¢dao da cidadania”, “valor”, “atitudes”
e “interesse” pela lingua inglesa podem dar a impressdo que os objetivos, tanto o geral como
os especificos, sdo relacionados a propdsitos de sensibilizacdo. O objetivo geral parece
remeter a uma funcgdo formativa para o ensino de LEC neste contexto (ver a classificacdo de
objetivos para as linguas estrangeiras proposta por PUREN, 2004, na secdo 2.4.1), buscando
fazer da lingua estrangeira uma aliada na constru¢do da cidadania dos aprendentes. Esta

posicdo é defendida por Monte Mor (2010), para quem o ensino da lingua estrangeira deve
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entre outros, ampliar a compreensdo do aluno sobre si mesmo na comunicagdo com o outro,
contribuindo para a percepgéo critica do seu locus social.

Todavia, observa-se que o documento municipal ndo apresenta aqui um objetivo de
aprendizagem a ser alcangado ao fim do periodo letivo, nem mesmo um objetivo de ensino
que possa ser cumprido nas aulas, uma vez que ninguém espera do professor de inglés de 1°
ano que faca uma exposi¢do teodrica sobre o papel da lingua inglesa “no processo de
construgdo da cidadania”, nem tampouco que discurse sobre “seu valor como instrumento de
comunicagdo universal”. Nessas condi¢des, pode-se dizer que o objetivo geral assemelha-se
mais a uma das finalidades educacionais a serem perseguidas no esfor¢co educacional
nacional. E exatamente nessa perspectiva que o tema da cidadania é tratado nas Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2013, p. 18):

A elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo
Bésica pressupde clareza em relacdo ao seu papel de indicador de opgoes
politicas, sociais, culturais, educacionais, e a funcdo da educacdo, na sua
relacio com o0s objetivos constitucionais de projeto de Nagéo,
fundamentando-se na cidadania e na dignidade da pessoa, o que implica
igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justica social,
solidariedade e sustentabilidade.

Constata-se, portanto, a auséncia de um objetivo geral claramente definido no sentido
da sensibilizacdo ou no da comunicagdo. No entanto, considerando que pode ter havido um
problema de redacdo do texto e que este, ainda que de forma pouco habil, tematiza mais
atitudes e valores, pode-se pensar que a orientacdo geral do ensino do inglés no 1° ano
encaminha-se mais para uma sensibilizacdo em relagdo a lingua inglesa.

Examinando os objetivos especificos, que operacionalizam o objetivo geral, podemos
verificar se eles ratificam essa concepcdo. Percebe-se que 0 primeiro, a0 usar a expressao
“Desenvolver atitudes favoraveis a [...]” parece estar apontando na mesma dire¢do, o que
poderia indicar que a orientacdo geral é mais de sensibilizacdo do que de comunicagao. Poréem
a redacdo desse objetivo quebra as expectativas ao especificar que essas atitudes favoraveis
devem se exercer em relagdo “ao conhecimento de palavras e expressdes basicas da lingua

inglesa relacionadas ao cotidiano”. Percebe-se, na verdade, que o objetivo aponta para a

aquisicdo de conhecimentos linguisticos (palavras e expressdes bésicas do cotidiano)®, mais

% Note-se a incongruéncia da redacéo desse objetivo, parafraseando-o em “Espera-se que os alunos, ao final do
periodo de ensino, estejam convencidos de que é bom conhecer palavras e expressdes basicas em inglés”, o que
difere bastante de “Espera-se que os alunos, ao final do periodo de ensino, conhegam palavras e expressdes
basicas em inglés”, reformulagdo essa que ainda difere de “Espera-se que os alunos, ao final do periodo de
ensino, saibam usar expressdes basicas em inglés”.
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precisamente de conhecimento lexical isolado de qualquer contexto situacional. Pode-se dizer,
entdo, que tal aprendizagem responde a objetivos de comunicacao.

O segundo objetivo especifico define o desenvolvimento de atitudes favoraveis em
relacdo ao uso da lingua inglesa e de um interesse pela sua aprendizagem, se é que podemos
interpretar assim a expressdo “interesse pela aquisicdo do uso da lingua inglesa” (grifo
nosso). Desse modo, 0 objetivo parece alinhar-se ao objetivo “linguageiro geral”, descrito por
Puren (2004, p. 132) e exposto na sec¢do 2.4.1, que corresponde a “uma maior disponibilidade,
interesse ou simpatia em relacdo a toda e qualquer lingua estrangeira, € uma capacidade em
aprendé-la”. O objetivo, pois, esta voltado para a sensibilizagdo, o que mostra que duas
orientagdes divergentes, uma para a sensibilizacdo e outra para a comunicagéo, confrontam-se
nesses objetivos especificos. Certamente ndo é o mais indicado para direcionar claramente o
trabalho dos professores.

Finalmente, os objetivos sdo inteiramente omissos em relacdo as habilidades de base
que deverdo ser privilegiadas, se a oralidade ou a escrita, a compreenséo, a producdo ou a
interacdo.

A coeréncia entre todos os componentes do processo sendo condi¢do essencial para
que ocorra a aprendizagem, € preciso investigar se a escolha (ou auséncia de escolha) desses
objetivos se reflete nos demais componentes do planejamento de ensino, principalmente nos

objetos de ensino e na avalia¢do. E o que examinaremos a seguir.

5.1.2 Objetos de ensino

Vejamos, pois, quais 0s objetos de ensino propostos para o 1° ano, no Planejamento de
Inglés, no quadro a seguir.

Os objetos de ensino propostos no documento sdo conhecimentos declarativos a serem
memorizados (sei que “azul” se diz blue). Trata-se, pois, de um conjunto de itens lexicais,
organizados de forma aleatoria, sem nenhuma ligacdo entre eles: por exemplo, no mesmo
bimestre, passa-se dos ‘cumprimentos’ para as ‘partes do corpo humano’ e depois para as
‘cores’, sem que nenhuma situacdo concreta de uso da lingua permita relacionar esses
conteddos. O planejamento ignora os demais tipos de conteidos considerados essenciais para
a aprendizagem da lingua, como os procedimentais (saber fazer) e os atitudinais (saber ser),

contrariando, desse modo, a orientacdo para a comunicacao.
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Quadro 11 — Objetos do ensino de LEC

Objetos de ensino “Conteudos conceituais”

Unidade I — 1° Bimestre Unidade 11 — 2° Bimestre
» Greetings (hi, hello) » Family (father, mother, brother,
» Saying Good bye (Good bye) sister)
» Human Body (head, arm, hand, leg, foot) » Numbers (1-10)
» Colors (red, yellow, blue, green, black,
white)
» Classroom (teacher, student)
Unidade 111 — 3° Bimestre Unidade 1V- 4° Bimestre
» Classroom (teacher, student) » Toys (bike, ball, kite, doll, car)
» Fruits (apple, papaya, banana, orange) » Animals pets (dog, cat, rabbit,
parrot)
» Farm animals (hen, pig, cow,
horse)
» Merry Christmas (Jesus, Santa
Claus, Christmas tree)

Fonte: Castanhal (2012)

De fato, essa reducdo do ensino de LEC a conteudos lexicais € contraria a todos 0s
principios pedagdgicos e comunicativos que apresentamos neste trabalho, pois, como afirma
Rocha (2006, p. 273), “as formas lingiliisticas devem ser subordinadas as situagdes
comunicativas, ndo sendo consideradas, portanto, objetos de ensino”. Nesse modelo de
ensino, o aluno passa muito tempo assimilando contetdos lexicais, mas ndo aprende a fazer
uso deles (PERRENOUD, 1999a; ZABALA; ARNAU, 2007). O importante é o aluno
aprender a palavra ‘hello’, isto é, saber que ‘hello’ significa ‘ola’ ou ‘ald’, por exemplo, sem,
contudo, ter a oportunidade de vivenciar situagdes reais ou simuladas nas quais precise
cumprimentar alguém e ser cumprimentado ou sem ter a oportunidade de refletir sobre as
diferentes formas de cumprimentos verbais e ndo verbais praticadas nos paises da
lingua/cultura alvo. Alem disso, a organizacéo em listas de conteudos de ensino, como a que €
proposta no Planejamento de Inglés, é criticada por Perrenoud (1999b) que defende que os
planejamentos sejam elaborados em termos de objetivos de aprendizagem e ndo de objetivos
de ensino. Segundo o autor, “nenhuma reescrita institucional dos programas em termos de
objetivos dispensara os professores de um trabalho pessoal de elaboracéo e de apropriacdo do
curriculo, mas esse trabalho precisa ser esbocado e sustentado pelos autores dos planos de
estudos” (PERRENOUD, 1999b, p. 154).

Esse suporte para a pratica docente ndo € encontrado no Planejamento de Inglés. Pelo
contrario, ha uma incoeréncia evidente na relacdo objetivos/objetos de ensino propostos nele:

enquanto os objetivos, em alguns aspectos, se voltam para competéncias gerais, cOmo 0
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desenvolvimento de atitudes favoraveis e o interesse em relacdo a lingua estrangeira, 0s
objetos de ensino limitam-se a contetidos lexicais. Ndo h4, portanto, uma condigdo efetiva
para se desenvolver nem as competéncias gerais dos aprendentes, nem tampouco as
competéncias comunicativas, pois 0s objetivos, que deveriam possibilitar ao professor
“interrogar-se sobre o que se propde a auxiliar o aluno a construir, e que serd entdo
verdadeiramente objeto de ensino e, posteriormente, de avaliagdo” (HADJI, 2007, p. 79),
estdo totalmente dissociados dos objetos de ensino. A funcdo primordial dos objetivos que é

orientar o processo de ensino/aprendizagem encontra-se nesse caso, anulada.

5.2 Objetivos e objetos de ensino em inglés como LEC no discurso dos professores

Diante das incongruéncias constatadas no Planejamento de Inglés, em relacdo aos
objetivos/objetos de ensino, verifiquei por meio das entrevistas, o que pensam o0s professores
sobre o documento e quais os objetos de ensino sdo trabalhados por eles nas suas aulas. O
objetivo das entrevistas era o de identificar se 0s objetos de ensino estdo alinhados aos
conteddos propostos ou as competéncias implicitas nos objetivos de ensino.

Para a pergunta “14- O que vocé acha do Planejamento de Ensino de Inglés elaborado
pela SEMED para o 1° ano? Vocé faz alguma modificagdo nele?” a resposta de quase metade
dos professores foi favoravel ao documento:

(P1) Olha eu acho que é adequado /.../

(P3) /.../ eu acho adequado pra eles porque a gente trabalha o vocabulario,
né, para eles /.../ eu penso que para o nivel deles, vocabulario j& ta bem bom.

(P8) Ele é flexivel. Eu acho que esta dentro do proposto pra nos.

(P11) Ele é bom, porque as criancas vém da creche, ndo tem coordenacao
motora ainda.

(P12) /../é um conteGtdo muito bom, propicio até, mas precisam ser
acrescentadas algumas coisas porque, por exemplo, as cores, sdo sO seis
cores gque tem, mas ndo é sO essas cores que as criangas querem aprender, as
vezes as cores que estdo na blusa, no sapato, na parede, a gente precisa
colocar mais coisas porque elas [as criancas]sdo muito ageis.

(P14) Eu acho bom, ta bastante acessivel/.../

Os professores justificam sua avaliagdo pela natureza dos contetidos, um vocabulario
“adequado” ou “acessivel” ao “nivel” das criangas. Nota-Se certa tendéncia em ignorar o
potencial de aprendizagem da crianga. Como vimos no capitulo 1, Cameron (2001, p. Xii- Xiii)

considera redutor achar que as criangas s6 aprendem as coisas simples da lingua como “cores,
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numeros e cangdes”. Pelo contrario, elas “sdo muito boas em interpretar o sentido, sem
necessariamente compreender palavra por palavra” (HALLIWELL, 1992 p. 3). Portanto, o
ensino de palavras isoladas, ndo contribui para a aprendizagem da lingua pela crianca. Apenas
‘P12’ mostra um posicionamento diferente. O professor, apesar de afirmar que o conteudo ¢
‘muito bom’, percebe a necessidade inerente a crianga de aprender de forma contextualizada:
aprender as cores para descrever objetos que estdo ao seu redor, que pertencem a sua
realidade, e ndo somente aquelas que estdo no contetdo do planejamento. No entanto, ndo
chega a questionar a concepc¢do dos objetos de ensino que transparece ali.

Os demais professores mostram-se contrarios ao planejamento, mas ndo apresentam
justificativas consistentes. Simplesmente o avaliam como “defasado”, “ultrapassado” ou
“pobre”, sem indicar em que sentido ele poderia ser reformulado, como se Vvé a seguir:

(P2) Eu acho que ja t& meio ultrapassado, ele ndo foi atualizado, tem uns
dois anos que é 0 mesmo.

(P4) Eu acho que ja esta bem defasado.

(P5) Esse planejamento ta defasado. Poderiam ser inseridas muitas outras
coisas do cotidiano dos alunos que eles querem saber/.../

(P6) Precisa ser rediscutido, porque tem muitos alunos que ja tem o dominio,
porque eles conseguem assimilar /.../

(P7) Ele t& bem defasado, precisaria passar por uma reformulag&o.

(P9) Trata-se de um planejamento j& defasado. Precisa fazer uma
reformulagéo.

(P10) O conteGido, eu acho muito pobre. Sinceramente, fica s6 naquela
mesmice. Tinha que ser mais evoluido.

(P13) Eu acho muito pouco, a quantidade de contetdos /.../

A critica, feita por P13 — ‘Eu acho muito pouco, a quantidade de conteudos’ — ndo diz
respeito ao tipo de objetos de ensino escolhidos e sim revela claramente a posic¢éo favoravel
do professor aos contelidos conceituais, preocupando-se apenas com a sua quantidade. Vale
destacar, porém, a critica de P5 que, embora sutilmente aponta para uma concep¢do mais
ampla de contetdos ao reconhecer a importancia de se contextualizar o vocabulario, de
relaciona-lo com o uso, respondendo aos anseios dos alunos e indo além dos conhecimentos
que eles ja adquiriram: ‘inserir muitas outras coisas do cotidiano dos alunos que eles querem
saber’.

No entanto, ao ser indagado sobre quais contetidos se ensina na aula de LEC (pergunta
11), P5, da mesma forma que todos os outros professores, limita-se a reproduzir os conteudos
conceituais citados no documento, como ressalta P2 ao lembrar que essa é a orientacgdo oficial
recebida:

(P1) /Greetings, hi, hello, good bye; school: teacher, student, /.../
(P2) Os greetings, colors, animals, family. Sempre vocabulério, que ¢é a
orientagdo da Secretaria.
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(P3) Cores, alguns animais, frutas.

(P4) Greetings, material escolar, brinquedos, escola, cores, animais.
(P5) Greetings, colors, Family, animals.

(P6) Greetings, human body, fruits.

(P7) Nos trabalhamos os greetings, as cores, 0s numeros, meios de
transporte /.../

(P8) Cores, corpo humano, familia.

(P9) Cores, frutas, os numeros, familia sdo contetidos imprescindiveis.
(P10) Family.

(P11) Cores, familia, nimeros, objetos da sala de aula.

(P12) Cores, nimeros, corpo humano, saudacdes,

(P13) Numbers, Family, colors, fruits, animals.

(P14) Frutas, brinquedos, corpo humano, cores.

Todos os professores mencionam apenas 0s conteldos propostos pelo Planejamento, o
que nos leva a concluir que, na concepcao deles, contetdos sdo itens de vocabulario. Essa
concepcao difere do que propde Cameron (2003, p. 109), segundo a qual o ensino de
vocabulério “envolve a compreensdo e o uso produtivo ndo apenas de palavras isoladas, mas
de frases e blocos de enunciado”, os quais devem ser imbuidos de sentido ao serem
contextualizados.

Em relagdo as habilidades linguisticas, perguntei aos professores “10- Quais as
habilidades trabalhadas nas suas aulas? Vocé prioriza alguma(s)? Por qué?”. As respostas
foram organizadas no grafico que mostra o percentual de cada habilidade priorizada na sala de

aula pelos docentes.

Grafico 1 — Habilidades linguisticas como objetos de ensino
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Dentre as habilidades linguisticas citadas pelos professores, a maioria afirmou

priorizar as habilidades orais: producdo oral e compreensdo oral. Vale ressaltar que a
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habilidade da interacdo oral, uma das mais importantes nessa etapa de ensino, ndo foi
mencionada por nenhum dos professores.

(P1) No primeiro ano, eh, nds temos que trabalhar o listening e o speaking,
obrigatoriamente, ta.

(P2) Primeiro ano é muito o speaking e o listening/.../

(P3) /...)ndo muito listening, mais trabalhado é pronuncia /.../ o listening é
noés falando mesmo, né.

(P4) Eu priorizo a questdo do speaking, né, porque quando eu levo o desenho
nos vamos repetir oralmente as palavras.

(P5) Priorizo os exercicios orais que as vezes nao da pra fazer com todos os
alunos, a gente faz com uma boa parte dos alunos e outros ndo, entdo a
habilidade oral, né, a repeticéo/.../

(P7) De 1° ano, s6 a fala, s6 a questdo da oralidade mesmo. Eles ndo
escrevem/.../

(P8) A gente trabalha muito com listening, eu procuro muito trabalhar
listening e speaking porque a parte de writing ndo d& mesmo.

(P13) A habilidade de pronuncia, porque como eles estdo no primeiro ano eu
ndo posso trabalhar a escrita com eles.

Um olhar mais atento para as respostas dos professores revela dois aspectos que
merecem atenc¢do: o predominio da producdo oral, ao invés da compreensdo oral e 0 uso
redutor do termo ‘pronuncia’ como sindnimo de ‘fala’ (produg@o oral).

Primeiramente, é preciso lembrar que na producéo oral o falante de uma lingua precisa
desenvolver competéncias diversas para se expressar adequadamente numa situacdo de
comunicacdo, 0 que demanda muito mais recursos do que a compreensdo oral (CAMERON,
2003). J& a compreensdo oral, de acordo com Scott e Ytreberg (1990), € a habilidade que as
criancas adquirem primeiro, tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira, sendo
esta, a principal fonte de aprendizagem da lingua alvo pelas criancas nesta fase.

Os professores, no entanto, afirmam priorizar a fala, ao invés da compreensédo oral, e
isto nos leva a questionar que tipo de producdo oral é trabalhada nas aulas. Vale ressaltar que
segundo 0 QECR (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 91), uma atividade de producdo oral
pode incluir “cantar” uma musica, ou “falar espontaneamente” uma palavra ou frase, entre
outras. Nesse tipo de atividade, mesmo que a frase ndo esteja completa ou ndo seja
pronunciada claramente (por exemplo, a crianga podera falar “name is....” ao invés de “my
name is...”) ¢ preciso considerar que a producdo oral foi realizada. Isto significa que a
habilidade de producéo oral ndo podera ser reduzida a prondncia, que por sua vez, é parte da
competéncia fonologica. Esta competéncia envolve o conhecimento e a capacidade de

percepgao e de produgdo, por exemplo, “das unidades fonoldgicas (fonemas) da lingua e a sua
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realizacdo em contextos especificos (alofones) [...]” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.
166). Mas, no depoimento de alguns professores, como P3, P4, P5, P13, observa-se que 0
trabalho com a producéo oral acontece por meio de atividades de pronuncia e repeticdo de
itens de vocabularios, incluidos no conteido de cada bimestre. Esse tipo de atividade deve ser
visto com cautela, pois a repeticdo de palavras isoladas, sem nenhum prop6sito comunicativo,
pode tornar-se desmotivante, visto que as criangas por natureza se interessam pelo que lhes é
significativo (BREARLEY; HITCHFIELD, 1976).

No que tange as habilidades escritas, apesar de ser recorrente a fala de que os alunos

‘ndo escrevem’, metade dos professores afirma trabalhar a escrita em suas aulas.

(P2) writing quase nada porque eles estdo adquirindo ainda /.../
(P3) mais trabalhado é pronuncia, escrita e leitura.

(P4) /.../ tem a questdo do writing que é a escrita, bem pouquinho. Nem
todos os alunos escrevem.

(P5) Pintura e a escrita, 0s deveres que eu passo no quadro, né porgue a
gente tem que passar porque a gente é cobrada por isso também né. A gente
ndo pode s6 dar a aula falando, falando e o0 aluno nao ter nada no caderno,
porgue depois a gente é muito cobrada/.../

(P6) /.../levo também a questdo de identificar na escrita, porque as pessoas
dizem assim: “ah, eles ndo conseguem escrever”, eu estou tentando e vejo
gue pequenas palavras eles conseguem.

(P8) A gente tenta aqui acola fazer eles copiarem/.../

(P9) Quando a gente trabalha cores é importante que o aluno pratique o
listening, o ouvir, mas ele também precisa escrever.

Dentre as razdes apontadas por eles, esta a cobranca por parte dos pais de atividades
escritas no caderno. Porém, nota-se que ha por parte dos professores, por exemplo, na fala de
P6, P8, P9, uma tendéncia ao ensino desta habilidade, na forma de copia. De acordo com
Cameron (2003), o uso de atividades escritas para criangas iniciantes com idade entre cinco e
oito anos ndo é recomendavel, pois a tarefa de copiar as palavras do quadro pode tomar muito
tempo ¢ “no arduo processo de escrever as letras no papel, ndo ha espaco mental para pensar
sobre o significado ou o uso” (CAMERON, 2003, p. 108).

A compreenséo escrita foi mencionada por apenas dois professores:

(P10) Leitura, oralizag&o. Porque a escrita eles ainda estdo comecando.
(P11) Muito de leitura, muito desenho, pra chamar a atencdo, porque a

lingua € uma coisa nova pra eles.
Paradoxalmente, P10 justifica que trabalha a leitura, porque os alunos ainda néo
dominam a escrita. No caso de P11, ele afirma trabalhar a leitura associada ao desenho,

visando a despertar o interesse do aluno, mas ndo especifica como esta habilidade ¢
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trabalhada. Segundo Cameron (2003), aprender a ler e escrever em Inglés ndo séo tarefas
simples para as criangas, principalmente para aquelas que ainda ndo desenvolveram essas
habilidades na sua lingua materna. Desse modo, como ja mostramos no capitulo 1, o ideal é
que introduza o ensino destas habilidades, no contexto brasileiro, apenas a partir do 4° ano do
ensino fundamental.

Por fim, questionamos os professores: “12- Que tipos de atividades vocé desenvolve
com os alunos durante as aulas de inglés?”. As respostas dos professores foram agrupadas no

gréfico a sequir:

Grafico 2 — Atividades realizadas nas aulas de LEC
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O gréafico acima mostra um conjunto diversificado de atividades ludicas que sdo
realizadas nas aulas de LEC. Contudo, o nimero de professores que fazem uso destas
atividades ¢ bem limitado. Por exemplo, as ‘brincadeiras’ e os ‘jogos’ que sdo atividades
altamente recomendadas para serem desenvolvidas com criangas nessa faixa etéaria
(VYGOSTSKY, 1991), foram citadas por um unico professor. O mesmo acontece com as
historias que sdo fundamentais para o desenvolvimento da compreenséo oral da crianca, além
de fomentar o interesse delas por outras culturas e possibilitar o desenvolvimento de
competéncias gerais (SCOTT; YTREBERG, 1990). A musica aparece nas entrevistas como a
atividade mais praticada. Mesmo assim, dos 14 professores, apenas seis mencionam esta
atividade, o que significa que ainda sdo poucos os professores que utilizam esse tipo de

atividade em suas aulas.

Por fim, alguns trechos de falas dos professores descrevem uma aula tipica de LEC no

1° ano. N&o correspondem a uma pergunta especifica, e sim sdo consideracdes feitas pelos
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professores ao longo da entrevista, nas quais eles tentavam explicar como procediam nas

aulas:

(P4) Hoje, no caso, foram as cores e 0s brinquedos. Eu acabei botando no
guadro mesmo e nos cadernos deles.

(P5) /../ eu passo um pouco, explico, repito com o0os meninos, faco o
exercicio oral /.../

(P11) /.../precisa que tu olhes o caderno pra ver se realmente elas estdo
fazendo, precisa que tu fales de frente com elas pra elas poderem responder
as coisas, porque ndo é sé tu colocares no caderno, tu pronuncias de um jeito
e escreves de outro /.../

(P12) /... 45 minutos passa muito rapido, até a gente ajeitar, procurar o
caderno de Inglés /.../copiar, fazer algum tipo de atividade /.../

(P14) No 1° ano eu s6 apresento o vocabulario, a gente conversa um pouco
sobre aquele tema, depois geralmente tem a tarefinha que eles vao escrever/
é trabalhado s6 a pronuncia e a escrita /.../

As falas acima descrevem aulas expositivas, geralmente com uma atividade escrita que
os alunos devem copiar do quadro, na qual os alunos devem ouvir a explicacdo do professor e
repetir oralmente as palavras copiadas. 1sso corrobora o que ja haviamos constatado na analise
dos objetivos e objetos de ensino do Planejamento de Inglés: o ensino de LEC neste contexto
¢ totalmente voltado para o ensino descontextualizado de vocabulario. Portanto, nem o0s
conteldos propostos no planejamento, nem os professores em sala de aula, buscam
desenvolver as competéncias gerais ou as competéncias comunicativas das criancas.
Predomina a aprendizagem de palavras isoladas, anunciada em um dos objetivos especificos.
Essa préatica de ensino ndo corresponde ao que é proposto por autores do campo de LEC,
como (CAMERON, 2001; ROCHA, 2006, STRECHT-RIBEIRO, 2005, MCKAY, 2006),
entre outros que mencionamos no Capitulo 2. Além disso, a concepgdo de aprendizagem
subjacente a este modelo de ensino ndo estd alinhada a concepcdo sociointeracionista
defendida por Vygotsky (1991), na qual a interacdo é um fator crucial para a aprendizagem e

0 desenvolvimento da crianca.

5.3 Praticas avaliativas em inglés como LEC no municipio de Castanhal

Nesta secdo sdo analisadas as praticas avaliativas em inglés como LEC no 1° ano do
ensino fundamental no municipio citado. Visando a uma caraterizagdo dessas praticas, a secdo

foi subdividida em trés subsecdes. Na primeira, analisamos 0s descritores oficiais de
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avaliacdo propostos no documento Eixos norteadores para a elaboracdo do relatorio de
desenvolvimento do aluno de 12 série/9 anos. Em seguida, sdo analisadas as fungbes da
avaliacdo que subjazem esse e 0s demais documentos oficiais referentes ao ensino de LEC no
municipio. Por fim, sdo tecidas algumas consideracdes sobre as concepg¢des dos professores a

respeito da avaliagdo em LEC.

5.3.1 Descritores de avaliagdo nos documentos oficiais

Nesta subsecdo analiso os descritores oficiais de avaliacdo propostos no documento
Eixos Norteadores para a elaboragéo do relatério do desenvolvimento do aluno de 12 série/9
anos, que sdo organizados em oito eixos referentes as disciplinas que compdem a grade
curricular do 1° ano do ensino fundamental. O eixo que analiso aqui, denominado
“Conhecimento linguistico — Inglés” ¢ composto por cinco descritores que indicam os
resultados do processo de aprendizagem e se propdem a orientar os professores na elaboracéo
do relatério de cada aluno.

Quadro 12 — Descritores da avaliacdo no documento oficial

Eixos Norteadores para a elaboracéo do relatério do desenvolvimento do aluno de 12
série/9 anos
Conhecimento Linguistico - Inglés
= Pronuncia as palavras;
= Apresenta dominio e compreensédo das palavras;
= |dentifica e reconhece palavras;
» Responde as questdes propostas pelo(a) professor(a);
» Realiza com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento depende da escuta atenta e
compreensdo (ndo se aplica ao aluno surdo).

Fonte: Castanhal [s.d.]

A redacdo destes descritores apresenta, pelo menos, dois problemas: a falta de clareza
e a reducdo da avaliacdo a itens de vocabulario descontextualizados. No primeiro caso, para
tomar apenas dois exemplos, o descritor “pronuncia as palavras” ndo indica qual seria o limite
minimo de aceitabilidade, isto €, se a crianca devera pronunciar as palavras como um falante
nativo, se a pronuncia com sotaque sera aceitavel, ou ainda, se a prondncia compreensivel,
embora com forte influéncia da lingua materna, sera considerada aceitdvel nesse caso

(MCKAY, 2006). O segundo exemplo, “Responde as questdes propostas pelo(a)
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professor(a)”, em outras palavras, significa que se o aluno responder as questdes de forma
errada, ele também tera atendido ao critério, ou seja, ele tera nota maxima mesmo tendo
respondido errado, porque o importante é responder as questdes. Em relacdo ao segundo
problema, salientamos que a avaliacdo isolada de vocabulario e pronuncia, desvinculados do
uso efetivo da lingua € criticada por diversos autores do campo de linguas estrangeiras que
defendem o ensino e a avaliacdo voltados para o uso real da lingua e para a comunicagao.

Desse modo, os descritores analisados sinalizam a prevaléncia do estudo de palavras
descontextualizadas, ja notada nos objetivos e nos objetos de ensino, além de ndao cumprirem
sua principal funcdo que é a de ajudar o professor a escapar das apreciagdes subjetivas e
exigir que ele saiba o que queria observar por intermédio da tarefa (HADJI, 2007). Tampouco
contribuem para o desenvolvimento da competéncia comunicativa das criancas, uma vez que
ndo apontam para situacdes e funcGes de interlocucdo que possam ser motivadoras para elas.
Vale ressaltar que, por serem “descritores oficiais”, todos os professores do municipio devem
fazer uso deles na elaboracao do relatorio semestral de cada aluno. Diante disso, perguntei aos
professores nas entrevistas®®, se eles conheciam tais descritores e qual era a opinido deles
sobre 0s mesmos.

Surpreendentemente, como se vé no grafico a seguir, a maioria dos professores
afirmou ndo conhecer o documento. Isso sugere certo distanciamento entre os érgdos oficiais

que propdem e elaboram as diretrizes para o ensino/avaliacdo e a pratica docente.

Grafico 3 — Os professores e 0 conhecimento dos descritores oficiais de avaliagdo

B N3o HSim

A opinido dos quatro professores que afirmam conhecer o documento ficou dividida:
metade concorda plenamente com os descritores e 0s outros dois acham que eles deveriam
passar por modifica¢Ges. Entretanto, nenhum deles apresenta um argumento consistente que

aponte para a ineficacia dos descritores.

% Pergunta 16, ver anexo 14.
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(P11) Olha, no momento eu ainda acho que t& bom.
(P3) /.../ eu acho que ele ajuda bem o professor a avaliar o aluno/.../

(P5) eu acredito que fosse melhor inserir alguns outros itens pra ti ter /.../o
que escrever mais/.../ o comportamento dele, por exemplo, ndo nos cabe
colocar, e eu acho que é importante/.../

(P6) Ele serviu de uma base, mas eu acho que precisava ser mais trabalhado,
ter mais coisas para que o professor possa dar continuidade na sua avaliacdo
/....I ali foi muito enxuto /.../ se tivesse mais detalhado esses tépicos /.../

A falta de objetividade na justificativa de P5 nos chamou a aten¢do. Ao sugerir a
inclusdo de outros descritores, a professora afirma que o objetivo € ‘ter o que escrever mais’.
Nesse caso, parece ndo haver uma preocupacdo com a qualidade da avaliagdo, nem com o que
estd sendo avaliado de fato, nem muito menos com a aprendizagem dos alunos, apenas com a
quantidade de informacdo registrada. J& P6, embora sutilmente, sugere que os descritores
precisariam ser mais claros e precisos. Contudo, ao analisar os relatorios escritos por estes
professores, percebi que, em todos, ha apenas a reproducdo dos descritores oficiais, sem

nenhuma clareza nas informag6es apresentadas.

(P11, A2) [...] apresenta dominio e compreensdo das palavras, realiza com
pertinéncia as tarefas.

(P3, A8) [...] apresenta dominio e compreensao do vocabulario.

(P5, A1) [...] pronunciou, identificou e reconheceu as palavras. Realizou
com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento dependia da escuta atenta e
compreensao.

(P6, Al) [...] apresenta dominio e compreensdo das palavras, pronuncia as
mesmas, realiza com pertinéncia as atividades [...]

Como se trata de uma avaliagdo oficial obrigatoria, esperava-se que os descritores
fornecessem um norte, uma orientacao mais precisa para avaliagdo, como o proprio nome do
documento sugere. Todavia, a analise aqui empreendida mostrou que eles sdo imprecisos e
desconhecidos pela maioria dos professores. Além disso, conforme as orientacdes teodricas
discutidas nos Capitulos 2 e 3 desta dissertacdo, este modelo de ensinar e avaliar ndo atende
as caracteristicas e necessidades das criancas, 0 que nos leva a questionar, qual seria a fungéo
da avaliagdo nesse contexto de ensino, preconizada neste e nos demais documentos oficiais do

municipio. Trataremos a seguir dessa questao.
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5.3.2 Funcgdes da avaliacdo nos documentos oficiais

Nesta secédo analiso as funcOes da avaliagdo nos trés documentos oficiais elaborados
pela Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Castanhal e sete PPP das escolas
participantes desta pesquisa. As diretrizes relativas a avaliacdo incluidas nos documentos
municipais estdo sintetizadas no quadro a seguir, enquanto aquelas contidas nos PPP serdo

discutidas posteriormente.

Quadro 13 — Funcdes da avaliagdo nos documentos oficiais

Planejamento de

“A avaliagdo
acontecera num
processo continuo e
abrangente,
considerando todos 0s
aspectos da crianga,
sendo uma
preocupacdo
constante observar e
estabelecer 0 avango e
0 grau de
conhecimento da

turmae

individualmente, bem

OBJETIVOS DA AVALIACAO

Eixos norteadores para
elaboracdo do relatério do
desenvolvimento do aluno

de 12 série/9 anos
“[...] cabe ao professor, no
ambito de suas
atribuicoes, fazer do
processo avaliativo
acompanhamento e
socializagdo do
desenvolvimento dos
educandos. [...] Sendo
assim, o relatério tem a
finalidade de observar e
detectar tanto os avancos,
como as dificuldades de
cada individuo que esteja
inserido no processo de

Inglés

do aluno

Regimento escolar unificado
da rede municipal
de Castanhal

Art. 138 — “A avaliacdo do rendimento
escolar do discente devera ser um
processo continuo e cumulativo através
do desenvolvimento da pratica educativa
e deverd ter sempre em vista 0s objetivos
propostos no Projeto Politico
Pedag6gico, podendo ser realizada
através de métodos, técnicas, e
instrumentos diversificados, em situacdes
formais e informais a critério do docente,
para fins de promog&o ou ndo ao Ano
Escolar (série) ou etapa seguinte”.

Art. 140 - “As atividades avaliativas das
turmas do 1° ano do ensino fundamental

€omo suas ensino/aprendizagem” regular deverdo ser registradas em
dificuldades” (CASTANHAL, 2012a). | relatério semestral e ndo terdo carater de
(CASTANHAL, retengdo” (CASTANHAL, 2013).
2012h).

Nos trechos dos documentos oficiais transcritos acima observamos que a avaliagéo é

concebida como um ‘processo continuo’ e de ‘acompanhamento’ do desenvolvimento do
aluno. Estes termos estdo relacionados a modalidade formativa da avaliacdo, que se
de

ensino/aprendizagem em andamento, processo este que ela deve favorecer. No entanto, os

caracteriza essencialmente, como vimos, por sua integracd0 ao processo

dois primeiros documentos citados estabelecem objetivos que ndo condizem necessariamente

com a modalidade formativa de avaliacdo. Trata-se, na verdade, de fazer um balangco, como
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indicam as expressdes “estabelecer o avango e o grau de conhecimento” ou “observar e
detectar tanto os avancos, como as dificuldades”; porém mesmo que esse balanco seja
realizado de forma continua, por si s0, ndo caracteriza uma pratica formativa, pois o que torna
a avaliacdo formativa é o uso que é feito dessas informacdes. Se o balango € apenas registrado
e arquivado, se nenhuma decisdo é tomada e nenhuma a¢&o efetivada no sentido de ajudar na
melhoria das dificuldades diagnosticadas, a avaliacdo ndo podera ser considerada formativa e
o0 diagndstico nao passara de uma constatacdo a posteriori.

O mesmo ocorre com o Regimento escolar unificado da rede municipal. O documento
afirma que o objetivo da avaliacdo é a promocdo do aluno para a série seguinte. Ora, aqui 0
ato de avaliar é reduzido a uma verificagdo do que o aluno aprendeu, seguida pela promocéo
ou retencdo deste aluno, exceto no 1° ano, onde a promocdo é automatica. Mesmo a avaliacao
sendo definida como um processo continuo, a preocupacdo explicita é a regulacdo do sistema
educacional, a determinagéo do fluxo de alunos dentro do estabelecimento, e ndo a melhoria
das aprendizagens dos alunos. Essa funcdo da avaliacdo é semelhante a preconizada em
alguns PPP das escolas. No excerto do PPP11 abaixo, a avaliacdo tem a funcdo de melhorar
os resultados do IDEB, ou seja, a preocupacdo € com o0s resultados da avaliacdo externa,
institucional.

(PPP11) “Propomos uma avaliagdo continua acompanhada de
recuperacdo paralela, buscando assim realizar a busca da melhoria do
IDEB e a diminuic¢éo de reprovagdo em nossa Escola”.

Apesar de usar o termo ‘continua’, o importante nesse caso ¢ o resultado, o que ¢
condizente com a funcdo somativa da avaliacdo. Verificar as aprendizagens e propor
atividades de recuperacéo, visando a aprovacdo que nem sempre é sinénimo de aprendizagem.

O PPP7 e PPP8 também recomendam a avaliacdo ‘continua’ e o uso de observacoes e
relatorios descritivos como instrumentos de avaliacdo, numa referéncia aos alunos do
primeiro ano do ensino fundamental. No entanto, os documentos ndo apresentam maiores
informacdes de como deveriam ser elaborados esses instrumentos.

(PPP7, p.13) “A avaliagdo do desempenho do aluno do 1° ano contempla a
observacdo dos avangos da aprendizagem do aluno nas areas de
conhecimento e organizada sistematicamente em relatérios descritivo de
desenvolvimento da crian¢a”.

(PPP8, p. 18) “Dentro dessa perspectiva a avaliagdo serd vivenciada de
forma continua, observando os dados coletados em registros e analises, em
grupos e relatorios”.
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Os termos ‘continua’ ¢ ‘de acompanhamento’ em referéncia afuncdo da avaliagdo sdo
recorrentes nos PPP1, PPP6 e PPP13. Nos trechos descritos a seguir, essa funcdo é voltada
para melhorar as condicdes de ensino/aprendizagem, no sentido de fornecer informacdes que
possam regular a préatica do professor e contribuir com a formacao do aluno;

(PPP1, p. 41) “Avaliar nesse novo paradigma ¢ dinamizar oportunidades de
acdo - reflexdo, num acompanhamento permanente do professor e este
deve propiciar ao aluno em seu processo de aprendizagem, reflexbes acerca
do mundo, formando seres criticos libertarios e participativos na construgao
de verdades formuladas e reformuladas”.

(PPP6, p. 11) “Dessa forma, a escola trabalha com a avaliacdo formativa e
continua levando em consideragédo o artigo 24 inciso V alinea a da LDB que
preconiza: a avaliagdo 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”.

(PPP13, p.15) “Propomos uma avali¢cdo continua no decorrer da execucdo
de cada atividade buscando realizar os ajustes necessarios a nossa
prépria pratica a partir do diagnéstico das necessidades e peculiaridades
dos envolvidos™.

Por fim, o PPP10 coloca-se numa perspectiva contraria a qualquer tipo de avaliacao
gue exclua os alunos, revelando uma forte orientacao ideoldgica contra as praticas tradicionais
de avaliacdo. Nesse sentido, ele propde o uso de instrumentos alternativos de avaliacdo, que
por si s6 ndo resolvem o problema da ‘exclusdo’. Como vimos no Capitulo 3, a avaliacdo
deve ser realizada em consonancia com os objetivos e objetos de ensino e de aprendizagem,
portanto, faz-se necessario uma reflexdo mais ampla que vai muito além da rejeicdo as provas
escritas tradicionais.

(PPP10) “Tradicionalmente a avaliagdo escolar tem se constituido em
poderoso instrumento de opressdo e exclusdo contra os alunos,
particularmente das classes populares. [...] Por isso lutamos contra essa
concepcdo de avaliacdo punitiva e nos colocamos em busca de novos
caminhos, que partam da realidade concreta dos alunos em direcéo a
mudancas em favor da maioria através de exercicios, trabalhos,
pesquisas, relatorios etc.[...]”.

De uma maneira geral, predominam nos PPP e nos demais documentos analisados os
termos ‘processo continuo’ e ‘acompanhamento’, que estariam relacionados a fungéo
formativa da avaliacdo. No entanto, o principal objetivo da avaliagdo preconizado nesses
documentos € estabelecer balancos das aprendizagens dos alunos e promové-los ou ndo para a
série seguinte, o que é condizente com a modalidade somativa da avaliacdo. O relat6rio de
desenvolvimento do aluno, instrumento indicado a esse efeito, por exemplo, € caracterizado

como semestral ou anual, o que confirma a funcao de verificagdo a que ele se destina, ao final
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de uma etapa de aprendizagem. Ha, portanto, uma confusdo referente a avaliacdo formativa,
que é continua, processual, e a avaliacdo somativa, que tem a funcéo de verificacdo periddica.
Embora ambas possam se realizar ao longo do tempo, apenas a primeira dispensa a atribuicao
de notas ou conceitos, visa a uma regulacdo das atividades de ensino e de aprendizagem e se
torna fonte de regulacéo da aprendizagem em andamento.

A andlise aqui empreendida mostra que ainda falta muito para que a avaliacdo, de fato,
seja orientada para a regulacdo das aprendizagens. As orientacBes contidas nos documentos
sdo superficiais e pouco operacionais, 0 que mostra gue esta ainda ocupa um espag¢o pouco
privilegiado entre os componentes do processo de ensino/aprendizagem. Observou-se, ainda,
que nenhum dos documentos preocupa-se em discutir o que tem que ser avaliado e a relagéo
dos objetos de avaliacdo com 0s objetos de ensino e com o0s objetivos da aprendizagem. De
fato, valer-se de uma avaliacdo formativa para avaliar objetos errados (por exemplo, a
qualidade os desenhos dos alunos para avaliar o desempenho em inglés), anula a validade da

avaliagéo.

5.3.3 Concepcoes dos professores a respeito da avaliacdo em LEC

Como vimos acima, os documentos limitam-se a apresentar orientagdes superficiais
sem, de fato, auxiliar os professores na dificil tarefa de acompanhar o desenvolvimento dos
alunos. Diante disso, perguntamos aos professores, nas entrevistas realizadas, se eles achavam
importante avaliar criancas aprendentes da Lingua Inglesa no 1° ano. Suas respostas estdo

sistematizadas no grafico a seguir.

Grafico 4 — Importancia da avaliagdo em Lingua Inglesa no 1° ano

WSim MN3o M Sem dados

14% - 7%
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Conforme se observa no gréafico, a maioria dos professores (79%) mostrou-se
favoravel a avaliar criangas no 1° ano. Nos excertos abaixo dois professores justificam essas

respostas.

(P3) A avaliacdo é necessaria em todos os momentos /.../ tem que avaliar
pra saber se 0 aluno estd aprendendo, se 0 aluno esta assimilando aquilo
que foi ensinado /.../ entdo tem que avaliar, agora tem que saber como
avaliar /.../ talvez ndo seja como avaliar alunos de sexto ano ou nono ano,
talvez ndo seja a mesma maneira, 0 mesmo método /.../

(P5) Com certeza, 4 nessa avaliacdo a gente vai descobrir, né, aquele
aluno que ja tem um bom desenvolvimento /.../ ele consegue falar, ele
consegue se expressar, ele entende, né, ele ja consegue identificar algumas
palavras /.../ e também diagnosticar alguns problemas, quando o aluno
ndo consegue entender /.../

Nas falas de P3 e P5, hd o reconhecimento da importancia da avaliagdo com a funcgéo
de verificagdo, para constatar os efeitos do ensino. Todavia, P5 associa a essa funcdo a de
diagnosticar dificuldades, o que se traduz, na fala de P3, pela ideia de se avaliar “em todos os
momentos”. Essas posi¢cdes condizem com o que € preconizado nos documentos oficiais que,
como percebemos, assimilam uma verificacdo realizada no final do periodo, claramente
somativa, a um processo de avaliagdo continua de natureza formativa apoiado no diagnostico
das dificuldades.

Em nenhum momento, esses professores questionam a validade do relatorio de
desenvolvimento para ser, a0 mesmo tempo, instrumento de diagndstico durante o processo e
de balanco final. Nas palavras de P3, ha apenas uma preocupacdo com as especificidades do
publico avaliado, ou seja, 0 professor suspeita que ndo seja desejavel avaliar criancas dessa
idade da mesma forma como se avaliam adolescentes. Sua posi¢do alinha-se a de McKay
(2006) que, como vimos, defende uma abordagem especifica para avaliar criangas
aprendentes de lingua devido as caracteristicas desse publico.

Um namero menor de professores mostrou-se contrario a avaliacdo, conforme se
constata nos depoimentos a seguir.

(P4) /... a secretaria pede uma avaliacdo, entdo nos temos que dar uma
avaliacdo, entendeu? /.../ o correto seria ndo ter avaliagdo, o que é avaliar?
né, porque as vezes eu posso ser até injusta com meu aluno, atribuir uma
média e o aluno, né, dentro de outra disciplina ter uma evolugdo muito
melhor, entdo a gente avalia por qué? Porque a secretaria exige uma
avaliacao.

(P2) Nao, ndo acho que é importante ndo. Porque, assim eu acho que é
importante a avaliacdo no dia, na aula, a observacdo da aula mesmo,
como eles se sairam naquele tema, mas assim fazer uma avaliacdo pra ver
0 qué que a crianga conseguiu aprender e o que ndo, acho que nao
porque eles tdo num periodo assim de aquisicdo de novas coisas /.../
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Fica evidente que P4 concebe a avaliagdo de forma redutora, apenas como uma
exigéncia formal e institucional, cujo objetivo ndo entende: “a gente avalia por qué?”. P2
também se mostra contraria a avaliacdo formal, de mera verificacdo (‘“ver o que a crianga
conseguiu aprender ou nao”), mas ndo parece indicar outra fungdo para a observagdo
cotidiana em sala de aula que preconiza, uma vez que ndo especifica 0 uso previsto para 0s
dados coletados, que, assim, continuam visando a constatacdo dos resultados (“[observar]
como se sairam”). Os documentos oficiais, mais uma vez, ndo esclarecem os professores
sobre como integrar a avaliacdo a aprendizagem, de modo que o discurso destes reflete, ao
mesmo tempo, um descontentamento com as préaticas propostas e um fechamento na funcéo
somativa.

Na entrevista também perguntamos aos professores ‘Como vocé avalia seus alunos e
quais os instrumentos utilizados?’

A maioria dos professores afirmou que realiza atividades escritas, artisticas, como
desenho e pintura e, atividades orais com foco na pronuncia. A fala de P1 explicita bem os
procedimentos avaliativos adotados pelos professores.

(P1) Eu faco atividades na sala de aula, trabalhinhos. Por exemplo, vamos
trabalhar frutas hoje: desenhamos as frutas, pintamos, trabalhamos a
prondncia delas, t& fizemos a atividade, no final da atividade eu dou o visto e
lango quatro possiveis conceitos: Insuficiente quando o aluno ou néo fez ou
ficou muito ruim mesmo, Bom, Otimo, Excelente, sdo esses quatros. /.../
recolho os vistos de periodos em periodos e vou somando. Hoje, por
exemplo, eu tava fazendo com os alunos do primeiro ano, recolhendo os
cadernos, tava vendo essas atividades hoje: greetings, school, colors, quem
tinha os vistos /../ eu vejo o conceito que prevaleceu em cada um deles /.../

(P13) Faco avaliagdo oral e individual, quando € periodo de avaliacao eu
chamo de um por um e a gente vai vendo o conteldo, e a partir dai eu
consigo ver mais ou menos né, o grau que eles jA estdo ai de
desenvolvimento.

Conforme se observa em P1, a avaliacdo consiste em verificar se a atividade foi
realizada. A partir dai € atribuido um conceito ao trabalho (desenho) dos alunos. Nesse caso, a
avaliacdo é praticada de acordo com as diretrizes oficiais, de forma continua e cumulativa,
isto é, 0 que P1 pratica € uma avaliagdo somativa continuada, ja que para toda atividade é
atribuida um conceito que vai entrar em uma espécie de média, mesmo que essa média nao
seja numérica (“vejo o conceito que prevaleceu”). Isso significa que todas as atividades de

sala de aula transformam-se em atividades de avaliagdo, sem distin¢éo entre as atividades de
descoberta, de sistematizagcdo ou de exercitacdo do que é novo. Mas ndo encontramos alerta



122

nos documentos oficiais, mostrando que qualificar um desempenho enquanto ele ainda esta
sendo construido néo faz sentido.

Também em P13, observa-se a pratica de uma avaliacdo somativa, pois o professor
realiza a avaliacdo em periodos dedicados especificamente a esse fim. Nesse caso, a avaliacéo
nem é continua nem formativa.

Os professores também afirmaram que fazem uso de observagBes para avaliar 0s
alunos.

(P11) A partir do momento que entro na sala de aula, do primeiro dia de
aula, eu observo meus alunos /.../ mas eu vou observando tudo, o dia-a-dia
de cadaum/.../

(P7) /..I Ai aos poucos eu vou fazendo as observagfes no meu
caderninho/.../

Ora, sendo apenas 45 minutos de aula semanais em turmas que tém, em media, 30
alunos, pode-se duvidar que um professor seja capaz de observar ‘tudo’ em todos os alunos.
Sem definir o que analisar e quantos alunos observar em cada aula, fica dificil fazer um
registro valido das aprendizagens dos alunos, como alerta Hadji (1994) ao falar da ilusdo de
uma observagdo sem foco.

Utilizando a classificacdo de Hadji (1994), que apresentamos na sec¢do 3.3.3 desta
dissertacdo, observamos que os professores mencionam, nas entrevistas, apenas duas

categorias de instrumentos de avaliacdo, como sintetiza o quadro a seguir:

Quadro 14 — Instrumentos de avaliagdo utilizados pelos professores

Instrumentos de coleta de Instrumentos de ajuda ao Instrumentos de
dados aprendente comunicacao dos resultados
- observacdo ndo planejada; Né&o houve ocorréncia. - relatério de
- atividades no caderno; desenvolvimento do aluno.

- atividades orais.

Destes instrumentos, apenas o relatorio € oficial e deve ser entregue semestralmente
aos pais dos alunos e a secretaria da escola. A observacdo ndo planejada, as atividades no
caderno e atividades orais s&o mencionadas como dados utilizados para o preenchimento do
relatério, mas em nenhum momento sdo encaradas como instrumentos formativos suscetiveis

de fomentar o processo de construcdo das competéncias esperadas.
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Diante disso, perguntamos aos professores: ‘Em sua opinido, o relatério ¢ um
instrumento de avaliagdo formativa ou somativa? Justifique’. O Grafico 5 apresenta o
percentual de respostas dadas pelos entrevistados.

Metade dos professores optou em classificar o relatério como um instrumento
relacionado a modalidade somativa da avaliagcdo, o0 que condiz com as orienta¢fes contidas
nos documentos oficiais.

(P10) Bom, é somativa, sO. Pra mim, sé pedem, como se fosse uma
somatoria/.../ como se fosse um documento, entendeu?

(P8) /.../ seria muito interessante que o aluno tivesse um feedback, mas o
problema € que quando a gente vai ler esse relatério, a gente 1€ pro pai /.../ e
ai eu ndo acredito que seja muito, eh, formativo, eu acho que ta mais
somativo /.../

Gréfico 5 — Fungdo da avaliagdo no relatério de desenvolvimento do aluno

Sem dados
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Como se pode observar nos excertos mostrados, P10 afirma que o registro é apenas
uma exigéncia institucional, “um documento” que ndo favorece a aprendizagem dos alunos
como seria 0 caso de um instrumento formativo. P8 questiona-se em relagdo ao impacto do
instrumento, em termos de regulacdo, ja que a informacdo é repassada posteriormente ao
periodo de ensino/aprendizagem e ndo a seus principais destinatarios: os aprendentes.
Segundo essa professora, para ter um efeito formativo, seria preciso que o aluno fosse
informado, ndo apenas seus pais. Conforme constata Fernandes (2009, p. 61), “[...] o que
acontece muitas vezes é que o feedback ou a informacgdo proporcionada ndo conduz a
nenhuma agéo, ou conjunto de ac¢des, que elimine a diferenca entre o que se pretende alcancar
e o que efetivamente se alcangou”.

Um percentual pequeno de professores identifica um potencial formativo no relatério
de desenvolvimento, por entender que os dados ali coletados podem ser revertidos em prol da

aprendizagem.

(P13) /... é formativa, porque a partir dali que eu fago essa avaliag&o, ai que
eu vou vendo o que precisa melhorar, quais sdo os conteldos que eu
preciso trabalhar mais com eles.



124

Os professores que fazem essas consideracdes indicam que, pelo menos em seu
discurso, o registro do desenvolvimento do aluno Ihes permite regular as atividades de ensino.
Apesar de os objetivos da avaliagdo preconizados nos documentos oficiais estarem voltados
para a verificacdo da aprendizagem, esses professores vislumbram a possibilidade de integrar
a avaliacdo ao ensino e realizar, de fato, ndo sé uma avaliacdo continua, mas também

formativa.

(P6) /.../ o relatério te d4 embasamento aonde teu aluno parou, o que foi
que ele conseguiu desenvolver naquele semestre, e a gente tentar
procurar melhorar o conhecimento daquele aluno/ até a nossa pratica em
sala de aula, porque aquele desenvolveu e o outro ndo? Por que a oralidade
daquele t& melhor e o outro ndo? E as vezes a gente vai verificar que é
porque ele tem problema de dic¢do, tudo isso a gente tem que ver /.../

Porém, essa regulacao ainda esta longe de ocorrer durante as atividades, uma vez que
os dados dizem respeito a um periodo de ensino/aprendizagem encerrado (“o que ele
conseguiu desenvolver naquele semestre”). Também se pode considerar que, ainda que
ocorresse, ndo seria muito proveitosa por se exercer em objetos inadequados, como veremos
na secdo 5.4.

Ainda nos parece significativo constatar que quase um ter¢o dos entrevistados nédo
consegue definir a natureza do relatério de desenvolvimento. Na medida em que o discurso
oficial oscila entre 0 acompanhamento e a verificacdo, ndo € de se espantar que o instrumento
preconizado para essa avaliacdo continua, porém somativa, ndo seja identificado nem como
somativo nem como formativo.

O Regimento escolar unificado da rede municipal de educagio afirma que, no 1° ano,
a avaliacdo ndo tera carater de reteng¢do. Perguntamos aos participantes da pesquisa: ‘Em sua
opinido, a retencdo no 1° ano € positiva ou negativa? Por qué?’. As respostas recebidas

constam do grafico a seguir:

Gréfico 6 — Opinido dos professores sobre a retencdo de alunos no 1° ano
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A maioria dos professores (57%) mostrou-se contréria a reten¢éo dos alunos no 1° ano,
conforme se constata nos excertos a seguir:

(P9) /.../ ndo ha necessidade de reter esse aluno porque é um aluno que ta
iniciando, eu penso que o desenvolvimento ele acontece com o tempo né, as
vezes a crianga no inicio, ela estranha, mas quem sabe com o tempo né, ela
passa a ter mais amor, mais apego ao idioma estudado que é o inglés /.../

(P5) /...I pra ter carater de retencdo acho que seria muito cruel com eles. /.../
porqgue eles ainda nao estao alfabetizados né /.../ ndo estdo maduros /.../ se
fosse pra reter ia ser muito aluno.

(P3) Eh, o aluno ficar reprovado ou retido no primeiro ano, ele tem que ter
uma deficiéncia muito grande /.../ entdo eu penso que a avaliagdo ndo
deveria reter mesmo o aluno no primeiro ano, porque isso talvez néo
ajudaria, né, ele a desenvolver /.../

(P8) /.../ nés ndo temos como reter um aluno no primeiro ano em Lingua
Inglesa /.../ até porgque ou de uma maneira ou de outra essa lingua, ela é
imposta a ele /.../ entdo ele mal comegou a primeira lingua e ja d& de cara
com outra e ai, na minha opinido, ele ndo tem obrigacdo de ter dominio de/
nem dos conceitos basicos/.../ ndo acredito que a retengdo seja 0 caminho no
primeiro ano.

Dentre as justificativas apontadas, estd a de que o aluno ainda nao foi alfabetizado e
que esta iniciando a aprendizagem de uma lingua que ele ndo escolheu estudar. H&4 também a
preocupacéo, por parte de P9, de que a reprovacao interfira na relacdo afetiva com o idioma
estudado e nas atitudes da crianca em relagdo a ele. P3, por sua vez, acredita que a retencao
ndo teria efeitos positivos no desenvolvimento do aluno. Essa postura é defendida por McKay
(2006) que, ao falar da vulnerabilidade como uma das caracteristicas distintivas das criancas,
destaca a avaliagdo como uma oportunidade para elas experimentarem o0 sucesso. E
interessante notar que, apesar de mencionar o0 processo no qual os jovens alunos se
encontram, nenhum dos entrevistados contrarios a retencdo desses alunos sugere o uso de um
instrumento realmente formativo.

As entrevistas indicam que essa opinido ndo é unanime, uma vez que 29% dos
professores se mostraram favoraveis a retencao do aluno, mesmo no 1° ano.

(P1) E eu acho o seguinte, se tem avaliacéo, teria de ter retencdo. Acho
que ndo faz sentido vocé avaliar, tal, tudinho, teve todo um trabalho e
demonstrou que alguns alunos estdo aptos, outros ndo, ta entendendo? /.../
Eu acredito que se tivesse a retencdo ia ser um estimulo pra acelerar,
‘opa, eu ndo quero ficar, entdo vou me acelerar mais um pouco /.../

(P10) /.../ se ele ndo t& progredindo, ele ndo pode passar pra outra
turma/ vai atrapalhar tanto o andamento da outra turma, como o dele e
como o do professor. Ele deveria ficar retido /.../

(P11) /... a retencdo, se tivesse, ela seria positiva, mas como ndo tem acho
negativa. Acho que deveria ter em qualquer disciplina.
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(P14) /.../ndo s6 no primeiro, porque até o quinto ano ele ndo retém, nem
Inglés, nem Libras, nem Espanhol/.../ deveria reter o aluno sim, porque até
entdo ndo deixa de ser uma disciplina normal como as outras, mas eles tém
essa excluséo /.../

Na fala de P1, é possivel perceber uma concepcdo de avaliagdo estritamente
classificatdria cuja funcdo principal é aprovar/reprovar o aluno: nesse caso, a avaliagdo nao
tem razdo de ser se ndo houver retencdo. Ha, nos dizeres desse professor, a crenca de que a
possibilidade de reprovacdo pode incentivar o aluno a estudar mais. A opinido de P1 é
compartilhada por outros professores, conforme comprovam o0s excertos acima. P10 vé a
retencdo como uma forma de evitar que o aluno na série seguinte seja um empecilho para o
trabalho do professor e para o progresso da turma. Ora, a avaliacdo que deveria ser um meio
de ajudar o aluno a vencer suas limitagdes para progredir, transforma-se em um instrumento
de selecdo entre aqueles que sdo dignos do interesse do professor e 0s outros. Vale ressaltar
que estamos falando de criancas de seis anos que acabaram de entrar na escola e estdo sendo
avaliados formalmente pela primeira vez. Nesse caso, hd uma reducdo das funcdes da
avaliacdo, bastante criticada pelos estudiosos (LUCKESI, 2011; PERRENOUD, 1999b;
FERNANDES, 2009) que defendem uma avaliacdo a servico da aprendizagem, ndo da
reprovacdo. Conforme sustenta Luckesi (2011, p. 55), “o objetivo da aferi¢do do
aproveitamento escolar ndo sera a aprovacdo ou reprovacdo do educando, mas o
direcionamento e seu consequente desenvolvimento”.

Conforme constatamos nas entrevistas ha muitas inconsisténcias nas falas dos
professores em relacdo a avaliagdo nesse contexto de ensino, o que pode ser consequéncia da
lacuna deixada pela formacao inicial, que € voltada para os anos finais do ensino fundamental
e ensino médio. Na secdo seguinte analisaremos, nos relatérios dos alunos, quais sdo 0s
objetos avaliados por esses docentes com o objetivo de identificar se estes correspondem aos

objetos de ensino discutidos na primeira parte deste capitulo.

5.4 Objetos de avaliacdo nos relatérios

Nesta secdo, analiso o0s objetos de avaliacdo identificados nos Relatorios de
desenvolvimento do aluno, bem como aqueles mencionados pelos professores nas entrevistas,
com o intuito de verificar se eles estdo alinhados aos objetos de ensino analisados na se¢édo
5.1.
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Depois de fazer uma leitura atenta dos 220 Relatérios de desenvolvimento do aluno,
foram identificados 14 objetos de avaliagdo, totalizando 460 ocorréncias desses objetos,
encontrados com a ajuda da ferramenta ‘localizar’ do word. Os objetos foram divididos em
dois grupos: o das competéncias comunicativas, composto por seis objetos que correspondem
a 43,3% do total, e 0 das competéncias gerais, composto por oito objetos, correspondentes a
56,7% das ocorréncias encontradas, conforme mostra o quadro abaixo.

Tabela 3 — Ocorréncias dos objetos de avaliacdo nos Relatérios

OBJETO DE AVALIACAO | N € % por Ypor
ocorréncias | objeto competéncias
Prondncia 77 17
28 8 | Vocabulario 45 9
£ % | Escrita 32 7
&€ | Oralidade 27 6 43,3
§ £ | Compreensdo oral 18 4
O © | Leitura 1 0,3
Cumprimento das tarefas 89 20
Participacdo 60 13
Interesse 48 10
3 Atencio e concentracio 24 5 567
% Outras habilidades 18 4 '
2 Assiduidade 9 2
= Satisfacéo 8 1,7
g Interacdo (Relacionamento 4 1
g interpessoal)
e TOTAL 460 100 100

Nas duas subsecdes seguintes serdo discutidos cada um desses grupos e na Gltima,
trataremos das relagGes entre os objetos de avaliagéo e os objetos de ensino analisados na

secdo 5.1.

5.4.1 Competéncias comunicativas como objeto de avaliacao

Nesse primeiro grupo, que corresponde a 43,3% do total dos objetos encontrados nos
relatdrios, foram agrupados os seguintes objetos de avaliagdo: vocabulério, pronlncia, escrita,
oralidade, escuta e leitura, conforme a classificacdo proposta no QECR (CONSELHO DA
EUROPA, 2001), discutida no Capitulo 3 desta dissertacéo.
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Como mostra o quadro, o0s objetos mais avaliados nessa categoria foram pronuncia e
vocabulério. Vale ressaltar, contudo, que estes ndo sdo considerados habilidades linguisticas.
Segundo 0 QECR, a pronuncia € parte da competéncia fonoldgica e o vocabulario integra a
competéncia lexical, ambas fazem parte da competéncia linguistica que, por sua vez, € uma

das componentes da competéncia comunicativa.

Tabela 4 — Objetos de avaliagdo: competéncias comunicativas

Objetos de avaliacdo % Exemplos de registro nos relatorios
2 @ Escrita 16 (P7, Ad) [...] porém teve dificuldades nas tarefas escritas.
= & .2 Oralidade 14 (P3, A7) [...] apresenta dificuldades principalmente na oralidade.
38 E 8 | Compreensio oral 9 (P12, A10) [..] realizou com pertinéncia tarefas cujo
5 >S5 desenvolvimento dependia da escuta atenta e compreensao.
g < g Leitura 1 (P14, A3) [...] realiza com sucesso as atividades, destacando-se na
s escrita e leitura.
S Competéncia 22 (P13, A8) [...] demonstra dominio e compreensdo do vocabulario
£ 2 s lexical relacionado aos conteidos ministrados (familia, frutas e animais).
e T 3 ‘Vocabulario’
8 % é Competépcia 38 (P3, A4) [...] a aluna apr_esenta bom rendimento nas atividades
== fonolégica propostas com boa prondncia.
‘Prontncia’
Total 100

Desse modo, “a progressdo na aprendizagem de linguas ¢ mais evidente na capacidade
para se envolver em actividades linguisticas observaveis [...]” (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 90). Estas atividades sdo: compreensao oral, producéo oral, interacdo oral, leitura e
escrita. Com base nisso, o Portfélio Europeu de Linguas para criangas ndo apresenta
descritores para avaliar pronincia e vocabulario, pois o propdsito do documento é avaliar o
uso efetivo da lingua e ndo os componentes da competéncia linguistica isolados. Todavia, nos
relatorios analisados, os itens prondncia e vocabulario, s@o priorizados pela maioria dos
professores, conforme se constata nos excertos a seguir.

(P2, A4) consegue relacionar objeto e pronuncia.

(P3, A4) a aluna apresenta bom rendimento nas atividades propostas com
boa pronuncia.

(P3, A6) A aluna se desenvolve bem nas atividades propostas da lingua
inglesa com boa aquisi¢do de vocabulério e boa prondncia.

(P6, A2) precisa melhorar a pronuncia de algumas palavras estudadas em
sala.

(P8, A10) tem dificuldade na pronuncia.
(P9, A9) apresentou bom rendimento na pronuncia.
(P10, A10) A pronuncia esta regular.

(P10, A4) A aluna conseguiu assimilar e empregar a pronuncia de forma
correta, as atividades escritas, desenhos e assimilacdo de vocabulario e
imagens foram bem aceitas.
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(P13, A8) A discente participa das aulas de Inglés demonstrando dominio e
compreensdo do vocabulario relacionado aos conteldos ministrados
(familia, frutas e animais).

(P13, A5) Nas aulas de Inglés, teve bom desempenho nas atividades orais
propostas. Discrimina oralmente o vocabulario apresentado: greetings,
colors, human body, classroom.

Além de ndo ter nenhum propdsito comunicativo, a avaliagdo da prondncia é expressa
de forma muito geral, de modo que ndo é possivel identificar, por exemplo, quais 0s critérios
que o professor utiliza para distinguir uma ‘prontincia regular’ de uma ‘boa pronuncia’. No
caso do vocabulario, o foco da avaliagdo ¢ a ‘aquisicdo’ e ‘assimilagdo’ de palavras
descontextualizadas. Essa forma de avaliar foi constatada também nas entrevistas, conforme
se confirma na fala do professor:

(P6) a gente deve avaliar mais a questdo da pronuncia, da oralidade da
crianca, a questdo de assimilagcdo do conteudo, /.../

Os objetos de avaliagdo ‘vocabulario e prontncia’ estdo alinhados aos objetos de
ensino discutidos na secdo 4.1.2, 0 que ndo causa nenhuma surpresa, considerando gque 0s
objetivos e contetdos do Planejamento de inglés propdem a aprendizagem de itens lexicais,
embora esse ndo seja o proposito do ensino de LEC defendidos pelos especialistas da area.

No que concerne as habilidades linguisticas, a que mais aparece nos relatérios é a
escrita. Conforme vimos, ndo é recomendavel ensinar a escrita em lingua estrangeira quando
os alunos ainda ndo desenvolveram essa habilidade em lingua materna (MCKAY, 2006). Mas

ndo € isso 0 que se observa nos relatérios analisados:

(P2, A2) ndo demostrou interesse nas atividades escritas.

(P3, A7) demonstrou dificuldade na escrita.

(P7, A4) porém teve dificuldades nas tarefas escritas.

(P13, A9) Precisa ainda de acompanhamento para fazer as tarefas escritas.

(P14, A3) [...] a mesma realiza com sucesso as atividades, destacando-se na
escrita e leitura.

Os excertos acima expressam o0s resultados negativos da tentativa de ensinar a
habilidade da escrita precocemente. S&o compreensiveis as dificuldades que uma crianca de
seis anos enfrenta ao se deparar com atividades escritas em uma lingua estrangeira, devido ao
esforgo cognitivo que estas demandam (CAMERON, 2001). Surpreendente, porém, é a
afirmacdo encontrada no relatério da aluna 3, escrito por P14, segundo o qual a aluna se

destaca na escrita e na leitura. Esse tipo de avaliacdo, contudo, ndo é referente a producéo e
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compreensdo escrita da crianca, mas a copia e repeticdo de vocabulario, conforme o proprio

P14 revela nas entrevistas:

(P14) No 1° ano eu so apresento o vocabulario, a gente conversa um pouco
sobre aquele tema, depois geralmente tem a tarefinha que eles vao
escrever/ é trabalhado s6 a prondncia e a escrita /.../

Também nas entrevistas, ao falar sobre como avaliam os alunos (pergunta 19), outros
professores mencionaram a habilidade da escrita.
(P3) através da escrita mesmo, né, através dos desenhos.

(P9) /.../ o aluno precisa /.../ fazer as atividades, tanto escrita, como oral.

(P12) /... a avaliacdo que a gente tira é pelos exercicios que a gente passa né,
tanto os escritos quanto os orais /.../

Como vimos na andlise dos objetos de ensino, a escrita aparece como uma das
atividades constantes nas aulas de LEC; isso implica que a avaliacdo desta habilidade é
congruente com os objetos de ensino escolhidos pelos professores, o que nédo significa que
esteja de acordo com as orientacdes tedricas para esse contexto especifico.

As habilidades orais, ‘fala e escuta’ aparecem menos frequentemente nos relatorios do
gue a escrita, 0 que revela mais uma vez, certa coeréncia com 0s objetos de ensino que, como
vimos, priorizam a escrita e uma incoeréncia em relagdo as orientacdes propostas para esse
publico, tal como afirma Strecht-Ribeiro (2005, p. 96) “as actividades da oralidade sdo
fundamentais para fazer nascer em todas as criancas o desejo, o habito e depois a capacidade

de comunicar em L.E”.

(P9, A8) Ela foi eficiente na escuta e nas correcdes de seus trabalhos.

(P12, A10) [...] realizou com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento
dependia da escuta atenta e compreensao.

(P7, A4) Foi bastante atenta nas atividades que dependiam da escuta.

(P5, A5) [...] demonstrou bom desempenho nas atividades, com autonomia
na realizacdo dos exercicios, apesar de falar pouco.

(P3,A7) [...] porém apresenta dificuldades principalmente na oralidade.

(P2,A5) [...] foi atuante apenas nas pinturas dos contetdos trabalhados, sem
muito interesse pela oralidade.

Os excertos acima mostram que as criancas obtiveram um desempenho melhor na
‘escuta’ do que na ‘fala’. Geralmente, as criangas aos seis anos compreendem as situacgoes de
maneira mais rapida do que a linguagem, sem necessariamente compreender palavra por

palavra. Na lingua materna, elas ja conseguem se expressar oralmente e falar sobre assuntos
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que lhes sdo familiares, porém na lingua estrangeira, essa habilidade necessitard de mais
tempo para ser consolidada (SCOTT; YTREBERG, 1990). Além disso, Reilly e Ward (1997,
p. 7), afirmam que as criancas podem passar um longo tempo absorvendo a lingua antes de
produzir algo, portanto, tentar forcad-las a falar na lingua-alvo pode gerar ansiedade que
consequentemente retardard ainda mais a sua producdo oral. Desse modo, ao emitir um
parecer desse tipo, o professor ndo contribui para o desenvolvimento das criangas, porque
foca no que elas ndo sdo capazes de fazer, quando, ao invés disso, deveria comunicar 0s
avangos conseguidos.

As habilidades orais da crianca como objetos de avaliacdo também sdo mencionadas
pelos professores nas entrevistas ao responder a pergunta “18- Como vocé avalia seus
alunos?”’:

(P13) Faco avaliacdo oral e individual [...] a gente vai vendo o contetdo, e
a partir dai eu consigo ver mais ou menos né, o grau que eles ja estdo ai de
desenvolvimento.

(P4) /... s6 a questdo do speaking, né, deles falarem, deles repetirem,
entdo eu acrescento a média deles, ou eles fazendo ou ndo fazendo /.../

Tanto nos excertos dos relatérios, como nas entrevistas, € possivel constatar que nao é
a capacidade de producdo oral da crianca que esta sendo avaliada, por exemplo, se ela
consegue cantar parte de uma musica ou falar espontaneamente na lingua alvo em uma
situacdo simulada (por ex., em uma situacdo de saudacdo). O objeto de avaliacdo aqui é a
assimilacdo do conteldo e a repeticdo como mostra a fala dos professores. Em P13, percebe-
se ainda a postura tradicional de fazer ‘avaliagdo oral’, isto ¢, chamar os alunos ‘um por um’
para avaliar. Esse tipo de teste, segundo loannou-Georgiou (2011) causa ansiedade e estresse
para as criangas, podendo inclusive leva-las a desenvolver atitudes negativas em relagdo a

lingua e a perder o interesse e a motivagdo para aprender o idioma.

5.4.2 Competéncias gerais como objeto de avaliacéo

No segundo grupo, que corresponde a 56,7% dos objetos de avaliagdo encontrados nos
relatorios, sdo mencionadas as competéncias gerais dos aprendentes como aquilo que o
professor avalia.

Como vimos no QECR, as competéncias gerais (saberes, saber fazer, saber ser e saber

aprender de toda ordem) ndo sdo especificas do uso da lingua, mas se recorre a elas para
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realizar atividades de todo o tipo. Como mencionamos no Capitulo 2, essas competéncias
poderdo ser avaliadas, desde que elas sejam objetos de ensino e de aprendizagem em um
determinado curso. De acordo com o quadro a seguir, a maioria dos objetos de avaliacdo
encontrados nos relatérios sdo competéncias gerais. Contudo, como mostrei na analise dos
objetos de ensino, tais competéncias ndo sdéo mencionadas nem no Planejamento de Inglés,

nem na fala dos professores nas entrevistas.

Tabela 5 — Objetos de avaliagdo: competéncias gerais

Objetos de avaliacio % Exemplos de descricéo nos relatérios
Cumprimento 34 | (P7, A9) [...] ndo realizou todas as atividades propostas.

® das tarefas

S £ | Outras 7 Demonstrou também bastante facilidade no desenvolvimento de

S g habilidades habilidades tais como desenhar, pintar [...].

TS
" CELE Atencéo e 10 | (P2, A2) [...] precisando melhorar a escrita e dar mais aten¢do no
s | 8 & | Concentragdo momento da explicacao.
S (P7, A6) [..] ndo demonstrou concentracdo nas tarefas cujo
8 desenvolvimento depende da escuta.
§ = Participacao 23 | (P3, Al) [..] ndo participa de modo satisfatério das atividades
g | g propostas em sala [...]
§ % Interesse 18 | (P7, A3) [...] foi possivel observar o interesse do mesmo em aprender a

& lingua inglesa.

2 Assiduidade 4 | (P9, A6) [...] foi aluna assidua e dedicada.

X5 Satisfacéo 3 | (P11, A2) [...] o aluno realiza em parte suas atividades e demonstra

<3 satisfacdo pelas aulas.

§ Relacionamento 1 | (P3, A5) [...] apresenta dificuldade para se relacionar com os colegas.

interpessoal
Total | 100

Dentre as competéncias gerais avaliadas, ‘a realizacdo da tarefa’ relacionada a
competéncia de aprendizagem foi a mais citada nos relatérios.

(P9, A4) realizou com eficiéncia as atividades sugeridas.

(P11, A5) realiza suas atividades de maneira satisfatoria.

(P3, A7) realizava todas as tarefas propostas com certa dificuldade.
(P13, A10) realiza as tarefas escritas com o auxilio da professora.

(P2, A10), n&o realiza todas as atividades propostas em sala, é disperso.
(P7, A9) ndo realizou todas as atividades propostas.

(P14, A8) ndo realiza as tarefas de Inglés.

Nos excertos, € possivel distinguir trés grupos de alunos: o primeiro grupo dos alunos
bem sucedidos, daqueles que realizam as atividades em sala; o segundo, o dos alunos
medianos, daqueles que necessitam de mais atencdo por parte da professora; e o terceiro, 0
dos alunos que ndo realizam a tarefa. E importante ressaltar que as tarefas e atividades

mencionadas, conforme vimos na se¢do 5.2, s&o na maioria das vezes tarefas escritas no
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quadro, as quais os alunos devem copiar nos seus cadernos. Logo, as criangas que tém
dificuldade em realizé-las provavelmente sdo aquelas que ainda ndo desenvolveram as
habilidades de letramento em lingua materna. No caso do aluno 10, relatado por P2, o motivo
pelo qual ele ndo realiza a tarefa, de acordo com o relatorio, é a dispersdo. Ora, nessa faixa
etaria é natural que as criangas tenham o tempo de atengdo e concentracdo reduzido, por isso
elas necessitam de atividades dindmicas e de curta duragdo (MCKAY, 2006). A ndo
realizacdo das tarefas, provavelmente deve-se ao fato de que elas ndo eram interessantes o
suficiente para manter a atencdo das criancas ou porque estavam muito além do seu nivel
atual de desenvolvimento cognitivo.

Alids, a atencdo e concentracdo das criancas sdo objetos de avaliacdo recorrentes pelo
menos nos relatorios escritos por cinco professores:

(P1, A2) [...] mas precisando melhorar a escrita e d4 mais atencdo no
momento da explicacéo.

(P2, A4) [..] foi disperso, ndo assimilando nem dando atengdo aos
conteudos sobre familia e animais.

(P3, Al) [...] tem desinteresse nas atividades e ndo ouve com atengéo o que
compromete seu desenvolvimento.

(P6, A6) [...] o aluno esta com seu aprendizado em desenvolvimento, devido
a falta de atencao e concentracao [...]

(P10, A9) Algumas vezes devido se manter desconcentrado nas
explicagOes, as atividades ndo foram realizadas com tanta agilidade e
atencao.

Esses excertos mostram um desconhecimento, por parte dos professores, das
caracteristicas distintivas das criangas. Como vimos no capitulo 1, nessa faixa etéria, elas
mudam rapidamente o foco de atencdo, porque “sdo dominadas por suas percepgdes, reagem
ao que lhes atrai a atencdo imediata, e que pode ser o objeto mais brilhante, mais comprido,
menor, mais barulhento ou mais estimado que tenham a sua frente” (BREARLEY;
HITCHFIELD, 1976, p. 41). Como Szulc-Kurpaska (2007) constatou em sua pesquisa, 0
problema ndo esta na falta de atencdo das criancas, mas na inadequacdo das metodologias
utilizadas pelo professor que ignoram o processo de desenvolvimento fisico, emocional e
cognitivo que a crianga esté vivenciando.

A competéncia existencial que se refere a soma das caracteristicas individuais, tracos
de personalidade e atitudes dos alunos também é avaliada: o interesse e a participagdo foram
citados em mais de quarenta por cento dos relatérios (no quadro 29, os comentarios que dizem
respeito a participacdo dos alunos totalizam 23% e ao interesse manifestado por eles, 18%) e

por treze, dos quatorzes professores participantes da pesquisa, Como se constata a seguir:
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(P1,A6) [...] o aluno é participativo, apresenta dominio e compreenséo das
palavras.

(P2, A2) ndo demostrou interesse nas atividades escritas.

(P3, A2) ndo teve boa participacéo.

(P4, Al) [...] a aluna participa das atividades propostas.
(P5, A8) [...] demonstrou interesse nas atividades propostas.

(P6, A1) [...] ndo participa de modo satisfatorio das atividades propostas em
sala.

(P7, A3) [...] foi possivel observar o interesse do mesmo em aprender a
lingua inglesa.

(P8, Al) [...] tem interesse pela disciplina.

(P9, A5) [...] foi participativa e interessada, demonstrando compreensdo e
dominio das palavras [...]

(P10, A6) [...] demonstrou interesse em interagir e participar das aulas.
(P11, A1) ndo demonstra muito interesse pelas atividades em sala de aula.

(P13, A9) [...] a aluna participa somente de algumas atividades, geralmente
ndo esta concentrada durante as aulas.

(P14, A8) o aluno ndo realiza as tarefas de Inglés, além de ndo demonstrar
interesse pela matéria.

Percebe-se nos excertos acima que ndo ha uma delimitacdo do tipo de atitudes
avaliadas: avalia-se o interesse da crianca pela disciplina (P7, por exemplo), pelas atividades
em sala de aula (P10, por exemplo) ou pelas atividades escritas (P2, por exemplo). Além
disso, 0s comentarios, muito gerais, ndo permitem saber que tipo de participacdo foi exigido
dos alunos.

Considerando o tipo de aula (expositiva), os objetos de ensino (vocabulério
descontextualizado) e os tipos de atividades (repeticdo oral, copia do quadro, pouca atividade
ludica), evidenciados nas entrevistas descritas na secdo 4.2 deste capitulo, ndo é nenhuma
surpresa constatar que os alunos ndo tenham interesse e nem participem das aulas, uma vez
que suas caracteristicas distintivas ndo sdo levadas em consideracdo. Nas entrevistas ao falar
sobre como avaliam os alunos, metade dos professores também menciona o interesse e a

participacdo dos alunos como aspectos essenciais na avaliacao.

(P2) /.../ 0 interesse que ele demonstra ter nas aulas/.../
(P4) E, eu vou avaliar o aluno de acordo com a participacao /.../

(P5) Pela participacao desse aluno e pelo interesse dele, é assim que a
gente avalia nosso aluno. /...

(P9) /.../ 0 aluno precisa estar presente, enquanto aluno presente,
naturalmente ele precisa ser participante /.../

(P10) Primeiro o andamento dele na sala, se ele ta participando/.../
(P13) Eu avalio a participacao nas atividades /.../
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(P14) No primeiro ano, eu vou avaliando /.../ o interesse, a participacao.

Um cuidado que se deve ter ao avaliar a participacdo das criancas nessa faixa etaria é
em relacdo a timidez de algumas delas, pois nem todas sdo extrovertidas, desinibidas e
participativas. Segundo Djigunovich e Vilke (2000 apud JOHNSTONE, 2002), as criancas
mais retraidas s6 devem participar das atividades em sala de aula quando se sentirem prontas
para tal, de modo que o professor deve incentiva-las a participar, sem, contudo, forcé-las a
isso. Isto significa que a crianga precisa sentir-se segura, em um ambiente adequado a suas
necessidades e caracteristicas, para poder participar de forma efetiva da aula.

A andlise aqui empreendida identificou dois grupos de objetos de avaliacédo
mencionados nos relatérios dos alunos e nas entrevistas com os docentes: o das competéncias
comunicativas e o das competéncias gerais. O objetivo é evidenciar a relacdo desses objetos
de avaliacdo com os objetos de ensino descritos nas secdes 5.1 e 5.2. E o que iremos

examinar agora.

5.4.3 Relacges entre objetos de ensino e objetos de avaliacéo

As relacBes entre os objetos de ensino e 0s objetos de avaliacdo constatados na analise
dos relatorios, das entrevistas com os docentes e do Planejamento de Inglés estao dispostas no
Quadro 15.

A andlise do grupo dos objetos de avaliagdo relacionados as competéncias
comunicativas mostrou que 0s mesmos sdo congruentes com 0s objetos de ensino. Tanto o
que se ensina, quanto o que se avalia limita-se & assimilacdo de itens lexicais isolados, a
repeticdo oral (pronuncia) e escrita (copia de palavras do quadro). Nesse caso, a avaliagdo €
realizada conforme um dos principios preconizados por McKay (2006, p. 47-48): “A
avaliacdo deve refletir os objetivos do curriculo [...] se o curriculo enfatizar a aprendizagem
da gramatica e do vocabulario de forma isolada, entdo sera dificil, se ndo impossivel, para 0s

professores avaliarem a capacidade de uso da lingua das criangas”™*.

0 Do original: “Assessment should reflect the goals and objectives of the curriculum [...]. If the established
curriculum emphasizes the learning of grammar and vocabulary in isolation, then it will be difficult if not
impossible for teachers and assessors to assess children’s language use ability”.
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Quadro 15 — Relagdes entre objetos de ensino e objetos de avaliacéo

Planejamento

de Inglés Entrevistas

Relatorios Entrevistas
Obijetos

Objetos de avaliacdo Objetos de ensino

Pronincia
Escrita
Oralidade
Escuta
Leitura
Vocabulario

x

Competéncias
comunicativas
X I X |IX[IX | XX
X I X |IX[IX|X|IX

Tarefa realizada
Participagdo

Interesse
Desenhar/pintar
Atencdao/concentracéo

Assiduidade
Satisfacéo
Relacionamento interpessoal

Competéncias gerais
X |IX X | X | X |X|X|X
X

Entretanto, ndo significa que esse tipo de curriculo e de avaliacdo seja 0 mais
adequado para atender criancas aprendentes de LEC, nessa faixa etaria. Como vimos no
Capitulo 2, todos os autores citados defendem um ensino voltado para o desenvolvimento de
competéncias gerais e comunicativas nas criancas, que atenda as caracteristicas especificas
desse publico, com atividades ludicas e significativas voltadas para o uso da lingua, visando
despertar atitudes positivas na crianca em relacdo a lingua/cultura estrangeira, de modo a
desenvolver também sua competéncia comunicativa intercultural.

A avaliacdo adequada para criancas aprendentes de LEC, conforme os autores
apresentados no capitulo 3, seria realizada nas atividades de aprendizagem durante as aulas,
buscando-se avaliar as cinco habilidades linguisticas das criancas (quando adequadas a idade),
relacionadas ao uso efetivo da lingua, sem avaliar vocabulario ou pronincia isoladamente.
Desse modo, reafirmamos que apesar dos objetos de avaliagcdo pertencentes ao grupo das
competéncias comunicativas serem congruentes com 0s objetos de ensino, nem o modelo de
ensino, nem o de avaliagé@o praticado nesse contexto atendem as especificidades das criancas
aprendentes de LEC. Tal situacdo revela uma deficiéncia tanto na elabora¢do do Planejamento
de Inglés quanto na formacdo desses professores, que parecem concordar com quase tudo que

é proposto no documento, sem se apoiar em uma reflexdo tedrica mais profunda.
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Por fim, a anélise do segundo grupo, o das competéncias gerais, onde se concentrou a
maior ocorréncia dos objetos de avaliagdo, oito de um total de quinze, representando um
percentual de 56,7% do total, revela uma clara incongruéncia entre os objetos de ensino e 0s
objetos de avaliagdo. Isso evidencia um distanciamento significativo entre as praticas de
ensino, de aprendizagem e de avaliagdo. Como afirma os PCN-LE “é essencial que a
avaliacdo tenha como foco o que é também enfatizado no ensino” (BRASIL, 1998, p. 82).
Entretanto, essa recomendacdo estd longe de ser realidade no contexto aqui analisado. Pelo
contrério, nele

[...] a avaliagdo é vista apenas em seu carater classificatorio, de verificagéo
de acertos e erros [...] separando o processo de ensino-aprendizagem da
avaliagdo [...]: dois processos distintos que nédo se interrelacionam. Dessa
forma, o professor ndo se d& conta de que, exatamente por serem vistos
como processos distintos, 0 ensino e a avaliacdo acabam sendo orientados
por abordagens diferentes, ou por um conjunto de principios, pressupostos e
crencas em desarmonia [...] (SCARAMUCCI, 1999, p. 117-118).

Tal constatacdo € ainda mais séria, se levarmos em consideragdo os documentos
oficiais aqui analisados. Esses, que pelo menos teoricamente, deveriam ajudar o professor na
diminuicdo dessa distancia, também estdo longe de cumprir sua fungdo, por serem mal
elaborados, confusos e pouco operacionais.

Na préxima se¢do, serdo apresentadas as consideracdes finais desta pesquisa, de modo
a salientar seus principais resultados e fornecer algumas pistas fundamentadas no referencial

tedrico aqui apresentado, que possam nortear as praticas avaliativas aqui analisadas.



6 CONCLUSAO

O principal objetivo que motivou a realizagdo deste estudo foi contribuir para a
elaboracdo de novas praticas de avaliacdo da aprendizagem em Lingua Inglesa no primeiro no
do ensino fundamental. Embora o foco da pesquisa tenha sido a avaliacdo, abordamos
também as préaticas de ensino, por entender que ambas sdo inter-relacionadas, de modo que
n&o faria sentido tratar da avaliagdo em LEC sem se reportar aos objetivos e objetos do ensino
de LEC (IOANNOU-GEORGIOU, 2011).

A pesquisa propés-se, portanto, a analisar as praticas de ensino e de avaliacdo dos
docentes de inglés como LEC no primeiro ano do ensino fundamental do municipio de
Castanhal, PA, bem como as orientagdes preconizadas nos documentos oficiais que norteiam
as praticas em questdo. Para tanto, foram realizadas andlise de documentos, entrevistas e
questionarios com 14 docentes que atuam nesse cenario.

Neste estudo propusemos quatro perguntas de pesquisa que orientaram O NOSSO
trabalho. A seguir, apresentamos, as conclusfes, tendo como norte, essas perguntas de
pesquisa.

Inicialmente, procuramos verificar quais 0s objetivos e objetos de ensino preconizados
nos documentos oficiais do municipio para o ensino de LEC no 1° ano. A anélise dos dados
revelou que os objetivos preconizados no Planejamento de Inglés para o ensino de LEC no
primeiro ano no municipio de Castanhal sdo contraditorios, pois, ora parecem apontar para a
sensibilizacdo, ora visam a comunicacdo. Além disso, o documento ndo especifica objetivos
de aprendizagem a serem alcangados ao fim do periodo letivo, nem mesmo um objetivo de
ensino que possa ser cumprido nas aulas. Também constatamos que 0s objetivos séo
inteiramente omissos em relacdo as habilidades de base que deverdo ser privilegiadas, se a
oralidade ou a escrita, a compreenséo, a produc¢do ou a interacao.

Os objetos de ensino propostos no Planejamento de Inglés sdo um conjunto de itens
lexicais, organizados de forma aleatéria, sem nenhuma ligacdo entre si. Sendo assim, o
planejamento ignora os demais tipos de contetdos considerados essenciais para a
aprendizagem da lingua, como os procedimentais (saber fazer) e os atitudinais (saber ser),
contrariando, desse modo, a orientacdo para a comunicacdo. A analise por n6s empreendida
revelou ainda que, a redugdo do ensino de LEC a conteudos lexicais é contraria a todos o0s

principios pedagdgicos e comunicativos que apresentamos neste trabalho, pois, como afirma
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Rocha (2006, p. 273), “as formas lingiiisticas devem ser subordinadas as situagdes
comunicativas, ndo sendo consideradas, portanto, objetos de ensino”.

Também procuramos caracterizar as praticas avaliativas em LEC no 1° ano do ensino
fundamental. Percebemos que os professores avaliam por meio de observac@es informais, ndo
h& descritores especificos para avaliacdo, nem fichas para registro das observacdes realizadas.
Sem definir o que observar e quantos alunos observar em cada aula, fica dificil fazer um
registro valido das diferentes dimensdes da aprendizagem de todos os alunos, como alerta
Hadji (1994) ao falar da ilusdo de uma observacgédo sem foco.

A maioria dos professores afirmou que, para avaliar os alunos, realiza atividades
escritas, artisticas, como desenho e pintura, e atividades orais com foco na prondncia. A
avaliacdo geralmente consiste em verificar se a atividade foi realizada pelos alunos. Em caso
afirmativo, é atribuido um conceito a realizacdo da atividade. A avaliacdo praticada é continua
e cumulativa, isto é, consiste em uma avaliacdo somativa continuada, ja que a toda atividade é
atribuida um conceito que entra em uma espécie de média, mesmo que essa média ndo seja
numérica. A funcdo da avaliacdo, nesse contexto, € essencialmente somativa, pois se limita a
verificar o que os alunos aprenderam e a dizer tdo pouco sobre a aprendizagem dos alunos,
quanto um valor numérico.

A observacdo ndo planejada, as atividades no caderno e as atividades orais sé@o
mencionadas pelos professores como dados utilizados para o preenchimento do Relatério de
desenvolvimento do aluno, mas em nenhum momento sdo encaradas como instrumentos
formativos suscetiveis de fomentar o processo de construcdo das competéncias esperadas.

Os dados também mostram que as orientagdes sobre a avaliacdo propostas nos
documentos oficiais sdo muito gerais e pouco operacionais. Os critérios de avaliacdo inseridos
no documento oficial Eixos Norteadores para a elaboracé@o do relatorio de desenvolvimento
do aluno de 1% série/9anos, que deveriam ajudar o professor na tarefa de avaliar, ndo sdo
precisos e limitam-se a avaliacao de itens de vocabulario.

A avaliagéo realizada, por conseguinte, é de qualidade duvidosa, na medida em que o
relatério de desenvolvimento do aluno é preenchido de modo pouco objetivo, com afirmagdes
vagas e superficiais. Percebemos que os relatorios refletem problemas evidenciados ao longo
da analise: as incoeréncias existentes nas recomendac¢des dos documentos oficiais e a falta de
formacgéo dos professores para ensinar e avaliar em LEC. Sem uma orientacdo adequada e
sem formacdo para realizar tais tarefas, o professor preenche o relatério simplesmente para
cumprir uma exigéncia formal. 1sso mostra que apesar de ser uma avaliacdo oficial, uma vez

que a elaboracgéo dos relatdrios é obrigatdria pelo menos uma vez por ano, na pratica, ela é
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realizada informalmente, devido a auséncia de objetivos e de critérios precisos que possam
orientéa-la.

Nossa terceira pergunta de pesquisa dizia respeito aos objetos efetivamente avaliados
nesse contexto e as relacdes que tais objetos mantém com os objetos de ensino e de
aprendizagem. A analise dos relatorios e das entrevistas com os docentes mostrou que ha dois
grupos de objetos de avaliagdo: o grupo das competéncias comunicativas e o grupo das
competéncias gerais.

No primeiro grupo, que corresponde a 43,3% do total dos objetos encontrados nos
relatérios, foram identificados os seguintes objetos de avaliacdo: vocabulario, pronuncia,
escrita, oralidade, escuta e leitura. Tais objetos sdo preconizados nos descritores para
avaliacdo, propostos no documento Eixos norteadores para elaboracdo do relatério de
desenvolvimento do aluno de 12 série/9 anos (“Pronuncia as palavras; apresenta dominio e
compreensdo das palavras; identifica e reconhece palavras™).

No segundo grupo, observa-se que a maioria dos objetos avaliados, isto é, 56,7%
dentre eles, sdo competéncias gerais como “cumprimento das tarefas, atencdo e concentragao,
participacdo, interesse, assiduidade, satisfagdo e relacionamento interpessoal”.

A andlise do grupo dos objetos de avaliacdo relacionados as competéncias
comunicativas mostrou que 0s mesmos sdo congruentes com 0s objetos de ensino. Tanto o
que se ensina, quanto o que se avalia limita-se a assimilacdo de itens lexicais isolados.

Por fim, a analise do segundo grupo, o das competéncias gerais, onde se concentrou a
maior ocorréncia dos objetos de avaliacdo, oito de um total de quinze, revela uma clara
incongruéncia entre os objetos de ensino e 0s objetos de avaliagdo. Isso evidencia um
distanciamento significativo entre as préaticas de ensino, de aprendizagem e de avalia¢do nesse
contexto. Pode-se pensar, também, que os professores procuram intuitivamente se aproximar
de objetivos mais formativos, que sejam adequados & concep¢do que tém da escola. Por ndo
respeitar o documento que orienta explicitamente a redacao do relatorio, a avaliagcdo de outros
aspectos pode ser considerada como um ato de subversdo, por parte dos professores,
insatisfeitos com a realidade que lhes é proposta. Observagdes diversas, nos depoimentos dos
professores, indicam que essa insatisfacdo é profunda.

Nossa quarta e ultima pergunta levou-nos a pensar no que sugerir para mudar a
realidade, caso ndo houvesse coeréncia entre as propostas de ensino/aprendizagem e as
praticas avaliativas. Conforme vimos na resposta da questdo anterior, as propostas de
ensino/aprendizagem e as préaticas avaliativas dos professores ndo se coadunam. Os objetos de

ensino mencionados pelos professores nas entrevistas, bem como 0s propostos no
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Planejamento de Inglés sdo itens lexicais que estdo no plano das competéncias comunicativas,
enquanto que o0s objetos de avaliagdo encontrados na maioria dos relatérios de
desenvolvimento do aluno escritos pelos professores referem-se ao interesse, a participacao, a
atencdo dos alunos, entre outros, e estdo no plano das competéncias gerais.

Tais observagdes nos levam a constatar que, apesar de louvavel, a implementacdo do
ensino de lingua estrangeira nas séries iniciais das escolas publicas brasileiras, € uma tarefa
que exige uma profunda reflex@o sobre o sentido que se pretende dar a esta acdo, pautada no
conhecimento desse publico. Salientamos que, no Brasil, a lacuna deixada pela auséncia de
diretrizes em nivel nacional contribui para que surjam propostas realizadas sem maior
conhecimento do dominio, o que compromete seriamente sua qualidade. Também a auséncia
de pesquisas, principalmente no campo da avaliacdo em LEC, faz com que esta seja
considerada uma tarefa secundaria no processo de ensino, ja que ela nao reprova e nem ¢é
compulsoria. Nesse caso, a funcdo da avaliacdo com vistas a melhoria das aprendizagens dos
alunos € negligenciada.

A solucdo desses problemas ndo pode ser dada apenas pela troca dos instrumentos de
avaliacdo. A analise aqui exposta mostrou, com efeito, que a substituicdo das provas
tradicionais pelo uso de instrumentos ditos formativos, bem como a néo retencdo do aluno,
por si s6 ndo sdo suficientes para promover a aprendizagem, se ndo forem acompanhadas de
uma reflex&o mais profunda sobre os objetivos e objetos de ensino essenciais para o0 contexto
de LEC. Como afirma Johnstone (2002), o sucesso da aprendizagem em LEC ndo depende
apenas de escolhas ligadas a metodologia adotada ou a idade inicial, mas exige, sobretudo,
politicas de ensino bem estruturadas e planejadas a longo prazo. De fato, a anélise de préticas
como as que encontramos revela serias falhas institucionais que ultrapassam as questdes
didaticas. Entre elas, aparece, em primeiro lugar, um vazio institucional no que diz respeito a
efetivas politicas linguisticas para esse tipo de publico. A inexisténcia de tais politicas,
devidamente concretizadas em diretrizes nacionais, repercute nas diversas esferas
educacionais e obrigam as autoridades da area, como ocorreu no municipio de Castanhal, a
preencherem esse vazio sem, todavia, disporem sempre de especialistas no assunto.

Também foram apontadas insuficiéncias na formacgdo inicial ou continuada dos
profissionais envolvidos, 0 que os priva do preparo necessario a elaboracdo de programas de
LEC e ao ensino e a avaliacédo eficientes para esse publico. Entendemos que tais dificuldades
ndo podem ser solucionadas no plano didatico, mas exigem que sejam tomadas decisdes

politicas bem fundamentadas.
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No entanto, ao apresentar alguns aspectos da concepgdo sociointeracionista de
aprendizagem, delinear as principais caracteristicas das crian¢as e as competéncias a serem
desenvolvidas nesse contexto de ensino, esperamos contribuir para elaboracdo de futuras
propostas de ensino e avaliacdo mais centradas no uso da lingua, nos aspectos interculturais e
na interacdo, e, portanto, mais significativas para as criangas, na medida em que reconhece e
respeita suas caracteristicas.

Como defendem os autores citados nos dois primeiros capitulos desta dissertacéo e
como ficou evidenciado pelos dados desta pesquisa, para a elaboracdo de uma proposta de
avaliacdo voltada para a promocao da aprendizagem, faz-se necessario uma integracdo das
préticas de ensino, aprendizagem e avaliacdo. Isto significa que é preciso elaborar um novo
curriculo para o contexto analisado, com objetivos e objetos de ensino que atendam as
caracteristicas das criancas e estejam alinhados aos principios do ensino de LEC.

O curriculo poderia englobar as cinco areas/foco do ensino de LEC propostas por
loannou-Georgiou (2011), mesclando objetivos cultural, formativo e linguageiro (PUREN,
2004), com vistas a desenvolver na crianca competéncias gerais e comunicativas sem,
contudo, focar diretamente nessas Gltimas.

Objetivos bem definidos podem ajudar na definicdo de descritores mais precisos para
avaliagdo que por sua vez podem auxiliar o professor na elaboragéo de instrumentos como
fichas de autoavaliacéo, fichas de observacao, portfélios e relatérios que permitirdo avaliar de
forma continua e formativa, a aprendizagem dos alunos.

Consideramos, pois, que avaliacdo, antes de ser uma exigéncia formal, é um direito da
crianca: ndo um direito de ser julgada pelo que ela ndo sabe, mas um direito de ser
acompanhada, informada e ajudada a superar suas dificuldades e avancar em direcdo a
realizacdo dos objetivos esperados; € também um direito dos pais de serem informados dos
avancos e das dificuldades de seus filhos, bem como de serem orientados em como ajuda-los
a progredir. Portanto, se o ensino de LEC é uma realidade que ndo pode mais ser ignorada no
Brasil, a avaliacdo nesse contexto também precisa de maior atencdo, por parte dos
pesquisadores, professores e elaboradores de programas. Longe de querer esgotar 0 assunto,
pretendemos, pelo menos, chamar a atencdo para as praticas avaliativas que acontecem
silenciosamente, em diversos contextos de ensino de LEC no Brasil e que, se ndo forem
direcionadas de forma adequada, podem comprometer, desde o ingresso das criangas no
ensino fundamental, seu interesse por linguas e culturas estrangeiras e, por via de fato, sua
capacidade de aprendizagem ndo s6 do inglés como de outros idiomas. Nossa intengdo é

provocar uma discussdo e um olhar mais atento para este cenario, com vistas a buscar novas
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formas de avaliar em LEC que contribuam, de fato, para a promocéo das aprendizagens das
criangas.

Por fim, salientamos que uma das limitacGes desta pesquisa foi a auséncia de
observacOes em sala de aula, o que reforca a necessidade de se desenvolver mais pesquisas
neste campo de investigacdo, para que, a partir das informac6es coletadas, se possam elaborar
diretrizes oficiais apropriadas para avaliar criancas aprendentes de LEC. Para concluir, cito as
palavras do Stretch-Ribeiro (2005), que ao se referir a situacdo do ensino de LEC em
Portugal, bem mais avancada do que a nossa, pelo menos oficialmente, descreve bem os
desafios que ainda temos pela frente, a0 mesmo tempo em que nos impulsiona a continuar
buscando respostas para n0ossos questionamentos:

Com as devidas ressalvas, num terreno em gue quase tudo esta por decidir,
em que cada escolha fundamentada representa uma forte contrapartida para
outras opgdes j& tomadas, em que as questdes sdo inlmeras e as respostas
quase nenhumas, diriamos que a inovagdo tem mesmo de acontecer
(STRETCH-RIBEIRO, 2005, p. 54).

A nosso ver, inovacdo néo significa improvisagdo nem amadorismo, mas elaboracao
de diretrizes inequivocas quanto aquilo que se busca em termos de finalidades e objetivos
com a introducdo da lingua estrangeira nas séries iniciais do ensino fundamental no pais. Para
isso, se pode contar com a reflexdo teérica ja desenvolvida na area e com experiéncias

realizadas em diversas partes do mundo.
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ANEXOS

ANEXO 1

Ficha de observacdo (IOANNOU-GEORGIOU; PAVLOU, 2003, p. 180)

Attitudes ! I

Shows interest in other cultures.

Shows interest in and enjoys the lessons.

Pays attention in class.

Does homework.

Shows initiative. {

Shows willingness to help classmates.

Shows respect and is friendly to his/her classmates.

Learning and communication skills

Keeps textbooks clean and tidy.

Keeps exercise books tidy. \

Shows willingness to make guesses.

Tries harder when encounters difficulties.

Uses communication strategies and
gestures to enhance his/her communicative ability.

Asks for help from teacher and/or classmates when
facing difficulties.

Listening

Understands spoken text even if it includes a few
unknown words and structures.

Understands the main idea of a short spoken text.

Speaking

Speaks with acceptable pronunciation and intonation.

Volunteers contributions to class.

Initiates communication with teacher/classmates.

Speaks with acceptable accuracy.

Participates in pair and group work.

Reading

Reads at an acceptable pace.

Understands the main idea of a reading passage. .

Guesses meaning from context.

Writing

Writes with easily legible handwriting.

Wirites at an acceptable pace.

Writes with acceptable accuracy (spelling, structures).




ANEXO 2

Ficha de observacdo (DIAS; MOURAO, 2005, p. 173)
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0 Edibes ASA  Material Fotocopid
Student profile [T 1]
Critérios / Crianca Plafa|d s o 10 0] 0 o 5 ] ] o ]
Competéncias Sociais

Demonstra interesse e entusiasmo pelo Inglés

Ajuda os colegas quando necessdrio

Colabora com os colegas em trabalhos de pares ou de grupo

E cuidadoso e organizado com os seus materais

Tenta encontrar solucoes quando enfrenta dificuldades

Desenvolve estratégias de aprendizagem

Falar

Tem uma prontincia adequada

Participa espontaneamente

Utiliza a linguagem da sala de aula

Repete exemplos de mensagens curtas

Constroi frases em Inglés

Ouvir

Tenta deduzir o significado através do contexto

Seque instruces orais simples

Compreende mensagens orais contextualizadas

Ler

Compreende palavras isoladas

Compreende frases simples

Seque instrucoes escritas simples

Escrever

Copia comectamente as palavras

Escreve (sem copiar) correctamente as palavras

Produz frases escritas sequindo um exemplo

Produz textos escritos originals
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ANEXO 3

Ficha de autoavaliagdo (BENTO et al., 2005, p. 31)

Exemplo:
"Pinta a cara se souberes a palavra em Inglés!"

1 Enow these words.

(Sci cstas palavras.)
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ANEXO 4

Ficha de autoavaliacdo (DIAS; MOURAO, 2005, p. 172)

Auto-Avaliacao

NOME: DATA:

TEMA:

DESENHA A BOCA DO BONECO ‘ b O

Gostaste de falar inglés?

Gostaste de cantar as cancoes?

Gostaste de jogar os jogos em inglés?

Trabalhaste bem?

Sabes as palavras todas deste tema?

Ajudaste um amigo durante o inglés?

O que é que gostaste mais de fazer?




ANEXO 5

Ficha de autoavaliacdo (IOANNOU-GEORGIOU; PAVLOU, 2003, p. 168)

I like:

learning English

my books

watching videos

listening to cassettes

singing songs

role play

playing games

learning about other people

reading stories

0000000000

OOOBOOOBOOO

®®®®‘®®®®®®
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ANEXO 6

Ficha de autoavaliacdo (STRECHT-RIBEIRO; CORTEZAO, 2012, p. 24)

e Sei cumprimentar. ©6
o Sei identificar-me. DI
« Sei dizer 0 nome de objectos da sala deauls. ©® |
« Sei contar até 10. OB
o Sei dizer as cores. ©e
« Sei perguntar a cor de uma CoiSa. ©0

« Compreendo uma historia simples & wte. ©O |
« Gosfo de cantar em inglés. OB




ANEXO 7

Dossié (CILT, 2006)

—

MY PORTRAIT

PRI A SR e “1'. "

Name #

School

N T S

Age

Portfolio Européen des Langues: modale accrédité NO 70.2006
ooy wriiois  EUTOpean Language Portfolio: accredited model No. 70.2006
Partis smapéen des begnes - Accordé & / Awarded to CILT, the National Centre for Languages

© CILT, the National Centre for Languages 2006 (]
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CONTINUAGAO DO ANEXO 7

Dossié (CILT, 2006)

my 1anguage \!)
DOSSIER

CONTENTS PAGE

AR ates:

What's in my dossier? Date

© CILT, the National Centre for Languages 2006 20
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ANEXO 8

Relatdrio (NCCA, s.d)

For further information go to the
National Council for Curriculum
and Assessment website at

www.ncca.ie/parents

An Chombairle Naiskinta Caraclam agus Messanschis
National Cauncil for Gurricubum and Assessinent

Report card
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CONTINUAGAO DO ANEXO 8

Relatdrio (NCCA, s.d)

Name:

Class:

@ Rarely G Sometimes @ Most of the time @ksaﬁ

Interested in learning

Listens attentively

Works well independently

Works well with other children

Keeps trying even when tasks are difficult

Homework is of high quality

Presents work carefully

0.00.0.90.0.01C

Gaeilge

Listening comprehension

C)’l>

Oral expression

(Pre) Reading

(Pre) Writing

0.0.0.0/k
9.0.0.0

Mathematics

Understanding and recalling

Using procedures

Reasoning and problem solving

Your child’s social and personal

Happy at school

Behaves well in class

Mixes well with other children

O
O
000

Sensitive to others' feelings

Behaves well in the playground

Manages and expresses own feelings well

* Experiencing significant difficulty

Your child’s learning during the year

* Experiencing some difficulty % Managing comfortably
% Capable and competent Y Highly capable and competent

English

*

*

*x [ %

Listening comprehension

Oral expression

Reading

Written expression

Q
O

O

oo

Explaining and communicating

9.0.0.0

Social, Environmental and
Scientific Education

History

O *

Geography

Science

@,

Arts Education

Music

O *

O *

Drama

Visual Arts

0.0.0.k

Physical Education

Social, Personal & Health
Education

Q10 -

O O*
O IO/*

Religious/Ethical Education

Ol O 10O

Q[ O |10Of*

How you can further support your child's learning

Standardised test results (if applicable)

Attendance

Punctuality

Teacher:

Principal:

Date:




Grade curricular do ensino fundamental (CASTANHAL, 2012)

ANEXO 9

IA SEMANAL

wens | Tosceun® | 10| 2
LINGUA PORTUGUESA | LINGUA PORTUGUESA 9
HISTORIA E GEOGRAFIA 2
ENSN&%% :mm HISTORIA .
GEOGRAFIA . X
CIENCIAS 212

CIENCIAS cueNcmgglschSE

TOTAL DE CARGA HORARIA
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ANEXO 10

Questionario de pesquisa

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE LETRAS E COMUNICACAO
PRORAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

QUESTIONARIO DE PESQUISA

1- Nome:

2-Telefone:

3- e-mail:

4- Faixa etaria: () 20-30 anos ( ) 31-40 anos () 41-50 anos () outros

6- Escola:

5- Formagdo: () Magistério — Ano

() Graduacdo em . Ano:
() Especializagdo em . Ano:
() Mestrado em . Ano:

6- Atualmente leciona Inglés no 1° ano do Ensino Fundamental publico no municipio?
() Sim, desde
() Néo, mas ja lecionei por anos.

7- Vocé participou do curso de formagéo para professores de inglés do Ensino Fundamental 1

promovido pela Secretaria Municipal de Educagdo em 2008?

( )Sim ( )Nio




ANEXO 11

Planejamento de Inglés (CASTANHAL, 2012)

/Q%FEfTURA MUNICIPAL DE CASTANHAL

EE LA

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E DESPORTO.
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PLANEJAMENTO DE INGLES
12 SERIE —~ ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS
ANO: 2012

| - Cbjetivo Geral:

Apresentar a lingua inglesa come item importanie no processo de construgdo da
cidadania e seu valor como instrumentoc de comunicacaoe universal.

i — Objetivos Especificos:

e
<

2,
<

Desenvoiver atitudes favoraveis ao conhecimento de palavras e expressdes basicas da

lingua inglesa relacionados ao cotidiano;
Demonstrar interesse pela aquisicdo do uso da lingua inglesa.

il - Contetidos Conceituais

Unidade | — 1° Bimestre.

%o o % o o%
g oo ol o P

Greetings (hi, hello)

Saying Good bye (Good bye)

Human Body (Head, Arm, Hand, Leg, Foot);
Colors (Red, Yellow, Blue, Green, Black, White);
Classroom (Teacher, Student)

Unidade Il -2° Bimestre.

9,
D

2,
o

Family (Father, Mother, Brother, Sister);
Numbers (1 - 10).

Unidade il -3° Bimestre.

K3
oo

2,
£x 3

Classroom (Teacher, Student);
Fruits (Apple, Papaya, Banana, Orange).

Unidade IV —4° Bimestre.

e ofs o% o
o o o oo

Toys (Bike, Ball, Kite, Doll, Car);

Animals pets (Dog, Cat, rabbit, parrot)

Farm animals (Hen, Pig, Cow, Horse).

Merry Christmas (Jesus, Santa Claus, Christmas tree).

VI - Metodologia

Serd através de:

Musica;

Recorte e Colagem;

Pinturas;

Historias;

Jogos; ) ‘
e e 1 el



CONTINUACAO DO ANEXO 11

Planejamento de Inglés (CASTANHAL, 2012)

.FEITURA MUNICIPAL DE CASTANHAL

feerer]

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E DESPORTO.

%
%
o<
o
e
P

24
E<

Album Seriado;
Fichas ilustradas;
Mimica;

Cartazes;
Dramatizacgtes;
Brinquedos;
Recorte e Colagem,

Vil - Cronograma

O contetde programatico sera desenvolvido num periodo de (01) um ano, sendo que

esta dividido por bimestre, totalizando 4 bimestres.

Vill — Avaliagao

A avaliagdo acontecerd num processo continuc e abrangente, considerando todos os
aspectos da crianga, sendo uma preocupagéo constante observar e estabelecer o avango e
0 grau de conhecimento da turma e do aluno individualmente, bern como suas dificuldades

14 - . . e -
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ANEXO 12

Eixos Norteadores para elaboracdo do relatério do desenvolvimento do aluno de 12 série/9
anos (CASTANHAL, 2012)

EIXOS NORTEADORES PARA ELABonAt;?Ao DO |
RELATORIO DO DESENVOLVIMENTO DO ALUNO
DE 12 SERIE / 9 ANOS

De acordo com o Regimento Escolar Unifi cado da Rede Mumclpal de

‘Ensino de Castanhal, a 1 série do Ensine Fundamental dos 9 anos néo tem
carater de retencio. Dessa forma, cabe ao professor, no ambito de suas
ain Las;&es, 1aze; 4o processo avanaiwe acgmpanhamento e socializagao
do desenvolvimento dos educandos. \
“A avaliagiio edﬁcacionfal aqui devera manifestar-se como um mecanismo :
de diagnéstico da situago, tendo em vista 0 avango e o crescimento e nio a
k estagnagéo disciplinadora,” ( Lucresi, 1984)
Sendo assim, o relatério tem a finalidade de observar g_detectar tanto

0s avangos, como as dificuldades de cada individuo que esteja inserido no

processo de ensino aprendlzagem

CASTANHAL - PA




CONTINUACAO DO ANEXO 12
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Eixos Norteadores para elaboracdo do relatério do desenvolvimento do aluno de 12 série/9
anos (CASTANHAL, 2012)

1) CONHECIMENTO LINGUISTICO:

D Partlclpa coletivamente de situagdes, nas quais se fazem
necesedrio a producdo escrita pelo (a) professor (a) de
diversos géneros textuais.

® Conhece os usos e fun¢ées sociais da escrita.

9 Sabe usar os objetes de escrita (caderno, lipis de
escrever, borracha, lapis de colorir, apontador, caneta,
régua, o mouse, teclado e monitor e outros). o

@® Conhece o alfabeto.

*Conhece e utiliza diferentes tipos de letra ( forma e
cursiva).

*{.& e compreende pafavras, irases e textos.

*Identifica seu nome na forma escrita. ¢
®Compreende a fungdo de segmentaciio dos espacos em
brance e da pontuacdo de final frases.

© Domina e compreende 'os processos de formacio das

paiavras.
@Escuia com atengdo e compreensdo (ndo se aplica ao
aluno surde)
@ Responde s questes propostas pelo (a) professor (a). -
&Realiza com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento
depende da escuta atenta e compreensdo (niio de aplica ao
aluao surdo)
@ Demonsira interesse pela leitura.

N

2) CONHBECIMENTO LINGUISTICO - INGLES

@ Prenunsia as palavras.

& Apresent2 “dominic ¢ compreensfio das palavras,
__®identifica e reconhece palavras,

® itesponde as questdes propostas pelo (a) professor (a)

© Realiza cow: pertinéncia tarefas cujo o desenvolvimento

depende dz escuta atenta e compreensdc (nao se aplica ao

aluno surdo).

3) CGNHECIMENTO LINGUISTICO - LIBRAS

® Reconhece os simais apresentades através da
LIBRAS/LIBRAS TATIL

® Demonsira expressio facial e corporal com
desenvoltura.

® Edentifica as lefras do alfabeto manual, os niéimeros e seu
nome em datiiologia.

®ldentifica seu nome por meio da escrita na mio (para
alunos com Deficiéncia Visual)

SInterpreta frases.

& Compreende s contelidos basices trabalhados.
@Participa das brincadeiras, teatre e dinimicas.

4) CONHEC 1ME’\ITO MATEMATICO:
@Realiza a contage- nas brincadeiras e em situacdes

diversas.

©ldentifica e representa quantidades através de materiais
concretos. ;
® Conia sequencialmente ¢s siimeros. RS

®F az relacio de guantidade utilizando nimeros.
®]dentifica formas geométricas no espace gue o rodeia.
®@Percebe semelhangas e diferencas de objetos em
situacdes do ceu cotidiano.

@®Campreende os conceitos maiemitico de: laterslidade,
pma: &0 de fmjems orientacio temporal, gra andezas e

@05 s!am.'a € compasa para agmpar pessoas & objetes.
@Resolve problemas matemdiicos extraidos de situacdes
cotidianas envoivendo adicis e szbirzcao.

7) CONHECIMENTO NATURALISTA:

g@ldentifica as cores Tormas no seu cotidiano.

. @Demonstra desenvolvimento psicomotor (Expressic
. Corporal, Consciéncia Corporal).

5) CONHECIMENTO ESPACIAL:

® Percebe com clareza os diferentes espagos sociais que
ocupa.

@ Possui conhecimento sistematico de: bairro, profissdes
meios de transporte e comunicacio.

® Reconhece a composi¢io familiar.

® Descreve sua residéncia e pontos de referéncia.

@ Identifica o espaco fisico, as pessoas com quem convive
na famila, na escola e suas fung¢des.

©® Percebe as variagdes do tempo. ‘
® Possui nocdo de lateralidade e distincia nas atividades &
desenvolvidas. B

6) RELACAO INTER E INTRAPESSOAL:
@Integra-se a0 grupo para desenvolver atividades
pedagogicas, lidicas e s3cio-culturais.

© Respeita regras comuns 2 todos.

@ Relaciona-se bem com os colegas e professores.

® Realiza e concentra-se nas atividades.propostas.

@ Age de maneira egocéntrica.

® Mostra-se independente nas ativi de classe.

© Reconhece sua identidade através de suas preferéncias
individuais.

® Demonstra agressividade nas relacoes com os colegas e
professores.

Aad

Y

habitas de hisierne nara sa tar nms vidg

RaDIleE

Sia- igiene para s 1% ¥IGa

saudavel.

© Manifesta atitudes coerentes com a necessidade de
preservagao e conservacio do meio ambiente.

© Explora o ambiente natural estabelecendo contato com a-
dgua, a terra, os seres vivos ¢ objetos diversos,
manifestando curiosidade e interesse com o meio que o
cerca.

® Reconhece e identifica esiruturas e fungdes da planta.
® Demonstra conhecimento do proprio corpo, através da,
exploragdo des érgdos do sentido e das suas habilidades
fisicas, motoras e perceptivas. '
@ Identifica a classificagdo dos 2 ammaxs em fiteis, nocivos,
domésticos e selvagens

@ Identifica a origem e a importincia dos alimentos para
uma vida saudavel.

%) RELACAO CINESTESICO CORPORAL

®Possui desenvolvimentao fisico com equilibrio, agﬂldade
.2 coordenacdes motoras.

@Supera agdes de inflexibilidade e resisténcia no
comportamento com outros. |

@Apresenta nogdo de lateralidade e espago.
, @Possui habilidade titil na coordencio motora.
‘.._‘}@Identiﬁca manifestacdes civicas e culturais propostas. i

*Nao se aplica a alunos (as} com deficiéncia visual -
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ANEXO 13

Relatério de desenvolvimento do aluno

: PREFEITURA MUNICIPAL DE CASTANZ
I \ SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

COORDENADORIA DE ENSIN

UNIDADE ESCOLAR: EﬁCO LA M UNTCEPAL

PROF. (a):

ALUNO(:):_’
SERIE: _40-— TURMA: A 2012 rumno:_ MANKE
RELATORIO
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CONTINUACAO DO ANEXO 13

Relatério de desenvolvimento do aluno
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ANEXO 14

Entrevista

‘]ﬂg

b

‘-_':-/*il’
™

{

o

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE LETRAS E COMUNICACAO
PRORAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Parte | — Formacdo inicial e continuada

1- Na graduacdo, vocé foi preparado (a) para lecionar inglés no Ensino Fundamental | (EFI)?
2- A Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) promove cursos de formagdo continuada
e/ou outras iniciativas voltadas para os professores de Inglés deste segmento de ensino?

3- Vocé participou do curso de formagao para professores de inglés do EF | promovido pela
SEMED, em 2008? Em caso positivo, qual a importancia deste para a sua pratica de sala de
aula?

Parte Il — Ensino/Aprendizagem

4- Quais as vantagens de ensinar inglés no 1° ano do Ensino Fundamental?

5- Quais as desvantagens de ensinar inglés no 1° ano do Ensino Fundamental?

6- Quantos alunos ha na sua turma do 1° ano? Em quantas turmas de 1° ano vocé leciona?

7- Qual ¢ a duracdo das aulas? VVocé acha suficiente esse tempo?

8- Como é feita a organizacdo das cadeiras na sua aula, fileiras, circulos?

9- Vocé ministra as aulas em portugués, mesclando portugués e inglés ou apenas em inglés?
10- Quais as habilidades trabalhadas nas suas aulas? VVocé prioriza alguma(s)? Por qué?

11- Quais os contetdos ensinados?

12- Que tipos de atividades vocé desenvolve com os alunos durante as aulas de inglés?

13- Vocé utiliza um livro didatico? Caso a resposta seja negativa, por qué?

14- O que vocé acha do Planejamento de Ensino de Inglés elaborado pela SEMED para o0 1°
ano? Vocé faz alguma modificacdo nele?

Parte 111 — Avaliacao

15- Vocé acha importante avaliar criangas em lingua inglesa no 1° ano do Ensino
Fundamental? Por qué?

16- Vocé conhece o documento intitulado “Eixos norteadores para elaboragdo do relatorio do
desenvolvimento do aluno de 1 série/9 anos” elaborado pela SEMED? Qual a sua opinido
sobre 0 mesmo?

17- Vocé participou de alguma formacéo sobre avaliacdo para criangas?

18- Como vocé avalia seus alunos, quais os instrumentos utilizados?

19- O que esses instrumentos permitem observar?

20- Com que dados vocé constroi o relatorio? Em que momentos vocé coleta esses dados?
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CONTINUACAO ANEXO 14

Entrevista

21- Em sua opinido, o relatério € um instrumento de avaliagdo formativa ou somativa? Por
qué?

22- J& que a avaliacdo ndo tem caréter de retencdo no 1° ano, qual a sua funcao?

23- Em sua opinido, a auséncia da retencdo no 1° ano € positiva ou negativa? Por qué?

24- Deseja comentar, perguntar ou acrescentar algo nesta entrevista?
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ANEXO 15

Termo de consentimento

SERVIGO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE LETRAS E COMUNICACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro estar ciente dos objetivos e detalhes do estudo intitulado, Avaliacdo na
aprendizagem da lingua inglesa no primeiro ano do ensino fundamental em escolas publicas
do municipio de Castanhal, PA, desenvolvido por Emilia Gomes Barbosa, Mestranda em
Estudos Linguisticos pela Universidade Federal do Pard, os quais consistem principalmente
em investigar as diretrizes tedrico-préaticas referentes a avaliacdo no ensino/aprendizagem de
lingua inglesa no 1° ano do Ensino Fundamental, com o intuito de contribuir tedrica e
metodologicamente para o desenvolvimento de préticas de avaliacdo formativa neste
segmento de ensino.

Declaro ter ciéncia de que os instrumentos de coleta de dados utilizados nesta pesquisa
consistem em questionarios e entrevistas gravadas, sendo que tais dados poderdo ser
utilizados para fins cientificos. Estou ciente também, de que minha identidade serd mantida
em sigilo absoluto e de que os resultados dessa pesquisa estardo disponiveis a todos os

participantes, apds sua concluséo.

Castanhal, de de 2013.

Nome:

Assinatura:




