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RESUMO

Este estudo teve por objetivo investigar as experiéncias, 0s conceitos e as atitudes sobre
avaliacdo em um curso de Letras, habilitacdo Unica-inglés, de uma universidade publica
paranaense. Situada na area da Linguistica Aplicada, no campo da formacédo do docente de
linguas, caracterizada como de natureza qualitativa e epistemologia interpretativista e
construcionista social (Lincoln; Guba, 2000; Schwandt, 2006), esta pesquisa parte da premissa
da basilar da avaliagdo como elemento indissocidvel do processo de ensino e aprendizagem
(Scaramucci, 2006; Furtoso, 2011; Silva; Furtoso, 2017; Batista, 2022, dentre outros) devendo,
portanto, integrar a formacéo inicial do docente de lingua inglesa. Os dados da pesquisa foram
gerados a partir de uma analise documental de duas diretrizes curriculares do Ministério da
Educacgdo e Cultura, do Projeto Pedagdgico do Curso de Letras, dos programas (ementas) e
critérios de avaliacdo de dezoito disciplinas de lingua inglesa (LI), e de um estudo de caso
envolvendo 62 discentes e 11 docentes atuantes no curso. Os discentes responderam a um
questionario que investigou suas representacdes sobre o conceito de avaliacdo, a avaliacdo
vivenciada no curso e sua formacao para avaliar. A geragdo de dados junto aos docentes deu-
se por sua participacdo em grupos focais, guiados por questdes norteadoras sobre avaliagdo em
suas disciplinas, a formacdo para a avaliagdo no contexto investigado e o papel dos documentos
gue regem o curso em seu trabalho com a avaliacdo. Os dados foram analisados de forma
indutivo-dedutiva pelo levantamento de categorias analiticas (Ludke; André, 1986; Creswell,
2007; Gomes, 2015). As analises foram subsidiadas por autores que discutem: (i) conceito de
avaliacdo e suas funcbes (Furtoso, 2011; Green, 2018; Boas; Nobre, 2020; Batista, 2021,
Luckesi, 2021; 2022, dentre outros); (ii) questdes conceituais sobre avaliacdo (McNamara,
2004; Hattie; Timperley, 2007; Bachman; Dambock, 2017; Hamp-Lyons, 2017; Quevedo-
Camargo; Scaramucci, 2018; Vogt; Froehlich, 2018; Saito, 2021; Quevedo-Camargo, 2021;
2023; 2024, dentre outros); (iii) formacdo do docente de LI para a avaliagdo na
contemporaneidade (Duboc, 2015; Shohamy, 2019; Fernandes, 2021; Haus, 2024, dentre
outros). Dentre os resultados, destacam-se: a avaliagdo como um dos tépicos em uma Unica
disciplina do curso; a prevaléncia do instrumento prova no documento ‘critérios de avaliacao’;
a necessidade de objetivos e critérios avaliativos claros e compartilhados; oportunidades de
discussdo sobre a avaliagdo em disciplinas e atividades extracurriculares. A partir desses
resultados foram propostos 0s seguintes encaminhamentos: 1. alteracdes/inclusbes em
programas (ementas) e critérios de avaliacdo de algumas disciplinas; 2. propostas curriculares
(criacdo de uma disciplina optativa) e extracurriculares que promovam o letramento em
avaliacdo. Diante da constatacdo de que a avaliacdo em LI é abordada de forma bastante
pontual e especifica no curso e, dada a configuracédo periférica desse componente, defende-se a
tese de que a formacao em/para avaliacdo se configure de forma transversal e sistematizada no
curriculo do curso de Letras, em mais disciplinas e em atividades extracurriculares.

Palavras-chave: avaliacdo; curso de Letras; universidade publica paranaense; formagéo
docente; lingua inglesa.



ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the experiences, concepts and attitudes towards
assessment in a Language Arts undergraduate programme, at a public university in the state of
Parana. This research, in the scope of Applied Linguistics and the field of language teacher
education, is qualitative in nature and interpretivist and social constructionist in its
epistemology (Lincoln; Guba, 2000; Schwandt, 2006). Assessment is assumed here as an
indissociable element of the teaching and learning process (Scaramucci, 2006; Furtoso, 2011,
Silva; Furtoso, 2017; Batista, 2022, among others) and as such it should be part of pre-service
English teacher education. The data was generated from documentary analysis, of two
curriculum guidelines by the Brazilian Ministry of Education and Culture, the Language Arts
undergraduate programme Pedagogical Project, and the programmes (syllabuses) and
assessment criteria of eighteen English language courses, and also from a case study involving
62 students and 11 professors from the programme. The students answered a questionnaire
that investigated their representations of the concept of assessment, the assessment experienced
throughout the courses, and the qualification for assessment provided by the programme. Data
was also generated from professors' participation in focal groups, in which they discussed
assessment carried out in their courses, pre-service teacher education for assessment in the
Language Arts Programme and the role of the documents that regulate the programme in their
work with assessment. Data analysis was based on the inductive-deductive method, by the
identification of analytical categories (Ludke; André, 1986; Creswell, 2007; Gomes, 2015).
The analyses were supported by authors who discuss: (i) the concept of assessment and its
functions (Furtoso, 2011; Green, 2018; Boas; Nobre, 2020; Luckesi, 2021; 2022; Batista, 2021,
among others); (ii) conceptual questions about assessment (McNamara, 2004; Hattie;
Timperley, 2007; Bachman; Dambock, 2017; Hamp-Lyons, 2017; Quevedo-Camargo;
Scaramucci, 2018; Vogt; Froehlich, 2018; Saito, 2021; Quevedo-Camargo, 2021;2023; 2024,
among others); iii) English teacher education (for assessment) in contemporaneity (Duboc,
2015; Shohamy, 2019; Fernandes, 2021; Haus, 2024, among others). Some of the results
indicate: assessment as one of the topics in only one course, among the 18 courses analysed;
tests are the instruments that prevail in the document ‘assessment criteria'; the need for clearer
and more shared assessment objectives and criteria and for more opportunities to discuss
assessment in courses and extracurricular activities. Based on these results, the following
proposals were suggested: 1. changes/inclusions in the syllabus and assessment criteria of some
courses; 2. curricular (creation of an elective course) and extracurricular proposals aiming at
teacher education in/for assessment. Considering that assessment in English is dealt with in a
very specific way in that context, and given the peripheral configuration of this component, this
PhD thesis argues that teacher education in/for assessment should be promoted in a transversal
and systematized way in the curriculum of the Language Arts undergraduate programme, in
more courses and in extracurricular activities.

Keywords: assessment; language arts undergraduate programme; public university in Parana;
teacher education; English language.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa teve inicio num repente, feito uma janela se abrindo a uma rajada de
vento. Ao contrario do que a visdo romantizada sugere, 0 processo, a partir de entdo, foi feito
de alternancias entre brisas e ventanias, sol morno e calor abafado, chuviscos e tempestades
que, apds aberta a primeira fresta, entraram janela adentro, durante a jornada da pesquisa.

Janelas sempre me encantaram, ja foram pintadas, cantadas e descritas em verso e
prosa. Amo abri-las aos primeiros raios de sol, matinal que sou. Amo também fechar as cortinas
recolhendo-me ao aconchego da luz interna que me protege dos ruidos 1& de fora. Os pingos da
chuva na vidraca sdo para mim visdo reconfortante e ndo ha nada mais bucoélico do que uma
janela com floreiras carregadas de cor.

Nas construcBes sobrepdem-se em ndmero as portas e, ao contrario da dupla funcéo
dessa ultima que se presta a chegadas e partidas, as janelas, a despeito de vez ou outra servir
para saidas furtivas, tem a funcéo primeira de permitir entradas: de vento, de luz, de chuva, de
sons, de imagens e (por que ndo?) de ideias.

Por um tempo mantive minhas janelas fechadas a possibilidade do doutorado
inclinando-me académica e profissionalmente aos eixos do ensino e da extensdo. Foi numa
reunido com amigas de trabalho, regada a café e boa conversa, que me vi ‘convencida’ que
chegara o0 momento de abrir as janelas, vencer a ansiedade confessa, causada pelo longo
intervalo decorrido da finalizacdo do Mestrado, e me candidatar ao processo de selecdo do
Doutorado que me trouxe até aqui.

Janelas abertas, fui conduzida neste estudo pelas méos das Professoras Doutoras
Josimayre Novelli e Luciana Cabrini Simdes Calvo que, com carinho, confianga, conversas,
sugestoes e, claro, cafés deliciosos, tornaram o processo mais ameno. Benditas sejam elas!

Benditas sejam também todas as mdos amigas que me acalentaram, tanto nos
momentos de tempestade, quanto nos de ventos brandos janela adentro! Benditas as méos de
minha mée que, apesar da partida repentina logo no inicio desta caminhada, continuam, por
uma janela aberta 14 no céu, me sustentando e me guiando! Benditas as maos de minha familia,

nacleo amoroso no qual, apesar de nossas diferengas, ninguém larga a méo de ninguém.

Boa leitura!



1. INTRODUCAO

Nesta se¢do introdutdria discorro sobre como se deu a tomada de decisdo pela
investigacdo da avaliacdo na formac&o inicial do professor de lingua inglesa (doravante LI),
cujas motivacdes tém suas origens tanto em minhas experiéncias como aluna, quanto em minha
trajetdria de aprendizagem docente, ambas com grande peso na formacéo de minha identidade
de profissional de LI, inquieta com o lugar da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem.
Exponho também os objetivos e as justificativas para realizagdo desta proposta de investigacéo
em um curso de Letras de uma universidade publica norte-paranaense, estudo inserido na area
da Linguistica Aplicada (doravante LA), no campo da formacéo do docente de linguas.

Meu percurso escolar foi marcado por uma visdo de avaliagdo como sinébnimo de
prova, sendo a modalidade somativa a Unica funcdo que acreditava a avaliacdo se prestar,
demonstrando se havia, ou ndo, atingido os objetivos de aprendizagem propostos (Claro que
tais termos nao faziam parte de meu repertorio linguistico naquele tempo e essa consciéncia s
seria despertada mais tarde!). Os periodos de prova sempre foram tensos para mim: dias de
muito estudo antecedendo a avaliagdo e dias tensos quando, instrumento avaliativo prova em
minha frente, tinha que demonstrar se havia aprendido o que fora ensinado. Sim, sempre fui a
tal aluna estudiosa! Nao confesso isso para me exaltar, muito ao contrario, gostaria de ter sido
uma aluna mais descontraida, mas as provas...

O interesse pela aprendizagem da LI germinou ainda na adolescéncia em fungéo do
meu gosto musical e de meu interesse por filmes, grandes motivadores da busca pelo
conhecimento linguistico que sO seria formalizado através dos estudos quando, aluna da
graduacao em Biologia na Universidade Estadual de Maringa, matriculei-me no curso de inglés
do Instituto de Linguas da mesma instituigao.

A formacdo académica em Biologia foi posta de lado apés o final de um contrato de
trabalho na area e minha atuacdo como professora de LI iniciou-se em 1993, quando tive a
oportunidade de lecionar em uma escola de idiomas que estava iniciando suas atividades. A
época, o conhecimento linguistico, preferencialmente de um nativo norte-americano ou
britanico (Que ndo era meu caso!), era suficiente para atuacao nessas institui¢cdes. Nessa escola,
onde atuei por seis anos, iniciei minha aprendizagem docente. Apesar das sessdes de
‘treinamento’ providas pela coordenag@o pedagogica, ao voltar meu olhar para aquele periodo,
percebo que minha atuacdo se apoiava, majoritariamente, no que Lortie (1975) denomina

‘aprendizagem por observagao’, pois grande parte do meu conhecimento era norteado pelo que
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aprendera observando as praticas de meus professores dos cursos de LI que havia frequentado.
Minha aprendizagem docente até entdo tinha uma base intuitiva e imitativa.

A atuacdo em escolas de linguas continuou em outra instituicao onde trabalhei por dez
anos, entre 2001 e 2011. Esse periodo em sala de aula possibilitou o desenvolvimento de minha
aprendizagem docente pela experiéncia que, conforme Grossman (1990, p. 15, tradugdo minha),
“oferece ao professor a possibilidade de testar o conhecimento adquirido em outras fontes no
contexto de sala de aula”.! Durante esse periodo, além de obter os certificados internacionais
CAE (Certificate in Advanced English)?, (TKT) Teaching Knowledge Test-Module | e CEELT
Il (Cambridge English Examination for English Language Teachers Level 11)3, voltei para a
universidade. Movida pela necessidade intrinseca de aquisicdo de conhecimento formal na area
em que atuava e pela motivacdo extrinseca de possibilidade de ampliacdo dos campos de
atuacdo profissional, me graduei em Letras e, posteriormente, entrei para o Programa de Pos-
graduacdo em Letras na mesma universidade publica onde concluira o curso de Biologia.

Nesse sentido, tomando as quatro principais fontes que formam a base de
conhecimento docente, apontadas por Shulman (1987): (1) conhecimento acerca do conteddo
das disciplinas; (2) conhecimento sobre o0s materiais e estruturas educacionais; (3)
conhecimento formal e (4) conhecimento prético, o inicio de minha atuacdo profissional,
baseou-se, primordialmente no conhecimento conteudistico. Ao longo dos dezesseis anos em
que lecionei naqueles contextos, as demais categorias foram gradativamente tornando-se fontes
de conhecimento, instruindo minha atuacdo e desenvolvimento profissional.

Em 2011, apds concluido o Mestrado em Letras, iniciei minha carreira docente no
ensino superior, no curso de Letras da Universidade Estadual de Maringa, primeiramente como
professora colaboradora e, apds aprovada em concurso publico, como professora assistente, a
partir de junho de 2014. Nessa instituicdo leciono disciplinas de LI, cujos contetudos preveem,
além do aprimoramento linguistico, o desenvolvimento de atividades pratico-pedagdgicas
voltadas para o ensino da LI.

Apds essa breve cronologia de minha incursdo profissional no campo do ensino e
aprendizagem de LI, revelo ao leitor um pouco mais das circunstancias que me trouxeram ao

campo que me proponho a pesquisar.

! Todos os excertos traduzidos ao longo desta tese sio de minha responsabilidade.

2 Uma das qualificagdes Cambridge English que comprova nivel C1 no CEFR.

8 TKT 1 e CEELT 2 so qualificacBes de ensino de inglés para professores. Informacdes adicionais, consultar:
https://www.cambridgeenglish.org/br/exams-and-tests/
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A realizacdo deste trabalho foi motivada por fatores de natureza diversa.
Primeiramente, trata-se de um interesse pessoal. Durante os anos de atuagcdo docente em
institutos de idiomas, o processo avaliativo, pautado majoritariamente pela aplicacdo de testes
orais e escritos, passava pela orientacdo e crivo das coordenacfes pedagogicas, sendo esses
instrumentos avaliativos preparados de forma padronizada e em conjunto com os demais
professores, sendo aplicados para todas as turmas do mesmo curso/estagio. Esse processo
avaliativo, ndo passivel de adaptacbes ou mudancas conforme as peculiaridades dos
alunos/grupos, era algo que me inquietava. O contato com textos de pesquisadores do campo
de estudos da avaliagdo me permite hoje um olhar retrospectivo um pouco mais fundamentado
sobre aquele processo de avaliacdo que realizavamos o qual era mais proximo do ato de
examinar do que do de avaliar, conforme distingue Luckesi (2006), em uma entrevista
concedida a Nova Escola. O modo como as escolas avaliam a aprendizagem dos alunos
assemelha-se mais a aplicacdo de exames do que as avalia¢des voltadas para a aprendizagem,
pondera o autor, para quem a avaliacdo distingue-se do ato de examinar, por ser diagndstica,
inclusiva e por sinalizar caminhos para melhoria da aprendizagem. Esclareco, contudo, que,
decorridos dezoito anos de sua publicacéo, se faz necessario modalizar a fala do autor visto que
em muitos contextos educacionais essas praticas ndo mais ocorrem, embora ainda persistam em
alguns lugares.

Ainda durante os anos de atuacdo no contexto de escolas de idiomas, participei de
treinamentos para tornar-me examinadora oral para os exames que fazem parte do Main Suite*
da Universidade de Cambridge, atividade que permitiu o contato com uma outra perspectiva
sobre a avaliacdo no contexto de ensino e aprendizagem de LI, intensificando meu interesse por
esse campo de pesquisa.

No contexto académico, como professora formadora, gquestionamentos acerca da
avaliacdo, até entdo latentes, vieram a tona: Como avaliar o desenvolvimento da proficiéncia
dos alunos, sua capacidade de posicionamento critico em variadas situacdes de interacdo social
se as provas continuam sendo o instrumento avaliativo predominante nos contextos

educacionais? Como avaliar os alunos de forma criteriosa e coerente, preparando-os para o

4 0 Main Suite refere-se aos exames gerais de proficiéncia linguistica para aprendizes de LI. Fui examinadora dos
exames KET, PET. FCE e CAE, atualmente denominados A2 Key, B1 Preliminary, B2 First e C1 Advanced,
respectivamente. Informacg6es adicionais, consultar:

https://www.cambridgeenglish.org/br/exams-and-tests/
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futuro exercicio da profissdo? Como abordar o letramento® em avaliagdo no contexto do Curso
de Letras? Qual o papel e o lugar da avaliagdo no processo ensino e aprendizagem?

Em vista desses questionamentos, compartilho a compreensédo de Scaramucci (2006);
Furtoso (2011) e Batista (2022), que veem ensino, avaliacdo e aprendizagem como partes de
um mesmo processo. Batista (2022. p. 22) pondera que esses trés elementos “formam um
processo uno e ciclico, no qual um elemento informa e é interdependente do outro. Apesar do
processo ser um ciclo, ele nunca é o mesmo quando ¢ reiniciado, algo sempre deve mudar e se
reconfigurar”. Furtoso (2011) acrescenta que o lugar da avaliagdo nessa triade se desloca na
dependéncia dos objetivos a que ela se presta.

A Figura 1 traz uma representacdo grafica desses trés elementos da triade como

partes de um ciclo no qual o componente avaliagdo nao tem um lugar fixo.

FIGURA 1 - A AVALIACAO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

FONTE: A autora, adaptado de Scaramucci (2006); Furtoso (2011); Silva e Furtoso (2017); Batista
(2022).

Além do lugar ocupado no processo ensino e aprendizagem, Furtoso (2011) também
defende ser fundamental o acesso aos conhecimentos do papel das diferentes modalidades de
avaliacdo (formativa, somativa e diagndstica), bem como suas fun¢des no processo de ensino e
aprendizagem (diagnosticar, controlar e classificar). Aplicada em fases iniciais, a avaliagio
diagnostica serve aos propositos de verificagcdo de pre-requisitos para novas aprendizagens,
bem como possiveis dificuldades de aprendizagem e suas causas. A avaliagdo formativa,
aplicada ao longo do processo de ensino e aprendizagem, fornece ao professor e ao aluno dados
para o aperfeicoamento do processo, visto seu propoésito de constatar se 0s objetivos
estabelecidos inicialmente estdo sendo alcangados por ambos. A avaliacdo somativa, aplicada

ao final de uma etapa (unidade, semestre ou ano letivo), tem por funcéo verificar resultados de

® No decorrer da tese, letramento em avaliacdo e formac&o para/em avaliagdo sdo usados com 0 mesmo sentido.
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aprendizagem conforme niveis de aproveitamento pré-estabelecidos. Importante também,
reitera Furtoso (2011), que o professor reconhega que 0 processo avaliativo ndo se reduz a
aplicacdo de provas, sendo essa uma das possibilidades de instrumento avaliativo, dentre outros.

Dando continuidade as motivacdes e inquietacGes que culminaram com a escolha da
temaética deste estudo, destaco a participagdo no Projeto de Extensdo Proficiéncia em Lingua
Estrangeira, oferecido pelo Departamento de Letras na universidade publica aqui investigada.
A elaboracdo, aplicacdo e correcdo de provas de proficiéncia leitora para discentes de
programas de pos-graduacdo, objetivo do referido projeto, foi uma oportunidade de trabalhar
com a avaliacdo em larga escala, além de motivacdo para iniciar meus estudos nessa area.
Ainda no contexto de minha atuagdo na graduacao, a participacao na Oficina em Avaliagéo para
Formadores de Professores, ofertada na modalidade online por docentes de uma universidade
publica paranaense®, proporcionou trocas de experiéncias sobre a avaliagdo na formagdo
docente inicial com professores de outras Institui¢des de Ensino Superior (doravante IES), além
de ampliar as possibilidades de investigacdo na area da avaliacdo em L.

Ademais, a propria atuacdo no curso de Letras alimentou meus questionamentos e
reflexdes sobre a avaliacdo como aspecto fundamental na formacdo docente, em especial no
que diz respeito a forma como ela é abordada na formacdao profissional do futuro docente de L.

Além dessas motivagdes intrinsecas, 0 acesso as pesquisas sobre a formacdo de
professores de LI para a avaliagéo indica ainda haver lacunas a serem preenchidas por esta e
por pesquisas futuras. Dentre esses estudos, destaco a investigacdo de Damacena-Dutra (2023)
sobre o0 processo de construcdo de letramento em avaliacdo da habilidade de producéo oral de
docentes de LI em formacdo inicial, no contexto de uma disciplina especifica sobre avaliagéo.
Ao reconhecer o impacto de seu trabalho para o letramento em avaliacéo, a pesquisadora reforca
a necessidade de novos estudos, em contextos distintos de formacéo inicial, para o letramento
em avaliagdo na formagdo docente inicial, como novas oportunidades de “debate cientifico
sobre as caréncias a serem sanadas e, com isso, € possivel propor iniciativas de promogdo do
letramento cada vez mais aprimoradas e adequadas aos objetivos de formagdo” (Damacena-
Dutra, 2023, p. 152). Saliento também o estudo de Brum-Barreto (2023), o qual promove e
analisa uma acéo pedagogica voltada para o letramento em avaliacdo de docentes de espanhol
como lingua estrangeira (doravante LE), em formac&o inicial, desenvolvida no ambito da

disciplina de estagio obrigatorio. A pesquisadora aponta, dentre outros aspectos, que 0 processo

®MORAES, I. T.; FURTOSO, V. A. B. Oficina de Avaliacdo para formadores de professores de inglés:
promovendo letramento académico. 2021. Evento online promovido pelo Laboratério Integrado de Letramentos
Académico-Cientificos (LILA) da Universidade Estadual de Londrina (UEL) em parceria com a IES investigada.
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de letramento em avaliacdo ndo deve(ria) limitar-se, ou iniciar, com o estagio de docéncia,
recomendando a inclusdo de um componente curricular voltado para o letramento em avaliacéo
na formacéo inicial e a necessidade de letramento em avaliacdo dos professores formadores,
aspectos que reitero e com os quais 0s dados desta pesquisa podem contribuir.

A avaliacdo é, segundo Quevedo-Camargo (2011), contetdo a ser trabalhado e
discutido na formacdo docente inicial (e continuada) de forma consistente, para que préaticas
intuitivas ndo sejam perpetuadas pelos alunos em formac&o em sua préatica docente futura. Essa
visdo é compartilhada por Scaramucci (2006) que reitera que a tendéncia de professores em
reproduzir praticas avaliativas vivenciadas durante o periodo escolar é justificada em parte pela
falta de espaco para abordagem desse componente na formacéo inicial, o que contribui para que
o0 instrumento prova ainda detenha lugar de destaque no processo de ensino e aprendizagem.

Para Luckesi (2019), aprender a avaliar € um dos grandes desafios enfrentados pelos
professores no seculo XXI. A oferta de iniciativas de letramento em avaliagcdo em LI é uma
das necessidades apontadas por Quevedo-Camargo e Scaramucci (2018) a serem supridas pelos
cursos de formacdo docente inicial. Para as pesquisadoras, o objetivo de tornar o professor de
LI letrado em avaliacdo consiste em leva-lo a saber “[...] por qué, o qué, quando e como avaliar
seus alunos, assim como interpretar os resultados obtidos por meio de suas avaliagdes”
(Quevedo-Camargo; Scaramucci, 2018, p. 239).

Essa breve retomada dos eventos e motivagdes mais significativas na deciséo pela
carreira de docente de LI e pela realizacdo deste estudo destacam o quanto a avaliacdo tem me
inquietado, ao longo do tempo, nos diferentes contextos em que tenho atuado. Essas
inquietacbes me fizeram voltar o olhar para a formacao do docente de LI para a avaliagdo em
um curso de Letras Habilitacdo Unica: Inglés e Literaturas Correspondentes (doravante curso
de Letras) de uma IES publica norte-paranaense, foco desta pesquisa.

Com base no exposto, este estudo tem por objetivo geral investigar as experiéncias, 0s
conceitos e as atitudes sobre avaliacdo no contexto dessa IES, tendo como unidades de anélise
os documentos oficiais que regem o curso de Letras e as representacfes de docentes e discentes,
expressas por meio da linguagem oral e/ou escrita. Para alcancar tal objetivo foram tragados
0s seguintes objetivos especificos: (1) analisar o modo como a avalia¢éo esta contemplada nos
documentos que regem o curso de Letras na universidade investigada: Diretrizes Curriculares
do Ministério da Educacdo e Cultura (doravante MEC) (Parecer CES/CNE 492/2001 e
Resolugdo CNE/CP 02/2015), Projeto Pedagdgico do curso de Letras (doravante PPC),

Programas e Critérios de Avaliacdo das Disciplinas de Lingua Inglesa; (2) investigar as
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representacdes de discentes e docentes do curso de Letras sobre avaliagcdo e (3) promover

encaminhamentos relacionados a avalia¢do no contexto investigado. Tais objetivos especificos,

por sua vez, geraram as perguntas de pesquisa que sao apresentadas no Quadro 1, o qual traz

um panorama do estudo.

QUADRO 1 - PANORAMA DA PESQUISA

Objetivo Geral

Objetivos Especificos

Perguntas geradas a
partir dos objetivos

Instrumentos usados na
geracdo de dados

Investigar as
experiéncias, 0s
conceitos e as atitudes
sobre avaliagdo no
contexto do curso de
Letras de uma IES
publica.

(1) analisar o modo como
a avaliacdo esta
contemplada nos
documentos que regem o
Curso de Letras na IES
investigada: Diretrizes
Curriculares do MEC,
PPC do Curso de Letras,
Programas (Ementas) e
critérios de avaliacdo das
disciplinas de LI;

(i) Como a avaliacdo esta
representada nos
documentos oficiais que
regem o curso de Letras?

Documentos que regem o
curso investigado
(Parecer CES/CNE
492/2001, Resolucdo
CNE/CP 02/2015; PPC
do curso de Letras,
Programas (Ementas) e
critérios de avaliacdo das
18 disciplinas de LI que
constam no curriculo do
curso)

(i) investigar as
representacdes de
discentes e docentes do
Curso de Letras sobre
avaliacéo;

(ii) Que representacdes
sdo construidas pelos
docentes e discentes
acerca da avaliacdo no
curso de Letras (forma
como avaliam e séo
avaliados)?

(iii) Que representacdes
sdo construidas pelos
docentes e discentes
acerca da avaliacdo para
formacédo docente
(ensino e aprendizagem
da avaliagdo como base
de conhecimento)?

(ii) questionario aplicado
aos alunos do curso de
Letras Habilitagdo Unica
- Inglés;

(iii) gravac@es das
interacdes dos
professores das
disciplinas de LI e de
cunho formativo do curso
de Letras nos Grupos
focais;

(iv) Arquivos de texto
com as transcricfes das
discussOes geradas nos
grupos focais através do
aplicativo de transcri¢do
de dudio Transkriptor.

(iif) promover
encaminhamentos
relacionados a avaliagdo
no contexto investigado.

(iv) Que
encaminhamentos podem
ser tomados a partir da
analise dos dados
gerados?

FONTE: A autora.

A enunciacdo da tese a ser defendida neste estudo estd pautada na premissa de que a
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avaliacdo € elemento inerente ao processo de ensino e aprendizagem devendo, portanto, compor
as bases de conhecimento do futuro docente de LI. Diante da constatacdo de que a avaliacéo
em LI é abordada de forma bastante pontual e especifica no curso em tela e, dada a configuragéo
periférica desse componente, defendo a tese de que a formacao para/em avaliacéo se configure
de forma transversal e sistematizada no curriculo do curso de Letras, em mais disciplinas e em
atividades extracurriculares.

Na sequéncia deste capitulo introdutério, os demais capitulos estdo organizados
conforme segue: nos capitulos 2 e 3, abordo aspectos tedricos sobre avaliacdo, pertinentes
tanto para a formacdo docente inicial em LI, quanto para a analise dos dados gerados neste
estudo. Primeiramente, traco um percurso histérico do ato de avaliar e, capitulo seguinte, trago
questdes conceituais sobre avaliacdo; no capitulo 4, apresento um levantamento do Estado da
Aurte das pesquisas sobre avaliacdo em LI no contexto brasileiro; o capitulo 5 trata dos aspectos
metodolégicos envolvidos na pesquisa; o capitulo 6 é dedicado a anélise dos documentos que
regem o curso de Letras; no capitulos 7 , analiso os dados gerados junto aos discentes e
docentes e, a partir desses resultados, proponho encaminhamentos relacionados a avaliagédo para
0 contexto investigado; no capitulo 8 trago as reacdes e impressdes dos participantes ao retorno
das andlises dos dados; nas Consideracgdes Finais, capitulo 9 retomo os objetivos da pesquisa,
respondo suas perguntas, teco reflexdes sobre o foco investigado e seus resultados e possiveis
desdobramentos em estudos futuros.
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2. UM BREVE PERCURSO DO ATO DE AVALIAR

Neste capitulo discorro sobre o ato de avaliar sob dois aspectos: (i) avaliagdo como
conduta que nos constitui como seres humanos e (ii) avaliagdo formal, focalizando alguns
eventos que, ao longo do tempo, exerceram e, ainda exercem, influéncia na avaliacdo
educacional como hoje a conhecemos. Confesso que essa escolha dos aspectos que aqui abordo
ndo foi facil, dada a necessidade de encaixar a riqueza de informac6es que o0 campo da avalia¢do
abrange aos limites do recorte deste estudo.

Assim, ainda que as leituras realizadas provoguem em mim a sensacdo de
incompletude, a configuracdo que aqui apresento intenta tracar um breve percurso das origens
desse ato que nos constitui e que, quando levado aos contextos avaliativos formais, causam
tanto desconforto e angustia.

Inicio com uma discussdo acerca do ato de avaliar, reconhecendo-o0 como préatica
universal do ser humano. Na sequéncia, abordo as origens da avaliacdo formal para, entdo,
apresentar um panorama da avaliagdo em contextos educacionais em consonancia com as

pedagogias da Modernidade e Contemporaneidade.

2.1 A AVALIACAO — ATO CONSTITUTIVO DA NATUREZA HUMANA

A presenca de atividades avaliativas em diversas esferas de nossas vidas € inegavel:
bens de consumo, servigos, sabores, atributos fisicos, comportamentos, desempenho escolar,
atuacdo profissional, posicionamentos politicos, e um sem-numero de situacdes que comporiam
uma lista infindavel de circunstancias submetidas ao ato de avaliativo a todo tempo e em
contextos varios, sejam eles reais ou virtuais. Os nossos sentidos, portanto, atribuem, a todo
momento, a tudo que nos cerca, qualidades positivas e/ou negativas e as demais valoragdes
intermediarias dentro desse intervalo. Quevedo-Camargo (2011, p. 104) faz referéncia a essa
presenca universal do ato de avaliar na prética cotidiana  do ser humano como “onipresenca
da avaliacdo”. Esse ato tdo abrangente, segundo Luckesi (2022, p.24), “nasce com a
emergéncia do ser humano no Planeta Terra [...]”. A compreensdo de como se processa esse
ato cognitivo ancestral, onipresente e universal é o passo inicial para o entendimento da
avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem. Segundo Luckesi (2022), avaliar é um dos
trés atos cognitivos habituais que fazem parte da natureza humana, conforme ilustrado na figura

que segue.
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FIGURA 2 - ATOS COGNITIVOS UNIVERSAIS DO SER HUMANO

Investigar/conhecer
0 que é e cOmo
funciona a
realidade

Agi/ ‘ Investigar/

conhecer a
qualidade da
realidade
(avaliar)

tomar decisdes
com base nos
conhecimentos

FONTE: A autora, adaptado de Luckesi (2022).

As trés condutas cognitivas sao representadas na Figura 2 por circulos que, apesar de
separados, se inter-relacionam. Praticadas habitualmente, as condutas investigativas —
conhecimento da realidade e conhecimento da qualidade da realidade — subsidiam as tomadas
de decisdo (o0 agir). Tudo a nossa volta é objeto de juizo de valor, sendo toda acdo humana
antecedida por uma avaliacdo, ato cognitivo praticado tanto de forma espontanea,

cotidianamente, como também orientado metodologicamente.

[...] ndo ha ato humano, simples ou complexo, que ndo seja precedido por um
ato avaliativo, ocorra ele de modo intencional e consciente, ou de modo
comum e habitual. Como também néo existe nada que nos cerque que ndo
seja objeto de um juizo axiol6gico (avaliativo) de nossa parte. A tudo aquilo
que nos cerca — seja pela via do senso comum, seja pela investigacéo
intencional — atribuimos uma qualidade a realidade que nos cerca, variando
entre o positivo e o negativo (Luckesi, 2022, p. 25).

Partindo dessas consideracdes e tendo em mente que o papel da avaliacdo é investigar
e revelar a qualidade da realidade, proponho ao meu leitor abrir um paréntese para exemplificar,
por meio de uma agdo habitual, que, mesmo sem nos atentarmos, a avaliacdo esta presente em
nossas praticas mais corriqueiras. Esclaregco de antemdo que, apesar do estranhamento que o
exemplo possa causar, a cena descrita adiante € uma das tarefas que me ajuda a relaxar do
trabalho intelectual do doutorado.

Transportamo-nos entdo para o contexto em questdo: a feira livre aos sabados de
manhd, com suas cores e sabores disponiveis a nossa escolha, ndo nos esque¢amos, escolhas
sdo sempre precedidas de um ato avaliativo. Relembramos também que, conforme apontado
por Luckesi (2022), do ponto de vista epistemologico, ao nos colocarmos diante de um objeto
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cuja qualidade queremos investigar (avaliar), nunca ocupamos uma posi¢ao de neutralidade.
De volta ao nosso contexto, imaginemos que em nossa lista de compras um dos itens € ‘tomates
para salada’. Ao nos colocarmos frente a banca desse fruto, ndo entrando no mérito de muitas
vezes a espécie ser confundida com legumes, nos deparamos com uma fartura de exemplares
com diferentes gradacOes de vermelho e de firmeza, indicando seu grau de madurez. Como
sujeito do conhecimento atribuo qualidades aos tomates apropriados para uma salada saborosa,
as quais nao modificam a realidade — tomates sdo tomates, e continuam sendo mesmo quando
coloco em minha sacola somente aqueles que o sentido da visdo ajuiza com uma vermelhidédo
adequada e o sentido do tato com grau de maciez apropriada para uma boa salada.

Temos, pois, que ao parar diante dessa banca de tomates, realizo os passos de uma
investigacdo avaliativa, conforme Luckesi (2022): tenho um objeto a ser avaliado (tomates);
tenho uma imagem prototipica do tomate (fruto de coloracdo avermelhada que possui em seu
interior pequenas sementes, seu formato pode ser ovalado ou arredondado, a depender do tipo,
e seu sabor € levemente 4cido), e tenho em mente um padréo de qualidade ao qual comparar
0s tomates para saladas - os quais diferem-se em vermelhiddo e maciez dos destinados para o
preparo de molhos.

A escolha, a tomada de decisdo de selecionar uns e descartar outros tomates, esta para
além do ato de avaliar o qual encerra-se na atribuicdo de qualidade — coloragcdo e maciez
adequados para salada, sendo o agir (sele¢cdo dos frutos) pautado no conhecimento do objeto e
na investigacdo da qualidade. Termina assim nossa incursdo pela feira livre, fechando o
paréntese aberto com a finalidade de abordar epistemologicamente a avalia¢do por meio de uma
cena cotidiana.

Uma questdo que para 0s propdsitos desta pesquisa sera apenas sinalizada é a origem
dessa compreensao do ato de avaliar como um modo de atribuir valor a realidade por meio de
uma metodologia investigativa. Segundo Luckesi (2022), esse entendimento da avalia¢do tem
suas bases na relacéo entre realidade e valor e forma como tal relagcdo tem sido abordada ao
longo da histéria do pensamento filosofico, conforme ilustrado na Figura 3.
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FIGURA 3 - VISAO FILOSOFICA DA RELACAO SER/VALOR

Ser - Valor

Classica Modernidade e Contemporaneidade

Ser
Ser Valor

Valor

FONTE: A autora, adaptado de Luckesi (2022).

A figura destaca duas compreensfes fundamentais acerca da relagéo ser-valor: na
visdo classica, vigente até o final do século XVIII, o valor (qualidade) é considerado
constituinte da realidade (ser), sendo ambos, portanto, equivalentes. A visdo filosofica da
Modernidade e Contemporaneidade rompe com essa ideia, desvencilhando ‘valor’ da
‘realidade’: a qualidade (valor) ¢ atribuida a realidade (ser) pelo ser humano. Ndo vamos aqui
nos aprofundar na histéria do pensamento filos6fico para o entendimento dessa transicéo,

importa-nos, para os fins deste estudo, perceber que

[...] historicamente, transitamos do valor absoluto, como caracteristica
metafisica do ser (Platdo, Aristoteles, Tomas de Aquino) para o valor relativo
as circunstancias histdricas e sociais onde se vive. Os critérios que nos
possibilitam estabelecer o ‘valor valido’ deixam de ser metafisicos e passam
a ser circunstanciais, fator que permite compreender como se processa
metodologicamente a avalia¢cdo em educagdo. Do ponto de vista da educacéo
formal [...] o valor valido estara definido dentro da cultura na qual vivemos,
transformada em curriculo escolar, plano de ensino e atividade pedag6gica em
sala de aula (Luckesi, 2022, p. 45).

A compreensdo epistemoldgica da avaliagdo como um dos atos cognitivos universais
dos seres humanos que consiste em investigar a qualidade (valor) de uma dada realidade com
0 objetivo de propiciar decisdes que permitam a obtencédo de resultados satisfatorios, bem como
0 entendimento desses valores atribuidos como circunstanciais sdo fundamentais ao

entendimento da avaliacdo em educacéo.
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2.2 AVALIACAO FORMAL' — NO PRINCIPIO ERAM OS EXAMES

Apesar de mais recente que o ato cognitivo de avaliar, que surge sincronicamente com
0 género humano, a pratica da avaliacdo formal é também bastante antiga. Sua crescente
presenca em diversas esferas da sociedade ao longo do tempo conferiu-lhe “forga politica, usada
muitas vezes como instrumento de poder e estratégia de governo” (Dias Sobrinho, 2003, p.9).

N&o cabe aos limites deste estudo investigar minuciosamente diferentes préticas
avaliativas identificadas ao longo de uma linha do tempo imaginaria no decorrer da historia da
avaliacdo. Outrossim, pontuo nessa linha imaginaria alguns eventos significativos por serem
considerados as primeiras modalidades de ‘avaliacao’ formal e pela influéncia que exerceram,
no decorrer do tempo, nas praticas avaliativas educacionais de uma forma geral e, mais
especificamente, na avaliacdo em LI, dado o foco desta pesquisa na formacéo do docente de LI
para a avaliacao.

As evidéncias histdricas mais antigas do uso de avaliagdes formais sdao 0s exames
praticados na China Imperial com o intuito de selecionar os melhores candidatos para ocuparem
cargos publicos na corte imperial chinesa (Sacristan, 2007; Luckesi, 2011; 2021; Quevedo-
Camargo, 2014; Spolsky, 2017). Os autores apontam esse sistema de exames como 0 primeiro
sob controle centralizador do estado, cujo interesse era testar, selecionar e classificar, dentre
candidatos qualificados, os mais habilitados para fazerem parte da elite do governo chinés. Na
Grécia Antiga, conforme Quevedo-Camargo (2014), os candidatos a funcdes publicas também
tinham sua aptiddo moral investigada para os cargos por meio de uma pratica denominada
Docimasia. O carater seletivo e excludente dos exames em ambos 0s contextos ainda povoa,
erroneamente, o imaginario das pessoas como principal funcdo desses instrumentos de
avaliacéo.

Apesar de originalmente ndo terem relagdo com a avaliagdo educacional, os exames
praticados na China Imperial tiveram forte influéncia no campo sociopolitico e educacional.
Spolsky (2017) contrapde a tais exames o teste de Treviso que, no periodo medieval, era
aplicado em escolas norte-italianas cujos estudantes eram avaliados por representantes externos
ao contexto educacional, membros de uma espécie de conselho municipal que remunerava 0s
mestres conforme o sucesso obtido pelos alunos. Esses testes fundamentavam-se, segundo o

autor, no curriculo escolar e os alunos eram classificados conforme seu dominio do curriculo.

70 termo ‘avaliagdo formal’ ¢ usado ao longo do texto em oposi¢do ao ato cognitivo de avaliar o qual, inerente
ao ser humano, é praticado cotidianamente nas mais diversas situacoes.
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Quando no século XVI os Jesuitas trouxeram a nogéo chinesa de exames para
a Europa, eles a adaptaram a proposta de Treviso de controle do curriculo: nas
escolas cristas classicas dos séculos XVII e XVIII, o dominio curricular dos
alunos era testado em intervalos regulares e seu progresso era determinado
pelo sucesso nos testes (Spolsky, 2017, p. 376-377).

Durante os séculos XVI e XVII, os testes passaram a fazer parte das universidades
europeias recém fundadas, espalhando-se de forma mais abrangente ao final do século XVII,
especialmente na Franca e Prussia, conforme aponta O"Sullivan (2012). O autor pondera
também acerca da adocao de exames como forma de selecdo de candidatos para cargos publicos
na Europa, sistema adotado inicialmente na Franca e Alemanha e, posteriormente, na Inglaterra.
Segundo O’Sullivan (2012) e Spolsky (2017), os sistemas educacionais britanico e
estadunidense também incorporaram a pratica dos exames ao final do século XIX.

Essa expansdo da pratica dos exames como instrumento de avaliacdo deu-se
principalmente por meio das miss@es religiosas catélicas e protestantes: primeiramente trazidas
da China para a Europa pelos Jesuitas e dai deslocando-se para 0 mundo com as missdes que
acompanharam 0s movimentos de colonizacdo a partir dos séculos XV e XVI, chegando até

nos, conforme ilustrado na Figura 4.

FIGURA 4 - EXPANSAO DOS EXAMES DA CHINA IMPERIAL ATE OS DIAS ATUAIS

Padres Jesuitas Concepgdes e modos )

Exames século XVI de ensinar dos s W)
praticados missionarios s
na China religiosos - o~
imperial movimentos de \';3(“/) y
colonizagédo e

FONTE: A autora, adaptado de Spolsky (2017).

Ao tracar um panorama das diferentes pedagogias ao longo da histdria da educacéo,
Manacorda (1982) reconhece estar no Antigo Egito as origens da avaliacdo formal em contextos
educacionais. Para os limites desta proposta, concentro-me nas pedagogias que emergiram a
partir da Modernidade, quando, segundo Luckesi (2011), a historia pedagogica da avaliacdo
teve seu inicio. Como o proprio Manacorda (1982, p. 14) pontua: “a arte de escrever nao ¢

diferente da arte de esculpir, que para Michelangelo consistia em suprimir o indtil e o excesso
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ao redor da figura essencial oculta no marmore: também no escrever é preciso alcangar o

essencial”.

2.3 A ESCOLA SIMULTANEA: A AVALIACAO AO LONGO DAS PEDAGOGIAS DA
MODERNIDADE E CONTEMPORANEIDADE

Ao voltarmos o olhar para os ambientes educacionais, temos que a escola simultanea,
na qual um professor ensina varios alunos, bem como as praticas de avaliacdo pautadas
predominantemente no instrumento prova foram estruturadas nos séculos XVI e XVII com a
emergéncia e inicio da consolidacdo da sociedade burguesa. Os varios caminhos percorridos
pelas escolas dos paises ocidentais que levaram a constituicdo de suas praticas pedagdgicas e
avaliativas atuais sdo fruto, portanto, de escolhas coletivas passadas e presentes as quais, por
sua vez, sao determinadas historicamente pelas sociedades onde se desenvolveram (Sacristan,
2007; Luckesi, 1992; 2021).

Diferentes percursos histéricos acerca da evolugdo das diferentes pedagogias a partir
da Modernidade sdo pauta de tedricos que discutem a evolucdo das préaticas avaliativas
educacionais. Manacorda (1982) traca um panorama da historia da educacdo desde o Egito
Antigo até o século XX, Sacristan (2007) faz uma breve sintese historica da relacdo entre
avaliacdo, escola e sociedade e Luckesi (1992; 2021) descreve a evolucdo da avaliacdo
educacional a partir das pedagogias que se constituiram ao longo das Idades Moderna e
Contemporanea, situando-as contextualmente e apontando alguns de seus principais
representantes. Pautada nesse ultimo autor, o quadro que segue resume alguns desses
movimentos pedagdgicos que se desenvolveram a partir da Modernidade, destacando alguns de

seus representantes, contexto em que surgiram e principais caracteristicas.

QUADRO 2 - PEDAGOGIAS CONSTITUIDAS A PARTIR DA MODERNIDADE

Movimento Principais Contexto Ponto central do movimento
Pedagdgico Representantes pedagdgico
Pedagogias Escola Jesuitica Consolidacéo da sociedade Pedagogias centradas na
Tradicionais (Séc. XVI) burguesa emergente, transmisséo do conteddo e na
Escola Comeniana caracterizada, no inicio do pessoa do professor. Formacéo do
(Séc. XVII) periodo, pelo acimulo sujeito pelo ensino.
John Herbart primitivo de capital e, no séc.
(Fim do século XVIII, pela emergéncia do
XVIII —inicio do capitalismo industrial.
séc. XIX)
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Pedagogias Maria Montessori Sociedade burguesa ja Pautadas no aluno, nas diferengas

Escolanovistas | John Dewey assentada — caracterizada pelo | individuais, na producdo de
(Fim do séc. XI1X e | capitalismo financeiro. conhecimento de forma esponténea
primeira metade do — partindo das experiéncias
séc. XX) concretas e individuais para as

compreensoes tedricas gerais.

Pedagogias Ralph Tyler Sociedade capitalista pautada | Os meios técnicos de transmisséo e

Tecnicistas ou | Benjamin Bloom no modelo eficientizante. apreensdo de contetdo sdo o foco

Tecnologia Norman Gronlund das pedagogias tecnicistas que séo

Educacional (Século XX) pautadas no principio do
rendimento.

FONTE: A autora, adaptado de Luckesi (1992; 2021).

Pauto-me na divisdo de Luckesi (1992; 2021) para abordar aspectos evolutivos
pertinentes acerca das préaticas avaliativas a partir do século XVI, primeiramente pelo legado
gue 0s movimentos por ele apontados deixaram em nosso sistema educacional e, também, pelo
fato de um panorama mais minucioso ndo atender as necessidades da proposta em tela.

Conforme aponta Luckesi (2022), somos herdeiros de um modelo de sociedade que,
organizada em funcéo da economia do capital, tem na seletividade um poderoso instrumento de

manutencdo de segmentacdo das classes.

Os séculos XV e XVI foram marcados, economicamente, pelo mercantilismo,
que gerou a acumulacdo primitiva do capital, como definiu Marx, criando as
condigdes para a emergéncia do capitalismo industrial, no seculo XVIII, e,
posteriormente, do capital financeiro, dentro do qual vivemos hoje. Modelo
de sociedade com um imenso segmento social de excluidos (Luckesi, 2022, p.
107).

Evidencia-se, ao longo da historia da educacdo, o fato da avaliacdo da aprendizagem,
antes mesmo de receber tal nomenclatura, ndo ser uma préatica pedagdgica neutra. A Figura 5
ilustra essa relacdo entre as formas de avaliar, educacao e sociedade, em que a avaliacdo esta a
servigo de uma pedagogia que, por sua vez, traduz e serve a um modelo de sociedade. O
discurso pedagogico €, portanto, social e politico pois, segundo Manacorda (2022, p.17), “de
época em época 0 objetivo da educacao e a relacdo educativa foram concebidos em funcdo do

real existente e de suas contradi¢des.”
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FIGURA 5 - RELAGCAO ENTRE OS CAMPOS DA AVALIACAO E DA EDUCAGAO E OS MODELOS
SOCIAIS

Formas
de
avaliar

FONTE: A autora, adaptado de Manacorda (2022); Sacristan (2007).

Para mim, esses trés elementos guardam entre si uma relacdo ecoldgica entre seres de
uma mesma espécie. Resta, porém, a davida entre classificar tal relagdo como harménica ou
seu oposto, dado o fato de a escola e a avaliagdo terem, ao longo de sua historia, estado sempre
a servico do modelo social em que se inserem. Nas sec¢des que seguem abordo, em linhas gerais,
como a avaliacdo da aprendizagem foi trabalhada nas escolas da Modernidade e

Contemporaneidade.

2.3.1 A pedagogia tradicional

Nascidas no seio do modelo burgués de sociedade que se estabelecia a época, as trés
correntes pedagdgicas tradicionais tratadas nesta secdo, além de servirem a esse modelo de
sociedade, ttm em comum a ideia de formacao do sujeito pelo ensino, educando-0s por meio
das crencas/posicionamentos de seus propositores: catolica (Jesuitas), protestante (Coménio) e
liberal (Herbart). Nessas propostas, a avaliacdo da aprendizagem, ainda ndo denominada desta
forma, esta “a servigo de subsidiar decisdes educativas cujo objetivo era formar o ser humano
sdbio e moralmente correto” (Luckesi, 2021, p. 37)

Segundo Luckesi (1992; 2021; 2022), na pedagogia catolico-jesuitica, estruturada no
decorrer do século XVI, a avaliacdo era pautada em dois recursos: a Pauta do Professor, uma
espéecie de caderno no qual anotava-se o desempenho dos alunos no decorrer do processo,
servindo como forma de acompanhar e reorientar a sua aprendizagem ao longo do ano e o0s
exames escolares finais, cujo objetivo era confirmar a aprendizagem dos contetdos ensinados.

Aplicados uma vez ao final do ano letivo, por uma banca de professores independente, 0s
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resultados obtidos nos exames eram confrontados, pela banca examinadora, com a Pauta do
Professor para decidirem sobre a promocao ou ndo do aluno para o estagio de aprendizagem
subsequente. Ainda segundo o autor, nas publica¢Ges supracitadas, os colégios da Ordem dos
Jesuitas, espalhados pelo mundo por meio das missées religiosas, elaboraram um documento
denominado Ratio Studiorum, com prescri¢0es acerca do ato de ensinar no cotidiano das aulas,
havendo um tépico especifico sobre os exames orais e escritos, cujas prescri¢cdes ainda guiam
muitas de nossas préaticas avaliativas atuais. S&o exemplos de tais prescricdes o0 modelo de
bancas examinadoras para 0s processos de selecdo para Mestrado e Doutorado, bem como a
regra, comum em ambientes escolares, de ndo retomada da prova apos sua conclusdo e entrega
ao professor, mesmo que, ao chegar a porta da sala, o aluno recorde a resposta de uma questao
ndo resolvida.

Por sua vez, a pedagogia comeniana, concebida pelo bispo protestante John Amds
Comeénio, propunha uma escola eficiente na qual todos os alunos aprendessem, possibilitando
0 contato com a palavra de Deus por meio da leitura da Biblia — sendo todos filhos de Deus,
todos deveriam aprender a leitura de Sua palavra. Esse desejo de Coménio esta expresso no
titulo de uma de suas obras Didatica Magna: “ou da arte universal de ensinar tudo a todos”, a
qual contempla, dentre outras questdes, a avaliagdo da aprendizagem.

Os exames também sdo instrumentos utilizados na pedagogia protestante como forma
de avaliar os estudantes. Aplicados em multiplos momentos ao longo do periodo escolar, 0s
exames eram propostos, segundo Luckesi (2022, p. 81), “para ocorrer ao final de cada aula, de
cada dia de aula, ao final de cada semana, de cada quinzena, de cada més, de cada ano letivo”.
Essa constancia de exames tinha por objetivo, conforme a pedagogia em tela, motivar a
aprendizagem dos alunos, porém, funcionava também como um recurso gerador de coacdo e
medo — os alunos estudavam constantemente por serem coagidos por uma agenda de exames
incessante. O alcance dos resultados almejados pelas escolas também era avaliado a época da
pedagogia comeniana, pelo ‘escolarca’, sujeito eleito pelo poder publico para elaborar e aplicar
exames anuais a todos os estudantes de todas as escolas, aferindo se a eficiéncia esperada
estava, ou ndo, sendo atingida.

Além dessas duas pedagogias de cunho religioso, destaca-se também a proposta de
educacéo de carater laico de John Herbart que objetivava a formagdo moral dos estudantes pelo
estabelecimento de trés pilares principais: governo das criangas, instrucdo e disciplina. Apesar
de se posicionar critica e negativamente ao uso dos exames escolares, ndo vendo uma funcéo

educativa em seu uso como ritual imposto coercitivamente, Herbart ndo os aboliu das praticas
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educativas, desde que fossem usados para fins formacao interna do aluno, conforme os valores
moralmente corretos para viverem em sociedade. A disciplina era necessaria e deveria ser

despertada a partir do consentimento interno do aluno, ndo como uma imposicao externa a ele.

2.3.2 A Escola Nova

Luckesi (1992; 2021) e Manacorda (1982; 2022) assinalam que, ao contrario da
corrente pedagdgica tradicional, centrada na figura do professor e na formacéo dos estudantes
como cidaddos, as teorias pedagdgicas da Escola Nova tém como foco a formacdo da
subjetividade do aluno, o qual passa a ser a figura central do processo educativo, compreendido
como ser em desenvolvimento, cuja autonomia e independéncia sdo o foco. O modo de ensinar,
antes por um caminho metodologico dedutivo, passa a configurar-se pela l6gica indutiva, ou
seja, parte de experiéncias concretas para as compreensdes tedricas gerais. Nesse novo cenario,
a avaliacdo deixa de ser um recurso probatério e seletivo, passando a fazer parte do processo
de ensinar e de aprender, subsidiando decisGes em prol da formacéo e desenvolvimento dos
alunos. Nessa corrente destacam-se dois expoentes: a italiana Maria Montessori e 0 americano
John Dewey, cujas propostas trataremos em linhas bem gerais.

A proposta pedag6dgica de Montessori, conforme aponta Luckesi (1992; 2021), é
centrada na acdo como meio de formacdo do individuo, o qual participa ativamente de seu
processo de aprendizagem que se da de dentro para fora, avancando em complexidade conforme
seu ritmo. Manacorda (2022, p. 379) refere-se ao trabalho de Montessori como “psicologia
pedagdgica”, dadas suas “observacdes cientificas do comportamento infantil”, piblico com
quem desenvolveu seu trabalho, serem pautadas na psicologia, area que, a época, consolidava-
se como ciéncia.

O pensador americano John Dewey, descrito por Manacorda (2022) como maximo
tedrico da escola ativa e progressista, do learning by doing, caracteriza-se por sua percepc¢ao do
papel social da escola. Importava para Dewey a aprendizagem e 0 consequente
desenvolvimento do pensamento reflexivo e de habilidades necessarias para a vida em uma
sociedade democratica. Segundo Luckesi (1992, 2022), o cerne de sua proposta pedagdgica era
a experiéncia como subsidio para o desenvolvimento das capacidades dos estudantes.

No que tange a avaliacdo da aprendizagem, Luckesi (1992; 2022) aponta quatro pontos
que diferenciam o processo avaliativo nas pedagogias escolanovistas das praticas dos exames

das pedagogias tradicionais: (i) para os escolanovistas a avaliagdo tem por funcdo verificar a
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qualidade da aprendizagem dos estudantes, subsidiando as decisdes de professores e alunos ao
longo do processo formativo; (ii) a avaliagdo é elemento integrante do processo de ensino e
aprendizagem, no qual exames com propositos seletivos de aprovacédo e reprovacao perdem
sua funcdo; (iii) a avaliacdo, bem como as (re)orientacbes do processo de ensino e
aprendizagem, conforme o0s objetivos de ensino previamente estabelecidos, sdo
responsabilidades do professor, ndo mais a cargo de uma figura externa ao ambiente escolar;
(iv) aspectos psicologicos dos alunos passam a ser considerados no processo avaliativo, reflexo
da influéncia da Psicologia como area cientifica em expansdo a época. Os propdsitos

inovadores da avaliagdo no &mbito escolanovista sao assim sintetizados Luckesi (2022, p. 270):

A avaliacdo da aprendizagem foi delimitada e posta em fungao de subsidiar o
atendimento, o crescimento e o desenvolvimento dos estudantes, no processo
de formacdo de suas capacidades, interesses e modos de agir; posta, pois, em
fungdo da formag&o dos estudantes pela atividade livre e construtiva. No que
se refere a pratica intraescolar, a avaliagcdo da aprendizagem na compreensdo
da Escola Nova expressa um modo satisfatério do uso da avaliagcdo na vida
escolar, a medida que coloca essa pratica no seu devido lugar de subsidiaria
do processo ensino-aprendizagem.

O percurso historico pelas pedagogias que emergiram a partir da Modernidade encerra-
se com a Tecnologia Educacional, suas origens, influéncias, principais expoentes e

contribuigdes para o campo da avaliacao.

2.3.3 A Tecnologia Educacional

Avancando para a Contemporaneidade, o século XX viu emergir no campo do ensino
e aprendizagem a Tecnologia Educacional, movimento pedagdgico que objetivava garantir a
eficiéncia nas atividades de ensino a fim de obter os resultados previamente planejados, reflexo
do modelo das sociedades capitalistas ocidentais que naquele periodo primavam pela eficiéncia
nos meios de produgdo. Ao buscar as origens desse movimento, Luckesi (1992; 2022) aponta
a influéncia do cartesianismo de Descartes e sua racionalizagdo do todo pelas partes e do
método Taylorista de gestdo do trabalho, que busca extrair dos trabalhadores a méaxima
eficiéncia/produtividade. Porém, destaca ser “na teoria de aprendizagem behaviorista, na teoria
dos sistemas como compreensdo organica do real e na cibernética como teoria do controle da
comunica¢do” que o movimento encontra seus principais fundamentos (Luckesi, 2022, p. 275).

A exemplo da sociedade e dos meios de producdo que cada vez mais investiam no aumento da
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produtividade, a proposta da Tecnologia Educacional visava eficiéncia, objetividade e
produtividade na aprendizagem dos estudantes.

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
da racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional. De modo semelhante ao que ocorreu com o trabalho fabril,
pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagodgico (Saviani, 1989, p. 23).

A Figura 6 ilustra o contexto no qual a Tecnologia Educacional originou-se: num
momento marcado, por um lado, pela expansdo do capitalismo transnacional que demandava
mao-de-obra cada vez mais qualificada e, por outro lado, no campo cientifico, pelas pesquisas
sobre comportamento humano na area da psicologia servindo como fundamento para as
propostas de modelagem comportamental, influenciaram o campo da educacdo e,
consequentemente, nos estudos sobre avaliacdo, em prol de um aumento de aproveitamento na

aprendizagem, em conformidade com as demandas da sociedade da época.

FIGURA 6 - CONTEXTO DE SURGIMENTO DA TECNOLOGIA EDUCACIONAL
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Fonte: A autora, adaptado de Luckesi (2022).

Nessa busca pela obtencdo de resultados de forma eficiente, a partir da segunda
metade do século XX, especialmente no contexto estadunidense, a avaliagdo educacional
passou a ser foco de pesquisadores, criando-se muitos modelos de avaliacdo que, apesar de ndo
serem voltados especificamente para a avaliacdo individual dos alunos, foram tambeém

aplicados a area de ensino e aprendizagem. Interessante mencionar a visao perspicaz de
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Popham (1983) sobre esse boom nas pesquisas apontado por ele como decorrente de um
interesse governamental em saber se os recursos financeiros federais alocados a educagéo
estavam trazendo o retorno esperado.

Nas trés primeiras décadas do século XX, grande parte das pesquisas sobre o sistema
educacional tiveram como foco a investigacdo da eficiéncia das escolas e/ou dos professores
com base em testes de desempenho dos alunos, consequéncia das ideias de sistematizacgéo,
padronizacéo e eficiéncia, preconizadas pelo modelo Taylorista de gerenciamento que marcava
a sociedade norte americana a época.

Os quinze anos seguintes (1930-1945) sdo denominados de periodo Tyleriano, dada a
grande influéncia de Ralph Tyler no campo da educacdo, da avaliagcdo educacional e dos testes,
levando-o ao reconhecimento como ‘pai da avaliagdo’ por ter sido ele a cunhar a expressdo
‘avalia¢do da aprendizagem’ em oposi¢do aos exames, até entdo praticas dominantes no cenario
educacional.

Na proposta do educador norte-americano, a avaliagdo da aprendizagem passa a
integrar o0 processo de ensino, ambos pautados em um planejamento inicial, no qual deve
constar tanto os contetdos a serem ensinados, como a qualidade das condutas a serem
alcancadas pelos alunos. A proposta de avaliacdo da aprendizagem em Tyler, segundo Luckesi
(2021, p. 290), permite “controlar se os estudantes adquiriram, ou nao, de modo eficiente os
conhecimentos e habilidades ensinados. A investigacdo avaliativa revela a conquista, ou nédo,
dos resultados desejados”. Os resultados da avaliacdo indicardo, portanto, a qualidade da
aprendizagem dos alunos, base na qual as decisdes do professor devem ser pautadas, com vistas
ao alcance dos resultados estabelecidos no planejamento inicial. Luckesi (2021) também
aponta as principais caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem na obra de Tyler, Principios
Basicos de Curriculo e Ensino (1973): (i) os procedimentos avaliativos investigam a medida
em que os objetivos de aprendizagem tracados nos planejamento de ensino estdo sendo (ou ndo)
alcancados; (ii) as praticas avaliativas devem ocorrer em mais de um momento no decorrer do
processo de ensino a fim de averiguar as mudancas de condutas dos alunos (medidas antes e
depois); (iii)  multiplos instrumentos de avaliagdo, além dos testes escritos, devem ser
utilizados.

Luckesi (2021) destaca também as contribui¢cbes da obra de outro tedrico norte-
americano, Benjamin Bloom, para o campo da avaliacdo da aprendizagem. Na obra Manual de
avaliacdo formativa e somativa do aprendizado escolar, escrita colaborativamente com outros

autores, traduzida e publicada no Brasil em 1983, o autor define aspectos teoricos e praticos
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sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar, com vistas a subsidiar o professor a aprimorar o
processo de ensino e aprendizagem.

Bloom inova em sua proposta de uma concepcdo pedagoOgica pautada no
desenvolvimento dos alunos por meio da aquisicdo de dominios de comportamentos
previamente estabelecidos. Para o teorico, a maioria dos alunos tem condi¢des de dominar os
contetidos ensinados, sendo tarefa do professor encontrar os meios de capacité-los para tal. Seu
pensamento fundamenta-se nas pesquisas da Psicologia da Aprendizagem que enfatizam a
importancia do tempo e da metodologia para obtencdo de resultados satisfatérios de
aprendizagem, bem como na compreensdo de Tyler sobre a necessidade de planejamento e
execucdo do curriculo escolar no qual estejam definidos previamente objetivos
comportamentais a serem atingidos ao final de um procedimento de ensino.

Na perspectiva de aprendizagem para o dominio de Bloom, a coleta de dados acerca
da aprendizagem por meio de procedimentos avaliativos deve ocorrer de forma sistematica:
enquanto processo, verificando as transformacgdes que ocorrem nos estudantes ao longo da
construcdo da aprendizagem e ao final de um processo, verificando o grau de mudanca ocorrida
em cada aluno ao final de uma determinada aprendizagem.

As adjetivagdes ‘“diagnostica”, “formativa” e ‘“somativa”, para os usos que o
professor/gestor da acdo faz dos resultados apontados pela investigacdo avaliativa foram
cunhados por Bloom, o qual as prop&e como subsidiérias na construcdo da aprendizagem para
o dominio. A avaliacdo realizada com objetivo diagnostico investiga tanto a qualidade do
desempenho do estudante diante de situacdes novas de ensino e aprendizagem, como também
possiveis causas de dificuldades ao longo da instru¢do em andamento. A denominacao
formativa sugere a possibilidade de intervencGes durante a formacdo, subsidiando decisfes a
favor da aprendizagem do aluno. Esses dois conceitos sdo muito préximos diferenciando-se no
seguinte aspecto, conforme pontua Luckesi (2021, p. 314): “a avaliagcdo diagnostica, enquanto
identifica a situacéo inicial do estudante, atua em separado da avaliacdo formativa, e, enquanto
atua no decorrer de uma acgao de ensino e aprendizagem, age em paralelo e articulada com ela.”
A avaliacdo somativa, por seu turno, investiga os resultados obtidos pelo aluno ao final de um
processo de ensino e aprendizagem. Segundo Bloom et al. (1983, p. 22) sua meta principal é
“atribuir notas ou dar certificados aos alunos, julgar a eficiéncia do professor e comparar
programas.” A importancia da avaliagdo somativa para o processo educativo esta no feedback

oferecido acerca da extensdo dos resultados parciais ou finais de um processo de ensino e
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aprendizagem, ndo subsidiando correcBes no processo, funcdo essa atribuida aos usos
diagnostico e formativo.

Por fim, Luckesi (1992; 2021) destaca a contribuicdo de Norman Gronlund, cujas
publicacGes versam sobre o papel dos testes de aproveitamento escolar na aprendizagem.
Assim como os demais autores da tecnologia educacional, as proposi¢des de Gronlund apontam
para a utilizacdo das medidas avaliativas para além dos propdsitos de aprovacao/reprovacéo,
servindo de apoio e reforco das atividades instrucionais em prol da melhoria da aprendizagem.
Na obra, A elaboracéo de testes de aproveitamento escolar, traducdo publicada no Brasil em
1974, o tedrico afirma que, além de verificar a qualidade da aprendizagem dos alunos, os testes
também devem servir de motivacdo para que eles invistam em sua aprendizagem. Luckesi
(2022) destaca as visGes de Bloom e Gronlund acerca dos testes de aproveitamento escolar:
Enquanto para o primeiro eles tinham potencial para melhorarem a motivacdo e
autocompreensdo dos estudantes, aumentando a retencdo dos conteudos ensinados, para
Gronlund, os testes deveriam estar pautados em alguns principios para que fossem usados de
forma eficiente, em prol da aprendizagem. De acordo com o pesquisador, tais principios
implicavam em: (i) consonancia entre os resultados medidos pelos testes e o0s objetivos
instrucionais; (ii) os testes deveriam medir uma amostra adequada dos resultados de
aprendizagem; (iii) variedade e adequacédo dos itens dos instrumentos de coleta aos conteiidos
e aos resultados de aprendizagem que se pretendia qualificar; (iv) adequacao dos instrumentos
de coleta ao conteudo avaliado; (v) os resultados produzidos pelos instrumentos de coleta de
dados deveriam ser fidedignos (semelhantes quando o instrumento é aplicado em grupos de
alunos com o mesmo perfil).

A avaliacdo no contexto da Tecnologia Educacional, segundo Luckesi (2021, p. 343),
“se apresenta como um recurso subsidiario a busca da eficiéncia.” Depreende-se dai que o fio
que une as proposicdes dos trés tedricos representantes do movimento é a utilizacdo dos
resultados das atividades avaliativas para a conquista de objetivos de aprendizagem

previamente estabelecidos.

2.4 0 QUE HERDAMOS DAS PEDAGOGIAS DOS SECULOS XVI AO XX?

Essa incursdo pelas proposicdes de avaliacdo da aprendizagem, segundo 0s
movimentos pedagdgicos que emergiram a partir da Modernidade, nos permite tracar um

“inventario” de seu legado. Uso o termo entre aspas em analogia a sua funcao contabil e legal
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de documento que formaliza a transferéncia de bens para uma pessoa falecida a seus herdeiros.
Enfatizo que o tratamento histérico dado aos movimentos pedagdgicos que surgiram ao longo
dos séculos XVI a XX tem mais um propdsito didatico do que o estabelecimento de uma
sucessao cronologica, haja vista a sequéncia temporal adotada ndo implicar na substitui¢do de
um movimento pelo subsequente, numa morte metafdrica, sendo suas caracteristicas totalmente
eliminadas dos contextos escolares. Outrossim, temos que, em cada um dos trés movimentos,
a avaliacdo foi operacionalizada de uma forma diferente, correspondendo a sua proposta
pedagdgica, a qual, por sua vez, foi construida social e historicamente. O Quadro 3 traz uma
visdo sintética das propostas avaliativas e da forma como foram praticadas em cada movimento

pedagogico desde o século XV1 até o século XX.

QUADRO 3 - PROPOSTAS AVALIATIVAS NAS PEDAGOGIAS DA MODERNIDADE E
CONTEMPORANEIDADE

Préticas avaliativas Séculos XVI — XX
Auxiliar no processo Avaliacdo a servico
Avaliacdo a servico de aprendizagem, da modelagem do
R | do ato de ensinar e | crescimento, busca = | comportamento dos
P aprender e como da autonomia e S estudantes — sob a
2 recurso probatério < independéncia para 5 perspectiva da
= 3 viver em sociedade. S eficiéncia
- =z =]
[l - < [ il
3 i © ©
> ;fcf%lstggr(iiljf:rggs & Questionamento g Testes - forma de
=y oo oral, debate, trabalho 2 verificar se os
2 | L finais) | em grupo, 8 | | comportamentos
o Comeénio (exames autoavaliagdo, testes = adquiridos estavam
periodicos) para uma visao do em conformidade
Herbart (provas) perfil do grupo com o planejado.

FONTE: A autora, adaptado de Luckesi (2021).

A visdo sintética das proposicdes e instrumentalizacdo das préaticas avaliativas na
educacéo, esbocadas no quadro acima, nos permite alguns apontamentos. (i) As pedagogias
tradicionais nos deixaram de heranca a prética dos exames/provas, ainda hoje instrumentos
avaliativos predominantes. Porém a jesuitica pauta do professor, recurso de acompanhamento
do desenvolvimento do aluno perdeu-se no tempo, ou seja, herdamos daquela pedagogia o que
havia de recurso probatdrio, mas ndo seu recurso de acompanhamento da aprendizagem do
aluno. Luckesi (2011, p. 36) aponta que no Brasil, “o exercicio pedagodgico escolar ¢
atravessado mais por uma pedagogia do exame do que por uma pedagogia do ensino-

aprendizagem”. Outro ponto interessante a se destacar é que a pedagogia Comeniana, no seculo
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XVII, j& propunha a avaliacdo do sistema escolar por uma figura representante do poder
publico, o Escolarca, hoje representado no sistema educacional brasileiro por indices como o
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica) cujos dados apontados subsidiam a
criacdo de politicas publicas para a area da educacdo no Brasil. (ii) Com relacdo a Escola
Nova, salienta-se o posicionamento da avaliagdo como integrante do processo de ensino e
aprendizagem, subsidiando ndo sé as decisdes do professor, como também as do aluno ao longo
do processo de formacdo. Destacam-se tambem as formas de operacionalizacdo das praticas
avaliativas propostas pela Escola Nova, as quais perduram em nossos contextos educacionais,
cumprindo sua funcdo de auxiliar no processo de aprendizagem e desenvolvimento da
autonomia dos alunos. Porém, ao final do processo educacional, o foco dos envolvidos (pais,
alunos, professores, escola, estado) continua sendo no uso dos resultados das avaliaces para a
promocdo, ou ndo, do estudante, ou seja, 0 uso seletivo dos resultados se mantém. (iii) As
contribuicbes dos tedricos da Tecnologia Educacional ndo estdo na possibilidade de
eficientizagdo do ensino pela modelagem comportamental, outrossim, o ‘batismo’ da expressao
‘avaliag¢do da aprendizagem’ por Tyler trouxe para o centro a aprendizagem do aluno, estando
a avaliacdo ao seu servico.

Esse breve inventario acerca da heranca deixada pelas pedagogias da Modernidade e
Contemporaneidade aponta ainda como fator determinante da dificuldade do sistema
educacional em romper com a pedagogia dos exames, assumindo na pratica a ‘avaliagdo da
aprendizagem’, a relagdo sociedade-escola-avaliagdo. Notas, provas e exames ainda operam
como mecanismos de controle e seletividade imprescindiveis para a manutencdo de nosso

modelo social.
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3. QUESTOES CONCEITUAIS SOBRE AVALIACAO

A formagéo do professor para avaliagédo envolve a apropriacdo de um conjunto de
saberes a serem construidos durante e para além da formacdo docente inicial. Convicta de que
as questdes conceituais aqui apresentadas ndo contemplardo todas as mindcias envolvidas no
campo da avaliagdo educacional, a selecdo dos tdpicos abordados parte dos seguintes
questionamentos: (1) Quais dimensdes da avaliacdo podem fazer parte da vida académica e
profissional do docente de LI na sua formac&o inicial (e continuada)?; (2) Em que esta pautada
a nomenclatura que tipifica a avaliacdo?; (3) Avaliacdo, teste, prova, exame — por que tanta
confusdo entre esses termos? Por que ndo conseguimos nos desvencilhar da ‘pedagogia dos
exames’ se ha outros instrumentos que podem fornecer dados acerca da aprendizagem?; (4)
Seréa que os alunos tém conhecimento dos critérios segundo os quais sao avaliados? (5) Como
paradigmas mais contemporaneos implicam na formacao do docente de LI para avalia¢do?

A partir dessas indagac6es, abordo ao longo desta secdo 0s seguintes conceitos: (1)
Avaliacgéo interna e externa — foco em duas dimensdes da avaliacdo educacional; (2) Contornos
epistemoldgicos das diferentes tipificacGes de avaliacdo; (3) Avaliacdo, prova, teste, exame e
possibilidades além: esclarecendo conceitos e tensdes; (4) Feedback e rubricas — mecanismos
em prol de uma avaliacdo transparente e ética; (5) Formacdo do docente de LI para avaliacdo
na contemporaneidade.

Enfatizo que as indagacBes que guiaram a elaboracdo da secdo que segue também
foram ponto de partida para o estudo de caso e analise documental a que me proponho, de modo

a oferecer subsidios tedricos para a analise dos dados nas secdes subsequentes deste estudo.

3.1 AVALLA(;AO INTERNA E EXTERNA - FOCO EM DUAS DIMENSOES DA
AVALIACAO EDUCACIONAL

Antes de focalizar nas duas dimensdes da avaliacdo propostas no titulo da secdo, volto
o0 olhar para a Base Nacional Comum Curricular (doravante BNCC) (Brasil, 2018), documento
que define as aprendizagens a serem trabalhadas na Educacdo Bésica, nas escolas brasileiras.
Apesar de ndo ser documento em analise neste estudo, importa mencionar o que nele consta
sobre avaliagé&o.

A Implementagdo da BNCC em 2018 prevé o ensino de LI, compulsoriamente, a partir
do sexto ano do ensino fundamental I, pautado no desenvolvimento de competéncias divididas

em cinco eixos - oralidade, leitura, escrita, conhecimento linguistico e dimenséo intercultural.
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A concepcdo de avaliacdo que consta desse documento, referéncia nacional para a formulagéo
dos curriculos das escolas do Distrito Federal, dos estados e municipios, dentre outras politicas

e acbes com as quais contribui, pressupde, guardadas as peculiaridades contextuais,

Construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de
resultado que levem em conta 0s contextos e as condi¢des de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da
escola, dos professores e dos alunos (Brasil, 2018, p. 17).

Sendo o documento referéncia nacional, é fundamental que as questdes nele
apresentadas, dentre elas a avaliacdo, pautem também os conteudos a serem abordados nos
cursos de formagéo docente inicial, contexto em que os futuros professores terdo contato com
0s conhecimentos necessarios para sua futura atuacao.

A compreensdo da complexidade da avalia¢do para o sistema educacional, para além
das paredes da sala de aula, no qual professores e alunos atuam para a producdo de uma
aprendizagem satisfatdria, também ¢é retratada por Luckesi (2012) que afirma ser o educador

em sala de aula

[...] a primeira instancia do sistema. Se o0 estudante fracassa em sua
aprendizagem, o educador tera responsabilidade nesse resultado, pois sdo duas
esferas atuando para produzir um uUnico resultado. E dai para frente todas as
outras instancias estdo implicadas — escola, complexo de escolas, municipio,
Estado, Federacdo, com todas suas determinaches, sejam elas legais,
institucionais, administrativas, de pessoal... Entdo, em educacéo, ndo had como
fugir da pratica da avaliacdo em todos os niveis: da aprendizagem do estudante
as politicas publicas do Pais [...] (Luckesi, 2012, p. 23).

Alavarse et al. (2017) reiteram que, além da avaliacdo com foco na aprendizagem dos
alunos, realizada pelos docentes em sala de aula (avaliacdo interna), ha que se dar atencédo
também para o conhecimento das avaliagfes externas (ou em larga escala) cujo foco € ampliado,
para além do rendimento do aluno, no desempenho do sistema de ensino em niveis municipais,
estaduais e nacional.

Ao discutir os (possiveis) efeitos retroativos dos resultados da avaliacdo, em estudo
acerca do contexto educacional brasileiro, Quevedo-Camargo (2023) destaca a importancia do
letramento em avaliagéo para a formacdo do docente de LI, haja vista o impacto da avaliacéo,
interna e externa, tanto no aperfeicoamento do processo de ensino e aprendizagem quanto no
monitoramento do sistema educacional. A autora enfatiza a importancia do conhecimento
dessas dimensdes de avaliagdo para a formacdo docente, os quais devem estar alinhados a

BNCC, documento que norteia o sistema educacional do pais.
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Portanto, ¢ fundamental atentar para uma necessidade de ‘traduzir’ o que esta posto na
BNCC em algo factivel para os professores em sala de aula, tanto no que concerne aos eixos a
serem trabalhados, quanto na forma de articuld-los com as avaliacBes internas e com a
interpretacdo dos dados fornecidos pelas avaliacbes em larga escala, conforme pondera
Quevedo-Camargo (2023).

Estabelecida a diferenca conceitual primeira entre avaliacdo interna e externa, retomo
0 conceito de avaliacdo com o qual esta pesquisa se alinha, bem como uma descri¢do em linhas
gerais das avaliacfes em larga escala com as quais os docentes de LI em formacao devem (ou
deveriam) familiarizar-se, seja por serem a ela submetidos durante a formacdo, seja pela
possibilidade de aplicé-las futuramente, caso atuem nos ensinos fundamental e médio, devendo,
em ambos 0s casos, ter conhecimento de seus propdsitos.

A cultura da avaliagéo de sala de aula® concebida como sindnimo de exame, por sua
caracteristica probatoria, classificatoria e excludente nas pedagogias tradicionais, das quais
muitos de nés somos frutos, sofreu transformacGes gradativas ao longo das Pedagogias da
Modernidade até o batismo do termo ‘Avaliagdo da Aprendizagem’ cunhado por Ralph Tyler
(1930), o qual coloca a avaliacdo a servigo da aprendizagem do aluno, integrando-a ao processo
de ensino e aprendizagem. Em sala de aula, segundo Quevedo-Camargo (2023), avalia-se a
aprendizagem do aluno, avalia-se para a aprendizagem e como forma de aprendizagem,
perspectiva com a qual corroboro. Esta pesquisa também estd pautada nos estudos de
Scaramucci (2006); Furtoso (2011); Luckesi (2019); Batista (2022), dentre outros tedricos que
assumem a avaliacdo em sala de aula como elemento integrante do processo de ensino e
aprendizagem, realizada por meio de diferentes e variados instrumentos, sendo seus resultados
usados para (re)orientar tanto a atividade docente quanto a de aprendizagem dos alunos. Na
proxima secdo, as diferentes tipificacdes de avaliacdo de sala de aula sdo abordadas mais
pormenorizadamente.

A dimensdo externa da avaliacdo educacional tem seu marco inicial com a
implementacéo de projetos governamentais de controle dos investimentos publicos nas politicas
sociais, particularmente na educacdo, nos anos finais da década de 1980 e inicio da década
seguinte (Luckesi, 2012; Alavarse et al., 2017).

A difusdo de iniciativas de politicas avaliativas em todos os ambitos dos
governos federal, estaduais e municipais tem sido marca forte desse periodo e
sdo apresentadas com o objetivo de coletar, produzir e difundir dados e

8 Esta e as demais expressdes em negrito ao longo do capitulo séo grifos da autora para destacar os conceitos
abordados.
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informagBes que possibilitem uma andlise mais acurada da realidade
educacional e das dificuldades existentes. Também, as que subsidiem a
elaboracdo de politicas e acBes educacionais pelos varios niveis da gestdo da
educacdo, desde o mais macro, como o governo federal, até o mais micro,
como a gestdo das escolas (Alavarse et al., 2017, p. 1356).

O Quadro 4 apresenta as avaliacOes (externas) em larga escala em vigéncia atualmente,
no contexto educacional brasileiro (ensino béasico e superior), as quais sdo organizadas,
elaboradas e aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep).

QUADRO 4 - AVALIACOES EM LARGA ESCALA NO CONTEXTO BRASILEIRO

Avaliacdo Externa Caracteristicas

SAEB (Sistema Nacional Conjunto de avalia¢des aplicadas na rede publica e em amostras da rede privada de
de Avaliagdo da Educacdo | ensino pautadas nos seguintes objetivos:
Basica) implantado em e realizar um diagndstico da educacdo bésica brasileira e dos fatores
1990 interferentes na aprendizagem dos estudantes;
e permitir que as escolas e redes municipais e estaduais de ensino avaliem
a qualidade da educacéo ofertada aos estudantes;
e oferecer subsidios para elabora¢do, monitoramento e aprimoramento de
politicas educacionais.
As matrizes de referéncia das avaliacbes do SAEB estdo sendo adaptadas de modo
a se alinharem as competéncias e habilidades, conforme previsto na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) implantada em 2018 — Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas; Linguagens/ Lingua Portuguesa; Matematica.

ENEM (Exame Nacional Quando de sua implantacdo, 0 ENEM objetivava avaliar o desempenho dos alunos
do Ensino Médio) — ao final da educacéo bésica.

instituido em 1998 Em 2009, ap6s aperfeicoamento da metodologia, 0 exame passou a ser usado como
forma de acesso a educagao superior.

Em 2010, a LI passou a fazer parte do exame.

As provas sdo compostas de 180 questdes objetivas que envolvem as quatro areas
de conhecimento: linguagens, codigos e suas tecnologias; ciéncias humanas e suas
tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias e matemética e suas
tecnologias. Os alunos sdo avaliados também por meio do desenvolvimento de um
texto dissertativo-argumentativo.

Exame Nacional de O exame faz parte do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior
Desempenho dos (SINAES) e tem por objetivo avaliar os seguintes aspectos:

Estudantes (ENADE), e O rendimento dos concluintes dos cursos de graduacdo em relacdo aos
implantado em 2004 contelidos programaticos previstos nas diretrizes curriculares dos cursos;

e 0 desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias ao
aprofundamento da formac&o geral e profissional;

e 0 nivel de atualizagéo dos estudantes com relacéo a realidade brasileira e
mundial.

FONTE: A autora, adaptado de https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais.

Os dados levantados por essas avaliagdes em larga escala séo insumos que, aliados a

outras informacdes, servem como indicadores da qualidade da educacéo basica e superior no
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contexto brasileiro. Tais resultados, porém, ndo podem ser vistos isoladamente, mas sim
articulados pelos professores com aqueles por eles obtidos em seus contextos de sala de aula.

Conhecer e diferenciar o objetivo desses diferentes niveis de avaliacdo tem
importancia para o docente em formacgéo que pode usa-los como recurso pedagdgico em sua
pratica futura e, também, para que possa orientar seus alunos para 0s propésitos e a necessidade
de realizarem com responsabilidade as avaliagcdes propostas sejam elas as de sala de aula, ou as
avaliacOes externas.

Apesar de ndo ser o foco deste estudo, é importante destacar também os exames de
proficiéncia em larga escala de L1. Reconhecidos e aceitos ao redor do mundo como forma de
comprovar o conhecimento no idioma, os certificados internacionais de proficiéncia em inglés
s80 requisitos para 0 ingresso em cursos no exterior, para concorrer a bolsas de estudos e/ou a
vagas de emprego. Dentre esses exames destacam-se: TOEFL® (Test of English as a Foreign
Language), IELTS! (International English Language Testing System), TOEIC!! (Test of
English for International Communication) e as Certificagdes da Universidade de Cambridge!?.

Esses exames variam tanto nas modalidades e duracdo das provas, quanto no custo e
validade dos certificados. Seu destaque aqui da-se em funcédo de sua importancia para formacéo
docente de LI, tanto no que tange ao aperfeicoamento de sua proficiéncia linguistica e as
possibilidades de mobilidade académica, quanto as possibilidades de atuacdo profissional futura

em centros aplicadores desses exames.

3.2 CONTORNOS EPISTEMOLOGICOS DAS DIFERENTES TIPIFICACOES DE
AVALIACAO

Inicio esta secdo recuperando, de forma ilustrada, a posicao itinerante ocupada pela
avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem, ja apresentada na introdugdo desta tese.

9 Informagcoes adicionais em: TOEFL Test Takers (ets.org)

10 Informac@es adicionais em: IELTS | Welcome to IELTS

11 Informagdes adicionais em: https://www.ets.org/toeic.html

12 Informagdes adicionais em:https://www.cambridgeenglish.org/
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FIGURA 7 - POSICAO ITINERANTE DA AVALIACAO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Ensino

Avaliacao Avaliacao

Aprendizagem

FONTE: A autora.

Avaliacéo

Cientes de que o que o professor ensina ndo €, via de regra, o que o aluno aprende, a
avaliacdo é o elemento que norteara professores e alunos ao longo do caminho, indicando a
necessidade, ou ndo, de retomada de contetdos ja ensinados e/ou a possibilidade de avancar
para o proximo topico, conforme os resultados que aponta. Dai a importancia dos dados
levantados por tais atividades para o funcionamento do processo.

De forma analoga ao que ocorre na fisiologia humana quando, diante de um
desequilibrio nas funcgBes corporais, 0s sistemas de nosso corpo executam uma série de
respostas para que o equilibrio seja retomado, a avaliagdo serve também como elemento que
retroalimenta o ensino e a aprendizagem, indicando o que pode ser feito para que os objetivos
de aprendizagem sejam atingidos a contento e nao de forma parcial.

Temos, portanto, que esse elemento integrante do processo de ensino e aprendizagem
¢ itinerante, serve de ‘bussola’ para professores e alunos por guiar suas praticas, dai decorrendo
a importancia de seu papel de elemento (re)orientador do processo de ensino e aprendizagem e
as diferentes funcGes que realiza em seu decorrer, recebendo diferentes nomenclaturas por conta
disso.

Dentre as tipificacdes da avaliagdo, destaco a proposi¢cdo de Benjamin Bloom (1913-
1999), o qual distingue trés momentos diferentes de uma acdo sobre a qual incidem os atos
avaliativos: 1. a Avaliacdo diagndstica faz uma leitura da realidade antes da acdo de ensinar;
2. a Avaliacdo formativa se da ao longo do processo e em sucessivos momentos, permitindo
ao professor (re)configurar seu plano de acdo, conforme os resultados apontados; e 3. a
Avaliacdo somativa, comprometida com o resultado final. Diferentes autores do campo da
avaliacdo em LI fazem referéncia a essa nomenclatura em seus estudos (Furtoso, 2008; 2011,
Mottier Lopez, 2015; Green, 2018; Boas; Nobre 2020; Batista, 2021, dentre outros).

Segundo Green (2018), ha dois propositos principais em avaliar os alunos, decorrendo
dai denominagdes distintas: avaliacdo formativa (ou para aprendizagem) cujos dados
fornecidos permitem aperfeicoamento da aprendizagem visto que, ao averiguar o progresso dos
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alunos por meio da avaliagéo, o professor pode decidir por fornecer-lhes uma ajuda extra, por
meio de diferentes formas de explicar o conte(do ou pela ado¢do de materiais alternativos ou
optar por atividades mais desafiadoras, quando os dados apontam que eles estdo prontos para
tal. O autor também pondera sobre a necessidade de aquilatar o quanto os estudantes
aprenderam acerca do conteudo ensinado ao final de uma etapa/ uma unidade de conteddo/ um
curso/ uma série escolar. Denominada de somativa ou da aprendizagem, os dados revelados
por essa avaliacdo indicam o quanto o aluno aprendeu ao final da etapa em questao, atribuindo-
Ihes notas ou conceitos reportados aos demais envolvidos no processo — pais, direcao da escola
e autoridades educacionais.

Ao abordar os objetivos dessas duas tipologias, Mottier Lopez (2015) afirma que
enquanto a avaliacdo formativa visa apoiar a progressdo da aprendizagem, a avaliacdo
somativa foca na certificacdo da aquisicdo de conhecimentos, na hierarquizacao e classificacdo
dos estudantes. Nesse ponto, discordo do autor ao entender objetivo da modalidade/funcao
somativa da avaliacdo para além da classificacdo, pois a avaliacdo somativa também valida a
avaliacdo formativa. Assim como ndo ha um produto final sem passarmos por um processo,
também ndo vislumbro uma jornada sem um destino. Dai considerar reducionista a visdo da
fungdo somativa da avaliacdo como classificatoria e hierarquizante em sua esséncia.

Furtoso (2008; 2011) e Batista (2021) adicionam também a importancia da funcéo
diagndstica as duas anteriores. Aplicada em fases iniciais (de um curso/série/e/ou contedo),
a denominacdo dessa modalidade da-se em razdo de seu proposito de investigar se os alunos
possuem conhecimento dos pré-requisitos necessarios para as novas aprendizagens, servindo
também de diagndstico para possiveis dificuldades de aprendizagem e suas causas. Ademais,
a avaliacdo diagndstica auxilia na identificacdo de habilidades e conhecimentos a serem
retomados antes de avancar em novos topicos. Quanto a funcdo formativa da avaliacdo, 0s
autores acrescentam que, alem do feedback fornecido sobre os avancos e dificuldades do aluno
em prol de sua superacgdo, essa modalidade também determina se os objetivos de aprendizagem
propostos foram (ou n&o) atingidos. A funcio somativa, os autores enfatizam a classificacio
dos alunos conforme os niveis de aproveitamento atingidos, promovendo-0s (ou ndo) para a
préxima etapa.

Importante ressaltar que, embora as nomenclaturas/tipificacbes da avaliacdo
encontradas na literatura especializada sejam diversas, ha um ponto crucial acerca da avaliacdo
que ¢ sua fungdo de “[...] investigar a qualidade da realidade, revelando-a [...]”” (Luckesi, 2022,

p. 167). Quando uma atividade avaliativa é aplicada em uma dada sala de aula, investiga-se a
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qualidade da aprendizagem (e, consequentemente, do ensino) sendo os resultados apontados
reveladores (espera-se) da realidade que ali opera. Cabe ao professor tomar decisdes com base
nesses resultados com vistas a promover a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Ao abordar as diferentes tipificacdes de avaliagdo em educacao, Luckesi (2022) sinaliza
sobre a importancia de entendermos “[...] o contorno epistemolégico dessas denominagdes |[...]”
(Luckesi, 2022, p. 167). O Quadro 5 traz essas diferentes denominagfes da avaliagdo com as
quais nos deparamos em contextos de ensino e na literatura especializada, agrupados conforme

suas bases epistemologicas.

QUADRO 5 - TIPIFICAGOES DA AVALIACAO EM EDUCAGCAO A PARTIR DE DIFERENTES BASES
EPISTEMOLOGICAS

Base paraas | Momento da Dimenséo do | Uso dos Filosofia que Sujeito que pratica a
tipificagbes acdo tempo resultados pauta o projeto avaliacdo
pedagdgico
Diferentes Diagnéstica Processual e Diagndstico Emancipatoria Heteroavaliagdo
tipificacdes Formativa Continua Probatorio Dialética Autoavaliacao
Somativa Seletivo Dialdgica Avaliacdo opinativa
Mediadora

FONTE: A autora, adaptado de Luckesi (2022).

Assim, as tipificacOes de avaliagdo Diagnodstica, Formativa e Somativa assentam-se
no momento em que a investigacdo avaliativa ocorre, conforme exposto previamente nesta
secdo. No cotidiano escolar e em muitos documentos oficiais € comum nos depararmos com
os termos avaliacdo Processual e Continua, escolha terminoldgica pautada no fluxo de tempo
em que a acdo ocorre, ou seja, pressupde-se o acompanhamento da qualidade dos resultados da
acao (ensino) admitindo ambos (acdo e avaliacdo) como processuais e continuos. Luckesi

(2022, p. 174) apresenta algumas ressalvas quanto ao uso desses termos ao afirmar que

O movimento da realidade é processual e continuo, mas seu conhecimento se
da de forma descontinua e sucessiva, desde que este incide sobre segmentos
temporais da agdo. [...] Enquanto o conhecimento se realiza, o tempo e a
realidade continuam a se movimentar, desde que, para proceder o ato de
investigar, tomamos a realidade em ‘um momento’ seu, tendo em vista revela-
la.

Para o autor, ao invés dos termos avaliacdo processual e continua, melhor seria usar
um termo descritivo “avaliagdo dos resultados de uma a¢cdo em momentos sucessivos" (Luckesi,
2022, p. 174).

Os termos Diagndstico, Probatorio e Seletivo pautam-se no uso que o professor faz

dos resultados obtidos na avaliagdo. O uso diagnostico dos resultados pressupde acdo ainda em
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curso, podendo o professor tomar decisdes no sentido de melhorar a aprendizagem. O uso dos
resultados, por sua vez, é usado para fins de aprovagdo/reprovacao e selecdo assume a agdo
como encerrada.

Emancipatoria, Dialética, Dialdgica e Mediadora sdo adjetivacbes por vezes
associadas a avaliacdo, que também ndo pertencem ao ato de avaliar propriamente dito, como
pondera Luckesi (2022), mas sim, ao projeto pedagdgico definido filosoficamente com tais
conotacbes e posto em pratica conforme essas caracteristicas. A avaliacdo, enquanto
investigacdo da qualidade da realidade, subsidiard as decisdes, essas sim baseadas em
orientacOes filosoficas emancipatdrias, dialéticas, dialdégicas ou mediadoras, conforme o que
esta posto no projeto pedagogico.

A tipificacdo das investigacGes avaliativas, conforme apontado no Quadro 5, pode
basear-se também nos sujeitos que a praticam, dai as denominacgdes heteroavaliacédo (exercida
geralmente pelo professor, ou outro sujeito que ndo aquele que estd sendo avaliado),
autoavaliacao (exercida pelo sujeito da aprendizagem) e avaliacao opinativa (0s sujeitos que
participam da acdo opinam sobre a qualidade da realidade investigada baseados em seus
julgamentos e percepgdes).

Dois pontos merecem destaque no fechamento desta secdo: (a) os atos avaliativos
envolvem “[...] planejar a investigacdo avaliativa, coletar os dados da realidade e qualifica-la,
tendo por base um padrdo de qualidade, encerrando-se ai” (Luckesi, 2022, p. 187); (b) as
diferentes denominacdes/tipificacbes aqui abordadas tém por base diversos critérios. Essas
diferentes denominacBes ou modalidades de avaliacdo, contudo, ndo se alicercam na

compreensdo do conceito epistemoldgico do ato de avaliar, o qual encerra-se em si mesmo.

3.3 AVALIACAO, PROVA, TESTE, EXAME E POSSIBILIDADES ALEM:
ESCLARECENDO CONCEITOS E TENSOES

Esta secéo divide-se em duas partes: inicialmente trato algumas questdes conceituais
relevantes para a formacdo do docente de LI para a avaliagdo para, na sequéncia, discutir
algumas possibilidades avaliativas para além das provas.

Ciente que as definigdes e/ou traducdes dicionarizadas de termos t&o especificos ndo
abarcam toda gama de significados que eles contemplam, atrevo-me a fazer uso dessa
ferramenta. Justifico essa escolha pelo fato de grande parte dos estudos sobre a tematica da

avaliacdo em LI que compBem as referéncias desta pesquisa serem publicagdes tanto em lingua
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portuguesa quanto em LI e, sendo este texto escrito na lingua materna, a escolha tradutdria € o
ponto inicial tanto para a ponte entre as leituras em ambas as linguas, como para esta escrita.

Isso posto, abro esta se¢éo apresentando o resultado da busca pela traducéo e definicdo
das quatro primeiras palavras que constam deste subtitulo (avaliagéo, prova, teste e exame) em
um dicionario bilingue inglés-portugués, para, na sequéncia, trazer a visdo de alguns tedricos
do campo de estudos da avaliagdo em LI sobre esses conceitos.

No dicionario pesquisado, 0s termos exam e test sdo apresentados como sinénimos,
ambos traduzidos para lingua portuguesa como: prova, teste ou exame, sendo a busca inversa
também verdadeira. Quanto a definicdo, o termo test é conceituado como “um modo de
descobrir, por meio de questdes ou atividades praticas, o que alguém conhece, ou consegue
fazer ou como alguma coisa ¢” (Test, 2024). Exam, por sua vez, ¢ definido como “um teste dos
conhecimentos ou habilidades de um aluno acerca de um contetido especifico” (Exam, 2024).
A palavra Assessment sdo atribuidos os seguintes sentidos: ato de julgar ou decidir a quantidade,
valor, qualidade ou importancia de algo; ato de julgar; tomada de deciséo, sendo o termo
traduzido como avaliacdo. Observa-se que, tanto em lingua portuguesa, como na LI, os
vocabulos ‘prova’, ‘teste’ e ‘exame’ sdo intercambidveis quando usados em contexto
educacional, conforme apontado no dicionério.

Ampliando a busca pelos termos na literatura especializada no campo da avaliagéo no
ensino de linguas, Coombe (2018, p. 10) define avaliagdo como “[...] um processo Sistematico
de atribuicdo de valor a dados e informacGes coletadas acerca do conhecimento e habilidade
linguistica dos alunos, com vistas a melhorar sua aprendizagem e desenvolvimento na lingua”.
Essa atribuicdo de valores, segundo a autora, permite inferéncias acerca das habilidades
linguisticas do aluno, podendo realizar-se por meio de diferentes instrumentos, dentre os quais

estdo os testes, por ela definidos como:

uma série de tarefas ou atividades elaboradas e aplicadas com o objetivo de
obter amostras de performance que seréo avaliadas por meio de atribuicdo de
notas/conceitos, fornecendo aos individuos que estdo sendo avaliados (bem
como aos avaliadores) um feedback acerca de suas habilidades e/ou
conhecimentos (Coombe, 2018, p. 40).

Para a autora, no contexto de sala de aula, os testes s@o geralmente aplicados com o
objetivo de verificar o aproveitamento dos alunos acerca dos contetdos ensinados. As

defini¢cdes apresentadas por Coombe (2018) sdo mais abrangentes por sua contextualizagdo no
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ambito educacional, apontando a avaliagdo como processual e os testes como uma das
possibilidades de instrumentos avaliativos dentre outras.

Outros autores que discutem a avaliagdo no ambito educacional também colocam o
termo ‘avaliagdo’ como um conceito mais amplo (termo guarda-chuva) que abrange varias
possibilidades de instrumentos avaliativos, dentre eles os testes/provas (Brown, 2004;
Bachman; Dambock, 2017; Boas; Nobre, 2020). Esses autores enfatizam que, apesar de serem
termos erroneamente intercambiaveis em muitas situacdes, ‘avaliacdo’ e ‘teste/prova/exame’
ndo sdo sindnimos.

Brown (2004, p. 3) define os testes como “[...] método de medida da habilidade,
conhecimento ou performance de um individuo em um certo dominio”. McNamara (2004, p.
765) acrescenta a definicdo de Brown (2004) o fato de os dados gerados por meio da aplicacédo
de testes poderem levar a “[...] inferéncias sobre a qualidade da performance esperada do
avaliado fora das condigdes de teste ou para inferir sua posicao/classificagdo em relagcdo a um
dominio de conhecimento ou habilidades relevantes”. O autor complementa ainda que, dada
a funcéo social dos testes de lingua como forma de controle de acesso a contextos como os de
ensino superior nacional e internacional, de imigracdo e de mobilidade profissional, dentre
outros, a responsabilidade ética dos envolvidos na elaboracédo e aplicacdo de testes de lingua
certificativos € um desafio a ser enfrentado.

Apesar de compreender a importancia de abordar os testes de LI em contextos
certificativos e 0s conceitos a eles relacionados, para os propdésitos deste estudo limito-me aos
testes usados como instrumento avaliativo em contextos pedagdgicos internos a sala de aula.

Boas e Nobre (2020) pontuam que a funcdo primeira da avaliacdo em sala de aula é
verificar se 0s objetivos de aprendizagem propostos estdo sendo atingidos e que os dados
revelados pelas avaliacGes guiam as decisdes dos professores, ndo havendo como separar ensino
e avaliacdo. Para os autores, apesar de 0s testes serem instrumentos avaliativos Uteis, 0s dados
por eles fornecidos ndo sdo os mais confidveis e abrangentes acerca do progresso dos alunos,
nédo devendo a avaliacdo em sala de aula pautar-se exclusivamente neles.

Segundo Bachman e Dambock (2017, p. 37), “[...] entender o ‘porqué’ se esta
avaliando é o ponto de partida para que os resultados da avaliacdo em LI sejam positivos para
alunos, professores e demais partes envolvidas no processo”. Os autores complementam que a
avaliagdo em sala de aula deve ser ciclica e continua, podendo ocorrer de duas formas: (i)
implicita, como parte das atividades de ensino, sem que os alunos percebam que estdo sendo

avaliados; (ii) explicita, quando ocorre separadamente das atividades de ensino, sendo os alunos
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informados sobre sua realizagdo. Em ambos os casos, pressupde-se planejamento prévio, de
modo a evitar confundir as avalia¢fes implicitas como atividades ndo planejadas, decididas no
momento da acdo. Conforme as préprias autoras ponderam, o ponto de partida é saber o porqué
de uma ou outra forma de avaliar. A diferenca entre esses dois conceitos de avaliacdo em
sala de aula é ilustrada na figura abaixo, a qual também demonstra a posi¢do ocupada pela prova
(teste/exame) como um dos instrumentos possiveis contido no conjunto mais abrangente

denominado avaliacéo.

FIGURA 8 - AVALIACAO IMPLICITA E EXPLICITA

Avaliacéo implicita Avaliacéo explicita
Atividade de ensino o
- Avaliacéo
Atividade de ¢
Avaliacéo ensino Prova
e avaliaco ocorre durante as atividades de
sala de aula; e avaliacdo ocorre separadamente das
e alunos ndo percebem nesses atos uma atividades de ensino;
forma de avaliagéo. e  0s alunos tém consciéncia de que estdo
Exemplos: comentarios, sugestdes, feedback sendo avaliados.
acerca de performances/atividades em sala etc.

Fonte: A autora, adaptado de Bachman e Dambdck (2017).

Interessante a analogia de Hoffman (2005, p. 53) entre teste - atribuigdo de notas -
avaliacdo:
[...] conceber e nomear o ‘fazer testes’, o ‘dar notas’, por avaliagdo é uma
atitude simplista e ingénua! Significa reduzir o processo avaliativo, de
acompanhamento e acdo com base na reflexdo, a parcos instrumentos
auxiliares desse processo, como se nomeassemos por bisturi um procedimento
cirdrgico.
Essa analogia ilustra a visdo reducionista de avaliacdo que procurei desmistificar com
a diferenciacdo entre os conceitos aqui apresentados. Para além da confusdo entre conceitos,
esté a dificuldade em escapar da pedagogia dos exames, pois para muitos alunos (e professores)
0 momento da avaliagdo continua sendo 0 momento da prova, sendo os demais instrumentos e
elementos que a integram relegados a um segundo plano, ou até mesmo desconsiderados.
Uma transicdo abrupta e for¢ada nesse panorama ocorreu entre os anos 2020 e 2021,
quando a ameaga do virus da Covid-19 afastou professores e alunos da sala de aula, onde a

avaliagdo em LI ocorria, geral e principalmente, por meio de provas orais e escritas. Dentre as

56



tantas lacunas da educacdo escancaradas pela realidade imposta pelo virus, emergiram a
necessidade de letramento digital e letramento em avaliag&o para que os professores pudessem
atender as demandas que o virus impusera. Nesse interim, professores viram-se diante da
necessidade de recorrer a diferentes instrumentos de avaliacdo que se adequassem ao ambiente
virtual, substituindo, emergencialmente, o espago fisico da sala de aula (Quevedo-Camargo,
2023; Santos; Kersch, 2023).

A experiéncia educacional do contexto pandémico foi um processo arduo que refletiu
em nossa forma de ensinar, aprender e avaliar. No que tange a avaliagdo, novos instrumentos
foram incorporados ao roll de possibilidades avaliativas, por meio de diferentes plataformas
com as quais os professores tiveram que lidar, mesmo sem ter o dominio das tecnologias
digitais: escrita colaborativa (Google Docs), Murais Digitais (Padlet), Infograficos e mapas
mentais (Canva), construcdo de websites (Google sites), dentre outras possibilidades, séo
alguns dos exemplos que passaram a fazer parte do cotidiano daquela nova sala de aula. N&ao
tomem minha percep¢do do momento como infantil ou fantasiosa, acreditando que todos os
alunos, vivendo no “Fantastico Mundo de Bobby”*3, num passe de magica, conseguiram acesso
a computadores e internet ilimitada para que todas essas possibilidades funcionassem. Essa foi
outra lacuna escancarada em meio ao caos! Fato é que a pandemia forgou a utilizacdo de outras
possibilidades de avaliacdo para além das provas.

Novos tempos, novas demandas: necessidade de novas praticas de ensino e mudancas
no processo de avaliacdo. Findo o periodo pandémico, ndo é possivel voltar ao ponto onde
estdvamos quando tudo comecou, a demanda agora, conforme apontam Santos e Kersch (2023,
p- 24) € “[...] superar a visdo tradicional do espago escolar como fornecedor de informacao/
conteudo e repensar as escolas [...]”, pois € nela que o conhecimento ¢ construido por meio da
interacdo com o outro. Ora, se 0 espaco escolar € o locus onde da-se a aprendizagem, a
construcdo de conhecimento, por meio da socializa¢cdo, mudancas na visdo tradicional de ensino
e aprendizagem, implicam em mudancas na viséo tradicional de avaliacéo.

Retomando seu papel como elemento integrante do processo de ensino e
aprendizagem, a avaliacdo também é um processo, ndo podendo ocorrer apenas por meio de um
unico instrumento cujos resultados fornecidos sejam usados para fins exclusivamente

somativos ao final de uma etapa de ensino.

130 fantéstico Mundo de Bobby é uma animagéo de sucesso que foi exibida pelo canal Fox na década de 1990.
O protagonista da série, Bobby Generic, era um menino para o qual a imaginacdo néo tinha limites. Ele vivia em
um mundo particular onde era o rei das brincadeiras.
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[...] a avaliacdo ndo pode ser homogénea, uma vez que ela anda lado a lado do
processo de ensino-aprendizagem e guia o trabalho do(a) professor(a). Assim
como o ensino-aprendizagem é considerado um processo, (grifo das autoras)
a avaliacgdo precisa, de fato, ser vista, compreendida e exercida de tal maneira
(Santos e Kersch, 2023, p. 29).

Se a avaliagdo deve ser compreendida como meio e ndo como fim, quanto maior a
variedade de técnicas e instrumentos de avaliacdo usados para obtencdo de dados acerca da
aprendizagem dos alunos, maior a qualidade das informacdes fornecidas ao professor para
(re)conducao de seu trabalho e orientacdo da aprendizagem dos alunos, avaliando-os assim para
a aprendizagem. A questdo que fica é: Como conduzir esse processo?

Amaral (2008) e Furtoso (2008) apontam alguns gquestionamentos, interdependentes
entre si, que podem servir de guia para o professor rumo ao exercicio de uma pratica avaliativa
para a aprendizagem: (1) O que avaliar (0 que os alunos precisam saber)?; (2) Como avaliar
(que instrumentos usar para coletar dados acerca da aprendizagem dos alunos)?; (3) Para
que/quando avaliar?; (4) Para quem (a quem interessa) avaliar?; (5) Quem deve avaliar?

[...] ndo ha como pensar em instrumentos sem se ter clareza da finalidade das
atividades que serdo acompanhadas, de quando elas acontecerdo e qual a
relevancia dessa sistematizacdo de dados para a pratica pedag6gica do
professor e para a aprendizagem do aluno (Amaral, 2008, p. 136).

Saber quando e para que avaliar sdo questbes intimamente relacionadas, pois
diferentes modalidades de avaliacdo (diagndstica, formativa, somativa), com suas diferentes
funcgBes e propdsitos sdo aplicadas em momentos distintos ao longo do processo de ensino e
aprendizagem. Ao ponderar sobre o que avaliar, Furtoso (2008) aponta a necessidade de
coeréncia entre o que € ensinado e o que é avaliado, a consciéncia acerca das concepcdes de
ensino e aprendizagem, bem como da visdo de lingua, linguagem, lingua estrangeira e ensino
de lingua estrangeira que permeiam a préatica docente. A decisdo sobre quem deve avaliar —
se 0 professor apenas, ou se esse papel deve ser compartilhado com os alunos — deve ser tomada
em consonancia com suas concepcdes do que é ensinar, aprender e avaliar, ndo podendo essa
responsabilidade ser compartilhada inadvertidamente.

Posto que o papel da avaliacéo é subsidiar o processo de ensino e aprendizagem, sendo
dele parte integrante, a avaliacdo para além das provas nos leva a diferentes possibilidades de
como avaliar os alunos a partir de outras técnicas e instrumentos (Amaral, 2008; Furtoso, 2008,
Vogt; Froehlich, 2018).
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Embora a classificagdo dessas diferentes técnicas e instrumentos de avaliagdo possam
variar, a forma como coletamos/geramos os dados €, geralmente, a base para sua nomenclatura.
As técnicas de avaliacdo de sala de aula mais comumente encontradas na literatura
especializada estdo representadas no Quadro 6, o qual também exemplifica dentro de cada um
desses métodos de coleta exemplos de instrumentos avaliativos (procedimentos ou recursos)

que podem ser usados para tal.

QUADRO 6 - TECNICAS E INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO

Técnicas Instrumentos de avaliacéo
Observacéo Lista de controle ou categorias; ficha; cadernos ou formularios; escala de classificacéo.
Inquiricdo Questionario; entrevista; debate.
Testagem Prova oral; Prova escrita (dissertativa, objetiva); testes padronizados.
Autoavaliacdo | Lista de verificacdo; grade de avaliacdo (holistica, analitica); escala de classificacéo.

FONTE: A autora, adaptado de Furtoso (2008); Saito (2021)).

Ao abordar alternativas as avaliacGes tradicionais, Vogt e Froehlich (2018)
complementam o quadro apresentado por Furtoso (2008) incluindo, além da Observacdo pelo
professor e da Autoavaliacdo, a Avaliacdo por pares e o Portfélio, como métodos de coleta de
dados acerca da aprendizagem dos alunos. Furtoso (2008) classifica o portfélio como
instrumento de coleta para promover a autoavaliacdo, ideia com a qual coaduno.

Uma questdo adicional a ser colocada diz respeito ao julgamento subjetivo que essas
avaliacOes alternativas podem sugerir. Professores observam seus alunos, constantemente, em
sala de aula, mas como fazer dessa observacdo uma préatica avaliativa sistematica e imparcial?
Segundo Vogt e Froehlich (2018), o registro continuo e sistematico das observacdes do
professor, documentando o progresso do aluno é o que faz da observacdo uma atividade
avaliativa. A escolha de aspectos a serem avaliados, dada a impossibilidade de avaliar todos os
pormenores de sua performance, e a coleta sistematica de informacGes conferem a essa técnica
validade e confiabilidade. Outro aspecto importante € a escolha de critérios a serem usados
para avaliacdo do aspecto selecionado. A observacdo do professor, portanto, ndo se refere ao
registro tardio de uma lembranca remota ao final de uma etapa de ensino de como os alunos X,
Y e Z se desenvolveram para entdo atribuir-lhes uma nota aleatoria e acriteriosamente, dai a
necessidade de elaboracdo de instrumentos adequados para registro dos aspectos que se quer

observar.
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A autoavaliagdo e a avaliagdo por pares sdo técnicas que objetivam maior
envolvimento dos alunos em sua aprendizagem: “A autoavaliagdo consiste na apreciac¢ao de si
proprio a respeito de suas limitagdes, conquistas e resultados ainda a serem alcangados”
(Franco; Furtoso, 2021, p. 10). No meu ponto de vista, o grande dilema € saber como os alunos
lidardo com a autonomia que lhes é conferida, podendo a avaliagdo ndo condizer com o
progresso alcancado. Essencial que os alunos saibam usar os instrumentos escolhidos para
avaliar a si e 0s pares e que 0s critérios usados para avaliar e dar o feedback dessas avaliacdes
sejam esclarecidos.

O papel do professor é o de auxiliar o aluno na autorreflexdo e nos passos a serem
seguidos, de modo a ndo encararem essa tarefa como uma forma facilitada de atribuicdo de
notas. Para Miquelante et al. (2017, p. 283), as atividades de autoavaliagdo “vao ao encontro
da avaliagdo diagndstica, por permitirem ao estudante se “enxergar” nesse processo € por ajudar
o professor a direcionar as atividades futuras e a delimitar os conteudos a serem trabalhados”.

Na técnica da avaliacdo por pares, os alunos avaliam a qualidade do trabalho uns dos
outros com base em critérios previamente estabelecidos, oferecendo feedback acerca das
atividades avaliadas. Wiliam (2014) enfatiza que, quando usada para fins formativos, a
avaliagdo por pares envolve os alunos auxiliando uns aos outros em prol da aprendizagem,
beneficiando tanto os alunos que estdo sendo avaliados quanto os que fornecem o feedback
avaliativo. Ao avaliar uma atividade, o aluno consegue vislumbrar o que ela representa e o que
é necessario para melhora-la, internalizando os critérios de qualidade nela implicados,
aumentando assim suas chances de bom desempenho em tarefas semelhantes futuras.

Independentemente das técnicas ou instrumentos avaliativos definidos, publicagGes no
campo da avaliagdo em LI (Vogt; Froehlich, 2018; Coombe, 2018; Boas; Nobre, 2020, dentre
outros) enfatizam seu foco holistico, ou seja, a apreciacdo dada a evolucdo da competéncia
comunicativa do aluno (performance) e do desenvolvimento das habilidades de uso da lingua
de forma global. Segundo Vogt e Froehlich (2018, p.148), “avaliagdes alternativas t€ém foco
holistico, sdo centradas no aluno, levando em consideragdo mais elementos que um teste/prova
na coleta de evidéncias acerca de seu progresso e performance”. 1sso se deve a tendéncia na
utilizacdo dos instrumentos provas/ testes para avaliar a aprendizagem, ao final de uma etapa
de ensino, enquanto as avaliagdes alternativas voltam-se a avaliacdo para a aprendizagem,
permitindo ao professor retomar contetdos ensinados, revisitar as aulas dadas e reavaliar 0s
alunos (Vogt; Froehlich, 2018; Boas; Nobre, 2020). Reitero, contudo, que ndo € o instrumento

que define a funcdo avaliativa (formativa/ somativa) e sim a forma como este instrumento é
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desenvolvido e como seus resultados sio utilizados. E perfeitamente possivel uma apresentacéo
oral, por exemplo, ser usada para fins somativos quando o que importa é somente o produto
final e ndo o processo.

Essa secdo teve por objetivo apresentar algumas técnicas e instrumentos de avaliacdo
como formas alternativas as provas. Ao apontar essas possibilidades, ciente de muitas outras
existentes, enfatizo que a prova ndo é uma vila a ser abolida dos contextos escolares, outrossim
que avaliar os alunos com base em um Unico instrumento pode ndo ser uma pratica justa.
Importante ressaltar também que o uso dos instrumentos e técnicas exemplificados nesta se¢éo,
sem 0 estabelecimento de critérios de avaliagdo claros e compartilhados com os alunos, sem
dar-lhes feedback sobre seu desempenho e sem que os dados revelados (re)orientem as praticas
do professor e a aprendizagem do aluno, ndo lhes atribuem qualidade de avaliacdo formativa,
somente por serem diferentes das provas tradicionais. Encerro a se¢cdo com o Quadro 7, o qual

resgata e sintetiza as questdes norteadoras das praticas avaliativas de sala de aula aqui

apresentadas.
QUADRO 7 - QUESTOES NORTEADORAS DAS PRATICAS AVALIATIVAS
DE SALA DE AULA
O que? Quando e para que? Como?
Dados relevantes, Qual 0 momento certo para
definidos no a avaliacdo em questdo? Técnica e Instrumentos
planejamento de ensino adequados:
(1) para coletar os dados
\ necessarios para configurar
4 as aprendizagens do aluno;
— ) Qual € o propdsito da (2) em nivel de dificuldade,
Coeréncia entre o que esta ava"agé_o? na Iinguagem e em clareza
sendo avaliado e o que foi do que se quer comunicar:
ensinado. (3) aos contelidos
q N planejados e realizados no
C(.)m que fun_gao 'C,l processo de ensino.
atividade avaliativa esta
relacionada?

FONTE: A autora, adaptado de Saito (2021).

Enfatizo por meio das questbes apresentadas no quadro que: (i) sendo parte do
processo de ensino e aprendizagem ndo ha como desvencilhar a avaliagdo desse bindmio; (ii)
€ necessario ter em mente que os critérios de avaliagdo devem estar conectados aos objetivos
tracados no planejamento para a etapa de ensino em questdo; (iii) a avaliacdo deve estar em

consonancia com o0s objetivos de ensino e com a forma como tais objetivos foram postos em

61



pratica; (iv) ambos (plano de ensino e plano de avaliacdo) devem contemplar o que esta posto

na proposta curricular oficial.

3.4 FEEDBACK E RUBRICAS — MECANISMOS EM PROL DE UMA AVALIACAO
TRANSPARENTE E ETICA

Processo avaliativo coerente com a forma de ensinar e aprender, elaboragcdo de
atividades avaliativas condizentes com o uso real da lingua, enunciados claros, elaboragéo de
critérios que atenuem o carater subjetivo da avaliacdo, feedback, sdo alguns dos atributos que
conferem qualidade a coleta de informac6es sobre o progresso do aprendizado dos alunos,
independentemente do instrumento avaliativo usado.

Partindo do pressuposto que o ato de avaliar é um ato de caréater ético, Quevedo-
Camargo e Pinheiro (2021) afirmam que, dentre os conhecimentos necessarios para o exercicio
da profissdo docente de LI, estd o saber avaliar com qualidade, sob uma perspectiva ética. As

autoras enfatizam o papel da ética na avaliagdo de linguas adicionais por meio da

observancia a nove principios fundamentais da préatica avaliativa como guia
para que a ética e a justica possam ser traduzidas em ac¢des concretas quando
da elaboracéo de instrumentos avaliativos a serem utilizados nas salas de aula
(Quevedo-Camargo; Pinheiro, 2021, p.19).

O Quadro 8 reproduz o criado pelas pesquisadoras, no qual, para cada um dos
principios, sdo elaboradas questdes reflexivas que contribuem para uma conduta ética e justa

na conducdo de processos avaliativos em contextos educacionais.

QUADRO 8 - REFLEXOES A PARTIR DOS PRINCIPIOS PARA UMA AVALIACAO ETICA
Principios Reflex&o

Construto Esta claro qual o construto a ser avaliado pelo instrumento? Foram definidas as formas
para operacionaliz&-lo? Foi definido como essa operacionalizagdo serd mensurada?

Validade O instrumento apresenta validade? Ele verifica aquilo para que foi elaborado e me oferece
os dados de que preciso?

Confiabilidade | O instrumento é confiavel? A aplicacdo do instrumento foi confidvel? Houve algum tipo
de ‘contaminagdo’ de algum fator externo ou inerente aos alunos? Posso confiar que os
resultados que obtive refletem o desempenho real dos alunos?

Praticalidade!* | O instrumento é pratico? Ha custo? Terei problemas para utiliza-lo? Os alunos tém acesso
a0 que seré necessario?

14 A autora fez uma atualizagdo terminoldgica da traducéo da palavra practicality, passando a adotar o termo
Praticabilidade (Avaliacdo & Linguas/ Profa. Gladys Quevedo, 2024).
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Autenticidade | O instrumento propde tarefas ou atividades bem préximas da realidade do aluno? Séo
relevantes e significativas para eles? Possibilitam o agir social, mesmo nas formas mais

simples?
Efeito O instrumento tem potencial para causar efeito retroativo ou impacto positivo na
retroativo aprendizagem ou na forma de estudar dos alunos? Ha um plano para o fornecimento de

feedback aos alunos?

Transparéncia | Os alunos foram informados sobre os critérios de avaliacdo? No caso de avaliagdo do
desempenho, foi elaborada uma rubrica? Os alunos tiveram acesso a ele antes de fazerem
a atividade avaliativa? Os alunos colaboraram para sua elaboracdo?

Equidade H& algo no instrumento (uma palavra, um texto, uma imagem) que reforce algum
esteredtipo ou preconceito? Foram levadas em consideracdo as demandas apresentadas
pelos estudantes com necessidades educacionais especiais?

Imparcialidade | H& alguma tendenciosidade? Algum aspecto do instrumento ou da interpretacdo do
professor favorece algum aluno em especial? O método de correcéo e de interpretacdo
dos resultados foi planejado de modo a ser justo e confidvel?

FONTE: Reproduzido de Quevedo-Camargo e Pinheiro (2021, p. 19).

Dentre os aspectos elencados pelas autoras, nesta sec¢do, aborda-se o feedback, dado
seu potencial impacto tanto no processo de ensino como no da aprendizagem, e as rubricas, por
fornecerem parametros segundo o0s quais uma atividade avaliativa é apreciada, sendo o
conhecimento do funcionamento e aplicacdo de ambos 0s mecanismos necessarios para a

formacéo do professor avaliador.

3.4.1 Feedback avaliativo

Excellent!, Very Good!, Well done!, Pay attention to the use of verb tenses! [...] séo
algumas das expressdes com as quais ja me deparei enquanto aluna e que ja reproduzi em minha
docéncia em L1 ao retornar atividades avaliativas aos alunos. A época néo tinha claro o conceito
de feedback, confundindo-o por vezes com o retorno da avaliagdo no tempo devido,
acompanhada da nota atribuida e de uma expressao cujo intuito motivacional ndo cumpria seu
verdadeiro papel de incentivar o aluno rumo ao cumprimento de objetivos de aprendizagem.

Essa breve introducdo ndo tem por intento desmerecer o nivel de feedback denominado
‘pessoal’ no modelo de Hattie e Timperley (2007), mas esclarecer de antemao sua baixa
efetividade como mecanismo aliado de uma avaliagdo formativa, em prol da aprendizagem do
aluno. Para ser efetivo, com vistas a melhoria da aprendizagem, o feedback deve fornecer, ao
mesmo tempo, um parecer encorajador e Util — importante, abrangente e significativo —

beneficiando tanto alunos quanto professores.
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Para Hattie e Timperley (2007), feedback consiste em uma informagé&o provida por um
agente sobre aspectos da performance ou compreensao de alguém. Segundo os autores, o papel
de agente que prové feedback néo é exclusivo dos professores, pois eles ndo sdo os unicos a
encorajarem e fornecerem informacdes corretivas, 0s pais também o fazem, os colegas podem
propor estratégias alternativas, um livro pode ser a fonte de informagdes para esclarecer ideias
e 0s proprios alunos podem procurar respostas para avaliar o grau de corre¢do de uma atividade
realizada. O feedback deve estar alinhado aos objetivos de aprendizagem propostos para que o
progresso dos alunos seja assegurado, sendo seu principal objetivo “reduzir as discrepancias
entre o entendimento e a performance atuais e um objetivo a ser alcangcado” (Hattie; Timperley,
2007, p. 86).

Para reduzir essas discrepancias entre a compreensao/performance atual e a almejada,
0s autores propdem um modelo pautado na resposta a trés perguntas, com vistas a melhoria da
aprendizagem. O modelo discrimina também quatro niveis de feedback: da tarefa, do

processamento, o regulatério e o pessoal, conforme ilustrado na Figura 9, a seguir.

FIGURA 9 - MODELO DE FEEDBACK PARA APRIMORAMENTO DA APRENDIZAGEM, CONFORME

HATTIE E TIMPERLEY (2007)
Para onde vou?
(Quais sdo os objetivos a serem alcangados?)
Como estou indo?
(Como estou progredindo rumo aos objetivos tracados?)
Qual o préximo passo?

(O que preciso fazer para ir além?

!

Niveis de feedback

! | | !

Da tarefa Do processamento Regulatorio Pessoal
Quéo bem Refere-se ao processo | Esse nivel de feedback Refere-se a avaliacdo
atarefa é principal necessario pressup&e do aluno um pessoal (geralmente

positiva) do aprendiz.
Esse nivel de
feedback tem pouca
relacdo com a
performance na tarefa
propriamente dita,
visto ser direcionado
ao aluno através de

compreendida/realizada
Feedback refere-se a
complementacéo,
inclusdo e/ou correcdo
de informacdes na
tarefa realizada pelo
aluno.

Exemplo: Inclua no

para entender/realizar
a tarefa.

Nesse nivel o aluno é
capaz de entender as
referéncias presentes
no feedback ofertado.
Exemplo: Reescreva o
texto observando as

grau maior de
autoavaliacao,
direcionamento, regulacéo
das acoes,

autoconfianca e
engajamento na
compreensdo da tarefa.
Exemplo: Vocé ja

texto mais informacGes
acerca de sua rotina.

estratégias de escrita
argumentativa
discutidas em sala.

conhece a estrutura de um
texto argumentativo. Veja
se incluiu em seu texto
todos os aspectos
necessarios.

expressdes como:
‘Bom trabalho’,
‘Vocé € um excelente
aluno’.

FONTE: A autora, adaptado de Hattie e Timperley (2007, p. 87).
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Enfatiza-se, portanto, que o papel do feedback ndo é o de julgar o desempenho do
aluno, mas sim o de auxilid-lo no processo de aprendizagem, devendo para tal ser significativo,
ter propositos definidos, ser claro e adequado ao nivel e conhecimento prévio dos alunos,
capacitando-os a refletirem sobre e agirem em prol de sua aprendizagem.

Segundo Vogt e Froehlich (2018), para que seja efetivo, o feedback deve seguir alguns
principios, dentre os quais: ser individualizado; adequado a idade e nivel do aluno; conter
critérios claros; fazer referéncia a resposta do aluno a tarefa avaliada; deixar claro qual o
objetivo da tarefa e o porqué foi (ou ndo) alcancado; equilibrar feedback positivo e negativo
(pontos de destaque e pontos a serem melhorados, esses acompanhados de orientagdes acerca
da “performance” esperada); ao dar feedback coletivo, ndo apontar autoria; fomentar a reflex@o
e discussdo, entre alunos e professores, acerca dos apontamentos feitos e recebidos.

Independentemente da forma como ¢é fornecido (oralmente, por escrito,
presencialmente ou online), o feedback é ferramenta importante para construcdo da
aprendizagem e para a formagédo do docente em LI. Ao reconhecer nessa pratica um mecanismo
que impacta tanto o professor avaliador quanto o aluno avaliado, volta-se o olhar para
possibilidades de avaliacGes éticas e justas. Corroborando o que é posto por Zocaratto e
Quevedo-Camargo (2023, p. 51):

A partir do entendimento de que o feedback funciona como um catalisador de
mudangas rumo ao alcance dos objetivos de aprendizagem, os aprendizes
passam a ter condicOes reais de reduzir as lacunas existentes entre o que se
sabe e ndo se sabe, para agir com vistas ao que é necessario saber.

Destaco também, dentro de uma visdo de avaliacdo para a aprendizagem, a nogdo de
feedback como feedforward (Carless, 2003; 2007; Hamp-Lyons, 2017). Além de ser um
mecanismo para que o aluno entenda sua performance nas atividades avaliativas, o feedback,
segundo os autores, também pode promover a aprendizagem. Um bom feedback guia os alunos
sobre 0 que é possivel mudar em sua performance avaliativa para melhora-la, com vistas a
aplicagdes em futuras atividades avaliativas a ela semelhantes, bem como em novas tarefas
avaliativas e em novos contextos de aprendizagem. Essa possibilidade de expanséo do feedback
recebido para outras situacdes de interacdo pode ter, segundo Hamp-Lyons (2017) um impacto
para a vida.

Batista (2022) vé no feedback como feedforward um dos pilares de sustentagdo da
avaliacdo orientada para a aprendizagem de linguas, pois € por meio dele que os alunos podem

perceber seus pontos fortes, o que precisam melhorar e como podem fazé-lo.
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3.4.2 Rubricas

Um processo avaliativo ético e justo baseia-se na transparéncia, principio segundo o
qual, conforme Quevedo-Camargo e Pinheiro (2021), alunos (e demais atores envolvidos no
processo) deve(ria)m ser informados sobre 0s pardmetros nos quais a avaliacao esta pautada:
contetidos, processo avaliativo, instrumentos, atribuicdo de notas, divulgacdo de resultados,
decisbes tomadas a partir dos dados coletados no processo.

Nesse sentido, as rubricas de avaliacdo funcionam como ferramentas indicativas das
expectativas especificas para uma determinada tarefa avaliativa. Frequentemente apresentadas
em formato de tabela, essas ferramentas pedagdgicas sdo usadas tanto pelos professores (para
avaliar) quanto pelos alunos (para entenderem como serdo avaliados e para planejarem as
tarefas avaliativas). Elaboradas pelos professores, ou colaborativamente com os alunos, seu
propdsito € melhorar a aprendizagem, uma vez que contém critérios de avaliagdo e definicOes
de qualidade para esses critérios.

Para além da elaboracdo, aplicacdo, correcdo e divulgacdo de notas de um dado
instrumento avaliativo, as rubricas implicam no estabelecimento e compartilhamento dos
critérios usados para avaliar o(s) construto(s) em questdo, de modo a averiguar se os objetivos
de aprendizagem estabelecidos no planejamento foram (ou ndo) alcancados, contribuindo assim
para uma avaliacdo voltada para a aprendizagem. Para tanto, sua utilizacéo é

[...] um recurso pedagdgico que ajuda a caracterizar/descrever o desempenho
do estudante, de modo a conferir maior validade e confiabilidade ao processo
de avaliacdo, a0 mesmo tempo que serve de parametro para gque os estudantes
saibam onde e quando ainda precisam melhorar para atingir o objetivo de
aprendizagem previamente definido (Furtoso, no prelo).

Quanto aos elementos que a constituem, as rubricas incluem: (1) critérios segundo os quais
uma dada performance é avaliada; (2) niveis de qualidade para cada critério, 0s quais podem
ser apresentados em valores numéricos ou descritivos; (3) descritores da qualidade esperada
para cada um dos niveis estabelecidos.

Rubricas podem ser somente descritivas ou apresentarem também pontuacdes para
cada critério criado. Elaboradas tendo como ponto de partida o instrumento avaliativo
escolhido, as rubricas podem assumir duas dimensdes: holistica e analitica, as quais

diferenciam-se conforme ilustrado na Figura 10.
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FIGURA 10 - RUBRICAS HOLISTICAS E ANALITICAS

Descreve o desempenho de forma mais
genérica, focalizando o todo da

performance; Inclui varias dimensGes, sendo cada
descreve os niveis de performance e as uma avaliada separadamente;
caracteristicas que os definem de forma descreve cada nivel de desempenho
geral. separada e detalhadamente.

Holistica = Analitica

FONTE: A autora, adaptado de Boas e Nobre (2020).

Enfatizo que a elaboracdo da rubrica pressupde algumas decisdes: (i) escolha do
instrumento adequado ao construto que se quer avaliar; (ii) decisdo pela dimenséo da rubrica
adequada ao propdsito da atividade avaliativa (holistica/ analitica/ exclusivamente
descritiva/descritiva com atribuicdo de pontuacdo para cada nivel); (iii) defini¢do dos critérios
segundo os quais as respostas dos alunos serdo avaliadas; (iv) opc¢édo pela quantidade de niveis
de desempenho a serem incluidos (em geral de trés a sete) com descricGes claras das diferencas
entre eles. Segundo McKay (2006, p. 314), “boas rubricas refletem o(s) construto(s) a ser(em)
avaliado(s) e séo criadas por professores familiarizados com o curriculo, como o contetdo
curricular € ensinado e com as caracteristicas dos alunos em questao”.

Ao concluir esta se¢do destaco alguns pontos: (i) a importancia das rubricas e do
feedback avaliativo para um processo avaliativo ético e democratico; (ii) “as rubricas sdo
ferramentas Gteis que auxiliam no processo de feedback para feedforward” (Moraes, 2021)*°;
(iii) ha websites especificos para elaboracdo de rubricas que podem auxiliar na otimizacdo do
tempo do professor, dentre eles o proprio Google Classroom oferece essa possibilidade; (iv)
rubricas podem ser elaboradas por professores e alunos colaborativamente; (v) “rubricas variam

conforme as caracteristicas da atividade/tarefa/exercicio/questdo” (Moraes, 2021)*°.

15 MORAES, I. T. Criacao de Rubricas. | Encontro de Avaliacdo em Perspectiva. Evento na modalidade a
distancia (Slides compartilhados pelas autora).
18 Moraes, ref. 10.
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3.5 FORMACAO DO DOCENTE DE LI PARA A AVALIACAO NA
CONTEMPORANEIDADE

Vivemos num mundo globalizado, complexo, multiplo, marcado por uma variedade de
fluxos que ocorrem numa rapidez sem precedentes. Apesar de ser uma descricdo contextual
cliché, esse € o pano de fundo para as reflexdes que proponho nesta secao.

Ao abordar as responsabilidades profissionais dos docentes do século XXI, Souza
(2011) aponta-nos caminhos: (i) mantermo-nos na légica da educagdo tradicional,
descontextualizada, estruturada linearmente, na qual os participantes tém papeis pre-
estabelecidos, ou (ii) dialogarmos com a complexidade do mundo rizomatico!” (novas formas
de se relacionar/ se comunicar, de aprender e ensinar, de ler e escrever, dentre outros aspectos),
assumindo a responsabilidade ética em interpreta-la assim como os riscos que dai advém.

Believing that taking the second road may make all the difference, | invite my dearest
gentle reader to follow me.... (ndo resisti a essas possibilidades de intertextualidade com Robert
Frost ‘The road not taken’ e Shonda Rhimes ‘Bridgerton’).

Voltando ao cenario inicialmente descrito, convido o leitor a uma reflexdo, a partir das
informacdes trazidas no Quadro 9, sobre a importancia, para a formacao dos docentes de L1, da
compreensdo/conscientizacdo do construto de lingua que permeia suas praticas em sala de aula.
De antemdo, esclareco que as consideracdes aqui tracadas ndo tém por objetivo tratar diferentes
concepgdes de lingua a exaustdo, (aborda-las ao longo da historia da Linguistica extrapolaria o
foco a que me proponho!), outrossim, discutir a importancia dessa relagdo teoria-pratica

docente, mais especificamente, praticas avaliativas.

QUADRO 9 - LINGUA COMO SISTEMA X LINGUA COMO PRATICA SOCIAL

Teoria de lingua Principios instrucionais Praticas de ensino
Lingua como sistema ensino de formas e estruturas definicdes, classificacbes, regras,
ainda ndo adquiridas. generalizacBes trazidas por meio de

textos usados como pretexto.

Lingua como prética social | ensino da lingua em uso/ de forma | uso de textos auténticos publicados na
contextualizada. midia de circulagdo social.

FONTE: Traduzido de Dellagnelo e Moritz (2021, p. 109)

17 Metéafora da complexidade em que vivemos na contemporaneidade, que os filsofos franceses Deleuze e
Guattari chamaram de rizoma, em alusdo ao tipo de vegetal cuja auséncia de forma especifica torna dificil o
entendimento de sua estrutura (Souza, 2011)
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Em linhas bastante gerais, podemos dizer que conceber a lingua como um sistema a
priori é entendé-la como uma sequéncia de signos que interagem conjuntamente dentro de um
sintagma para producdo de sentido, desprezando seu uso e sua dimensdo socio-historica de
producdo. O ensino da lingua, nessa perspectiva, tem como foco suas regras e formas
linguisticas, esperando do aprendiz o dominio de estruturas (regras e formas). Em oposicéo,
na concepcao da lingua como pratica social, compreende-se a lingua como dindmica e situada
nas praticas de interacao entre os falantes. O ensino e a aprendizagem tém como foco o uso de
forma contextualizada e para propositos comunicativos diversos.

A partir dessa diferenciacdo, bastante simplista confesso, retomo a reflexdo proposta
no inicio da secéo e compartilho com o leitor algumas ponderagdes:

(i) O ponto de partida para ensinar uma lingua estad no entendimento da concepcdo de lingua
que (deve) alicerca(r) as praticas em sala de aula. Conforme Dellagnelo e Moritz (2021, p. 113),
“concepcdes de lingua geralmente andam de mdaos dadas com as concepcdes de ensino e
aprendizagem de linguas, construtos esses que definem as praticas pedagdgicas e guiam as
percepgoes dos professores acerca do que € ou ndo apropriado”.

(ii) A linearidade apontada no Quadro 9 entre teoria de lingua/principios instrucionais/praticas
de ensino (a prética avaliativa faz parte desse processo, ndo nos esquecamos disso!) é
‘ilustrativa’ e nos ajuda a entender essa relagdo, mas nem sempre ocorre no cotidiano da sala
de aula. Segundo Dellagnelo e Moritz (2021), é frequente a falta de coeréncia entre as praticas
dos docentes e a concepcao de lingua por eles declarada, sem que percebam essa divergéncia.
(iii) A dissonancia apontada pelas autoras talvez explique porque os exemplos (extremos) do
predominio do ensino da forma sobre o uso ainda séo trazidos, inimeras vezes, pelos alunos
nos contextos de formacgédo docente inicial, em seus relatos de experiéncia sobre as famosas
aulas sobre o verbo to be, vivenciadas repetidas vezes ao longo da vida escolar.

Esse predominio de pressupostos estruturalistas e positivistas no ensino e, mais
notadamente na avaliacdo, ndo é apenas um dado empirico (Martinez, 2014; Dellagnelo;
Moritz, 2021; Haus; Schmichek, 2022; Haus, 2024, dentre outros). Haus (2024, p. 112) afirma
que a “avaliacdo ¢ uma das principais ferramentas de preservacdo e continuidade da visdo
estruturalista/moderna/colonial de lingua”, enfatizando que nas atividades avaliativas
testemunhamos exemplos que corroboram essa assercao, dentre eles: (i) foco na preciséo tendo
o falante nativo como parametro de correcdo; (ii) imposicdo de normas hegeménicas e
monoliticas da lingua, desconsiderando o repertdrio do aluno e (iii) ‘penalizacdo’ do estudante

por misturar a lingua materna e a lingua que esta aprendendo.
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Dentre as teorias contemporaneas que podem servir de base para uma formacéao para
a avaliacdo que prime pela aprendizagem, que inclua, compreenda e acolha os alunos (Duboc,
2019; Haus; Schmichek, 2022), destaco os multiletramentos e o inglés como lingua franca
(ILF). A escolha dessas perspectivas pauta-se em dois pontos principais: (i) nas contribuicoes
das pesquisas sobre esses temas tanto para a LA quanto para 0 campos do ensino e
aprendizagem de linguas e da formagao dos professores de linguas; (ii) por essas perspectivas
estarem inseridas na versao final da BNCC (Brasil, 2018), documento que, apesar de ndo ser o
foco deste estudo a ele se relaciona na medida que os professores em formagdo no curso
investigado terdo como uma das possibilidades de atuacdo a docéncia nos ensinos fundamental
e médio, regidos por esse documento.

3.5.1 ‘Multiletramento critico a brasileira’ e a formagao docente para avaliagdo

Muito ja foi debatido, interpretado e ressignificado sobre ‘multiletramentos’ e sua
influéncia na educacdo desde que o termo foi cunhado pelo New London Group®®, nos anos
1990, uma década marcada por eventos politicos, sociais e tecnoldgicos transformadores.
Segundo Cope e Kalantzis (2015), o prefixo “multi” do termo refere-se, de um lado, as multiplas
formas representacionais possibilitadas pelas novas midias digitais e, de outro, a multiplicidade
de significacGes construidas em contextos sociais e culturais diversos. Ao trazerem essa
multiplicidade para a sala de aula, os autores ponderam sobre as novas formas de aprender
pautadas na busca e producdo de conhecimento e ndo mais no consumo de conhecimentos
preestabelecidos.

Para Duboc (2015) e Fernandes (2021), o multiletramento deve ser entendido a partir
das ontologias e epistemologias da contemporaneidade. =~ Duboc (2015, p. 667) aborda as
acepcdes de conhecimento e sujeito a partir da ruptura entre os modelos de sociedade
tipografica e pos-tipografica, afirmando que “as novas formas de ser, conhecer e agir do sujeito
contemporaneo se fundamentam na légica da colaboracdo, do compartilhamento e da
experimentacdo em lugar da centralidade e da norma na construgéo do saber sob o paradigma
da modernidade.” A autora associa a acep¢do convencional de conhecimento e sujeito ao

modelo liberal-positivista de educacédo, na qual uma verdade universal e acabada é transmitida

18 In September 1994, a small group of people—mostly professional colleagues and friends who had worked with
one another over the years—met for a week in the small town of New London, New Hampshire, to consider the
future of literacy teaching; to discuss what would need to be taught in a rapidly changing near future, and how this
should be taught. (Cope; Kalantzis, 2000, p. 3)
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a um sujeito passivo que a recebe do professor e a devolve em momentos avaliativos conforme
os modelos estipulados pela escola. A acepg¢do po6s-moderna, por seu turno, tenta romper com
essa ideia, entendendo o conhecimento como construcéo sociocultural.

Uma pedagogia de multiletramentos ndo pode estar desvencilhada das dimensdes
ontoldgica e epistemoldgica, por elas servirem de base ao docente na decisdo acerca das praticas
a desenvolver, pautadas em “quem sdo seus alunos, seus contextos sdcio-culturais de origem e
suas necessidades e interesses” (Fernandes, 2021, p. 65). Para Duboc (2015), ao dar
visibilidade para a diferenca e para a subjetividade, e ndo somente para a pluralidade de novas
tecnologias resultantes do fendbmeno da globalizagdo, uma pedagogia de multiletramentos
coloca-se, essencialmente, como proposta inclusiva.

Ha que se cuidar, no entanto, com a associacdo equivocada entre multiletramentos e
tecnologia digital como termos sindnimos (Duboc; Souza, 2021; Duboc, 2021; Haus, 2024;
dentre outros). Para Duboc (2021), o multiletramento € um fenémeno social antigo, chamado
de ‘cilada metonimica’ (Duboc, 2021, p. 77) a tomada das tecnologias digitais (uma das partes)

pelos multiletramentos (o todo).

O multiletramento €, de fato, um fenbmeno social independente das
tecnologias digitais. A multimodalidade, por sua vez, a qual é constitutiva de
praticas de multiletramento, estd presente na comunicacdo humana e nos
processos de construgdo de significado ha tempos. Consequentemente, 0
multiletramento é um fenbmeno antigo e ndo necessariamente um fenémeno
digital (Duboc, 2021, p. 78).

A afirmacéo, segundo a autora, ndo € uma negacao da influéncia das novas tecnologias,
mas um convite a se pensar no multiletramento e nas multimodalidades como uma experiéncia
para além do digital.

Frente a multiplicidade de sentidos e modos semi6ticos caracteristicos das sociedades
pos-tipograficas, coaduno com Duboc (2015, p. 669) ao refletir “acerca das mudangas
conceituais quanto ao entendimento que temos sobre linguagem, texto, leitura, escrita e autoria
como pré-condicdo para a revisdo de formas de ensinar e avaliar em contextos educacionais.”
Com base em Duboc (2015) e Haus (2024), trago resumidamente, no Quadro 10, os reflexos
das mudangas de paradigmas nas nogoes de linguagem, conhecimento, texto, leitura, escrita e

autoria.
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QUADRO 10 - SOCIEDADE TIPOGRAFICA E POS TIPOGRAFICA: MUDANGCAS CONCEITUAIS

Sociedade tipogréafica Sociedade pos-tipografica
lingua = codigo lingua = prética social
privilégio da linguagem escrita Multimodalidade
texto linear/estavel/sequencial texto ndo linear/multidirecional
sentido pronto no texto sentido da-se na relacdo leitor-texto
leitor passivo leitor - autor — protagonista
autoria individual/ linguistica/normativa/ privada autoria colaborativa/
hibrida/multissemidtica/publica
conhecimento centralizado conhecimento compartilhado
aprendizagem por modelos/ normatividade aprendizagem sem modelos/ experimentagéo
Homogeneizagéo complexidade/heterogeneidade

FONTE: A autora, adaptado de Duboc (2015) e Haus (2024).

Ressalto que a configuracdo do Quadro 10 ndo indica substituicdo dos elementos da
primeira coluna pelos da segunda, mas sim, maior visibilidade alcancada por esses na sociedade
pos-tipografica, agregando a lida com a linguagem escrita, antes dominante, textos
multimodais. A relevancia das categorias apresentadas no Quadro 10 para os estudos da
linguagem e para a formagdo docente estd em apontarem, numa leitura mais atenta, para a
necessidade de pensar no ensino/avaliagcdo/aprendizagem de LI (ndo necessariamente nessa
ordem, como ja enfatizado diversas vezes neste texto) a partir dessas multimodalidades que

emergiram na sociedade pos-tipografica.

Em termos praticos, que implicacdes tais mudangas conceituais trazem para o
professor de linguas? A visibilidade das categorias elencadas a direita traz a
necessidade de pensar o ensino de linguas, seja materna ou estrangeira, para
além do trabalho com contetdos linguistico-discursivos. O aluno hoje
participa ativamente desses hovos usos da linguagem, o que requer um ensino
de linguas que dé conta tanto da analise das especificidades de seu objeto de
estudo (no caso a lingua portuguesa ou uma lingua estrangeira) quanto do
desenvolvimento de estratégias e habilidades que capacitem o aluno a
desempenhar tarefas multimodais (Duboc, 2015, p. 675).

Dentre as contribui¢des das discussdes postas pelo multiletramentos para a formacéo
docente em LI para avaliacdo destaco: (i) atividades avaliativas (colaborativas) em consonéncia
com usos da lingua em situagdes comunicativas correntes no mundo multissemiotico; (ii)
necessidade de legitimar/incluir as multiplas semioses ou modalidades disponiveis nas midias
digitais e/ou praticas desenvolvidas em espagos ndo escolares; (iii) importancia da participacdo
do aluno em um processo avaliativo compartilhado, colaborativo, situado e negociado; (iv)
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incluséo de praticas que priorizem o desempenho de tarefas multimodais com o uso de modos
semioticos variados; (v) visdo dos multiletramentos para além do dominio digital - praticas
avaliativas mais horizontais e situadas usando ou néo as novas tecnologias.

Ao trazer como titulo da secdo ‘‘Multiletramento critico a brasileira’” refiro-me a
necessidade de olhar para essa perspectiva tedrica com um olhar critico, contextualizado e
situado, sendo o letramento critico a base para os demais multi letramentos em demanda na
contemporaneidade. Quanto a necessaria abordagem contextualizada, coaduno com Duboc
(2015) acerca do trabalho com as mdltiplas semioses ou modalidades com vistas a uma
formagéo de “sujeitos multi/transletrados que sejam capazes de manipular os diversos modos
semioticos, fazendo uso pleno das novas estéticas emergentes concomitantemente a uma atitude
ética e critica diante desses novos usos da linguagem” (Duboc, 2015, p. 685).

Sobre abordar o conhecimento sob a perspectiva do letramento critico, dado os limites
deste estudo ndo comportarem maior aprofundamento, compartilho a definigéo de Souza (2011,
p. 296) que afirma:

Letramento critico consiste em ndo apenas ler, mas ler se lendo, ou seja, ficar
consciente o tempo inteiro de como estou lendo, como estou construindo o
significado ... e ndo achar que a leitura ¢ um processo transparente, o que eu
leio € aquilo que esta escrito... Pensar sempre: Por que entendi assim? Por que
acho isso? De onde vieram as minhas ideias, minhas interpretacfes?

Assim, creio essencial para a formacédo do docente em LI um trabalho com as maltiplas
semioses ou modalidades, fundamentada no letramento critico, a meu ver, basilar para que o0s
alunos (em formacao docente inicial e seus futuros alunos) assumam a postura de ler se lendo,
entendendo que a lingua, enquanto pratica social, é permeada por ideologias e relacdes de
poder, e a producdo de conhecimentos e significados é responsabilidade tanto de professores
quanto dos alunos, ambos agentes nesse processo.

Exemplifico essa necessidade de ‘leitura’ do mundo e de seus textos sob a perspectiva
do letramento critico por meio da mengéo feita na BNCC (Brasil, 2018) aos multiletramentos,
como sendo uma das implicac¢fes de o documento tratar a L1 em seu status como lingua franca.
Segundo consta no texto, essa implicagdo “diz respeito a ampliacdo da visao de letramento, ou
melhor, dos multiletramentos, concebida também nas préticas sociais do mundo digital — no
qual saber a lingua inglesa potencializa as possibilidades de participagdo e circulagdol...]”
(Brasil, 2018, p. 242). Apesar de, numa leitura superficial, reconhecermos a presenca dos
multiletramentos (inclusive em destaque) no corpo do texto, um olhar critico e mais

aprofundado permite-nos inferir um entendimento das praticas dos multiletramentos limitado
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as tecnologias digitais (sem mencionar outros aspectos do documento cuja analise esta fora
deste escopo!)

Ciente de n&o vivermos em Lalaland®®, onde contextos educacionais e domésticos sdo
adequadamente estruturados e providos com uma variedade de novas tecnologias que deem aos
alunos condigBes necessarias para a promogdo da aprendizagem, uma opcao € 0 aceite ao
convite aos professores feito por Duboc (2021, p. 80) para uma “compreensao das experiéncias
de multimodalidade e multiletramento para além do dominio da tecnologia.” Haus (2024)
complementa essa ideia acerca de contextos nos quais nao ha acesso a tecnologia, dentre outras
tantas questdes conflituosas que fazem parte da realidade educacional brasileira, com base na
no¢do de make do technique (gambiarra foi a escolha tradutéria de Haus, 2024 para o termo)
proposta por Windle et al. (2017). Ao lidarem com as contradi¢des entre curriculo, politicas
publicas, recursos e as visdes de educacédo e educacdo linguistica priorizadas nos documentos
e as suas proprias (sua identidade de professor de LI), o professor de LI pode “agir pelas
brechas” (Duboc, 2012)%°, fazendo o que esta a seu alcance. Essa € a realidade a brasileiral

Conforme as consideracdes tracadas até aqui, seria um contrassenso encerrar esta
secdo com uma lista de sugestdes com vistas a formacdo docente para avaliacdo. Concluo
reiterando que, ao ndo operar sob a ldgica da linearidade e da normatividade, abordar a
formacdo do docente de LI para avaliacdo sob a perspectiva dos multiletramentos ndo capacitara
nossos futuros docentes avaliadores com concepcgdes fixas, estaticas e homogéneas de

avaliacdo.

3.5.2 Formacdo docente de LI para avaliagdo na perspectiva do ‘Inglés como lingua franca’

Inicio esta secdo retomando a importancia da relacdo entre a compreensdo de lingua e
as praticas docentes, incluindo-se as avaliativas, novamente reitero, fazendo uma ponte com o
que esta posto para a LI a esse respeito na BNCC (Brasil, 2018). O texto do documento prevé
uma perspectiva de educacdo linguistica de carater formativo que vé no acesso aos saberes

linguisticos propiciados pelo estudo da LI oportunidades de engajamento, participacéo,

19 pe/live in la la land: to think that things that are completely impossible might happen, rather than
understanding how things really are. https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/la-la-land

20 Brechas, segundo Duboc (2012, p. 94) sdo oportunidades emergentes na pratica pedagdgica, momentos em
gue o docente oferece aos alunos encontros com a diferenca, com vistas a possibilitar a transformacéo dos
sujeitos envolvidos naquelas praticas sociais diante da confrontacdo de saberes.
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agenciamento critico, exercicio da cidadania, ampliacdo das possibilidades de interacdo e
mobilidade, dentre outras possibilidades. Conforme consta no documento, o tratamento dado
ao componente “prioriza o foco da fungdo social e politica do inglés e, nesse sentido, passa a
trata-lo em seu status de lingua franca” (Brasil, 2018, p. 241).

A mencao ao status de lingua priorizado nesse documento, o qual é referéncia para
elaboracdo dos curriculos escolares e propostas pedagdgicas para educacdo basica no Brasil,
da-se pela necessaria atencdo, nos cursos de formacdo docente em Letras, para as concepcoes
de lingua que o embasam e que rege um dos (possiveis) futuros contextos de atuacdo dos
docentes em formacdo. Sem nos atermos & uma anélise da forma como o ILF é abordado na
BNCC (Brasil, 2018), o que extrapola o0 &mbito deste estudo, prossigo com uma caracterizacéo
dessa perspectiva de lingua.

Inicio essa caracterizacdo a partir da proposta de Jenkins (2015) de categorizacdo dos
estudos do campo do ILF em trés fases - ILF1, ILF2 e ILF3. Conforme ilustrado no Quadro 11
a seguir, ha uma mudanca no entendimento do ILF nos estudos desenvolvidos em cada uma das

fases.

QUADRO 11 - A DEFINICAO DO ILF AO LONGO DAS FASES DA PESQUISA, CONFORME JENKINS

(2015)
ILF1 ILF2 ILF3
Como o ILF é definido | Variedade do inglés Inglés como uma lingua |“Comunicagéo
nas pesquisas em cada [usada no contato entre | de contato entre falantes | multilingue - inglés é
fase falantes de diferentes de diferentes linguas uma opcao de lingua de
linguas maternas maternas. contato, mas néo é
(geralmente ndo necessariamente a
incluindo falantes unica.” (Jenkins, 2015)
nativos).

FONTE: A autora, adaptado de Haus (2024, p. 167).

Observa-se ao longo das trés fases uma mudanca no entendimento do ILF:
inicialmente visto como uma variedade de inglés, passando para uma segunda fase em que o
inglés era visto como “a” lingua de contato, para a fase atual em que o inglés € uma opg¢ado, nao
a unica.

Publicacbes recentes, no contexto brasileiro, trazem indicios de um tipo diferente de
ILF (Gimenez; El Kadri; Calvo, 2018; Galor; Haus, 2019; Albuquerque; Haus, 2020; Duboc;
Siqueira, 2020, dentre outros) “alinhado com as premissas do pensamento decolonial, da
translinguagem e das pedagogias criticas, trazendo nossas realidades locais para o centro do

debate” (Haus, 2024, p. 167). Esse movimento denominado por Duboc e Siqueira (2020) de
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‘ILF feito no Brasil’ ¢ uma tentativa de expandir o conceito (sim, propositalmente ainda ndo o
trouxe!) enfatizando a natureza politica e critica da LI e o processo de ensino e aprendizagem
dessa lingua no contexto brasileiro.

Como definir ILF na contemporaneidade? Como avaliar nessa perspectiva? Figueiredo

e Siqueira (2021) definem o ILF a partir de seus trés elementos, os quais séo elencados no

Quadro 12.

QUADRO 12 - ILF A PARTIR DE SEUS TRES ELEMENTOS

Entendimento de Lingua

Entendimento de Lingua
franca

Visdo critica do Inglés

Prética social de construcdo e
negociacdo de significados;

Diferentes e variados modos

semiodticos para além da
linguagem verbal (comunicacéo
oral, escrita, imagens em

movimento e estaticas, cores,
sons outros além da fala, gestos,
dentre outros) mobilizados para
construcdo e negociacdo de
significados.

Lingua usada na interagéo entre
falantes de diferentes
linguas/culturas;

Essas interacdes podem
envolver somente falantes ndo
nativos da lingua ou misturar
falantes ndo nativos e nativos;
A lingua franca ndo limita-se &
oralidade, ocorrendo também
em situacGes de producéo
escrita.

O inglés aparece aqui ndo
somente por sua proeminéncia
no mundo globalizado, mas
pelas dimensdes com que essa
expansdo internacional vem
desafiando nogdes antes tidas
como verdades inquestionaveis:
(i) idealizag&o do falante nativo;
(i) lingua ndo é mais vista como
pertencente a um pais; (iii)
associacdo entre lingua, cultura
e territorio; (iv) predominéncia

de falantes ndo nativos sobre 0s
nativos; (v) o inglés é hoje
moldado muitas vezes pelas
praticas dos falantes ndo
nativos; (vi) o inglés é
modificado e sofre resisténcias
de forma local.

FONTE: A autora, adaptado de Figueiredo e Siqueira (2021).

A partir dessas leituras, meu entendimento de ILF pauta-se em Figueiredo e Siqueira
(2021) e Haus (2024), os quais o definem como: (i) um fendmeno que esta ocorrendo ao redor
do mundo, o qual é caracterizado pelo uso da LI para comunicacdo entre falantes; (ii) uma area
de pesquisa dentro dos estudos da linguagem; (iii) uma atitude a partir da qual agimos, nos
relacionamos e construimos sentido nas interagdes que envolvem a LI; (iv) o ILF feito no Brasil
e a translinguagem caminham juntos. Nessa concepcdo, com a qual coaduno, a lingua é vista
como uma pratica social e situada, sendo o ato de ‘linguajar’ caracterizado pela construgdo de
sentidos entre falantes em que os interlocutores negociam entre si por meio de seus diversos
repertérios (linguisticos, semidticos, modos, identidades e culturas). Interessante destacar a
associagdo de Canagarajah (2017) entre o prefixo ‘trans’ de translinguagem e a palavra

transcender. Para o autor, ‘translinguar’ transcende a visdo de linguas como entidades

76



autdbnomas; o foco nos recursos verbais; a divisdo entre texto e contexto e as ideologias e
politicas linguisticas monolingues.

Shohamy (2019), tedrica proeminente no campo do ILF ressalta a importancia de uma
visdo de lingua pautada em diversidades e na desconstrucdo do modelo de correcéo e precisdo
que tem como referéncia um falante nativo especifico. llustro essa visdo de lingua por meio

da Figura 11.

FIGURA 11 - CARACTERISTICAS DA LINGUA NA PERSPECTIVA DO ILF
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FONTE: A autora, adaptado de Shohamy (2019)

A nuvem de palavras representada na Figura 11 foi criada a partir do que Shohamy
(2019) aponta como caracteristicas da lingua tanto na perspectiva do ILF como de outros
construtos como translinguagem, bilinguismo, multilinguismo, hibridismo e multimodalidade.
Essas caracteristicas estdo resumidas no Quadro 13, o qual subdivide-se em trés aspectos:
adjetivacOes que caracterizam como a lingua € nessas perspectivas, os usos da lingua e como

ela se manifesta.

QUADRO 13 - CARACTERISTICAS DA LINGUA NA PERSPECTIVA DO ILF

Lingua é: Lingua é usada para: Lingua se manifesta por:
dinamica, diversa, fluida, voz, construir sentidos, comunicar, por multimodalidades — para além
som, ritmo, entonag¢do, codigo, criar (ou evitar) contatos; das palavras/do dizer, por
icone, negociada, responsiva, imagens, sinais, musica, roupas,
mediada, em constante evolugdo, dentre outros ‘linguajares’.

nao limitada a fronteiras fixas,
resultado de fusoes e variedades
hibridas e ndo nativas;

FONTE: A autora, adaptado de Shohamy (2019)
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Essa visdo de lingua, traz implicacGes para as no¢Bes de competéncia e conhecimento

linguistico, conforme aponta a autora:

Competéncia linguistica é percebida hoje como multilingual, multimodal,
cddigos, dialetos e modalidades que existem harmoniosamente.
Conhecimento linguistico geralmente implica em transitar entre diferentes
habilidades e linguas: falar em uma lingua, ler em outra, discutir em uma
terceira e geralmente alternar cddigos (Shohamy, 2019, p. 275).

Apesar de reconhecido como construto a ser incorporado nas praticas de ensino e uso da
lingua, o ILF ainda néo é reconhecido como critério valido para 0s testes de proficiéncia linguistica
em larga escala, ainda pautados na variedade de falantes nativos especificos segundo Shohamy
(2019).

Esse movimento do modelo de um falante nativo especifico como “o inglés” a ser
imitado em direcdo a aceitacdo de variagGes linguisticas requer, segundo Shohamy (2019), um
arduo trabalho de convencimento. “Convencer o publico em geral sobre a existéncia do ILF j&
¢ controverso, o que dird a pauta do ILF nos testes e avaliacGes e a necessidade de elaborar
testes voltados para usuérios do ILF” (Shohamy, 2019, p. 283).

As implicacOes dessa descentralizacdo em um falante nativo especifico também séo
discutidas por Harding e McNamara (2018) que trazem para o debate a dificuldade em
remodelar os testes em larga escala existentes para os propdésitos do ILF. Segundo os autores,
0 que parece mais factivel, ao menos a curto prazo, é que o ILF funcione como um adicional
em contextos de avaliacdo de lingua onde espera-se do participante habilidades/competéncias
relativas ao uso do ILF.

Pautada nesse breve percurso das pesquisas em ILF, no entendimento de lingua, ILF e
LI nessa perspectiva, e sua influéncia nas avaliacdes em larga escala, reitero: (i) o ILF ndo é
uma variedade de inglés a ser ensinada e, ndo o sendo, devemos pensar em praticas informadas
pela perspectiva do ILF; (ii) falar em ensino/avaliacdo de ILF, conforme a critica de Souza
(2019, p. 248), seria “transformar uma pratica que varia de acordo com os usuarios e o contexto
em um modelo a ser reproduzido. E pegar algo que surge de baixo para cima e transforma-lo
em um modelo que vai ser reproduzido de cima para baixo”.

Isso posto, acredito que a formagdo docente para atitudes avaliativas mais
contemporaneas, na perspectiva do ILF, implica em discussées/abordagem de: (i) avaliacdo

relacionada na perspectiva dos multiletramentos, letramento critico, ILF (feito no Brasil),
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trazendo para o professor em formacao inicial um suporte teérico sob uma visdo decolonial®! e
situada; (ii) conscientizacdo intercultural e conscientizacdo critica da LI; (iii) questionamento
de atividades avaliativas pautadas em um viés estrutural em contraponto com atividades
pautadas em praticas situadas de uso da lingua, mobilizando o letramento critico dos alunos
em formagcdo; (iv) professores formadores devem (riam) trabalhar o repertério comunicativo
dos alunos “incluindo sua habilidade de explorar, expandir e selecionar diferentes registros e
modos, enquanto leem contextos criticamente, estando abertos e tolerantes com a diversidade
e as diferencas.” (Haus; Schmicheck, 2022, p. 771); (v) os instrumentos avaliativos usados tanto
para avaliar os alunos em formacao, quanto nas atividades/ disciplinas que discutem a formacéo
para a avaliacdo deve(ria)m refletir tais objetivos, sendo, portanto, praticos, interativos,
colaborativos e contextualizados, com vistas a aprendizagem; (vi) importancia da negociacao
das praticas avaliativas, dos critérios de avaliacdo, de feedback consistente (feedback néo é
devolutiva de nota!) sdo aspectos consistentes com essa perspectiva de LI em evolucgéo, fluida,
heterogénea, multimodal.

Encerro a secdo com as consideracdes de Albuquerque e Haus (2020), acerca do
binarismo falante nativo x ndo nativo, na perspectiva do ILF. Para os autores, ao voltar o olhar
para o ‘local’ e suas contingéncias, observa-se um movimento de empoderamento dos falantes
nao nativos de LI os quais se comunicam ‘“com seus recursos € estratégias de negociagao, € o

foco na fluidez, na diferenca e na translinguagem” (Albuquerque;Haus, 2020, p. 190).

3.6 ALINHAVANDO OS CONCEITOS

Este capitulo propds-se a abordar alguns conceitos importantes para a formacédo do
professor avaliador em LI a partir de cinco questionamentos: (i) Quais dimensdes da avaliacéo
podem fazer parte da vida académica e profissional do docente de LI na sua formacao inicial (e
continuada)?; (ii) Em que esta pautada a nomenclatura que tipifica a avaliacdo?; (iii) Avaliacgéo,
teste, prova, exame — por que tanta confusdo entre esses termos? Por que ndo conseguimos nos
desvencilhar da ‘pedagogia dos exames’ se ha outros instrumentos que podem fornecer dados

acerca da aprendizagem?; (iv) Sera que os alunos tém conhecimento dos critérios segundo 0s

21 A formagdo de professores e o ensino da LI sob essa perspectiva, com a qual coaduno, “muito mais do que
difundir apenas um ensino tecnicista e de carater utilitario que almeja, entre outras coisas, 0 aprendizado do inglés
para viajar, fazer um intercAmbio ou se inserir no mercado de trabalho e arrumar um emprego que pague melhor,
tem um carater politico,ao promover o questionamento, 0 pensamento critico e o trabalho com a heterogeneidade
humana, seja esta linguistica, cultural, social, politica, étnica, racial, sexual ou de género. ” (Pardo, 2019, p. 218).
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quais sdo avaliados? (v) Como paradigmas mais contemporaneos implicam na formacéo do
docente de LI para avaliagdo?

Encerro esta secdo explicitando ao leitor que, ao refletir sobre esses cinco
questionamentos norteadores na escolha dos conceitos aqui abordados, me coloquei,
figurativamente, do lado de fora de uma sala de aula observando-a, como professora formadora,
janela adentro, indagando quais aspectos do conhecimento sobre avaliagcdo deveriam fazer parte
das competéncias avaliativas daquele professor ficticio que observava e que era, a0 mesmo
tempo, representativo de todos professores de LI em formacdo inicial, que ali atuardo, e em
constante formacéo a partir de entdo. Essa imagem é ilustrada na Figura 12.

Reitero que os conceitos ndo foram aqui trazidos com a pretensdo de serem tratados a
exaustdo, mesmo porque tal abordagem ndo iria ao encontro dos objetivos desta pesquisa. Ao
voltar olhar para a avaliacdo educacional em suas dimensdes interna e externa, para 0S
contornos epistemoldgicos nos quais as diferentes tipificagdes da avaliagdo se pautam, ao tentar
desatrelar o conceito de avaliacdo do conceito de prova/exame/teste, vislumbrando diferentes
possibilidades avaliativas para além deles, ao tratar da importancia do feedback e das rubricas
relacionando-os com o estabelecimento de critérios utilizados nas avaliacBes, ao abordar as
perspectivas dos multiletramentos e do ILF, volto o olhar para importantes aspectos a serem
abordados na formacdo docente inicial (e continuada) do professor de LI, dentro de uma
concepgdo de avaliagdo como subsidiaria do processo de ensino e aprendizagem e dele parte
integrante. Sendo a janela representativa da lente pela qual observo a sala de aula, 0s aspectos
selecionados e o enfoque dado nesta secdo sdo representativos de conceitos basilares que, na
visdo desta pesquisadora, devem ser abordados na formacéo inicial do docente de LI para a
avaliagéo.

As analises dos dados coletados nesta pesquisa, em secdes subsequentes, podem ser
reveladoras da medida em que alguns desses conhecimentos sao (ou ndo) abordados no contexto

investigado.
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FIGURA 12 - NOCOES DE AVALIACAO BASILARES AO PROFESSOR AVALIADOR
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FONTE: A autora.

Apbs essa abordagem de aspectos conceituais, cuja compreensdao considero basilar
para a formagcdo inicial do docente de LI, trago no préximo capitulo um panorama do estado da
arte das pesquisas no campo da avaliagéo na formagéo de desse idioma.
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4. AVAALIA(;AO EM LINGUA INGLESA NA FORMACAO DOCENTE INICIAL:
TENDENCIAS NAS PESQUISAS

Trago, nesta se¢do, um panorama do estado da arte das pesquisas no campo da
avaliacdo em LI. Para ilustrar a construcdo dessa etapa da pesquisa, retomo a metafora da
janela, usada na apresentacdo deste estudo, para confessar, sem exageros, 0s sentimentos que
marcaram 0 processo.

Senti-me olhando janela afora observando uma paisagem de dia nublado, que me fez
querer ficar quietinha num canto, frente ao medo de ndo saber minhas escolhas lexicais levariam
a um mapeamento verossimil das pesquisas sobre avaliagdo em LI na formacdo docente inicial
e/ou se minha pesquisa, de fato, traria alguma contribuicdo para a area da LA. Conforme as
nuvens dispersaram-se, isso levou um tempo, pude ver que quantos fossem os termos
escolhidos, tantas seriam as possibilidades de pesquisas encontradas e que meu levantamento
bibliografico traria um recorte do cenério, sendo a visualizacdo da paisagem em sua totalidade
tarefa inexequivel.

Assim, realizei um levantamento das pesquisas sobre avaliacdo na formacao inicial do
professor de linguas, na area de LA, publicadas entre 2011 e 2021, no contexto brasileiro, a fim
de verificar como o tema vem sendo abordado nas pesquisas realizadas no panorama nacional.
As buscas foram feitas em dois momentos distintos, com a utilizacéo de palavras-chave também
diferentes, nas seguintes bases de dados: Portal de Teses e Dissertacbes da CAPES
(Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), Google Académico e Portal
Scielo. Na sequéncia, explico como as publica¢des foram coletadas e apresento uma tabela com

0 quantitativo de textos encontrados, os quais serdo analisados em etapa subsequente.

4.1 METODOLOGIA DE COLETA

O primeiro levantamento foi realizado no més de julho de 2021, com as palavras-chave
“avaliagdo” AND “formacgao de professores de inglés”, no Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES. A grande area de conhecimento de Linguistica, Letras e Artes, area de Linguistica
Aplicada e as areas de concentracdo Linguistica Aplicada, Lingua materna e linguas
estrangeiras e praticas e teorias no ensino-aprendizagem de linguas foram os filtros
selecionados para a busca que resultou em 231 trabalhos, entre teses e dissertacGes, dos quais

quatro foram escolhidos por seus titulos dialogarem com a proposta aqui apresentada.

82



As mesmas palavras-chave foram usadas para localizagdo de trabalhos cientificos
publicados na ferramenta Google Académico, entre 2011 e 2021, excluindo-se 0s campos
citacbes e patentes.  Foram obtidas nessa busca 20 publicacdes, das quais seis foram
selecionadas por apresentarem em seus titulos relacdo com a tematica apresentada. Da busca
no portal Scielo, obtive trés resultados dos quais um foi escolhido, seguindo o parametro da
relagdo do titulo com a temética do estudo como critério de inclusdo/excluséo dos estudos.

Em marco de 2022, um novo levantamento foi realizado nos mesmos portais,
mantendo os filtros e critérios para exclusao de textos, conforme feito na busca anterior. Apenas
as palavras-chave foram modificadas pelos termos “Avaliacdo” AND “formacao de professores
de linguas”, na tentativa de localizar um nimero mais expressivo de trabalhos dentro do
parametro tematico estipulado.

No Banco de Teses e Dissertacdes do Portal da Capes foram obtidos 31 trabalhos, dos
quais nove foram selecionados para uma leitura mais detalhada. Na ferramenta Google
Académico foram pesquisadas 55 paginas com 10 publica¢es cada uma. Do total de 550 titulos
analisados, nove foram selecionados por terem em seus titulos relacdo com a tematica aqui
proposta. A busca no portal Scielo resultou em cinco trabalhos, dos quais nenhum apresentava
em seus titulos relacdo com o foco pesquisado.

Dos nove artigos selecionados, trés foram excluidos pelos critérios que seguem: uma
das publicagbes ndo apresentava o0 texto na integra; outra tinha como foco da pesquisa a
avaliacdo em lingua portuguesa na formacdo docente e um dos estudos abordava a avaliacdo
educacional.

Enfatizo que a utilizagdo do titulo como primeiro parametro de selecdo das pesquisas
aqui apresentadas deu-se em funcdo de sua esperada correspondéncia com o contetido do texto.
Isso posto, apresento no Quadro 14 o quantitativo dos trabalhos encontrados nos dois
levantamentos, mapeados por autoria e categoria, em ordem cronoldgica de publicacdo no
periodo de 2011 e 2021.

QUADRO 14 - TOTAL DE TRABALHOS POR CATEGORIA E DATA DE PUBLICACAO

Categorias Trabalhos encontrados

Artigos cientificos | Lucena (2011); Punhagui e Souza (2011); Quevedo-Camargo (2011); Domingues
(13) e Furtoso (2012); Batista (2014); Consolo e Silva (2014); Eluf e Sandes (2014);
Villas Boas e Soares (2016); Ferreira (2019); Mattos e Pascoal (2019); Tonelli e
Quevedo-Camargo (2019); Quevedo-Camargo (2020); Damacena e Quevedo-
Camargo (2021).
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Dissertacdes  de | Braga (2013); Alves (2014); Almeida (2015); Ferreira (2015); Santos (2017);

Mestrado (10) Ismail (2019); Oliveira (2019); Rodrigues (2019); Nascimento (2021); Sousa
(2021).
Teses de | Quevedo-Camargo (2011); Soares (2014); Zocaratto (2018).

Doutorado (3)

FONTE: A autora.

Na proxima segdo, apresento os resultados obtidos a partir da leitura na integra dos

textos levantados nas fontes indicadas.

4.2 ANALISE E DISCUSSAO DOS TEXTOS SELECIONADOS

As publicacdes selecionadas nos sitios de busca foram submetidas a uma leitura na
integra e uma planilha com os seguintes elementos foi preenchida para cada um dos textos
coletados: foco da pesquisa, objetivos (geral e especificos), referencial teérico utilizado,
metodologia (natureza da pesquisa, contexto investigado, participantes e instrumentos de
geracdo de dados), resultados alcancados, conclusdo/encaminhamentos e referéncias nao
mapeadas (obtidas pela busca nos referenciais teéricos de cada texto por publicacdes cujos
titulos remetessem a avaliacdo e formag&o do professor de linguas).

Dessa busca nas referéncias dos textos mapeados foram selecionados oitenta e sete
titulos, dentre os quais trés foram incluidos manualmente neste mapeamento pelo foco dado a
avaliacdo na formacao do docente de Letras e por terem sido publicados no contexto brasileiro
entre 2011 e 2021. A exclusdo dos demais textos pautou-se nos seguintes parametros:
publicacGes nacionais ou internacionais anteriores ao intervalo de tempo proposto neste
levantamento, estudos de autoria estrangeira, e/ou pesquisas que nao se enquadram no foco aqui
delimitado.

O Quadro 15 traz esses trés textos ndo mapeados por autoria e categoria, em ordem
cronoldgica de publicacéo.

QUADRO 15 - TEXTOS NAO MAPEADOS POR CATEGORIA E DATA DE PUBLICACAO

Categoria Trabalhos ndo mapeados
Dissertagdo de mestrado Barbosa (2011)
Artigos Felice (2011); Barbosa (2012)

FONTE: A autora.
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As vinte e nove publicagdes coletadas foram classificadas em seis categorias oriundas
da leitura dos textos, evidenciando os focos investigados, a saber: letramento em avaliagéo,
analise documental, propostas e praticas avaliativas, crencas/percepcdes/representacdes,
elaboracdo e analise de atividades avaliativas e analise de avaliacBes, conforme apresentado no

quadro a seguir.

QUADRO 16 - ORGANIZAGAO DOS TRABALHOS DE ACORDO COM OS FOCOS
INVESTIGADOS

Focos investigativos Trabalhos
Letramento em avaliagdo Barbosa (2011; 2012) Soares (2014); Villas Boas e Soares (2016);
Zocaratto (2018); Ismail (2019); Tonelli e Quevedo-Camargo
(2019).
Analise documental Quevedo-Camargo (2020); Sousa (2021); Nascimento (2021).
Propostas e praticas avaliativas Quevedo-Camargo (2011a; 2011b); Domingues e Furtoso (2012);

Consolo e Silva (2014); Rodrigues (2019); Ferreira (2019); Sousa
(2021); Nascimento (2021).

Crencas/percepgdes/representacdes | Lucena (2011); Batista (2014); Alves (2014); Almeida (2015);
Ferreira (2015); Santos (2017); Damacena e Quevedo-Camargo

(2021).
Elaboracdo e andlise de atividades | Felice (2011); Eluf e Sandes (2014); Mattos e Pascoal (2019).
avaliativas
Andlise de avaliacOes Punhagui e Souza (2011) Braga (2013); Oliveira (2019).

FONTE: A autora.

Na sequéncia discuto cada um desses focos, os estudos neles contemplados, seus

objetivos, tipologia de pesquisa, contexto investigado, metodologia e resultados alcancados.

4.2.1 Letramento em avaliacéo

Nesta categoria foram encontrados trabalhos que analisam as aprendizagens sobre
avaliacdo em cursos de licenciatura (Barbosa, 2011; 2012; Villas Boas; Soares, 2016),
aprendizagem da avaliacdo em diferentes niveis - para as aprendizagens, institucional e em
larga escala (Soares, 2014; Zocaratto, 2018), letramento em avaliagdo em contextos de
formacdo continuada (Ismail, 2019) e letramento em avaliagdo no ensino de linguas para
criangas (Tonelli; Quevedo-Camargo, 2019).

Quanto a metodologia, as sete pesquisas aqui elencadas séo de natureza qualitativa,
variando em suas tipologias/ bases para interpretacdo dos dados: os estudos de Barbosa (2011;

2012), Villas Boas e Soares (2016) e Tonelli e Quevedo-Camargo (2019), sdo de cunho
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interpretativista, o estudo de Ismail (2019) configura-se como estudo de caso de natureza
interventiva e natureza qualitativa interpretativista, com a analise dos dados pautada no
Interacionismo Sociodiscursivo, a investigacdo de Soares (2014) tem suas andlises
fundamentadas no materialismo historico-dialético e Zocaratto (2018) empreende uma
pesquisa de cunho etnogréfico.

No que se refere ao contexto investigado, cinco pesquisas foram realizadas em cursos
de graduacdo em Letras, sendo uma delas em um Curso de Letras Espanhol (Zocaratto, 2018)
e quatro abrangendo mais que um Curso de formacao de professores, investigando o Letramento
em avaliacdo nas graduacdes em Letras e Matematica (Barbosa 2011; 2012) e Letras, Pedagogia
e Matematica (Soares, 2014; Villas Boas; Soares, 2016). Nessas pesquisas, os dados foram
coletados por meio de entrevistas e questionarios com alunos e professores (Barbosa, 2011;
2012), alunos, coordenadores de curso e professores das disciplinas de cunho formativo
atuantes nos cursos envolvidos (Soares, 2014; Villas Boas; Soares, 2016, Zocaratto, 2018),
além de anéalise documental (Barbosa, 2011), observacéao das aulas (Soares, 2014; Villas Boas;
Soares, 2016) e observacdo participante com notas de campo e analise documental (Zocaratto,
2018). Os dados da pesquisa de Ismail (2019) foram gerados no contexto de um centro de
idiomas da rede publica de ensino do Distrito Federal (DF), tendo como participantes os
professores que integraram uma oficina de letramento em avaliagéo ofertada pelo pesquisador.
Os dados foram coletados por meio da resposta dos participantes a questionarios, entrevistas
semiestruturadas, relato reflexivo, observacdes nas oficinas e analise documental. Tonelli e
Quevedo-Camargo (2019), por sua vez, tiveram participantes de dois contextos distintos: um
curso de po6s-graduacdo lato sensu em Ensino de Inglés para Criangas em uma IES publica
paranaense, na modalidade EAD, e em um evento bianual sediado na mesma instituicao,
gerando os dados para sua pesquisa através de questionario online.

De modo geral, as sete pesquisas elencadas nesta categoria indicam lacunas na
aprendizagem da avaliag&o na formacéo docente. Os professores em formacéo, participantes da
pesquisa de Barbosa (2011; 2012), relatam sua inseguranca para o exercicio do papel de
avaliadores, sendo sua pratica apoiada nos modelos de professores que tiveram ao longo de sua
formacdo como alunos (simetria invertida). Tal despreparo é apontado pela auséncia da
abordagem dessa tematica nas disciplinas do curso de formagéo docente. Soares (2014) e Villas
Boas e Soares (2016) apontam para a falta de atencéo ao tema nos curriculos dos trés cursos
investigados; falta de carga horéaria especifica para abordagem desse conhecimento que acaba

sendo trabalhado de maneira superficial nas disciplinas de cunho formativo; énfase na avaliacdo
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da aprendizagem em detrimento da avaliagdo institucional e em larga escala, ndo havendo
aprofundamento, nem interlocucéo entre os trés niveis; instrumentos de avaliagdo tradicionais
(provas seminarios e trabalhos); trabalho com a avaliacdo é feito de forma individualizada,
conforme interesses e percepcdes dos docentes ministrantes das disciplinas; entendimento da
avaliacdo como prerrogativa das disciplinas da area da educagéo e ndo de todos o0s cursos de
formagéo. O estudo de Zocaratto (2018) acrescenta a esses dados o fato de a integracéo entre
os trés niveis de avaliacdo ndo estar contemplada nos documentos que regem o Curso de Letras
Espanhol pesquisado onde ndo se observa uma sistematizacdo tedrica na abordagem da
avaliacdo que também é, naquele contexto, limitada ao nivel da avaliacdo das aprendizagens.
Por seu turno, a pesquisa de Ismail (2019) evidenciou a contribuigdo das oficinas em avaliacdo
para maiores esclarecimentos sobre a funcao formativa da avaliacdo, concepc¢des de lingua e
formas de avaliar em um contexto marcado por um discurso favoravel a funcdo formativa da
avaliacdo, no qual o processo de letramento ja se encontrava em andamento. A grande maioria
dos participantes da pesquisa de Tonelli e Quevedo-Camargo (2019) consideram que ndo sabem
ou sabem pouco sobre os quatro conhecimentos colocados pelas pesquisadoras como
fundamentais para o trabalho com a avaliacdo no contexto de linguas estrangeiras para crian¢as
de forma integrada ao processo de ensino aprendizagem, indicando a necessidade urgente de
trabalhar essa tematica na formacéo docente inicial e continuada.

Apesar de apontarem algumas lacunas no letramento em avaliagdo nos contextos
investigados, as pesquisas aqui elencadas também apresentam alguns avancos, a saber: (i) Ao
abordar o letramento em avaliacdo nos Cursos de Matematica e Letras (Barbosa, 2011; 2012),
Matematica, Letras e Pedagogia (Soares, 2014; Villas Boas; Soares, 2016) e Letras-Espanhol
(Zocaratto, 2019), os pesquisadores chamam a atengéo para a importancia do tratamento desse
tema na formacéo de docentes de varias areas, principalmente nas licenciaturas. (ii) As oficinas
em avaliacdo, contexto de geracdo dos dados da pesquisa de Ismail (2019), além de
possibilitarem suas investigacdes, também sdo oportunidades para reflexdes, aprendizagem
sobre a avaliacéo e ressignificacdo das praticas avaliativas. (iii) Tonelli e Quevedo-Camargo
(2019) destacam o letramento em avaliagdo no ensino de linguas estrangeiras para criancas,
publico cujas especificidades e nivel de maturidade cognitiva precisam ser levados em

consideragdo no processo ensino-avaliagdo-aprendizagem.
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4.2.2 Anélise Documental

Nesta categoria foram classificados trés estudos (Quevedo-Camargo, 2020;
Nascimento, 2021; Sousa, 2021), nos quais a analise documental é (ou ndo) o foco principal,
como nas pesquisas de Nascimento (2021) e Sousa (2021) nas quais a operacionalizacdo de
diferentes propostas de atividades avaliativas tem como ponto de partida a anlise
documental??. Quevedo-Camargo (2020) investigou a presenga do tema ‘avaliagdo’ nos sitios
eletrénicos dos cursos de licenciatura em Letras - Linguas Estrangeiras Modernas e pos-
graduacOes afins de 50 universidades federais brasileiras; Nascimento (2021) realizou uma
pesquisa exploratoria dos documentos que regem o contexto de sua pesquisa, a fim de
identificar a possibilidade de operacionalizacdo do ciclo da Avaliacdo Orientada para
Aprendizagem. A analise documental também é o ponto de partida para o estudo de Sousa
(2021), cujo objetivo é caracterizar o ensino e avaliacdo da oralidade em LI, conforme consta
nos documentos da Secretaria Estadual da Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), para entéo
propor um trabalho com Sequéncias Didaticas (doravante SDs) para desenvolvimento da
oralidade, tendo suporte, assim como o trabalho de Nascimento (2021), os pressupostos da
abordagem teorico-metodologica da Avaliacdo Orientada para Aprendizagem (Learning-
Oriented Language Assessment - LOLA).

Quanto a metodologia, Quevedo-Camargo (2020) desenvolveu uma pesquisa
exploratdria de natureza documental por meio do método misto, quanti-qualitativo de coleta e
analise de dados. A pesquisadora investigou os Projetos Pedagogicos (PPCs), curriculos e
ementas de disciplinas nos sitios eletrénicos dos Cursos de Letras - Licenciaturas em Linguas
Estrangeiras Modernas (doravante LEM) - e dos Programas de Pdés-graduacdo afins de
cinguenta universidades federais brasileiras. As pesquisas de Nascimento (2021) e Sousa
(2021) enquadram-se no paradigma qualitativo-interpretativista e, apesar de trazerem propostas
para o0s contextos investigados, tém objetivos predominantemente exploratérios. Desenvolvida
no contexto do primeiro ano do ensino medio (1° ano EMI-CA) de um Instituto Federal situado
na capital do pais, Nascimento (2021) empreendeu uma pesquisa tedrica com aporte
bibliografico e suporte documental, analisando os seguintes documentos, por sua relevancia
para 0 contexto em questédo: plano do curso relativo ao 1° ano EMI-CA do IFB; Regulamento
do Ensino Médio Integrado (REMI); Resolugéo 21/2014 que autoriza a oferta do curso técnico

22 s pesquisas de Nascimento (2021) e Sousa (2021) também estardo na proxima categoria: Propostas
Avaliativas.
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integrado ao ensino médio; plano de Curso EMI-CA e a matriz de referéncia do PAS, nos quais
investigou-se a presenga do tema ‘avaliagao’. O contexto de pesquisa de Sousa (2021) foi um
dos centros de linguas que compdem o quadro das unidades de ensino da SEEDF, gerando 0s
dados a partir da anélise dos seguintes documentos: Curriculo em Movimento da Educacao
Basica, Ensino Médio (DISTRITO FEDERAL, 2014a); Diretrizes de Avaliacdo Educacional
(DISTRITO FEDERAL, 2014b); Diretrizes Pedagogicas dos Centros de Linguas (DISTRITO
FEDERAL, 2019); Documentos produzidos pelo CIL pesquisado e relativos ao Ciclo 1 do CE:
Proposta Pedagdgica da escola, Programacdo Semestral, Calendario do 1° semestre de 2021 e
0 Manual didatico adotado (livros do aluno e de atividades).

Quanto aos resultados alcancados pelas pesquisas aqui elencadas, o trabalho de
Quevedo-Camargo (2020) aponta que dos 141 cursos ofertados pelas IES investigadas, 17
oferecem disciplinas especificas de Avaliacdo em LEM e que a mengao ao tema ‘avaliagdo’
aparece em ementas de 33 cursos, havendo casos em que um mesmo curso apresenta as duas
possibilidades. A pesquisa nos sitios eletrdnicos também demonstrou que do total investigado,
quatro cursos ndo trazem informacdes nos sitios eletrénicos e 39 ndo disponibilizam suas
ementas. Quanto aos programas de pos-graduacdo, nas 50 IES foram identificados 32
relacionados a LEM. Desse total, somente quatro ofertam disciplinas especificas sobre
Avaliacdo em LEM e em cinco deles o tema é mencionado na ementa de outra disciplina. A
pesquisa também aponta que em nenhum desses programas hé, simultaneamente, disciplina
especifica sobre avaliacdo em LEM e a presenca do tema inserido em outra disciplina; 11 cursos
ndo disponibilizam suas ementas e dois deles ndo trazem nenhuma informacdo em seus sitios
eletronicos.

A avaliacdo no contexto de linguas adicionais requer conhecimentos especificos sobre
ensino e aprendizagem de linguas e sobre avaliacdo, conforme Quevedo-Camargo (2020)
pondera em suas consideracfes finais, ao retomar Inbar-Lourie (2008). Assim, o baixo
percentual de cursos de Licenciatura em LEM (12%) que ofertam disciplinas especificas sobre
avaliacdo e a presenca do tema avaliacdo em outras disciplinas (geralmente oferecidas por
departamentos ndo relacionados a LEM, contemplando, portanto, outras tematicas, também
importantes) séo dados preocupantes que podem sugerir aos alunos/futuros docentes que, nao
tendo destaque em sua formacao, esse seja um conhecimento acerca do qual pouco se precisa
saber.

A pergunta de pesquisa lancada por Nascimento (2021) é respondida pela pesquisadora

que consegue incluir, em nivel de planejamento no contexto investigado, o ciclo da avaliagéo
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orientada para aprendizagem harmonizando as avaliagfes formativa e somativa. Os dados
levantados da analise documental realizada por Sousa (2021) apontaram que 0 ensino e a
avaliacdo da oralidade em LI nos Centros Interescolares de Linguas do DF estdo previstos e sdo
priorizados pelos documentos oficiais analisados; 0s quais também apontam que o contexto
cumpre os objetivos de aprendizagem previstos para o ciclo investigado, onde o dialogo é
género discursivo prevalente. A partir dessa anélise documental, a pesquisadora fez uma
proposta de trabalho com SDs, com o suporte da LOLA (em nivel de planejamento) como forma
de desenvolver a oralidade dos alunos daquele contexto.

Os trés trabalhos elencados nesta categoria convergem em alguns pontos e divergem
em outros. Aproximam-se pelo ensino publico como contexto de geracdo de dados, apesar de
distinguirem-se quanto aos niveis de ensino investigados: IES publicas, Ensino Médio de um
Instituto Federal e um Instituto de Idiomas da rede publica de ensino. O ponto de partida de
todas para o levantamento dos dados analisados é a pesquisa documental. Porém, ressalta-se
que Nascimento (2021) e Sousa (2021) vao um pouco além, trazendo propostas de trabalho,
como explicitado anteriormente, enquanto o trabalho de Quevedo-Camargo (2020) apresenta
um mapeamento sobre a oferta de disciplinas especificas (ou ndo) que abordem o tema
avaliacdo na formacdo de professores de LEM. Os trés estudos aqui apresentados apontam
alguns caminhos necessarios e urgentes: a necessidade de espaco dedicado ao Letramento em
Avaliacdo em cursos de graduacdo em Licenciaturas em LEM e de pés-graduacdo afins; a
importancia de um olhar critico para os documentos que normatizam os contextos educacionais
e guais sdo as propostas ali apresentadas (ou ndo) para o trabalho com a avaliacdo da e para

aprendizagem.

4.2.3 Propostas e Praticas Avaliativas

Oito pesquisas foram classificadas na categoria de propostas avaliativas, destacando-
se, porém, que uma das publicagdes de Quevedo-Camargo é um recorte de sua tese de
doutorado, ambos publicados no ano de 2011 e que as pesquisas de Nascimento (2021) e Sousa
(2021) configuram-se também como analise documental, além de propostas avaliativas,
conforme explicitado na secdo anterior.

Com relacdo aos objetivos, Quevedo-Camargo (2011a; 2011b) e Consolo e Silva
(2014) investigaram a avaliacdo e certificacdo do docente de LI. Quevedo-Camargo (2011a;

2011b) traz uma proposta de ag¢do para a avaliacao do futuro docente de L1 ao longo da formagéo
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inicial e continuada, enquanto Consolo e Silva (2014) apresentam justificativas para um exame
de proficiéncia linguistico-comunicativo-pedagogico voltado aos professores de linguas
estrangeiras atuantes no cenario brasileiro, relatando acdes para implementacdo desse exame
em nivel nacional. A proposta de Domingues e Furtoso (2012) é de uma planilha para registro
das avaliagOes de forma sistematizada para acompanhamento do aprendizado do aluno por
todos os participantes envolvidos no contexto educacional, partindo de reflexfes acerca da
avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem. Rodrigues (2019) analisa como se deu a
implementacdo de um novo modelo avaliativo no contexto de um instituto de linguas da rede
publica, partindo de reflexdes e discussdes sobre avaliagdo e da investigacdo das caracteristicas
da avaliacdo formativa presentes nas praticas dos docentes daquele contexto. Ferreira (2019)
apresenta um protocolo de refino de correcdo para questdes abertas como estratégia de
desenvolvimento do letramento em avaliacdo de linguas. As propostas avaliativas elaboradas
por Nascimento (2021) e Sousa (2021), como explicitado na categoria anterior, partem de uma
analise documental. Nascimento (2021) propde a operacionalizagdo da Avaliacdo Orientada
para Aprendizagem, tendo como base um modelo de planejamento bimestral (ndo
operacionalizado), de acordo com o qual os alunos seriam avaliados nos @mbitos somativo e
formativo. Sousa (2021), por sua vez, apresenta um trabalho com sequéncias didaticas para o
desenvolvimento e avaliagdo da oralidade em LI, pautando sua pesquisa a partir da
caracterizacdo do ensino e avaliagdo da habilidade oral conforme consta nos documentos
analisados. A metodologia de ambas as pesquisas, 0s instrumentos para geracdao dos dados e
os resultados alcancados ja foram abordados na secdo anterior.

Em relacdo a metodologia, as pesquisas classificadas neste grupo sdo de natureza
qualitativa, variando em suas modalidades e instrumentos de geracdo de dados. Consolo e Silva
(2014) e Ferreira (2019) realizaram um estudo descritivo, os primeiros acerca do percurso do
ENAPLE (Grupo de Pesquisa Ensino e Aprendizagem de Linguas) no desenvolvimento do
EPPLE (Exame de Proficiéncia para Professores de Linguas Estrangeiras) enquanto a segunda
pesquisadora descreve sua proposta para um protocolo de refino de correcéo, a partir de uma
discussdo tedrica sobre as potencialidades do exercicio de avaliagdo por pares e controle de
discrepancia de resultados na formagdo docente inicial e continuada. Domingues e Furtoso
(2012) desenvolveram uma pesquisa-a¢do em uma turma de sexto ano do Ensino Fundamental
2 em uma escola da rede puablica paranaense. Para a geracdo dos dados, foi feito um
levantamento dos instrumentos de avaliacdo de LI e das formas de registro de desempenho

utilizadas pelos professores de LI, além da resposta dos docentes de LI a questionarios e
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entrevistas. Rodrigues (2019) descreve sua pesquisa como um estudo de caso interpretativista,
de natureza aplicada. O estudo foi realizado em um Centro Interescolar de Linguas (rede de
escolas publicas dedicadas ao ensino de linguas para alunos matriculados na Educacéo Basica
da rede publica) e os dados foram gerados por meio de analise documental e entrevista com
dois professores de espanhol atuantes no contexto. Os trabalhos de Quevedo-Camargo (2011a;
2011b) sdo de cunho socio-histdrico e tém por base os pressupostos do Sociointeracionismo
Discursivo. Participaram da pesquisa vinte e trés professoras formadoras participantes do
Grupo Enfopli 2017 e dezoito professoras da rede publica participantes de um curso de
formag&o continuada para professores da rede. A geragdo dos dados deu-se pela resposta dos
participantes a um questionario e pela andlise dos seguintes documentos: Diretrizes do Curso
de Letras; Diretrizes para formacdo de professores da Educacdo Basica; Quadro Europeu
Comum de Referéncia para Linguas (QECR); referenciais internacionais para avaliacao
docente; referenciais para 0 Exame Nacional de ingresso na carreira docente e 2 instrumentos
de avaliacdo (TKT (Teaching Knowledge Test) e EPPLE).

Os resultados dos trabalhos que trazem propostas de certificacdo docente apontam para
a possivel contribuicdo da implementacdo de tais exames para o aprimoramento dos cursos de
formagéo em Letras no contexto brasileiro, a medida em que seus resultados podem embasar
redefinicGes nos objetivos e metodologias do ensino de linguas nesses cursos (Consolo; Silva,
2014; Quevedo-Camargo, 2011). A partir da identificacdo das representacdes dos formadores
e professores participantes da pesquisa sobre certificacdo, avaliacdo docente e da andlise dos
construtos sobre avaliacdo de professores e proficiéncia linguistica, contidos nos documentos
analisados, Quevedo-Camargo (2011a; 2011b) apresentou uma proposta de construto de
avaliacdo das capacidades de linguagem docente, tanto na formacdo inicial, quanto na
continuada.

O estudo de Domingues e Furtoso (2012) traz dados interessantes: dificuldade de
definicdo de critérios para os instrumentos de avaliacdo; dificuldade na elaboracdo de
avaliacbes partindo de objetivos de aprendizagem; ndo retomada do planejamento para
verificacdo dos objetivos de ensino atingidos e/ou carentes de retomada; foco das avaliagoes
em conteldos linguisticos, diferentemente do que estd posto nos documentos oficiais. As
reflexdes sobre 0 ato de avaliar e a implementacéo da planilha para registro e acompanhamento
do processo de aprendizagem dos alunos permitiram aos professores um olhar mais atento para

0 ato de avaliar e para as decisfes a serem tomadas a partir dele.
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A pesquisa de Rodrigues (2019) ndo deixa claro como se deu o processo de
implementacdo do novo modelo avaliativo no contexto do centro de idiomas estudado, mas os
resultados apresentados demonstram, dentre outras mudancas, uma ressignificacdo dos
instrumentos de avaliacdo; atividades avaliativas marcadas pela avaliacdo formativa e maior
preocupacdo com o desenvolvimento individual dos alunos.

Ferreira (2019), por sua vez, defende o protocolo de refino de correcdo como uma
possibilidade de atividade de letramento em avaliacdo por meio de um exemplo pratico,
podendo ser aplicada na formacao inicial e continuada de professores de linguas como ponto
de partida para a discussao sobre teméticas pertinentes ao ensino, avaliagdo e aprendizagem de
linguas.

As diferentes propostas apresentadas lancam o olhar para aspectos importantes da
formacdo docente para avaliacdo: (i) propostas de exames de certificacdo docente podem ser
um ponto de partida para discussdes sobre questdes relativas a avaliacdo na formacgdo do
docente de LI, bem como sobre o papel do professor formador ao longo do processo; (ii)
importancia de instrumentos para registro e acompanhamento do desenvolvimento da
aprendizagem; eles servem ao professor para 0 acompanhamento da aprendizagem dos alunos
e para a tomada de decisbes sobre o ensino ao longo do processo; (iii) a andlise da
implementacdo de um novo modelo de avaliagcdo contrapondo as mudancas ocasionadas nas
praticas docentes ao que esta posto nos documentos chama a atencdo para a importancia do
conhecimento dos documentos que regem os contextos educacionais, as concep¢des de lingua
e avaliacdo ali implicitos, de modo que as préaticas avaliativas ndo sejam reproducdes do que
foi experienciado pelos professores ao longo de sua trajetéria como alunos; (iv) o exercicio da
atribuicdo de notas, via proposta de um protocolo de refino de correcdo é também uma
oportunidade de letramento em avaliacdo, a medida que nele emergem crencas, conceitos e

preconceitos sobre ensino-avaliacdo-aprendizagem.

4.2.4 Crencas/ Percepcdes/ Representacdes

Nesta categoria estéo os trabalhos que investigam as crencas (Batista, 2014; Ferreira,
2015), representacdes (Alves, 2014; Santos, 2017) e percepcdes acerca da avaliacdo (Lucena,
2011; Almeida, 2015; Damacena; Quevedo-Camargo, 2021).

Batista (2014) analisa as crengas sobre avaliacdo em LE trazidas por professores recém

graduados em Letras, enquanto Ferreira (2015) objetiva identificar as crengas do professor
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participante de seu estudo e suas influéncias sobre as a¢des do docente em sala de aula. Quanto
a metodologia, ambos se constituem em pesquisas de natureza qualitativa, sendo a investigacao
de Batista (2014) desenhada de acordo com o paradigma reflexivo, enquanto o estudo de
Ferreira (2015) € de cunho interpretativista e intervencionista. Relativamente ao contexto maior
das investigacBes, ambas foram desenvolvidas em diferentes institui¢ces pablicas situadas na
regido centro-oeste do Brasil, diferenciando-se pelos seguintes aspectos: o estudo de Batista
(2014) foi desenvolvido no ambito de um curso sobre avaliagdo em LI ofertado a quatro
professores recém-formados no contexto de uma universidade puablica, enquanto os dados
analisados por Ferreira (2015) foram coletados no contexto de uma cooperativa de ensino de
LE, mais especificamente em uma turma de LI, cuja professora foi a participante na geragéo
dos dados. No que se refere aos instrumentos utilizados para geracao dos dados, Batista (2014)
utilizou questionario, diarios reflexivos e sessbes reflexivas gravadas em audio, enquanto
Ferreira (2015) fez uso de uma gama maior de instrumentos: uma narrativa escrita, entrevista
semiestruturada, observacao das aulas, notas de campo, gravacao das aulas em audio e video,
duas sessbes de discussdo e duas de visionamento. Os dados coletados revelam que muitas
crencas foram ressignificadas por meio das sessdes reflexivas proporcionadas por ambas as
pesquisadoras, tais como avaliagdo classificatoria, focada no produto final e em contetdos
gramaticais, ou como instrumento de poder e controle, as quais ndo haviam sido desmistificadas
durante o curso de Letras e interferiam nas praticas avaliativas das participantes. As reflexdes
oportunizadas serviram para conscientizacdo acerca das crencas e da funcdo educativa da
avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem.

As duas pesquisas com foco nas representagdes investigaram 0s seguintes aspectos:
desdobramentos das representacdes acerca do processo avaliativo na pratica docente (Alves,
2014) e as autorrepresentacfes do pesquisador ao analisar sua pratica docente (Santos, 2017).
No tocante a metodologia, a pesquisa de Alves (2014) configura-se como estudo de caso de
natureza qualitativa interpretativista, com a analise dos dados pautada no Interacionismo
Sociodiscursivo. Participaram da pesquisa seis professores (trés de LI e trés de lingua
espanhola) egressos de uma universidade publica federal, sendo os dados gerados por entrevista
semiestruturada. A pesquisa de Santos (2017), também de natureza qualitativa, difere-se da
anterior por seu cunho etnografico, sendo as representacdes e a¢Ges do proprio pesquisador,
professor de uma turma de LI em um instituto de idiomas onde se deu o estudo, o foco da
investigacdo. Os dados foram gerados por meio de gravagdes das aulas e pela escrita de diérios

reflexivos.
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Os dados levantados por Alves (2014) apontam para algumas representacoes
recorrentes, influenciadas pela formacdo docente inicial: falta de conhecimento da LE;
desvalorizacdo da LE; avaliacdo como fonte para obtencdo de notas (nocdo classificatoria);
avaliacdo centrada no professor; falta de interesse dos alunos; avaliacdo associada a aplicacao
do instrumento prova, dentre outros. Existe entendimento do conceito de avaliagio formativa,
porém, fatores contextuais e conformismo com o estado das coisas, sdo apontados pela
pesquisadora como possiveis causas para a desvinculacéo da avaliagdo do processo de ensino e
aprendizagem. A analise das autorrepresentacdes de Santos (2017) evidencia que, apesar de
manter uma relagdo amistosa com os alunos, incentivando sua autonomia, as préaticas de ensino
e avaliacé@o do docente ainda se configuram como tradicionais, focadas em uma viséo estrutural
da lingua e atreladas ao contetdo do livro didatico, diferentes do professor que ele gostaria de
ser.

O terceiro grupo de pesquisas compreende trabalhos que problematizam a formagao
de professores para avaliagcdo da aprendizagem a partir das percepgoes de alunos e professores
da Educacédo Baésica e Curso de Letras, contextos de atuacdo da pesquisadora (Lucena, 2011),
professores formadores (Almeida, 2015) e de graduandos de um curso de Letras sobre o
curriculo de seu curso e sua propria formacdo para avaliar (Damacena; Quevedo-Camargo,
2021).

As trés pesquisas sdo de natureza qualitativa e paradigma interpretativista, sendo o
trabalho de Almeida (2015) um estudo de caso do tipo etnografico. Cursos de Letras de
universidades publicas constituem-se no contexto dos estudos de Almeida (2015) e Damacena
e Quevedo-Camargo (2021), que se diferenciam pelos participantes: trés professores de um
Curso de Letras responsaveis pelas disciplinas de formacdo (Almeida, 2015) e quatro alunos
formandos de um outro Curso de Letras (Damacena; Quevedo-Camargo, 2021). A pesquisa de
Lucena (2011) pauta-se em depoimentos de alunos e professores oriundos dos diferentes
contextos em que a pesquisadora atua: Educacao Bésica, Graduacdo em Letras e P6s-Graduacao
em Letras. A coleta e geracdo dos dados deu-se pelo emprego de entrevistas semiestruturadas
e analise documental do projeto pedagdgico (Almeida, 2015) e do curriculo (Damacena;
Quevedo-Camargo, 2021) dos cursos investigados e por meio dos depoimentos de alunos e
professores dos contextos de atuacao da pesquisadora (Lucena, 2011).

Os estudos apontam para 0s seguintes resultados: falta de integracao entre o que esta
posto nas diretrizes educacionais e o que é desenvolvido em sala de aula; a avaliagdo é abordada

nos cursos de formacdo de professores de linguas numa relagdo desigual com outros
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componentes curriculares e necessidade de discutir a avaliagdo em LI de forma mais coerente
com vistas a formacéo global dos alunos (Lucena, 2011); documentos pautados em praticas
formativas de avaliacdo, enquanto os docentes demonstram entendimento da avaliagdo como
medida e atribuicdo de juizo de valor, indicando ser este um componente lacunar naquele
contexto (Almeida, 2015); compreensdo dos alunos sobre a importancia dos conhecimentos
sobre o0 componente avaliagdo em sua formacéo inicial e a necessidade da incluséo de
disciplinas especificas dedicadas a avaliacdo de linguas no curriculo investigado (Damacena;
Quevedo-Camargo, 2021).

Os trabalhos aqui elencados ressaltam a importancia do letramento em avaliacdo em
LI na formacdo docente inicial, como apontam as pesquisas de Lucena (2011), Almeida (2015)
e Damacena e Quevedo-Camargo (2021), ao indicarem aspectos lacunares no curriculo e nas
praticas docentes nos cursos investigados, como na formacdo continuada, a exemplo da oficina
de avaliacdo ofertada por Batista (2014) que, além de possibilitar suas investigacGes, também
é oportunidade para reflexdes, aprendizagem sobre a avaliacdo e ressignificacdo das praticas
avaliativas. Da mesma forma, as pesquisas de Alves (2014) e Ferreira (2015) oportunizaram
aos participantes momentos de reflexdo guiados pelo pesquisador. Igualmente, a analise das
autorrepresentacdes (Santos, 2017) se constitui em um importante exercicio de investigacéo,
haja vista a dificuldade envolvida no reconhecimento do pesquisador dos aspectos lacunares
das préprias praticas de ensino, avaliacdo e aprendizagem.

4.2.5 Elaboragdo e analise de atividades avaliativas

Nesta categoria sdo classificados os trabalhos de Felice (2011) que traga um panorama
das praticas avaliativas desenvolvidas no Curso de Letras de uma IES publica mineira, Eluf e
Sandes (2014) que apresentam alternativas para praticas avaliativas no ensino e aprendizagem
de LI sob o viés dos multiletramentos e de Mattos e Paschoal (2019) que discutem
possibilidades de elaboracédo de praticas avaliativas em LI na perspectiva do Letramento Critico
e da Avaliacdo Critica. Os estudos de natureza qualitativa foram desenvolvidos no contexto
de cursos de Letras. Felice (2011) discute os resultados de pesquisas realizadas no ambito de
um Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Avaliacdo formado com o objetivo de promover
debates/reflexdes sobre as praticas avaliativas do Curso de Letras da IES investigada. Seus
dados foram gerados por meio de reflexdes acerca da experiéncia dos participantes do grupo de

pesquisa com instrumentos e préaticas avaliativas desenvolvidas, além de questionarios e
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entrevistas aplicados aos alunos e professores do curso de Letras. Eluf e Sandes (2014),
pautados na literatura especializada sobre multiletramentos, fazem uma analise reflexiva de
uma atividade avaliativa desenvolvida para a disciplina Introducdo a Linguistica Aplicada, na
qual os alunos participantes da pesquisa estdo matriculados. Guiadas pela perspectiva do
Letramento Critico, Mattos e Pascoal (2019) desenvolveram uma analise descritiva de dois
instrumentos avaliativos aplicados no contexto de uma disciplina introdutéria de LI.

O estudo de Felice (2011) sinaliza um entendimento da avaliagdo como sinénimo dos
instrumentos avaliativos mais comumente utilizados; avaliacdo centrada no professor; falta de
critérios de avaliacdo claros e compartilhados; préaticas avaliativas alternativas (autoavaliag&o,
coavaliacéo e avaliacdo por pares, dentre outras) sdo pouco utilizadas. A pesquisa de Eluf e
Sandes (2014) identifica o que denominam "ressondncias” das teorias sobre ensino, avaliacao
e aprendizagem trabalhadas ao longo da formacdo na atividade avaliativa elaborada pelos
participantes, indicando que elas foram gradativamente incorporadas ao repertorio desses
docentes em formacdo. Mattos e Pascoal (2019), por sua vez, destacam a importancia de
praticas de avaliacdo que oportunizem aos alunos o exercicio de sua subjetividade e que estejam
em consonancia com as concepcoes de lingua e ensino que embasam o fazer docente. No caso
das tarefas analisadas, as autoras apontam a integracdo entre o ensino pautado no Letramento
Critico e Avaliacdo Critica.

Os estudos desta categoria alertam para aspectos importantes na formacao do docente
de LI para a avaliacdo: Felice (2011) destaca o trabalho com préticas avaliativas alternativas,
participativas e descentralizadas da figura do professor, bem como da importancia de grupos de
pesquisa que se dediquem aos estudos da avaliagdo em LI na formacdo docente, como
importante componente extracurricular de formagédo para avaliacdo. Eluf e Sandes (2014)
chamam a atencdo para a necessidade de atividades e praticas avaliativas alternativas cujo
planejamento e elaboracdo envolvam os futuros docentes. Préaticas dessa natureza, além de
descentralizar a avaliacdo da figura do professor formador, também permitem aos alunos em
formagéo colocarem em préatica os conhecimentos tedricos sobre o tripé ensino-avaliacéo-
aprendizagem.

Por fim, Mattos e Pascoal (2019) apontam para uma questdo importante na formagéo
para avaliacdo, por vezes negligenciada, que vai além dos resultados por elas apontados: as
préaticas avaliativas desenvolvidas pelos professores no contexto dos cursos de Letras estdo em

conformidade com suas concepgdes de lingua, ensino e aprendizagem de LI? Essa é uma
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questdo que extrapola os limites dos objetivos propostos e alcancados pelo estudo das
pesquisadoras, mas que deve ser pauta dos cursos de formacéo.

4.2.6 Andlise de avaliacOes

Nesta categoria classificam-se trés trabalhos que analisam praticas avaliativas em
diferentes contextos. Punhagui e Souza (2011) investigam as praticas avaliativas do Certificado
em Ensino de Lingua Inglesa para Adultos (CELTA), certificacdo concedida pela Universidade
de Cambridge, destinada a quem deseja qualificar-se para o ensino de inglés para falantes de
outras linguas. O objetivo da pesquisa é identificar caracteristicas formativas nos enunciados
das referidas préaticas, tendo como baliza a literatura especializada sobre avaliacdo formativa.
Braga (2013) e Oliveira (2019), por seu turno, investigam a avaliacdo da oralidade em
disciplinas de diferentes Cursos de Letras.

Quanto a natureza, as trés pesquisas sao qualitativas, variando em suas tipologias. O
estudo de Punhagui e Souza (2011) configura-se como um relato de experiéncia das
pesquisadoras no contexto do CELTA, pautado pelo referencial teérico da avaliacdo formativa.
A geracdo dos dados da pesquisa deu-se pela analise documental das praticas avaliativas do
curso. Braga (2013) desenvolveu um estudo de caso no contexto de duas disciplinas com foco
em habilidades orais em LI, no Curso de Letras de uma universidade publica no centro-oeste
brasileiro. Participaram do estudo as professoras e alunos das disciplinas e os dados foram
coletados por meio de observacdo e gravacdo das aulas, notas de campo, questionario aberto e
entrevista. Oliveira (2019) realizou uma pesquisa etnogréafica em uma disciplina de habilidade
oral em LI em um Curso de Letras de uma universidade publica do interior paulista. Além do
pesquisador, participaram da pesquisa a professora da disciplina e os alunos nela regularmente
matriculados. Os dados foram gerados a partir de trés fontes distintas: observacdo das aulas,
entrevista com o0s alunos e resposta a um questionario, aplicado aos discentes e a professora.

Punhagui e Souza (2011) apontam em seus resultados as seguintes reflexdes acerca do
processo avaliativo do Curso CELTA: apesar de seu carater classificatorio (os participantes séo
aprovados ou ndo), os pareceres emitidos pelos avaliadores/tutores apresentam uma perspectiva
formativa ao indicarem aos alunos os objetivos que (ndo) foram (parcialmente) atingidos e 0s
esforcos necessarios para alcanca-los.

As pesquisas que analisam préticas de avaliacdo da oralidade apontam para concepcao

de proficiéncia oral em LI compartilhada entre professores e alunos; o nivel minimo de
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proficiéncia ndo especificado; o processo avaliativo da oralidade é centrado no professor; falta
de critérios claros para avaliagdo da oralidade (Braga, 2013); critérios de corre¢do baseados no
uso comunicativo da lingua; uso de instrumentos avaliativos condizentes com tais critérios; 0s
instrumentos avaliativos condizentes com a proposta de instrucdo baseada em contetdo
(Oliveira, 2019).

Ao analisarem avaliagdes no contexto de exames de certificacdo docente em larga
escala e de uma habilidade comunicativa especifica (oralidade), os estudos apresentados nesta
categoria colaboram com as discussdes sobre alguns elementos que devem nortear as praticas
avaliativas, dentre os quais destacam-se: (i) a importancia de préaticas avaliativas balizadas por
conhecimentos teoricos; (ii) coeréncia entre avaliacdes, concepg¢des de lingua e objetivos de
aprendizagem; (iii) critérios avaliativos claros e compartilhados com os alunos e (iv) processo

avaliativo construido conjuntamente com os alunos, dentre outros.

4.3 TENDENCIAS APONTADAS PELO LEVANTAMENTO

Este capitulo apresentou um levantamento das pesquisas sobre avaliacdo na formacao
inicial do professor de LI, no periodo entre 2011 e 2021, no contexto brasileiro. Os textos aqui
apresentados foram coletados no Banco de Teses e DissertacGes da CAPES e nos portais de
busca Google Académico e Scielo, com o objetivo de identificar as tendéncias nos estudos sobre
a tematica. Os resultados das pesquisas analisadas apontam para algumas tendéncias
(enumeradas de i a vi a seguir): (i) a categoria com nimero de trabalhos mais expressivos é a
de propostas avaliativas; (ii) ha pesquisas que se enquadram em mais de uma categoria, a
exemplo dos estudos de Nascimento (2021) e Sousa (2021), classificados nas categorias analise
documental e propostas e praticas avaliativas, ambas com destaque para o foco nas diferentes
propostas apresentadas;

(i) os estudos com foco em cursos de formagdo docente em Letras (Eluf; Sandes, 2014;
Quevedo-Camargo, 2020; dentre outros) e Letras mais outros cursos de formacdo (Soares,
2014; Villas Boas; Soares, 2016; dentre outros) se sobressaem em relacdo aos demais contextos
investigados: ensino fundamental (Domingues; Furtoso, 2012), ensino médio (Nascimento,
2021), institutos de idiomas (Ferreira, 2015), dentre outros. Essas tendéncias, contudo, néo
sinalizam uniformidade e /ou exaustdo na forma como a avaliagéo é abordada nessas pesquisas,
haja vista a variedade de objetivos aos quais se propdem: aprendizagem da avaliagdo em

contextos de formacéo inicial e continuada; letramento em avaliacdo no ensino de LI para
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criangas; analise avaliativa e propostas avaliativas para habilidades orais; propostas de
atividades de refino de corregéo e sua importancia para o letramento em avaliagdo; avaliagcdo
voltada para certificacdo docente; investigagao da presenca do tema ‘avaliagdo’ nos sitios
eletrénicos dos cursos de licenciatura em Letras - LEM e pos-graduacdes afins; percepcdes de
professores formadores e alunos em formagdo sobre a formacdo para avaliacdo da
aprendizagem; dentre outras tematicas;
(iv) a participacdo docente na coleta e geracdo de dados se sobrepde a participacdo exclusiva
de discentes: oito pesquisas tiveram os dados gerados a partir da participacdo de docentes/ e ou
docentes e mais participantes do contexto educacional investigado (Quevedo-Camargo, 2011,
2012; Batista, 2014; Alves, 2014; Almeida, 2015; Ferreira, 2015; Ismail, 2019; Rodrigues,
2019); em nove estudos a geracdo dos dados deu-se pela participacdo de docentes e alunos
(Lucena, 2011; Felice, 2011; Barbosa 2011; 2012; Braga, 2013; Soares, 2014; Villas Boas;
Soares, 2016, Zocaratto, 2018; Oliveira, 2019) em apenas duas pesquisas a coleta de dados deu-
se pela participacdo exclusiva de discentes (Eluf; Sandes, 2014; Damacena; Quevedo-Camargo,
2021);
(v) com relacdo a geracdo e coleta dos dados, destacam-se a utilizacdo de questionarios,
entrevistas e analise de documentos;
(vi) maior concentracdo de pesquisas sobre a tematica da avaliacdo da aprendizagem na
formacdo docente em universidades da regido centro-oeste do pais, seguida pelas instituicdes
das regides sul e sudeste do pais, conforme segue: trabalhos desenvolvidos em IES da regido
centro-oeste (Batista, 2014; Braga, 2013; Soares, 2014; Ferreira, 2015; Villas Boas; Soares,
2016; Zocaratto, 2018; Ismail, 2019; Rodrigues, 2019; Quevedo-Camargo, 2020; Damacena;
Quevedo-Camargo, 2021; Nascimento, 2021; Sousa, 2021); regido sul (Barbosa, 2011; 2012;
Punhagui; Souza, 2011; Quevedo-Camargo, 2011a; 2011b; Domingues; Furtoso, 2012; Lucena,
2011; Tonelli; Quevedo-Camargo, 2019); regido sudeste (Felice, 2011; Alves, 2014; Consolo;
Silva, 2014; Almeida, 2015; Santos, 2017; Ferreira, 2019; Mattos; Pascoal, 2019; Oliveira,
2019); regido nordeste (Eluf; Sandes, 2014).

Esses dados sdo ilustrados na Figura 13 a qual, sem especificar o estado de origem das

publicacdes, as distribui, conforme as regides geograficas.
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FIGURA 13 - DISTRIBUIGAO DAS PUBLICAGOES CONFORME REGIOES

Centrooesty 2

[Centro-oestp
@gp

FONTE: A autora.

Este levantamento aponta alguns avangos nas pesquisas sobre avaliagdo na formacao
do docente em LI, dentre os quais destacam-se:
(1) grande volume de estudos nos quais os cursos de formacao docente em Letras sdo objeto de
andlise, demonstrando preocupagdo com esse contexto e com a formacdo do docente para
avaliar;
(2) concentracdo de pesquisas em IES localizadas nas regiGes Centro-oeste, seguidas pelas
regides Sul e Sudeste do pais leva-nos a inferir que grupos de pesquisadores sobre a temaética
da avaliacdo sob diferentes vieses tém ganhado forca dentro dessas IES;
(3) a participacdo de docentes na coleta de dados das pesquisas sinaliza, por um lado, a
importancia de voltar o olhar para o professor, um dos participantes envolvidos no processo
ensino-avaliacdo-aprendizagem e, por outro, esse foco prioritario nos docentes pode sinalizar
uma visdo de avaliagdo centrada na figura do professor.

Apesar dos avangos, ha lacunas a serem preenchidas por esta e por pesquisas futuras.
A contribuicdo da proposta de trabalho de doutoramento que apresento pode ser apontada no
préprio contexto investigado, haja vista ndo termos encontrado referéncias de pesquisa sobre
avaliacdo tendo como foco a IES aqui investigada; na abordagem da representacéo de docentes
e discentes acerca da avaliacdo em LI e na investigacdo da forma como a avaliacdo em LI esta
apresentada nos documentos norteadores do Curso de Letras.

No capitulo que segue apresento ao leitor os aspectos metodoldgicos que embasam

esta pesquisa.
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5. METODOLOGIA DE PESQUISA

Desenvolver um projeto de pesquisa estd para além da definicdo de objetivos e
justificativas que o validem, implicando também no reconhecimento de sua natureza e de suas
bases ontoldgicas e epistemoldgicas. Apesar de nos depararmos na literatura especializada com
modelos que fornecem a estrutura textual do género e até mesmo expressdes usuais que 0
caracterizam, cada proposta tem suas peculiaridades, conforme o problema que se objetiva
investigar, sendo necessério entender, portanto, qual método melhor se adequa aos objetivos
pretendidos.

A preocupacdo com questdes metodoldgicas ndo € recente. Crotty (1998) sugere a
resposta a quatro questdes que servem de guia na elaboracdo e caracteriza¢do de um projeto de
pesquisa: Qual epistemologia instrui a proposta de estudo? Que postura filoséfica esta por tras
da pesquisa? Qual a metodologia mais adequada ao problema proposto? Quais procedimentos
sdo adequados para gerar os dados?

Para Creswell (2007, p. 23), os passos iniciais na elaboracdo de uma proposta de
pesquisa “consistem em avaliar as alegagdes de conhecimento trazidas para o estudo, considerar
a estratégia de investigacao a ser usada e identificar métodos especificos”. Esses trés elementos
auxiliam o pesquisador na identificacdo da natureza de sua pesquisa, sendo a expressao da
alegacdo de conhecimento definida pelo autor como as suposi¢@es do pesquisador, ao inicio de
seu projeto, sobre como e o que aprendera durante sua investigacao.

Em termos filosoficos, os pesquisadores fazem alegacbes sobre o que € o
conhecimento (ontologia), como o identificamos (epistemologia), que valores
o compdem (axiologia), como escrevemos sobre ele (retdrica), e 0s processos
para estuda-lo (metodologia) (Creswell, 2007, p.24).

Tendo como foco a metodologia da pesquisa doutoral em tela, este capitulo divide-se
em quatro secOes estruturadas da seguinte forma: (1) descricdo do contexto investigado e dos
participantes do estudo; (2) caracterizagdo da pesquisa; (3) tratamento e anélise dos dados; (4)

questdes éticas que permeiam o estudo.
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5.1 SITUANDO A PESQUISA - CONTEXTO E PARTICIPANTES

Esta investigacio déa-se no contexto de um Curso de Letras, Habilitagdo Unica-Inglés,
de uma universidade pablica (IES)?3. Vinculado ao Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
da Universidade, o curso de Letras ¢ ofertado no regime académico seriado anual, na
modalidade presencial, sendo seus objetivos e o perfil do profissional a ser formado destacados

no PPC do curso:

Formar profissionais competentes no que se refere ao dominio das teorias
linguistico-literarias; desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensdo e
consolidar a oferta de cursos de pds-graduacao lato-sensu e stricto-sensu [...]
0 curso pretende formar individuos capazes de desenvolver uma pratica
didatico-pedagdgica calcada na estimulagdo da curiosidade, do espirito de
pesquisa, da capacidade analitico-interpretativa critica e da independéncia de
opinido e do pensamento (IES investigada, 2019, p. 16).

O grau académico do curso de Letras possibilita ao profissional graduado a atuacéo
na docéncia na educacdo basica em suas diferentes etapas e modalidades, além do
desenvolvimento de pesquisas cientificas no campo das ciéncias da linguagem e das literaturas
em LI e formacao do professor.

Participam desta pesquisa 62 discentes regularmente matriculados no curso de Letras,
no ano de 2023, quando se deu a geragdo dos dados. O quantitativo de participantes por turma

esta representado no Quadro 17.

QUADRO 17 - QUANTITATIVO DE DISCENTES PARTICIPANTES POR TURMA

Turma Quantidade de participantes Referéncia ao participante
1° ano vinte e dois (22) Al até A22
2° ano doze (12) Bl até B12
3°ano dezesseis (16) Claté C16
4° ano doze (12) D1 até D12

FONTE: A autora.

A participagdo desses discentes deu-se pela resposta a um questionario composto por

nove perguntas abertas (APENDICE A). A referéncia aos participantes do estudo ao longo das

analises é feita utilizando-se as letras A, B, C ou D indicativas das series do curso, seguidas de

um namero, conforme a quantidade de alunos da turma em questdo (vide Quadro 17).

23 Informagcdes detalhadas da IES sdo propositalmente omitidas visando, a0 méximo, a preservacéo da
identidade dos participantes da pesquisa.
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Reconheco que a atribuig@o de letras aos participantes pode ndo ser a melhor forma de lhes
fazer referéncia. Porém, o quantitativo de discentes que colaboraram com o estudo dificultaria
a atribuicdo de nomes ficticios a cada um deles.

A geracdo dos dados também se deu pela participacdo em grupos focais de 11 docentes
de disciplinas de LI atuantes no curso investigado, cujo perfil, tracado no Quadro 18, baseia-se
em suas respostas ao formuldrio intitulado TCLE e Perfil dos Participantes (APENDICE D) o

qual também informa e documenta o aceite aos termos da pesquisa.

QUADRO 18 - PERFIL DOS DOCENTES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Aspecto investigado Perfil apontado pelas respostas
Quantidade de participantes 11
Faixa etaria 27-51
Formacao académica: | Letras Portugués Inglés (10)
Graduacdo/Habilitagao Letras Inglés Bacharelado Traducéo (1)
Mestrado Letras: Estudos literarios (1)

Estudos da linguagem (3)
Letras: Estudos literérios (4)

Pos-graduagao Doutorado Estudos linguisticos: Estudos da tradugdo
(@)
Em doutoramento Letras: Ensino-aprendizagem de linguas (2)
Tempo de atuacdo no curso Menos de 5 anos 3 docentes
Entre 10 e 15 anos 4 docentes
Mais de 15 anos 4 docentes
Disciplinas  ministradas  nos | de formagdo béasica 4 docentes
ultimos 5 anos (elencadas em | de formacéo especifica 10 docentes
conformidade com os conteddos |"ge formaco profissional 7 docentes
que contemplam)

FONTE: A autora.

Da mesma forma, a referéncia aos professores ao longo das secdes de analise, etapa
posterior deste estudo, é feita pela utilizacdo da letra P seguida dos nimeros de 1 a 11,
indicativos da quantidade de professores participantes nos grupos focais.

A contextualizacdo da pesquisa e seus participantes acima descrita é ilustrada pela

figura que segue.
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FIGURA 14 - CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

. Contexto IES
uma universidade plblica

Contexto curso
Letras

»

» Contexto habilitacdo
Inglés Unica e literaturas correspondentes

—> Participantes
Discentes do 1° ao 4° anos e docentes das disciplinas de LI/
literatura em LI e formacao docente em LI

FONTE: A autora.

52 O ESTUDO EM TELA: ONTOLOGIA, EPISTEMOLOGIA E NATUREZA DA
PESQUISA

Em resposta aos questionamentos propostos por Crotty (1998) na primeira se¢éo deste
capitulo, esta € uma pesquisa de natureza qualitativa e epistemologia interpretativista e
construcionista social, a qual esta inserida na area da Linguistica Aplicada e configura-se como
um estudo de caso e uma pesquisa documental.

Pesquisadores da &rea da educacdo tém demonstrado interesse crescente pelas
pesquisas de natureza qualitativa, conforme apontam Telles (2002) e Lidke e André (2013).
Diferentemente das pesquisas de natureza positivista nas quais o pesquisador sai em busca de
uma verdade externa a ele, nos estudos de natureza qualitativa a ‘verdade’ € construida

conjuntamente com os participantes da pesquisa, afirma Telles (2002).

A pesquisa qualitativa é uma abordagem voltada para a exploragdo e para o
entendimento do significado que individuos ou grupos atribuem a um
problema social ou humano. O processo de pesquisa envolve a emergéncia de
perguntas e procedimentos, a coleta de dados geralmente no ambiente do
participante, a analise indutiva desses dados iniciada nas particularidades e
levada para temas gerais e as interpretacbes do pesquisador acerca do
significado dos dados. [...] Os pesquisadores que aplicam essa forma de
investigacdo apoiam uma maneira de encarar a pesquisa que valoriza um estilo
indutivo, um foco no significado individual e na importancia do relato da
complexidade de uma situacdo (Creswell; Creswell, 2021, p. 3).

No que concerne aos procedimentos e estratégias nas pesquisas dessa natureza,
Schwandt (2006) observa a adequagdo das perspectivas aos diferentes focos, ndo havendo
uniformidade. Conforme o autor, algumas pesquisas qualitativas séo inspiradas pelos estudos

de campo da sociologia e antropologia, outros pesquisadores s&o atraidos por ser esse um locus
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de debate sobre as questdes relativas as ciéncias humanas, outros ainda, buscam na teoria critica
social o entendimento dos sistemas que regem as relacbes em sociedade. Essas diferentes
possibilidades também sdo apontadas por Creswell (2007, p. 184) ao afirmar que “a
investigacdo qualitativa emprega diferentes alegacbes de conhecimento, estratégias de
investigacdo e métodos de coleta e analise de dados ndo havendo assim uma uniformidade que
a caracterize”.

Markoni e Lakatos (2022) retomam as origens da abordagem qualitativa nas pesquisas
desenvolvidas pela Antropologia, sendo depois empregada pela Sociologia e Psicologia e,
posteriormente, aplicada nas investigacbes da &rea da Educacdo. Um dos principais
questionamentos sobre a validade de pesquisas dessa natureza refere-se ao fato de ndo se
valerem de “calculos estatisticos nem se ocuparem de generalizagdes ¢ estabelecimento de leis”
(Markoni; Lakatos, 2022, p. 300).

No meio académico, a investigacdo qualitativa, segundo Schwandt (2006), despontou
como um movimento reformista no inicio da década de 1970, quando varios campos das
ciéncias humanas, além da antropologia e da sociologia, aderiram ao ‘método’ para geragdo e
interpretacdo de dados qualitativos. O autor caracteriza a investigacdo qualitativa mais como
um “terreno ou uma arena para critica cientifica social, do que como um tipo especifico de
teoria social, metodologia ou filosofia” (Schwandt, 2006, p. 194).

Algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo destacadas por Reis (2006),
ancorada nas investigacdes de Lincoln e Guba (2000) e Cohen; Manion e Morrisson (2000):
seus resultados derivam de interpretacdo; ha um comprometimento com o entendimento do
mundo subjetivo da experiéncia humana; o foco estd nos significados que os individuos
atribuem as suas acfes (comportamentos e experiéncias); 0 conhecimento é visto como uma
forma de compreender o mundo através de seus atores sociais, incluindo-se aqui o pesquisador,
concebido como um dos instrumentos de pesquisa, sendo sua neutralidade utopica. Enfatiza-
se ainda que “o conhecimento ¢ interpretativo, necessariamente inacabado, aberto a novas
interpretacdes. A coleta de dados se da no contexto natural e requer instrumentos que capturem
o ponto de vista dos atores sociais, [...] a teoria emerge dos dados coletados” (Reis, 2006, p.
104).

Creswell (2007) também elenca algumas caracteristicas comuns as pesquisas
qualitativas: sua ocorréncia no contexto natural; metodos variados de coleta de dados, a
sensibilidade aos participantes da pesquisa, envolvidos ativamente no processo; a pesquisa

gualitativa é emergente, ou seja, varios aspectos surgem, ou sdo modificados, no decorrer da
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pesquisa; essas pesquisas sao interpretativas; os fendmenos sociais em pauta séo analisados de
maneira holistica; o pesquisador tem um papel ativo no processo de investigagao.

Este estudo é considerado de natureza qualitativa pois, alinhado as caracteristicas
apontadas por Reis (2006) e Creswell (2007), ocorre no contexto (natural) de atuacdo dos dos
participantes, utiliza de instrumentos variados de coleta e geragdo de dados visando a
compreensdo holistica do fenbmeno aqui investigado, além de meu papel ativo como
pesquisadora atuante no contexto investigado, caracteristica que marca as investigacfes dessa
natureza. Partindo do pressuposto que o foco das investigac6es qualitativas na area das Ciéncias
Humanas estd em compreender e explicar as a¢des sociais humanas e os significados a elas
inerentes, como o pesquisador deve analisar e buscar interpretacdes possiveis para as acdes/
problemas que se propde a investigar? Para lidar com essa questdo, esta pesquisa estad
inicialmente ancorada em duas bases epistemoldgicas: epistemologia interpretativista e
construcionismo social.

A epistemologia interpretativista surge, segundo Schwandt (2006), como possibilidade
de compreensdo das a¢fes humanas, haja vista o fato de as epistemologias positivistas ndo
darem conta das diferencas entre os objetos de estudo das ciéncias humanas e das ciéncias
naturais. O autor define o interpretativismo a partir de trés vias que permitem ao investigador a
compreensdo dos significados inerentes a acdo humana, a saber: a identificacdo empatica, a
sociologia fenomenoldgica e os jogos de linguagem.

A identificacdo empatica implica em “entrar na cabeca de um ator para entender do
que ele ¢ capaz em termos de motivos, crengas, desejos, pensamentos” (Schwandt, 2006, p.
196). Para compreender o significado das a¢Ges humanas é necessario que se analise a
consciéncia ou intencdo do ator a partir de dentro. A sociologia fenomenoldgica, por sua vez,
interessa-se pela compreensdo da constituicdo do mundo subjetivo dos atores sociais. De acordo
com essa linha de pensamento, “a realidade social, a vida cotidiana € composta na conversagdo
e na interacao” (Schwandt, 2006, p. 196). A terceira via apontada pelo autor ¢ a dos jogos de
linguagem, comuns na comunicagdo intersubjetiva, porém, regidos por regras e critérios
distintos que os revestem de significados variaveis em diferentes culturas.

Esta pesquisa pauta-se na epistemologia interpretativista ao buscar, de forma indutivo-
dedutiva a interpretacdo dos multiplos significados/vises que 0s participantes tém acerca da
avaliacdo - objeto deste estudo.

Além de interpretativista, esta pesquisa também esta pautada no construcionismo

social, base epistemoldgica segundo a qual acredita-se ndo ser possivel construirmos
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interpretacdes de a¢cdes humanas desconsiderando aspectos histéricos e socioculturais que as
subjazem. Nessa epistemologia rejeita-se a visdo ingénua de representacédo, a possibilidade de
uma compreensdo que ndo seja mediada, bem como a ideia de que o conhecimento seja reflexo
do que esta no mundo externo. O construcionismo social pode ser evidenciado em Berger e
Luckman (1967), Lincoln e Guba (2000), Schwandt (2006), Neuman (2000) e Crotty (1998)
que afirmam, segundo Creswell (2007), que as pessoas constroem significados subjetivos para
suas experiéncias, na busca da compreensdo do mundo em que vivem. Esses significados sao
construidos por meio da interagdo entre as pessoas cujas vidas sdo regidas por normas
socioculturais. Segundo Creswell (2007), o pesquisador ndo parte de uma teoria, ao contrario,
teorias ou padrdes de significados sdo geradas ou desenvolvidas indutivamente.

A base epistemoldgica construcionista social desta pesquisa pode ser evidenciada no
entendimento de que as representaces dos participantes acerca da avaliacdo sdo construcoes
subjetivas mediadas pelas interagdes sociais vivenciadas no contexto investigado. O
construcionismo social também estd marcado no retorno dos dados aos participantes e na
inclusdo de suas impressdes ao relato final?*, previsto em pesquisas que se enquadram nessa
epistemologia. A figura abaixo situa este estudo a partir de sua natureza, da epistemologia que

a instrui e da metodologia adotada para o estudo do problema.

FIGURA 15 - PANORAMA DA PESQUISA: NATUREZA, EPISTEMOLOGIA E METODOLOGIA

Natureza
Curso de Qualitativa

Letras

Epistemologia
Interpretativista e Construcionista

Documentos que regem o
curso
Discentes
Docentes

Metodologia
Estudo de caso e Analise

FONTE: A autora.

24 Além de ser uma evidéncia do construcionismo social na pesquisa em tela o retorno dos dados aos
participantes e a inclusdo de suas impressdes ao relato final da pesquisa, também é marca da chamada ética
emancipatoria (Coradim, 2008; 2015; Senefonte, 2014; 2018; Chimentao, 2015; Egido, 2019; 2022; Capellini-
Petreche, 2020, dentre outros)
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5.2.1 Tipologia mista: estudo de caso e pesquisa documental?

Com relacdo a sua tipologia, esta investigacdo configura-se como um estudo de caso e
uma analise documental. Segundo Creswell (2007), as pesquisas que se enquadram como
estudo de caso distinguem-se dos demais estudos de natureza qualitativa por seu foco na
descricdo e analise de um ou multiplos casos claramente delimitados. As unidades de analise,
segundo o autor, podem ser um evento, um programa, uma atividade, um ou mais individuos e
os dados podem ser coletados de multiplas formas como, questionarios, entrevistas, observacao,
documentos, artefatos, dentre outras.

A escolha de estudo de caso cabe em situagdes nas quais o pesquisador intenta explorar
uma unidade dentro de um sistema mais amplo. Lidke e André (2013) destacam sete
caracteristicas que definem estudos de caso, a saber: constante busca por novas descobertas,
novas respostas e indagacoes, no desenrolar do trabalho; o objeto de estudo deve ser analisado
de forma contextualizada; a realidade deve ser retratada de forma holistica; devem ser baseados
em multiplas fontes de informacao; “estudos de caso revelam a experiéncia vicaria e permitem
generalizagdes naturalisticas” (Ludke; André, 2013, p. 19), ou seja, ao deparar-se com dados
de um estudo o leitor faz associagdes com suas experiéncias pessoais; 0 pesquisador deve incluir
os diferentes, mesmo que conflitantes, pontos de vista sobre o seu objeto de estudo; os dados
obtidos nesse tipo de estudo sdo relatados de forma direta e acessivel, aproximando-se da

experiéncia do leitor.

A preocupacdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa é a compreensdo
de uma instancia singular. 1sso significa que o objeto estudado é tratado como
Unico, uma representacdo singular da realidade, que é multidimensional e
historicamente situada. Desse modo, a questdo sobre o caso ser ou ndo
“tipico”, isto &, empiricamente representativo de uma populagdo determinada,
torna-se inadequada, ja que cada caso é tratado como tendo um valor
intrinseco (Lldke; André, 2013, p. 21).

Esta pesquisa caracteriza-se como estudo de caso ao focalizar as experiéncias, 0s
conceitos e as atitudes sobre avaliacdo a partir das representacdes de dois grupos de individuos

- docentes e discentes - atuantes no contexto em questdo, expressas por meio da linguagem

25 Essa segdo foi publicada como capitulo de livro na coletanea Tipologias de Pesquisa em Linguistica Aplicada:
Algumas Possibilidades.

DEVICO, C. R. L. A. Pesquisa Mista: Aspectos conceituais e metodolégicos. In: NOVELLLI, J.; EGIDO, A. A.
(Org.). Tipologias de Pesquisa em Linguistica Aplicada: Algumas Possibilidades.Campinas, SP: Pontes
Editores, 2024, p. 43-63.
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escrita e oral. Em conformidade com as caracteristicas apontadas por Ludke e André (2013),
0s pontos de vista de alunos e professores acerca da avaliagdo no curso de Letras, mesmo que
os dados gerados apontem como conflitantes, serdo incluidos no estudo; os dados, portanto,
serdo gerados a partir de maltiplas fontes de informacéo e as analises empreendidas de forma
contextualizada, pois como postulam os autores, cada caso deve ser tratado como tendo seu
valor inerente (Ludke; André, 2013). A participacdo dos discentes e docentes se da,
respectivamente, por meio da resposta a questionarios e pela participacdo em grupos focais.

Este estudo também se configura como uma analise documental ao investigar o
tratamento dado a avaliacdo nos documentos oficiais que regem o contexto pesquisado, a saber:
as diretrizes do MEC, o PPC do curso, os programas (ementas) e critérios de avaliagdo dos
componentes curriculares de LI.

A analise documental é definida por Lima Junior et.al (2021, p. 36) como uma
metodologia de investigagao que “utiliza procedimentos técnicos e cientificos especificos para
examinar e compreender o teor de documentos de diversos tipos, e deles, obter as mais
significativas informacdes, conforme os objetivos de pesquisa estabelecidos”.

A utilizacdo dessa metodologia para os propoésitos deste estudo corrobora o que
afirmam Liidke e André (1986, p. 38) sobre seu uso: “[...] pode(r) se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando as informacdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (grifos meus).
Neste estudo, a utilizacdo da analise documental tem o intuito de complementar as informacdes
obtidas com o estudo de caso, esperando assim obter um panorama holistico do tratamento dado
a avaliagdo no contexto investigado.

A andlise documental busca identificar informagdes factuais em documentos a partir
de questbes de interesse do pesquisador. Segundo Lidke e André (2013), documentos sao
fontes de dados que surgem num contexto e podem dar informacdes acerca dele. No caso desta
investigacao, a analise das Diretrizes do MEC, do PPC , dos programas (ementas) e critérios de
avaliagéo das disciplinas voltadas para a LI no curriculo do curso de Letras da IES investigada,
objetiva um levantamento da presenca do componente avaliacdo em tais documentos, como ja
explicitado anteriormente.

A escolha dos documentos analisados neste estudo pauta-se na premissa de que o
entendimento acerca de como os professores de LI em pré-servigo estdo sendo ensinados a
avaliar pressupde o conhecimento do tratamento dado a avaliagcdo nos documentos que regem

0 curso, tanto em nivel nacional, quanto em nivel institucional.
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5.2.1.1 Geragéo e coleta dos dados

A resposta dos discentes a questionarios, a gravacao das interaces dos docentes nos
grupos focais e os documentos que regem o curso de Letras investigado foram as bases para a
geracdo e coleta de dados deste estudo.

Dados gerados a partir de questionarios compreendem a elaboracdo de uma série de
perguntas escritas (abertas ou fechadas) apresentadas aos participantes, com o objetivo de gerar
informacdes acerca do objeto estudado. O questionario elaborado e aplicado aos discentes

participantes deste estudo é composto por nove questdes abertas (APENDICE A).

Questionarios com perguntas abertas permitem liberdade de respostas ao participante,
exigindo dele habilidade escrita e elaboracdo de raciocinio, ao passo que as questdes fechadas
trazem multiplas alternativas como possibilidades de resposta, limitando a manifestacdo do
participante. Chaer et al. (2011), Creswell (2007) e Ribeiro (2008), advertem sobre algumas
precaucOes a serem observadas tanto na elaboracdo quanto na aplicacdo desse instrumento de
geracdo de dados, de modo que se obtenha dele um panorama amplo acerca do tema
investigado. Dentre tais precaucdes, destaco 0s seguintes aspectos na fase de desenvolvimento
das questdes que compdem o questionario desta pesquisa: (i) opcdo por questionarios de
perguntas abertas por possibilitarem aos respondentes maior liberdade de expressao, apesar de
exigirem maior habilidade escrita e de raciocinio; (ii) preocupa¢do com a clareza na formulacao
das perguntas; (iii) atencdo para que as perguntas ndo suscitassem mais que uma interpretacao;
(iv) cuidado para que o texto das questdes ndo induzisse respostas.

Porém, como todo instrumento para coleta e geracdo de dados, mesmo o pesquisador
cercando-se de precaucfes, questionarios também apresentam aspectos lacunares, dentre eles:
a inviabilidade de esclarecimento sobre as respostas fornecidas; dificuldade dos participantes
na interpretacdo de questdes que Ihes causam ambiguidade, dificuldade para o pesquisador em
interpretar as respostas a questdes abertas e a baixa taxa de retorno das respostas no caso de
questionarios enviados via correio eletronico (Creswell, 2007; Ribeiro, 2008). Para diminuir
esse risco da baixa taxa de retorno das respostas, optei pela impresséo e aplicacdo presencial
dos questionarios em cada uma das turmas, mediante agendamento prévio com os docentes, ao
invés do envio via formularios online. Apds a leitura do TCLE em cada uma das turmas, 0s
alunos dispostos em participar da pesquisa assinaram o termo e responderam o questionario.

Com o grupo de professores, a geragdo de dados se deu por meio de sua participagéo

em grupos focais. Foram formados quatro grupos, cujo convite para participacio (APENDICE
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B) foi encaminhado, via email, com instrucdes para 0s passos a serem seguidos tanto para o

agendamento no grupo que melhor se adequasse & rotina de trabalho do participante

(APENDICE C), quanto para o acesso e preenchimento do formulario “TCLE e Perfil dos

Participantes” (APENDICE D) para que, ap6s a leitura do Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE), no caso da confirmacdo de seu aceite em participar do estudo, o
participante respondesse algumas questdes delineadoras de seu perfil. Seguidas essas etapas,
um novo email foi encaminhado, agora somente aos professores participantes, com o roteiro

das perguntas (APENDICE E), as quais serviram de guia para as discussdes mediadas por mim,

caso quisessem ter uma ideia mais especifica sobre os assuntos que iriam permear o grupo focal.
Todos os grupos focais foram realizados de forma online pela plataforma Google Meet, as
interacdes foram gravadas e as falas dos participantes posteriormente convertidas em um
arquivo word pela ferramenta Transkriptor.

A posicdo por mim ocupada, enquanto participante dos grupos, foi a de moderadora
que, segundo Gondim (2003, p. 151), “assume uma posicao de facilitador do processo de
discussdo, e sua énfase esta nos processos psicossociais que emergem, ou seja, Nno jogo de
interinfluéncias da formagao de opinides sobre um determinado tema”. Assim, em cada um
dos grupos, apds explicar em linhas gerais o objetivo da pesquisa e a forma como a discussao
seria ali desenvolvida, langava as perguntas do roteiro, dando voz aos participantes para que se
expressassem.

Dentre as vantagens dos grupos focais apontadas por Creswell (2007) e Ribeiro (2008),
destaco a facilidade em esclarecer questdes que possam surgir durante as interacdes nos grupos
e flexibilidade na aplicacdo. Acrescento uma dificuldade enquanto pesquisadora: estar no
papel de moderadora sendo docente do curso de Letras e, portanto, parte integrante do contexto
investigado, e ter que me colocar numa posicéo de neutralidade para nao influenciar a opinido
e/ou as falas dos demais participantes, foi um ato de policiamento constante, tanto das falas,
quanto das expressoes faciais.

Quanto aos documentos selecionados para analise, conforme ja explicitado, parto do
principio de que para um entendimento de forma mais global acerca de como os professores em
pré-servico estdo sendo ensinados a avaliar, faz-se necessario conhecer o tratamento dado a
avaliacdo nos documentos que regem esse contexto. Com base nessa premissa, 0s documentos

oficiais que regem o curso de Letras investigado neste estudo séo apresentados na Figura 16.
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FIGURA 16 - DOCUMENTOS OFICIAIS QUE REGEM O CURSO DE LETRAS

: g
|

Parecer CES/CNE 492/2001 03/04/2001
Resolugdo CNE/CP n. 2 01/07/2015
Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagdo em Letras 2019

Programas (e ementas) das disciplinas de LI

|

Critérios de avaliagdo das disciplinas de LI

FONTE: A autora.

Na esfera nacional, o Parecer CES/CNE 492/2001 03/04/2001 traca as diretrizes
curriculares nacionais para os Cursos de Letras, enquanto a Resolugdo CNE/CP n. 02/2015
define as diretrizes nacionais para a formacdo inicial em nivel superior e para a formacao
continuada. No ambito do curso de Letras investigado, analiso: o PPC do curso de Graduacéo
em Letras, documento que orienta os docentes no planejamento das disciplinas, de modo a
contemplar as diretrizes curriculares nacionais e a resolucdo institucional que estabelece
diretrizes aos cursos da instituicdo; os programas (e ementas) e os critérios de avaliacdo das
disciplinas de LI, os quais sdo documentos norteadores das atividades pedagogicas de cada um
dos componentes curriculares do curso de Letras investigado. Com relacdo a cronologia das
etapas da pesquisa, apresento no capitulo 6 a analise dos documentos que regem o curso de
Letras, primeira etapa deste estudo. Os questionarios, aplicados aos alunos em marco de 2023,
foram analisados na sequéncia e as analises das discussdes dos docentes nos grupos focais

foram realizadas em marco de 2024, ambos integrandoo capitulo 7 desta tese.
5.3 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

Os dados gerados e coletados na pesquisa sdo analisados de forma indutivo-dedutiva,
por meio da identificacdo de categorias analiticas. Acerca dessas analises, Creswell (2007, p.
187) caracteriza o raciocinio do pesquisador qualitativo como “complexo, multifacetado,
interativo e simultaneo". Embora o raciocinio seja, em grande parte, indutivo, tanto 0s processos

indutivos como os dedutivos estdo funcionando”.
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Importante enfatizar, conforme aponta Gomes (2015), que analise e interpretacdo de
dados gerados em pesquisas qualitativas séo diferentes de descri¢do/reproducdo de opinides,

conforme apresentado no Quadro 19.

QUADRO 19 - DISTINGAO ENTRE DESCRICAO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS
EM PESQUISAS QUALITATIVAS

Descricao Andlise Interpretacdo
Vai além do que esta descrito; Concentra-se no sentido do
Opinido dos participantes; Implica em decomposicgdo dos texto/falas;
Deve ser o mais fiel possivel. dados, buscando relag@es entre as |Busca de compreenséo para além
partes decompostas. do descrito/analisado.

Fonte: A autora (Com base em Gomes (2015).

Feita a distincdo entre os termos, retomemos o raciocinio da anélise indutivo-dedutiva,
enfatizando que nédo se trata de um processo prescritivo, visto tratar-se de uma abordagem
qualitativa. A construcdo de categorias ou tipologias da-se ap6s 0 pesquisador organizar 0s
dados, num processo de numerosas leituras e releituras, para tentar detectar temas e tematicas
mais frequentes: “esse processo, essencialmente indutivo, vai culminar na constru¢do de
categorias ou tipologias” (Liidke; André, 1986, p. 42).

Com relacao aos procedimentos metodoldgicos para analise e interpretacdo dos dados
gerados e coletados (no caso da pesquisa em tela, as respostas dos participantes aos
questionarios, os dados gerados a partir dos grupos focais e analise dos documentos que
compdem o corpus do estudo), Gomes (2015) destaca que, usualmente, o material a ser
analisado é decomposto/dividido em partes distribuidas em categorias. O autor aponta quatro
possiveis critérios de categorizacdo do material: semantico (categorias tematicas), morfolégico
(classes de palavras utilizadas em textos escritos ou pelo falante/participante), lexical
(frequéncia de palavras no discurso) e expressivo (estilo do falante/texto). Na sequéncia, 0
pesquisador faz inferéncias (analise dedutiva) acerca dessas categorizacdes, interpretando-as
com base na fundamentacdo tedrica adotada para o estudo.

Corroborando o que é posto por Cellard (2008, p. 44-45), na analise documental, a
etapa da analise propriamente dita corresponde a “obtencao de informagdes significativas que
irdo possibilitar a elucidacdo do objeto de estudo e contribuir na solugéo dos problemas de
estudo propostos”. No caso desta pesquisa, analisa-Se cada um dos documentos que compdem
0 corpus da pesquisa em busca da ocorréncia do termo “avaliagdo” e do tratamento dado ao
termo nos excertos encontrados.

Quanto aos dados gerados pela resposta dos participantes aos questionarios e as

discuss@es geradas nos grupos focais, somente a analise do conteudo, apds leituras e releituras
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do material, permitird a categorizacdo das tematicas, etapa que ndo pode ser estabelecida a priori
nesse tipo de investigacdo, sendo tratada, portanto, em capitulos subsequentes.

5.4 CONSIDERACOES ETICAS QUE PERMEIAM A PESQUISA EM TELA

As discussdes sobre os limites éticos nas pesquisas com seres humanos séo recentes,
iniciaram-se no século XX e, segundo Reis e Egido (2015), tem no Cddigo de Nuremberg, na
Declaracdo de Helsinque e nas Resolucgdes 1/88 e 96/1996 os marcos para a criacdo de normas
de protecdo de seres humanos participantes de pesquisas. Os autores ponderam, porém, a
limitacdo desses documentos, cuja preocupacdo principal € com a chamada ética burocrética,
ou seja, com aspectos formais, desconsiderando os participantes como co-construtores do
conhecimento produzido na pesquisa. Segundo Reis e Egido (2015, p. 86) “somente o
cumprimento das normas regulamentadoras de pesquisa ndo garante protecdo aos
participantes”. Os autores mencionam o anonimato, retorno das analises aos participantes,
incorporacdo de suas reacdes a analise e relevancia social da pesquisa como medidas éticas
emancipatdrias a serem incorporadas na agenda das pesquisas qualitativas.

Paiva (2005, p. 44) pondera que “se a pesquisa envolve pesquisadores e pesquisados
— ou pesquisadores e participantes -, € importante que a ética conduza as a¢des de pesquisa, de
modo que a investigacao ndo traga prejuizo para nenhuma das partes envolvidas™. Celani (2005)
também enfatiza essa preocupacdo com o estabelecimento de codigos de conduta estendidos a
todos os participantes da pesquisa ao afirmar que “E preciso ter claro que pessoas nio sdo
objetos e, portanto, ndo devem ser tratadas como tal; ndo devem ser expostas indevidamente.
Devem sentir-se seguras quanto as garantias de preservacao da dignidade humana" (Celani,
2005, p. 107). A autora também reflete sobre a importancia do estabelecimento de uma relacao
dialdgica continua, ao longo de todo o processo de desenvolvimento da investigacdo, pois ha
peculiaridades das pesquisas informadas pelo paradigma qualitativo interpretativista, a exemplo
da dificuldade de se pré-estabelecer um planejamento definitivo, que podem incorrer em maior
risco de mé conduta ética.

Creswell (2007) situa, ao longo de todo o processo de pesquisa, cinco momentos em
que a atencdo do pesquisador deve atentar para questes éticas previsiveis: ao descrever o
problema de pesquisa, na descri¢do dos objetivos da pesquisa, na coleta de dados, na analise e
interpretacdo dos dados e no momento da redacdo do texto e divulgacdo dos resultados do

estudo.
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A preocupacdo com a ética permeia este estudo desde a concepg¢do do projeto e sua
submissdo ao Comité de Etica em Pesquisa da IES, para aprovagio, de modo a manter
procedimentos apropriados para o desenvolvimento do estudo e protecdo dos participantes,
procurando assim evitar conflitos dessa natureza.

A primeira questdo surgiu no momento da elaboracdo do projeto, quando, ao descrever
0 problema de estudo e justificar a importancia da investigacdo da avaliagdo no Curso de Letras,
preocupei-me em deixar claro que meu papel ndo era o de julgar o curriculo ou os docentes do
curso, tampouco confrontar os dois grupos de participantes convidados a integrar o estudo
(docentes e discentes do curso). Outrossim, procurei enfatizar j& no texto do projeto a
importancia de ambos na construgdo do conhecimento advindo deste estudo, bem como a
contribuicdo que esta pesquisa poderia trazer para o curso de Letras na IES investigada.

Com relacdo a comunicacdo do objetivo do estudo aos participantes e a coleta de
dados, preocupei-me em instrui-los acerca de tais pontos, por meio da elaboracdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, lido e assinado pelos participantes da pesquisa

(APENDICES D e F). O texto do documento contempla, além dos objetivos do proprio termo;

0s objetivos, os beneficios e resultados esperados com o estudo; o papel dos participantes; sua
liberdade para aceitar participar bem como deixar de participar da pesquisa; 0s instrumentos
usados na geracdo dos dados e a protecdo da identidade dos participantes no trato dos dados
gerados.

A analise e interpretacdo dos dados, a redacdo do texto e a divulgacdo dos resultados
sdo dois outros momentos em que o pesquisador deve estar atento as questdes éticas, conforme
pondera Creswell (2007). Entre as medidas de cautela previstas neste trabalho, destaco o rigor
cientifico na andlise dos dados e o cuidado na escrita, principalmente no que se refere a
atribuicdo de autoria e referenciacdo, conforme as normas vigentes. Uma outra questdo
importante a se considerar € o retorno do resultado aos participantes da pesquisa. Nesse sentido,

corroboro o posicionamento de Reis e Egido (2015, p.78) ao defenderem que

[...] préticas correntes que podem colaborar para o desenvolvimento de
sentidos de ética emancipatéria envolvem cuidado com o outro, retorno das
analises para que os participantes possam reagir a elas, incorporacao de suas
vozes no trabalho escrito e relevancia social da pesquisa para o contexto em
gue os participantes estdo inseridos.

Esse retorno vai além de uma devolutiva dos resultados da pesquisa, ao envolver um

procedimento dialégico no qual pesquisadores e participantes tém oportunidade de refletirem
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conjuntamente (Coradim, 2008; 2015; Senefonte, 2014; 2018; Chimentéo, 2015; Egido, 2019;
2022; Capellini-Petreche, 2020, dentre outros).

Essa preocupacdo e cuidado com os participantes também estdo marcados neste
trabalho pelo retorno dos resultados aos participantes e pela inclusdo de suas reacOes e
impress@es as analises, apresentadas no Capitulo 8 desta tese. Dessa forma, as medidas éticas
aqui adotadas extrapolam as questdes de natureza burocrética, ndo menos importantes para o
desenrolar da pesquisa, assumindo um sentido emancipatorio.

Nos capitulos que seguem trago a analise dos dados gerados e coletados na pesquisa.

117



6. ANALISE DOCUMENTAL - REPRESENTACAO DA AVALIACAO NOS
DOCUMENTOS OFICIAIS QUE REGEM O CURSO DE LETRAS

Neste capitulo analiso 0 modo como a avaliagdo estd contemplada nos documentos
oficiais que regem o curso de Letras, a saber: as Diretrizes do MEC, o Projeto Politico
Pedagogico do curso (PPC), os programas (documento que inclui as ementas) e os critérios de
avaliacdo das disciplinas de LI e/ou voltadas para o ensino de LI no curriculo do curso de Letras,

apresentados no Quadro 20 a seguir.

QUADRO 20 - DOCUMENTOS OFICIAIS QUE COMPOEM O CORPUS DA PESQUISA
Parecer CES/CNE 492/2001

Diretrizes do MEC

Resolu¢do CNE/CP 02/2015

Documentos no ambito Projeto Pedag6gico do Curso
do Curso de Letras
Habilitacdo Unica Inglés | Programas (e ementas) das disciplinas de LI
e Literaturas
Correspondentes Critérios de avaliacdo das disciplinas de LI

FONTE: A autora.

Sendo esses documentos norteadores das préaticas dos professores formadores atuantes
no contexto do curso de Letras em tela, a analise que segue objetiva investigar 0s contornos
dados ao componente avaliacdo no corpo dos textos e, por extensdo, a medida da importancia
de sua aprendizagem. Parte-se dos documentos em nivel macro (documentos nacionais que
regem todos os cursos de Letras e os cursos de formagdo docente inicial como um todo),
afunilando para os de nivel local (documentos institucionais que norteiam o curso e as
disciplinas da habilitacdo investigada). O capitulo esta dividido em cinco partes: Na primeira,
abordo o Parecer CES/CNE 492/2001 03/04/2001; na segunda, apresento a Resolu¢cdo CNE/CP
n.2/2015; na terceira parte discuto o PPC do curso de Letras investigado e, na sequéncia, 0S
programas e os critérios de avaliacdo das disciplinas de LI do curso. Por fim, trago uma sintese

do capitulo retomando o primeiro objetivo da pesquisa.

6.1 PARECER CES/CNE 492/2001 03/04/2001

Aprovado em trés de abril de dois mil e um na Camara de Educacao Superior (CES),
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o Parecer CES/CNE 492/2001 apresenta ao longo
de suas trinta e oito paginas, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para dez cursos de

graduacdo, dentre os quais 0s cursos de Letras. As orientagdes para essa graduagdo compdem
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trés paginas do documento, constando de uma secdo introdutoria seguida das diretrizes que
delineiam os seguintes aspectos: (i) Perfil dos Formandos; (ii) Mdaltiplas Competéncias e
Habilidades; (iii) Conteddos Curriculares; (iv) Inclusdo dos critérios para Estruturacdo do
Cursos em seus projetos pedagogicos e (v) Avaliacéo.

Para atender aos objetivos desta analise, reiterando o ja explicitado no capitulo
metodologico, foram feitas diversas leituras do documento em pauta no intuito de examina-lo
minuciosamente, compreender seu teor e obter dele informacdes significativas, passos esses
constituintes de analises documentais, segundo apontam Lima Junior et al. (2021).

Conforme indicado na estruturagdo do Parecer, o termo avalia¢do estad contemplado

apenas no excerto do texto sob esse titulo, ndo sendo mencionado nas demais secoes.

A avaliacdo a ser implementada pelo colegiado do curso de Letras deve
constituir processo de aperfeicoamento continuo e de crescimento
qualitativo, devendo pautar-se:

pela coeréncia das atividades quanto a concepcdo e aos objetivos do
projeto pedagogico e quanto ao perfil do profissional formado pelo curso
de Letras; pela validacdo das atividades académicas por colegiados
competentes; pela orientagdo académica individualizada; pela ado¢éo de
instrumentos variados de avaliacdo interna; pela disposicdo permanente de
participar de avaliagdo externa (Brasil, 2001, p. 31).

A concepcao de avaliacdo ndo é claramente explicitada no fragmento, mas analisando
linguisticamente os termos destacados (grifos meus) na citacdo percebe-se nuances de uma
concepcao de avaliacdo formativa (para a aprendizagem) (Furtoso, 2008; 2011; Mottier Lopez,
2015; Green, 2018; Boas; Nobre, 2020; Batista, 2021, dentre outros).

Processo, aperfeicoamento continuo e crescimento qualitativo sdo termos compativeis
com a ideia de avaliacdo formativa, ou voltada para a aprendizagem do aluno, haja vista
pressupor uma preocupacdo com 0 processo ao invés do produto, com a qualidade da
aprendizagem ao invés de sua certificacdo e hierarquizagdo/classificacdo dos alunos ao final de
um ciclo. Retomando Mottier Lopez (2015), a avaliacdo formativa coloca-se a servico da
progressdo da aprendizagem de cada estudante. Tal ideia é reiterada por Batista (2021) que
aponta o aperfeicoamento do processo ensino e aprendizagem como uma das caracteristicas da
avaliacdo formativa. A ideia de processo e aperfeicoamento continuo também é enfatizada por
Boas e Nobre (2020) que realcam o fato de a avaliacdo formativa dar-se no decorrer do curso
fornecendo informacgédo sobre o progresso dos alunos. Os autores enfatizam ainda que as
informacdes providas por tais avaliagdes guiam as decis6es do professor sobre suas atividades
de ensino.
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(a avaliacdo formativa) d& ao professor informagfes necessarias para guiar
suas decisOes ao longo do curso. Em teoria, a avaliacdo formativa necessita
causar um impacto nas aulas a ela subsequentes, auxiliando professores a
tomarem decisdes mais informadas, mudarem prioridades, adaptarem recursos
e enfatizarem éareas de ensino ao invés de seguirem cegamente planos de
ensino pré-determinados (Boas; Nobre, 2020, p. 13).

Ainda com relacdo ao aspecto processual da avaliagéo, enquanto etapa integrante do
ensino e aprendizagem, Batista (2022) atribui caracteristicas ao processo de avaliacdo que deve
ser “coerente, variado, descritivo, compartilhado, adaptavel ¢ justo” (Batista, 2022). Tais
adjetivacGes vado ao encontro do que esta posto no documento que orienta a implementacao de
avaliacdo pelo colegiado do curso de modo que as atividades sejam coerentes, variadas e
individualizadas, sendo esse ultimo aspecto marcado na definicdo de Batista (2022) pelo
compartilhamento, adaptabilidade e justica nas atividades avaliativas aplicadas aos alunos, o

que implica levar em conta peculiaridades e diferencas, ou seja, aspectos individuais.

6.1.1 Contornos dados a avaliagdo no Parecer CES/CNE 492/2001

Destacam-se no documento alguns pontos importantes: (i) a participacdo do colegiado
na implementacéo da avaliagdo no curso; (ii) mencgdo a variedade de instrumentos avaliativos;
(iii) a relacdo entre avaliacdo e o projeto pedagogico dos cursos no que concerne a ligacdo com
sua concepcao, objetivos e perfil do profissional a ser formado; (iv) prevaléncia de um olhar
mais local de cada curso para atender o perfil esperado do profissional de Letras, conforme
apontam os termos “avaliacdo implementada pelo colegiado” e “orientagdo académica
individualizada”. O texto do Parecer também evidencia alguns contornos dados a avaliagdo,

conforme apresentado no quadro que segue.

QUADRO 21 - CONTORNOS DA AVALIACAO APONTADOS NO PARECER CES/CNE 492/2001

Contornos da avaliacio Excertos do parecer
Avaliacdo  relacionada  aos | “A avaliagdo a ser implementada pelo colegiado do curso de
conteddos das disciplinas Letras deve constituir processo de aperfeigoamento continuo e

de crescimento qualitativo”

Avaliacdo das atividades “validacdo das atividades académicas por colegiados
académicas curriculares competentes”
Avaliacéo individualizada “pela orienta¢do académica individualizada”
Avaliacéo interna “pela adoga@o de instrumentos variados de avaliagdo interna”
Avaliacdo externa “disposicdo permanente de participar de avaliagdo externa”

FONTE: A autora, adaptado de Brasil (2001, p. 31)).
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Os contornos elencados no quadro baseiam-se na andlise do texto do Parecer em busca
de aspectos relevantes acerca da avaliacdo que permitissem seu agrupamento em diferentes
categorias, conforme 0s passos para a construcao de categorias analiticas indicados por Ludke
e André (1986). Apesar de sucinto, o excerto do documento que trata das diretrizes para
avaliacdo nos cursos de Letras permitem-me inferir que o documento atenta para 0s cinco
contornos acima elencados, 0s quais deve(ria)m ser traspostos para 0s projetos pedagdgicos dos
cursos de modo que o docente em formacdo compreenda essas diferentes instancias da
avaliacdo como fundamentais para seu processo formativo: (i) A avaliacdo relacionada aos
contetdos das disciplinas, com vistas ao crescimento qualitativo dos alunos, em conformidade
com o perfil do profissional a ser formado no curso de Letras e os objetivos do curso, ambos a
serem explicitados em seu projeto pedagdgico; (ii) ainda no ambito da sala de aula, o documento
também registra a importancia da avaliacdo por orientacdo académica individualizada, a
exemplo das orientacdes de trabalhos de final de curso, uma dentre as vérias atividades
avaliativas realizadas no contexto dos cursos de Letras; (iii) para além da sala de aula, as
atividades académicas curriculares (AAC) também devem ser avaliadas pelo colegiado dos
cursos; (iv) o documento também faz referéncia a adocao de instrumentos variados de avaliacdo
interna, ndo especificando, porém, tratar-se dos dispositivos institucionais para avaliacdo dos
cursos, ou da avaliagdo interna, sindbnimo de ‘avaliacio em sala de aula, em oposi¢do ao
conceito de avaliacdo externa (em larga escala) (Alavarse et al., 2017; Luckesi, 2012; Quevedo-
Camargo, 2023); (v) a avaliacdo externa também é mencionada no Parecer, que destaca a
importancia da participacdo dos alunos do curso de Letras no ENADE, exame de desempenho
que integra o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior.

Retomando as ponderacfes de Liidke e André (1986) acerca nas inUmeras leituras
empreendidas nas analises documentais, as autoras pontuam que ao reexaminar o material
aumenta-se 0 conhecimento, descobrem-se novos angulos e aprofunda-se a visdo sobre o
contetdo dos documentos em estudo, o que possibilita ao pesquisador explorar ligacdes entre
varios elementos, “tentando estabelecer relagdes e associagdes e passando entdo a combina-los,
separa-los ou reorganiza-los” (Liidke; André, 1986, p. 44).

Apds as inumeras leituras das diretrizes para o curso de Letras constantes no Parecer,
algumas associacOes puderam ser estabelecidas entre os diversos elementos mencionados no
texto, estabelecendo relagdes entre eles e o componente avaliagdo. A Figura 17 sintetiza

algumas dessas relagdes.
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FIGURA 17 - AVALIAGCAO: RELACOES ESTABELECIDAS NO PARECER CNE CES 941 - 2001

Parecer CNE CES 941 -2001 Professor = orientador

Colegiado do Curso de Letras - Avaliacio Responsabilidades:

instancia competente para a
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formado PPC

Atividades avaliativas
“processo de aperfeigoamento continuo ¢ de crescimento qualitativo™

*Uso de instrumentos avaliativos variados™

FONTE: A autora.

Uma leitura das diretrizes para os Cursos de Letras em suas entrelinhas aponta que,
como elemento integrante do processo ensino e aprendizagem, as atividades avaliativas
constituem-se basilares, devendo ser, em concordancia com o Parecer ‘um processo de
aperfeicoamento continuo e de crescimento qualitativo’, realizada por meio do ‘uso de
instrumentos avaliativos variados’, aspectos esses caracteristicos, como ja explicitado no inicio
desta secdo, de uma concepc¢do de avaliagdo voltada para a aprendizagem. Ademais, tais
atividades devem ser coerentes com o perfil do profissional a ser formado e com a concepgéo
e objetivos do curso de Letras, aspectos esses a constarem no PPC dos cursos. Conforme
consta no Parecer, a implantacdo da avaliagdo no ambito do curso compete ao seu colegiado,
dai aimagem do coletivo representando essa instancia, ao passo que em sala de aula, afunilando
para o contexto de atuacdo docente, infere-se ser da competéncia de professores e alunos o
compartilhamento dos processos e critérios avaliativos a serem utilizados. Enfatiza-se que em
ambas as instancias, ndo se pode perder de vista o foco no perfil do profissional a ser formado,

nas concepcoes de avaliacdo e nos objetivos do curso a constarem em seus PPCs.
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6.2 RESOLUCAO CNE/CP N.2/2015%

Ao contrario do documento anterior, que especifica em uma de suas secOes as
diretrizes curriculares para os Cursos de Letras, a Resolu¢io CNE/CP?" n.2 de 01 de julho de
2015 ndo tem essa configuragao, definindo as diretrizes curriculares nacionais “para a formagao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagogica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada” (Brasil, 2015, p.1). O quadro
abaixo demonstra a estruturacdo do documento que consta de vinte e cinco artigos organizados

em oito capitulos cujos titulos indicam a pauta neles abordada.

QUADRO 22 - ORGANIZACAO TEXTUAL DA RESOLUCAO CNE/CP N.2/2015
Capitulo | DAS DISPOSICOES GERAIS

Capitulo 11 FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO PARA EDUCACAO
BASICA: BASE COMUM NACIONAL

Capitulo 111 DO (A) EGRESSO (A) DA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

Capitulo IV DA FORMAGAO INICIAL DO MAGISTERIO DA EDUCAGCAO BASICA EM
NIVEL SUPERIOR

Capitulo V DA FORMACAO INICIAL DO MAGISTERIO DA EDUCAGCAO BASICA EM
NIVEL SUPERIOR: ESTRUTURA E CURRICULO

Capitulo VI DA FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO

Capitulo V11 DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO E SUA VALORIZACAO

Capitulo VIII | DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

FONTE: A autora (Com base em Brasil, 2015).

A proposta de curriculo apresentada na Diretriz traz para o debate da formacao docente
questdes pedagdgicas, de gestdo educacional e diversidade de sujeitos, culturas e saberes, temas

importantes para a profissdo docente. Entre suas principais proposi¢oes destacam-se:

(i) ampliacéo da carga horaria para os cursos de formagéo inicial para 3.200
horas; (ii) indicacdo da elaboragéo de um projeto institucional de formacéo de
professores por parte das instituicbes formadoras; (iii) indicacdo da base
comum nacional, pautada pela concep¢do de educacdo como processo
emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da

25\ época da analise documental era essa a Resolugdo em vigéncia. A partir de 1° de julho de 2024, entrou em
vigor a Resolu¢do CNE/CP n° 04/2024 e as Resolu¢es CNE/CP 02/2015, CNE/CP 02/2019 e CNE/CP 01/2020
foram revogadas. Ressalto que o PPP do curso de Letras ndo foi alterado até a finalizacdo desta tese e que uma
investigacdo acerca do tratamento dado a avaliacdo na Resolugcdo CNE/CP n° 04/2024 é uma possibilidade de
pesquisa futura.
27 Conselho Nacional de Educacio/Conselho Pleno
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especificidade do trabalho docente, que conduz a préxis como expressao da
articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituicdes educativas da educacdo basica e da
profissdo; (iv) a definicdo de que os cursos de formacdo inicial para os
profissionais do magistério para a educacdo basica, em nivel superior,
compreendem: cursos de graduacdo de licenciatura; cursos de formacdo
pedag6gica para graduados ndo licenciados; e cursos de segunda licenciatura;
(v) organizagdo dos cursos de formag&o inicial em trés nlcleos (de formacéo
geral, de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo
profissional e nlcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular)
(Gongalves et al., 2020, p. 364).

Dado esse breve panorama da Resolu¢do CNE/CP n. 2/2015 com vistas a compreensao
de sua proposta, retomo a analise do documento em tela com vistas a investigar 0s contornos
dados ao termo avaliagdo no corpo do texto.

Conforme apontam S&-Silva et al. (2009), a andlise de documentos pressupde
producdo ou reelaboracdo de conhecimentos e criacdo de novas formas de compreender
fendmenos. Ao interpretar seu objeto de pesquisa nos documentos, o investigador deve
sintetizar informacdes, determinar tendéncias e na medida do possivel fazer inferéncias.
Apoiada nesses pressupostos e em Lidke e André (1986), esta andlise esta pautada nos
seguintes passos: leitura minuciosa do texto em busca do termo ‘avaliagdo’ (objeto desta
pesquisa); analise e interpretacdo desse dado linguistico num processo indutivo de mdltiplas
(re)leituras no intuito de detectar as tematicas mais frequentes o que resultou em trés categorias
tematicas sendo que em cada uma delas foi possivel identificar diferentes contornos dados ao
termo avaliacdo, os quais sdo exemplificados por excertos do documento, conforme

apresentado no Quadro 23.

QUADRO 23 - CONTORNOS DADOS AO TERMO AVALIACAO NA RESOLUCAO
CNE/CP N.2/2015
Categoria 1 — O que avaliar?/ De quem é a responsabilidade por essa avaliacdo?

Contorno dado Excertos do documento
ao termo (grifos meus)
Avaliacao de | “avaliacao e regulagdo dos cursos de formagdo [...] processos de avaliacéo e de regulacdo
Atividades, das instituigdes de educagdo que as ofertam (cursos de formagdo)” (Brasil, 2015, p.2).
Cursos e | “A oferta, o desenvolvimento e a avaliagdo de atividades, cursos e programas de formacao
Programas de | inicial e continuada, [..]devem observar o estabelecido na legislagdo e nas
Formacéo regulamentacdes em vigor para 0s respectivos niveis, etapas e modalidades da educacao
docente Inicial e | nacional, assegurando a mesma carga horéria e instituindo efetivo processo de organizacéo,
continuada de gestdo e de relagdo estudante/professor, bem como sistematica de acompanhamento e

avaliacdo do curso, dos docentes e dos estudantes” (Brasil , 2015, p. 6).
“Os processos de avaliagdo dos cursos de licenciatura serdo realizados pelo drgéo proprio
do sistema e acompanhados por comissdes proprias de cada area” (Brasil, 2015, p. 16).
Categoria 2 — Modos/Tipos de Avaliacdo
Contorno dado Excerto do documento
ao termo
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Avaliacdo
Externa
(ENADE)

“As institui¢des de ensino superior devem conceber a formagao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacéo basica na perspectiva do atendimento as politicas
pUblicas de educagdo, as DCN, ao padrdo de qualidade e ao SINAES, manifestando
organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) e seu PPC como expressao de uma politica articulada a
educagdo basica, suas politicas e diretrizes” (Brasil, 2015, p. 3).

“Os centros de formacdao de estados e municipios, bem como as institui¢des educativas de
educagdo basica que desenvolverem atividades de formagao continuada dos profissionais
do magistério, devem concebé-la atendendo as politicas publicas de educacdo, as DCN, ao
padrdo de qualidade e ao SINAES, expressando uma organicidade entre o seu Plano
Institucional, o PPC do curso e o Projeto Pedag6gico de Formacdo Continuada (PPFC)
através de uma politica institucional articulada a educacdo basica, suas politicas e
diretrizes” (Brasil, 2015, p. 3).

Avaliacdo
Institucional

“A formagio inicial e a formagio continuada destinam-se, respectivamente, a preparacdo
e ao desenvolvimento de profissionais para func6es de magistério na educacéo basica em
suas etapas [...] e modalidades [...] a partir de compreensdo ampla e contextualizada de
educacao e educacado escolar, visando assegurar a producgdo e difusdo de conhecimentos de
determinada area e a participacdo na elaboragdo e implementagdo do PPI, na perspectiva
de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o0 seu
desenvolvimento, a gestdo democrética e a avaliacdo institucional” (BRASIL,2 015, p. 3).

Avaliagdo  das
atividades
articuladoras
entre as IESs e a

Educacdo Basica

“O projeto de formagdo deve ser elaborado e desenvolvido por meio da articulagdo entre a
instituicdo de educacdo superior e o sistema de educacdo bésica, envolvendo a
consolidacédo de foruns estaduais e distrital permanentes de apoio & formagao docente, em
regime de colaboracéo, e deve contemplar:[...] as atividades de socializacéo e a avaliacéo
de seus impactos nesses contextos” (Brasil, 2015, p. 5).

Avaliacdo do
desempenho e
valorizacdo da

carreira docente

“Como meio de valorizagdo dos profissionais do magistério ptiblico nos planos de carreira
e remuneracdo dos respectivos sistemas de ensino, deverd ser garantida a convergéncia
entre formas de acesso e provimento ao cargo, formagdo inicial, formacéo continuada,
jornada de trabalho, incluindo horas para as atividades que considerem a carga horaria de
trabalho, progressdo na carreira e avaliacao de desempenho com a participacdo dos pares,
asseverando-se: [...] elaboracdo e implementacéo de processos avaliativos para o estagio
probatério dos profissionais do magistério, com a sua participag¢do” (Brasil, 2015, p. 15).

Categoria 3 — Concepcoes de avaliacdo

Contorno dado
ao termo

Excerto do documento

Avaliagdo como
uma das
competéncias que
devem compor o
repertério do
egresso dos
cursos de
formacdo inicial
e continuada.

“Desenvolvimento, execugdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos educacionais,
incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias didatico-
pedagdgicas” (Brasil,2015, p. 7);

“gestdo e organizacdo das instituicdes de educacdo basica, planejando, executando,
acompanhando e avaliando politicas, projetos e programas educacionais; gestdo das
instituicdes de educagdo béasica, contribuindo para a elaboracdo, implementagdo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico” (Brasil, 2015, p. 8).
“Planejamento, desenvolvimento, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos,
do ensino, das dindmicas pedagogicas e experiéncias educativas” (Brasil, 2015, p. 9).

Avaliagdo como
conteldo teorico-

prético da
formacéo docente
inicial

“Conhecimento, avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de ensino e aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da
sociedade brasileira;

Observacdo, analise, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de processos educativos
e de experiéncias educacionais em institui¢fes educativas;

Pesquisa e estudo dos contetdos especificos e pedagogicos, seus fundamentos e
metodologias, legislacdo educacional, processos de organizacdo e gestdo, trabalho docente,
politicas de financiamento, avaliacdo e curriculo;

Pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliacdo da legislagdo e producdo especifica sobre
organizacao e gestdo da educacdo nacional;

Pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos e fundamentos da educacdo, didaticas e
praticas de ensino, teorias da educacdo, legislacdo educacional, politicas de financiamento,
avaliacdo e curriculo” (Brasil, 2015, p.10).

Avalia¢do como
atividade

“[...]atividades pedagogicas inerentes ao exercicio do magistério, tais como: [...]
avaliacdo de estudantes, de trabalhos ¢ atividades pedagogicas” (Brasil, 2015, p. 15).
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inerente da
profissdo/plano
de carreira

FONTE: A autora, adaptado de Brasil (2015).

As diretrizes para a organizacdo dos cursos de licenciatura incluidas no documento
baseiam-se na articulacdo entre formacdo e valorizagdo do profissional docente, entre 0s
espacos de formacdo e os contextos de educagdo bésica, bem como na gestdo educacional e
escolar como uma das especificidades da formacédo do professor. De acordo com Cellard
(2008, p. 299), “¢ impossivel transformar um documento; ¢ preciso aceita-lo tal como ele se
apresenta, tdo incompleto, parcial ou impreciso que seja.” Transpondo a afirmagéo do autor
para o documento ora em analise, sua ‘incompletude e imprecisdo’ no trato da avaliagdo esta
em, ao abranger as licenciaturas de um modo geral, ndo abordar as especificidades desse
componente no contexto dos cursos de Letras.

Voltando o olhar para as categorias avaliativas identificadas no texto da Resolucéo, na
categoria 1 - O que avaliar? / De quem € a responsabilidade por essa avaliacao?, estdo as
Atividades, Cursos e Programas de Formacé&o docente (inicial e continuada), os quais, devem
adequar-se as diretrizes e legislacbes propostas para cada licenciatura, sendo avaliados
periodicamente conforme apontado nos fragmentos do texto elencados no Quadro 23,
apresentado acima. Tais avaliagdes sdo de responsabilidade de um ¢érgdo colegiado de
coordenacdo e supervisdao do SINAES, instituido pela Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004 —
CONAES (Comissao Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior). Dentre as atribuicdes do
CONAES destacam-se:

(i) propor e avaliar as dinamicas, procedimentos e mecanismos da avaliacio
institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes; (ii) estabelecer
diretrizes para organizacao e designacdo de comissdes de avaliacdo, analisar
relatdrios, elaborar pareceres e encaminhar recomendacBes as instancias
competentes (Brasil, 2004).

Na categoria 2 - Modos/tipos de avaliacdo - foram identificados os seguintes
contornos: (i) a avaliacdo externa (ENADE); (ii) avaliacdo institucional, (iii) avaliacdo das
atividades articuladoras entre as IES e a Educacdo Baésica e (iv) avaliacdo do desempenho e
valorizagéo da carreira docente, conforme indicado nos excertos da Resolucdo. Apesar de ndo
haver mencdo explicita ao ENADE, o fragmento do documento exemplificado no Quadro 23

aponta que os cursos de formacéo inicial devem atender ao SINAES o qual, conforme a Lei n°
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10.861, de 14 de abril de 2004 que o instituiu, tem como um de seus objetivos a avaliacdo do

desempenho académico dos estudantes de graduagéo:

Art. 5° A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacao
serd realizada mediante aplicacdo do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes - ENADE.

§ 1° O ENADE aferira o desempenho dos estudantes em relagdo aos contetidos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de
graduacdo, suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da
evolucdo do conhecimento e suas competéncias para compreender temas
exteriores ao ambito especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira
e mundial e a outras areas do conhecimento (Brasil, 2004).

A avaliacdo institucional é o segundo contorno da avaliacdo identificado no texto da
Resolucao que prevé como parte da formacéo inicial e continuada, além da aprendizagem para
a docéncia, a participacdo na elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagogico da
instituicdo de ensino onde o professor em formacé&o atuara em prol da garantia de aprendizagem
de qualidade e seu desenvolvimento, como um direito dos alunos, em prol da gestdo
democratica e da avaliacdo institucional. Observa-se aqui, conforme apontado por Puziol
(2018), que a partir da Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2015 a gestdo educacional dos sistemas de
ensino e das unidades escolares de educacdo basica, nas diversas etapas e modalidades de
educacdo, passa a ser atividade inerente aos profissionais do magistério da educacédo basica de
todas as licenciaturas. “[...] a partir de 2015, todos os cursos de licenciatura, formagao inicial e
continuada, devem possibilitar formacdo na area de gestdo de processos educativos e
organizagao e gestao de institui¢des de educagio basica” (Puziol, 2018, p. 162).

Compreende-se, portanto, a partir da Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2015, a necessidade
de formacdo docente para o entendimento da educacdo escolar de forma contextualizada,
possibilitando ao profissional a atuacdo nas diversas esferas educacionais: sala de aula,
elaboracdo e implementacdo do projeto pedagdgico das escolas, gestdo escolar e entendimento
dos processos pelos quais essas instituiches sdo avaliadas. A aprendizagem da avaliacdo
institucional nos cursos de licenciatura é necessaria, segundo Zocaratto (2018), haja vista seu
objetivo de formar futuros profissionais para atuarem na educagdo basica onde conviverdo com
esse tipo de avaliagéo.

Dias Sobrinho (2003) aponta como finalidade da avaliagdo institucional uma reflexo
do coletivo escolar acerca dos processos educativos e seus resultados a partir dos quais sdo
tomadas decisbes em prol de uma educacdo de qualidade. A abrangéncia desse nivel de
avaliacdo permite aos atores dela integrantes e conhecedores de seu processo, interpretar seus
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resultados e fazer proposi¢des a partir das informagdes que lhes permitem situar-se em relagao
aos objetivos almejados. A avaliagéo institucional deve ser realizada na escola sob a liderancga
dos sujeitos que dela participam internamente, em prol da transformacéao qualitativa do processo
educacional (Dias Sobrinho (2003); Freitas et al. (2013)).

Ainda na categoria Modos de avaliagdo, destaco na Resolucdo a avaliacdo das
atividades articuladoras entre as IES e a Educacao Bésica. Esse aspecto, conforme identificado
no fragmento apresentado, anteriormente, no Quadro 23, refere-se aos elementos a serem
contemplados nos projetos dos cursos de formacdo docente, 0s quais devem promover a
articulacdo entre as IES e as escolas de educagdo basica de forma colaborativa. Com relacéo
ao termo avaliacdo constante no excerto analisado — “atividades de socializacdo e a avaliagéo
de seus impactos nesses contextos” —a Resolucdo prevé que os projetos pedagogicos dos cursos
de formacao docente, ao promoverem a articulacdo entre ensino superior e basico, contemplem
a avaliacdo do impacto das atividades de socializagdo ali ocorridas. Essa visdo estd em
consonancia com Mateus (2018, p. 25) para quem “universidade e escola sio lugares dialogicos,
de encontro com o outro ¢ de criacao de familiaridades”. Para a autora, é necessario entender as
relacdes entre universidade (instituicdo formadora) e escola (l6cus de aprendizagem docente e futura
atuacdo profissional) para além da perspectiva normativa, buscando compreender sua dinamica e suas
especificidades.

A avaliacdo do desempenho e valorizacdo da carreira docente é a quarta configuracao
dada ao termo avaliacdo dentro da Categoria Modos de Avaliacdo. O capitulo VII da
Resolucdo, no qual constam os excertos elencados no Quadro 23, trata da politica de valorizacdo
dos profissionais do magistério da Educacdo Basica, aspecto considerado uma “grande
inovacdo em termos de diretrizes e uma conquista histdrica para todos os profissionais da
educagdo” (Gongalves et al., 2020, p. 365). O fragmento em destaque no quadro refere-se a
uma demanda histérica de entidades do campo educacional, qual seja a instituicdo de um
sistema de referéncia para a valorizagdo dos profissionais da educacio que articule “questdes e
politicas atinentes & formacao inicial e continuada, carreira, salarios e condigdes de trabalho”
(Dourado, 2015, p. 315-316).

Na terceira categoria avaliativa identificada no texto da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2 de
2015 sob a denominacdo Concepcdes de Avaliacao foram elencadas trés tematicas/contornos,
conforme apresentado anteriormente no Quadro 23: (i) avaliagdo como uma das competéncias
que devem compor o repertdrio do egresso dos cursos de formacdo inicial e continuada; (ii)
avaliacdo como contetdo tedrico-pratico da formacdo docente inicial; (iii) avaliagdo como

atividade inerente da profissdo docente a ser valorizada nos planos de carreira.
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O primeiro aspecto refere-se & multiplicidade de habilidades e competéncias que
devem compor o repertério do egresso da formac&o inicial (e continuada). Conforme apontado
no Capitulo 111 da Resolucédo, o PPC dos cursos de formacdo docente (em consonancia com o
PPl e com o PDI devem abranger diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciacdo a docéncia.
Destacam-se no texto a avaliacdo de projetos educacionais das instituicdes de educacgdo bésica,
a avaliagdo de politicas, projetos e programas educacionais, bem como avalia¢do dos projetos
pedagdgicos das instituicdes de ensino basico. Esse ultimo aspecto reitera a formacdo para a

gestdo educacional e escolar aliada a formacéo profissional para a docéncia na educacao basica.

A formacdo em nivel superior deve ser adequada a area de conhecimento e
as etapas e modalidades de atuacdo, além de possibilitar acesso a
conhecimentos especificos sobre gestdo educacional e escolar, bem como
formacdo pedagdgica para o exercicio da gestdo e coordenacao pedagdgica e
atividades afins (Dourado, 2015, p. 308).

O comprometimento das IES com essa formacdo, segundo Donato et al. (2019), ndo
deve limitar-se, contudo, a seguir as orientacOes postas nas diretrizes na elaboracéo de seus
documentos legais (PPl e PPC), outrossim, deve manifestar-se efetivamente na pratica
pedagdgica.

A discussao da avaliacdo como conteudo tedrico-pratico da formacdo docente inicial,
segundo contorno dado ao termo dentro da categoria ConcepcOes de avaliacdo, parte do
entendimento da estruturacdo desses cursos em nucleos de estudos, conforme consta no Art.
12° do capitulo 11 da Resolucdo. As diretrizes preveem a organizacgdo dos cursos de formacao
docente inicial em nivel superior para atuacdo na educacao basica em trés nucleos: (i) Nucleo
de estudos de formacdo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e do campo
educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais; (ii)
Nucleo de aprofundamento e diversificacao de estudos das areas de atuacao profissional; e (iii)
Nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular.

Sendo as Diretrizes da Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2015 direcionadas para 0S Cursos
de formacdo docente inicial de forma geral, sem abordar em seu texto as especificidades de
cada formacdo, os contornos da avaliagdo enquanto conteudo teorico-pratico dessas
graduacdes, dados os objetivos do documento, também ndo sdo abordados em suas
especificidades. Para facilitar o entendimento, os fragmentos ja apresentados no Quadro 23 sdo
retomados no Quadro 24 o qual traz os excertos completos do documento, colocando 0s

129



Nucleos I e Il lado a lado, de modo a comparar as diretrizes para a avaliagdo enquanto contetdo

da formacdo docente inicial.

QUADRO 24 - COMO A AVALIACAO ESTA CONTEMPLADA NOS NUCLEOS CONSTITUINTES DOS
CURSOS DE FORMACAO DOCENTE INICIAL?

Nucleo | Nucleo 11
Estudos de formacéo geral Aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas
de atuacéo profissional

c) conhecimento, avaliacao, criacdo e uso de textos, |b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais
materiais didaticos, procedimentos e processos de [didaticos,  procedimentos e  processos  de
ensino e aprendizagem que contemplem a|aprendizagem que contemplem a diversidade social e
diversidade social e cultural da sociedade brasileira; | cultural da sociedade brasileira;

d) observagdo, analise, planejamento, | ¢) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos
desenvolvimento e avaliagdo de processos|e fundamentos da educacdo, didaticas e praticas de
educativos e de experiéncias educacionais em|ensino, teorias da educacdo, legislacdo educacional,
institui¢des educativas; politicas de financiamento, avaliacdo e curriculo.

g) pesquisa e estudo dos conteddos especificos e
pedagégicos, seus fundamentos e metodologias,
legislacdo educacional, processos de organizacao e
gestdo, trabalho docente, politicas de financiamento,
avaliacdo e curriculo;

I) pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliacdo da
legislacdo e producdo especifica sobre organizacdo
e gestdo da educacdo nacional.

FONTE: A autora, adaptado de Brasil (2015, p. 10).

Uma leitura comparativa dos itens ¢, d, g e | do Ndcleo | com os itens b e ¢ do Nucleo
Il (consta na tabela a sequéncia alfabética conforme texto da Resolu¢do CNE/CP n° 2 de 2015)
aponta algumas semelhancas e diferencas a serem observadas na elaboracéo do PPC dos cursos,
guando da organizacdo curricular das disciplinas que comporao tanto o Nucleo dos Estudos de
formacéo geral quanto o de Aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacao
profissional.

Os itens ¢ e b, dos Ndcleos | e II, respectivamente, enfatizam a necessidade de os
componentes curriculares dentro desses dois nucleos nos cursos de formacdo docente
contemplarem a “diversidade social e cultural da sociedade brasileira”, o que tem implicacdo
direta tanto na elaboracdo e utilizacdo dos materiais/textos a serem usados em sala de aula,
quanto nos procedimentos de ensino e aprendizagem, sendo a avaliacdo de ambos os conteudos
prevista na formagdo docente inicial. Infere-se da interpretacéo do texto que a concepgéo de

avaliacdo aqui implicada estd ligada a avaliacdo dos contetidos a serem trabalhados e dos

28 Grifos meus.
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procedimentos de ensino e aprendizagem, os quais devem refletir a diversidade sociocultural
brasileira.

Observo também semelhanca nos itens g e ¢ dos nacleos de estudos de formacéao geral
e das areas de atuacdo profissional, respectivamente, uma orientacdo para que as disciplinas a
comporem esses nucleos articulem o trabalho com contetdos especificos e pedagdgicos,
englobando, dentre outras questbes, a avaliacdo. Separado dos termos que a precedem no
enunciado por virgula e do que a sucede pela conjuncéo e, o fragmento sugere uma enumeracgédo
de itens/ contetdos a serem trabalhados na formacéao docente inicial, depreendendo-se dai que
a avaliacao deva ser um desses conteudos.

Os itens d e | a constituirem os componentes curriculares do Nucleo de estudos de
formacéo geral ndo tém no texto da Resolucdo um paralelo, conforme os dois anteriores.

O item d guarda estreita relacdo com o que esta posto no VI Principio da Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica constante no texto da Resolugdo CNE/CP n° 2
de 2015: “o reconhecimento das instituigdes de educagido basica como espagos necessarios a
formagdo dos profissionais do magistério” (Brasil, 2015, p. 4). O documento prevé que o PPC
dos cursos de formacéo inicial deve promover nos componentes curriculares constituintes do
nacleo de formacédo geral observacdo, andlise, planejamento, desenvolvimento e avaliagéo de
processos educativos e de experiéncias educacionais em institui¢cées educativas. Deduz-se do
fragmento que a expressdo avaliacdo dos processos educativos tenha relacdo com a avaliagéo
enguanto componente do processo de ensino e aprendizagem, enquanto a avaliacdo das
experiéncias educacionais refere-se a apreciacdo das vivéncias do professor em formacéo
acerca da pratica realizada no ambiente escolar.

O termo avaliacdo incluido no item | do quadro refere-se a avaliacdo das leis e
producdes cientificas que versam sobre a forma como a educacgéo no Brasil esta organizada e é
gerenciada.

Abro aqui um paréntese para apresentacdo de Dourado (2015) das novas Diretrizes
Curriculares para a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacéo
basica, em que o autor menciona as atividades desempenhadas por esses docentes, tendo por
base o Parecer CNE/CP 02/2015,

as atividades docentes compreendem a atuacao e participacdo na organizacdo
e gestdo de sistemas de educacdo basica e suas instituicdes de ensino,
englobando 0 planejamento, desenvolvimento, coordenacéo,
acompanhamento e avaliagdo de projetos, do ensino, das dindmicas
pedagogicas e experiéncias educativas, bem como, a producdo e difusdo do
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conhecimento cientifico-tecnolégico das &reas especificas e do campo
educacional (Dourado, 2015, p. 308-309).

Ora, se a atividade docente implica no envolvimento do profissional professor na
gestdo, em projetos, no ensino, nas dinamicas pedagdgicas e experiéncias educativas e na
producdo e difusdo de conhecimento de sua area de atuacdo, infere-se/espera-se que 0S
conteudos teorico-praticos referentes a tais aprendizagens constem no PPC dos cursos de
formagé&o docente inicial.

Apos essa digressao, e nela pautados, percebe-se que, enquanto conteudo tedrico-
pratico a ser trabalhado na formacao docente inicial, a avaliacdo assume 0s seguintes vieses: (i)
avaliacdo (= andlise) de conteudos e procedimentos de aprendizagem em conformidade com a
diversidade sociocultural brasileira; (ii) avaliagdo como conteido propriamente dito (atribuicdo
de qualidade a uma dada realidade, conforme definicdo de Luckesi (2022)); (iii)
desenvolvimento e avaliagdo de processos educativos (avaliagdo do processo ensino e
aprendizagem na pratica escolar) e de experiéncias educacionais (apreciacdo da experiéncia
pratica do futuro professor em sua pratica escolar) em instituicdes educativas; (iv) avaliacdo
(= andlise critica) das leis e produces cientificas sobre a organizacdo e gerenciamento da
educacdo brasileira.

Retomando a Categoria Concepcdes de Avaliacdo, apresentada anteriormente no
Quadro 23, o terceiro contorno dado ao termo refere-se a avaliacdo como atividade inerente da
profissdo docente a ser valorizada nos planos de carreira. Levando em consideragdo que 0
trabalho do professor ndo se resume as atividades observaveis em sala de aula, a Resolucédo
reconhece no capitulo VII “a avaliacdo dos estudantes, de trabalhos e de atividades
pedagbgicas” (Brasil, 2015, p. 15) como atividade pedagdgica inerente a profissao, devendo
ser, portanto, incluida e valorizada nos planos de carreira.

Na préxima secdo, os contornos dados ao termo avaliacdo em cada uma das trés
categorias identificadas no texto da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2 de 2015 sdo sintetizados através
de uma representacdo imageética que afunila a analise do documento para a avaliagdo nos cursos

de Formacéo docente inicial.

6.2.1 Sintese das nuances da avaliacdo na Resolugdo CNE/CP n.2/2015

Conforme j& apontado no inicio da secdo anterior, a Resolugdo CNE/CP n.2/2015 ao

definir as DCN para a formacéo inicial em nivel superior, ndo se limita aos cursos de
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licenciatura, abrangendo também os cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura e os cursos de formacéo continuada.

Esta secdo objetiva sintetizar o tratamento dado a avaliacdo no texto da Resolucdo
CNE/CP n.2/2015, a partir de duas consideracdes: (i) a analise dos contornos dados ao termo
avaliacdo nos documentos que regem o curso de Letras investigado constitui-se em um dos
objetivos dessa pesquisa doutoral; (ii) a Resolugdo CNE/CP n.2/2015 prevé diretrizes para a
organizacdo dos cursos de licenciatura, as quais estdo pautadas na articulacdo entre formacao
docente inicial (foco desta investigacdo), os espacos de formacéao e os contextos de educacédo
basica, gestdo educacional e escolar como uma das especificidades da formacédo do professor e
na valorizagéo do profissional docente.

Isso posto, a Figura 18 situa e sintetiza o termo avaliacdo e suas nuances no texto da
Resolucao, destacando os seguintes pontos:

e As cores semelhantes entre as formas atribuidas aos cursos de Formacéo
Docente Inicial e as Instituicdes de Educacdo Basica refletem a articulagcdo que
deve haver entre ambas as instituicdes, sendo essas ultimas consideradas como
I6cus de aprendizagem/ préaxis docentes;

e As formas em azul refletem a avaliagdo incidindo sobre as instituicdes e cursos
de formacdo docente inicial, via 6rgdos governamentais competentes;

e Em verde estdo as nuances de avaliacdo que, dentro de cada categoria analitica
identificada na secdo anterior do texto, orienta-se compor 0Ss projetos
pedagdgicos dos cursos de formacdo inicial para além da formacdo para as
especificidades da area de atuacdo docente. Destaco aqui a avaliacdo entendida
como sindnimo de anélise critica de cada elemento colocado nas formas em tons
de verde, reiterando o que esta posto na Resolucdo: formacao docente para além
das paredes da sala de aula, para o entendimento do contexto escolar como um
todo.

e Em tom vermelho destaco o termo avaliagdo como conteudo teorico pratico a
ser trabalhado na formacdo docente inicial. A cor propositalmente escolhida
para compor a figura sinaliza a parada necessaria na se¢cao para uma analise mais
minuciosa desse contorno identificado no documento como Concepcdes de
Avaliacdo. O Quadro 24 foi elaborado para tratar dessas mindcias permitindo-
nos inferir pelas Diretrizes quatro nuances de avaliacdo: (i) analise de conteiidos

e procedimentos; (ii) avaliacgdo como conteudo; (iii) avaliagdo de processos
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educativos (= avaliagcdo do processo ensino e aprendizagem) e de experiéncias
educacionais (= apreciacdo da experiéncia pratica do professor em formacéo em
sua préatica escolar em instituicdes educativas); (iv) avaliacdo (= andlise critica)
das leis e producdes cientificas sobre a organizacdo e gerenciamento da

educacéo brasileira.

FIGURA 18 — AVALIACAO E SUAS NUANCES NA RESOLUCAO CNE/CP N.2/2015

Avaliacéo de atividades, Cursos e
Programas de Formacé&o docente
inicial (CONAES)

/;rsos de Formacéo Docente Inh

SINAES ENADE

- Avaliacdo =
. A\{allzi_gao atividade
institucional o Avaliagio = inerente da

Avaliacéo do . profissdo
[] AvElsnis desempenho e competéncia do (plano de
1/ atividades valorizacéo da €gresso e
articuladoras carreira ,i-\_vallagao_ de e
entre as |ESs ¢ o politicas, projetos e
Educaio programas Avaliagéo
Basica e_ducacmnals_ =
avaliacéo de projeto Contelido
V4 e tedrico

pratico

InstituicOes de Educacgdo Béasica

FONTE: A autora, adaptado de Brasil (2015).

6.3 PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LETRAS (PPC)

Esta secdo tem como enfoque a andlise documental do PPC do curso de Letras
investigado nesta pesquisa doutoral, mais especificamente o tratamento dado ao componente
avaliacdo no corpo deste texto. O documento foi aprovado pela Resolugdo 135/2019 - CI/CCH
frente a necessidade de adequagdo do projeto anteriormente vigente a Resolugdo CNE/CP n.
02/2015.
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Conforme ja detalhado na descricdo do contexto da pesquisa que consta do capitulo
metodoldgico desta tese, 0 marco da fundacdo do curso de Letras orientado por este PPC é o
ano de 1967. Contudo, somente em 2006 o curso passou a ofertar as quatro habilitacdes que
hoje o compdem, dentre elas a Habilitacdo Unica Inglés e Literaturas Correspondentes, contexto
deste estudo.

O Quadro 25 apresenta a organizacdo textual do documento, de acordo com o0s
principais topicos nele contidos?®®. Além desses topicos, o documento também traz
esclarecimentos sobre 0s seguintes aspectos, na sequéncia dos planos de disciplinas (item 9):
estagio supervisionado, Atividades Académicas Complementares (AAC); recursos de apoio ao
aluno; atividades de tutoria/monitoria; mecanismos de interacdo docentes/alunos/ tutores;
tecnologias da informacédo e da comunicacéo - TIC disponiveis; material didatico institucional,
acompanhamento e incentivo ao aluno egresso; dispositivos de avaliacao institucional do PPC;
infraestrutura e recursos basicos disponiveis para o curso de Letras.

Destaco que para atender a Resolugcdo CNE/CES 07/2018, a universidade em tela
aprovou a Resolucdo 029/2021-CEP, a qual regulamenta a insercdo curricular da extensdo
dentro da instituicdo. Em conformidade com essa Resolucdo, foram implantadas disciplinas
vinculadas a realizacdo de atividades de extensdo para os ingressantes no curso investigado a
partir do ano letivo de 2023. Portanto, a época em que PPC do curso foi analisado para os fins
desta pesquisa, tais alteragdes ainda ndo constavam nesse documento.

Ressalta-se que o PPC sob andlise é documento de referéncia para as demais
habilitacdes ofertadas pelo Curso de Letras, apesar de, ao longo do texto, o curso ser abordado
majoritariamente como um todo, sendo as Habilitacdes tratadas de forma mais especifica no

item que trata da organizacéo curricular.

2para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, 0s documentos de autoria institucional ser&o

referenciados nas citagdes como ‘IES investigada’, ao invés da atribui¢do do nome da institui¢do, conforme consta
nas Normas da ABNT.
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QUADRO 25 - ESTRUTURA TEXTUAL DO PPC DO CURSO DE LETRAS
1. Identificacao

2.1.1 Legislagdo Comum a
todos os cursos
2.1 Legislagdo federal referente  2.1.2 Legislagdo especifica para

a organizacdo curricular Bacharelados
2.1.3 Legislacao especifica para
2. Base Legal da Licenciaturas
Organizacdo 2.2 Legislag@o Estadual —
Curricular Regulagao
e do Exercicio 2.3.1 Estatuto
Profissional 2.3 Legislagdo interna da IES 2.3.2 Regimento Geral

2.3.3 Instrumentos Normativos

2.4 Legislagdo Reguladora do
Exercicio Profissional e outras
relativas ao curso
2.5 Diretrizes e Pareceres e
outras relativas ao curso
3.1 Institucional

3. Historico 3.2 Do curso
3.3 Diagnéstico do projeto em
vigéncia

4. Justificativa

5. Objetivos do Curso

6. Condigoes objetivas de oferta

e vocagdo do curso
7.1 Perfil do profissional a ser

7. Perfil do formado
profissional, 7.2 Competéncias e Habilidades  7.2.1 Competéncias gerais
habilidades e competéncias requeridas 7.2.2 Habilidades especificas
7.3 Areas de atuagio
profissional
8.1.1 Conteudos de formacao
basica/ geral
8.1 Campos interligados de 8.1.2 Conteudos de formacao
8.0rganizag¢@o curricular formagao profissional
8.1.3 Conteudos de formacgdo
complementar

8.1.4 Conteudos de formacéo
especifica do curso
8.1.5 Contetidos curriculares
obrigatorios por legislacao
especifica

9. Sequéncia dos planos de

disciplinas e demais

componentes curriculares

FONTE: A autora, adaptado de IES investigada (2019).

Um exemplo desse tratamento dado no texto do PPC ao Curso de Letras de uma forma

global, sem especificacdo das habilitacdes, esta marcado nos objetivos do Curso

[...] formar profissionais competentes no que se refere ao dominio das teorias
linguistico-literarias; desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensao;
consolidar a oferta de cursos de po6s-graduacdo lato-sensu e stricto-sensu;
formar individuos capazes de desenvolver uma pratica didatico-pedagégica
calcada na estimulagdo da curiosidade, do espirito de pesquisa, da capacidade

136



analitico-interpretativa critica e da independéncia de opinido e do pensamento
(IES investigada, 2019, p. 16).

Ainda, segundo consta no texto do documento, ““a justificativa para reformulagao do
projeto pedagdgico do curso de Letras se deve a necessidade de adequacdo a Resolucédo
CNE/CP 002/2015” (IES investigada, 2019, p. 15-16), dai a importancia dessa Legislacdo
Federal referente a organizacédo curricular especifica para licenciaturas. Destaca-se também,
dentre as bases legais da organizacao curricular e exercicio profissional, o Parecer CES/CNE
492/2001, enquanto a legislacdo reguladora do exercicio profissional e outras relativas ao curso,
ambos 0s documentos ja analisados na secao anterior deste estudo.

Sendo o foco desta investigagdo doutoral os dois documentos supracitados e o PPC*°,
as demais legislacdes elencadas nesse documento ndo serdo abordadas, a despeito de sua
reconhecida importancia para a organizacao curricular e exercicio profissional. Nas proximas
linhas abordo as adequacgdes do PPC ora em validade a Resolu¢gdo CNE/CP n.02/2015 e ao
Parecer CES/CNE n.492/2001. Reitero aqui, conforme consta no PPC, a necessidade de
adequacdo a Resolucdo como justificativa apontada para sua reestruturacéo.

O texto do projeto explicita o0 atendimento as seguintes orientacdes da Resolugédo
CNE/CP n.02/2015: (i) Alteracao/ampliacdo de carga horaria; (ii) destaque nos curriculos das
habilitacbes para a dimensdo pedagdgica expressando o entendimento da necessidade de
diminuicdo da distancia entre universidade e escola béasica; (iii) reformulacdo de disciplinas em
resposta a necessidade de inclusdo de aspectos relativos ao reconhecimento e valorizacdo da
diversidade; (iv) preocupacdo com a formacdo continuada através dos eventos nacionais e
internacionais que o curso sedia, bem como da oferta de cursos de p6s-graduacdo em nivel de
mestrado e doutorado académicos e mestrado profissional; (v) perfil do profissional a ser
formado considerando os nove principios da Formacéo dos Profissionais do Magistério para a
Educacdo Basica, que constam do Art. 5° da Resolugdo; (vi) esforco em formar profissionais
conforme consta na legislacdo vigente; (vii) adequacao da estrutura curricular conforme o que
esta posto no Art. 8° da Resolucdo, referente as capacidades gerais dos egressos dos cursos de

licenciatura; (viii) contetdos curriculares obrigatorios, em acordo com o Art. 13° em seu §2.

fundamentos da educacdo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua

30 As resolucdes da IES que instituiram o PPC em vigéncia ndo sdo citadas de modo a preservar a identidade dos
participantes.
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Brasileira de Sinais (Libras), educagdo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas (Brasil,
2015 apud IES investigada, 2019, p. 22).

As orientacdes do Parecer CES/CNE 492/2001 também estdo presentes no corpo do
PPC nos seguintes pontos: (a) no atendimento dos objetivos do curso de Letras que constam
das DCN para a formacao da area; (b) na formacdao de profissionais com multiplas competéncias
e habilidades; (c) estrutura curricular que reflete as habilidades especificas constantes nas DCN;
(d) na definicdo dos contetdos de formacdo basica/geral; (e) nos resultados do processo de
aprendizagem em conformidade com as capacidades, habilidades, conhecimentos e
compromissos necessarios ao profissional de Letras, em conformidade com o que esta posto
nas DCN.

O resultado do processo de aprendizagem devera ser a formagéo profissional
gue, além da base especifica consolidada, esteja apto a atuar,
interdisciplinarmente, em &reas afins. Deverd ter, também, a capacidade de
resolver problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e comunicar-se
dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que compbem a
formacdo universitaria em Letras. O profissional de Letras dever4, ainda, estar
compromissado com a ética, com a responsabilidade social e educacional, e
com as consequéncias de sua atuacdo no mundo do trabalho. Finalmente,
devera ampliar 0 senso critico necessario para compreender a importancia da
busca permanente da educacéo continuada e do desenvolvimento profissional
(Brasil, 2001 apud IES investigada, 2019, p. 18).

6.3.1 Como o termo avaliacdo esta contemplado no texto do PPC

Ancorada em Lidke e André (1986), os passos seguidos para a analise do documento
em tela sdo analogos aos percorridos para a investigacdo dos documentos anteriores: busca pelo
termo ‘avaliagdo’ no corpo do texto numa leitura detalhada; anélise e interpretacdo desse dado
linguistico num processo indutivo de mdaltiplas (re)leituras no intuito de detectar a existéncia
(ou ndo) de temaéticas mais frequentes.

Seguidas essas etapas, foram verificadas vinte e cinco ocorréncias do termo avaliacdo
no corpo do texto, pela utilizagdo da ferramenta de localizar palavras em arquivos PDF,

conforme apontado no Quadro 26.
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QUADRO 26 - MENCOES AO TERMO AVALIACAO NO CORPO DO PPC

Secdo do texto em que o

termo aparece

Excerto do texto

Identificacdo do
Curso

Historico da avaliacao externa do curso (p. 5).

Legislacéo estadual

Deliberagdo CCE (... disp8e sobre o exercicio das fungbes de regulagéo,
supervisdo e avaliacdo de instituicdes e de
seus cursos) e Parecer CEE/CES (Aprova Instrumento de Avaliagéo) (p. 8).

Legislacdo Interna da
IES (Regimento
Geral e Instrumentos
Normativos)

Art. 59 Atribuicbes do Conselho Académico quanto a modificacdo de curriculos e
projetos pedagogicos, avaliacdo de cursos e solicitacdo do nimero de vagas para
ingressos.

Resolugdo IES - Aprova procedimentos para Auto-avaliacdo da IES coordenada
pela Comissdo Prdpria de Avaliacéo (p. 9).

Historico
Institucional

O suporte oferecido pela Incubadora acontece em conjunto com 0 GAE — Grupo de
Apoio Estratégico que tem a fungdo de apoiar os empreendimentos incubados por
meio da reestruturagdo e auxilio na elaboragéo de seus planos de negécios, alem de
realizar um acompanhamento e avaliacéo sistémica das empresas (p. 11).

A acreditacdo (Sistema Arcu-Sul) é o resultado do processo de avaliacdo em que é
certificada a qualidade académica dos cursos de graduacdo, satisfazendo o perfil do
graduado e os critérios de qualidade previamente aprovados no ambito regional para
cada diploma (p. 12).

A pés-graduacéo da IES é considerada exceléncia em qualidade, sendo que mais de
70% dos cursos oferecidos hoje possuem conceito igual ou superior a 4, que
representa o conceito BOM na avaliacio da Capes (p. 12).

Competéncias do
graduado em Letras

Atuar na gestdo e organizacdo das instituicdes de educacdo bésica, planejando,
executando, acompanhando e avaliando politicas, projetos e programas
educacionais (p. 17).

Implementacdo, coordenacgdo, acompanhamento e avalia¢do do projeto pedagdgico
(p. 18).

Planos de disciplinas
e demais
componentes
curriculares

Desenvolver habilidades de elaboragdo de avaliagBes e critérios de avaliacéo (3x)
(p. 11; 12)

*Em disciplinas da Habilitagcdo Dupla Portugués-Inglés

Avaliacéo
institucional do
projeto pedagogico

Internamente, o Curso deverd viabilizar mecanismos de avaliagdo a partir do 3° ano
de implantacéo do novo Projeto pedagdgico ((p. 14).

Para a avaliacdo do desempenho docente, o Curso de Letras pretende contar com o
apoio das instancias superiores (p. 14).

Referéncias
bibliogréaficas das
disciplinas das 4
habilitacbes

LUCKESI, C.C. Avaliacao e aprendizagem na escola. Sdo Paulo: Cortez, 2001. (4x)
(p. 17; 18;19;25).

OLIVEIRA, L. A. Aula de Inglés: do Planejamento a Avaliacdo. Sdo Paulo:
Parabola Editorial, 2015. (3x) (p. 20;23;24).

EVANGELISTA, A. A. M. et al. Professor-leitor, aluno-autor: reflexdes sobre a
avaliagdo do texto escolar. Intermédio - Cadernos CEALE, v. Il, outubro de 1998
(2x) (p. 21;22).

Fonte: A autora, adaptado de IES investigada (2019).
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Como explicitado no quadro pelos excertos do PPC, a mencdo ao termo avaliacéo
refere-se a diferentes aspectos, conforme segue: (i) o primeiro registro da palavra no corpo do
texto diz respeito ao historico das avaliagdes externas as quais o Curso de Letras foi submetido
(MEC/INEP: ENADE/CPC;SETI) desde o0 ano de 2005; (ii) na sequéncia, conforme apontam
os fragmentos elencados nos itens 2 e 3 do quadro, o vocabulo relaciona-se as legislacdes
estaduais e institucionais que regulamentam a avaliacdo e as instancias por ela responsaveis;
(iii) na secdo do documento que traca o histdrico institucional, o substantivo avaliagéo é citado
em trés momentos - avaliacdo/apreciacdo; avaliacdo acreditacdo; avaliacao/ certificacdo; (iv) o
termo avaliacdo também aparece como referéncia a legislacdo que regulamenta as licenciaturas
- Resolucdo CNE/CP n. 02/2015 - e estabelece as competéncias gerais e especificas dos
graduados nas licenciaturas; (v) a palavra também € citada nos planos de disciplinas e demais
componentes curriculares de duas disciplinas da Habilitacdo Dupla Portugués-Inglés,
habilitacdo essa que ndo é o foco desta pesquisa doutoral; (vi) o vocabulo aparece ainda na
secdo que informa sobre a avaliagdo institucional do PPC; (vii) por fim o termo aparece em trés
titulos das referéncias bibliogréficas.

Observo que ndo ha no texto referéncia explicita a avaliagdo enquanto componente do
processo de ensino e aprendizagem, nem a concepcao de avaliacdo do curso. Conforme esta
posto na secdo que trata do perfil do profissional a ser formado, suas habilidades e
competéncias, o texto do PPC traz orientagdes as quais estdo em consonancia tanto com o que
estd posto no Parecer CNE/CES 492/2001 acerca das competéncias gerais, quanto com as
habilidades do egresso que constam no Art. 8° da Res. CNE/CP 002/2015. A Figura 19 focaliza
nessas competéncias e habilidades, conforme o texto do PPC, mais especificamente naquelas

gue mencionam a avaliagéo.
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FIGURA 19 - COMPETENCIAS GERAIS E HABILIDADES ESPECIFICAS DOS GRADUADOS EM
LETRAS

Parecer
CNE/CES

492/2001

Artigo 8° da
Res. CNE/CP
002/2015

Estrutura curricular reflete o que é
proposto pelas DCN do curso de
Letras sobre as competéncias gerais e
habilidades especificas dos

graduandos.

O graduado em Letras, tanto em
lingua materna quanto em lingua
estrangeira classica ou moderna, nas
modalidades de bacharelado e de
licenciatura, devera ser identificado
por mdaltiplas competéncias e
habilidades adquiridas durante sua
formacdo académica convencional,
tedrica e prética, ou fora dela (Brasil,
2001, p.30, apud IES investigada,
2019, p. 17)

IX - atuar na gestdo e organizacao das instituicbes
de educacdo basica, planejando, executando,
acompanhando e avaliando politicas, projetos e
programas educacionais;

X - participar da gestdo das instituicdes de
educacdo bésica, contribuindo para a elaboracéo,
implementacdo, coordenacdo, acompanhamento
e avaliacdo do projeto pedagdgico (Brasil, 2015,
p. 8, apud IES investigada, 2019, p. 17)

FONTE: A autora, adaptado de IES investigada (2019).

Essa referéncia ao Parecer CES/CNE 492/2001 relaciona-se a aquisi¢cdo de multiplas
competéncias e habilidades durante a formacgdo académica inicial (e continuada), sem
especificar a avaliacdo como uma dessas competéncias e habilidades. O fragmento da
Resolucdo CNE/CP 02/2015, por sua vez, ilustra um dos aspectos da avaliacdo identificados na
analise documental desse texto: avaliacdo como uma das competéncias que devem compor o
repertério do egresso dos cursos de formacéo inicial e continuada.

Ao abordar as habilidades especificas que devem compor o repertério do profissional
a ser graduado pelo Curso de Letras, o PPC também se pauta no que esta posto no Parecer

CES/CNE 492/2001 que menciona 0s seguintes aspectos:

[...] dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas
suas manifestacdes oral e escrita, em termos de recepcao e producdo de textos;
reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno psicoldgico,
educacional, social, historico, cultural, politico e ideoldgico; visdo critica das
perspectivas tedricas adotadas nas investigacdes linguisticas e literarias, que
fundamentam sua formacéo profissional; preparacdo profissional atualizada,
de acordo com a dindmica do mercado de trabalho; percepcéo de diferentes
contextos interculturais; utilizacdo dos recursos da informatica; dominio dos

141



contetidos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e aprendizagem no
ensino fundamental e médio; dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que
permitam a transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino (Brasil, 2001, p. 30 apud IES investigada, 2019, p. 19).

Verifico que a avaliacdo ndo é mencionada dentre as habilidades especificas nessa
referéncia feita ao Parecer CES/CNE 492/2001, tampouco incluida nas demais se¢6es do PPC.

6.3.2 Pontos a destacar no PPC

Evidencio a partir da analise do PPC do curso uma lacuna no texto do documento no
que diz respeito a avaliagdo. Mesmo constando na Res. CNE/ CP 002/2015 que uma das
habilidades especificas do graduado de Letras ¢ “compreender criticamente as DCN [...] como
componentes de formacao fundamentais para o exercicio do magistério” (Brasil, 2015, p. 8),
considero que, dada a demanda de trabalho dos professores formadores, é arriscado (e utépico)
esperar que todos recorram a cadeia de documentos que norteiam o curso para lidarem, a
contento, com a avaliagdo em suas disciplinas.

Uma possivel justificativa para essa lacuna esta no fato do PPC do curso de Letras ser
norteador das outras habilitagdes que o constituem e, portanto, de outros cursos distintos.
Abordar a avaliacdo nos limites desse documento demandaria do Nucleo Docente Estruturante
(NDE), responséavel por sua elaboracéo, um trabalho Herculeo para abarcar as necessidades e
especificidades de cada uma dessas habilitacoes.

A despeito dessa dificuldade, reconheco que o tratamento dado a avaliagdo como parte
do processo de ensino e aprendizagem do professor em formacédo, bem como a explicitacdo da
concepgdo de avaliacdo na qual essa formacéo se embasa sdo aspectos lacunares no PPC que é
0 documento norteador do curso. O proprio Parecer CNE/CP 492/2001 (analisado em secao
anterior desse texto), no qual o PPC esta pautado, aborda em linhas gerais, a avaliacdo nos
cursos de Letras, aspecto que ndo é expandido neste documento. A vista disso, a0 menos
algumas orientacOes basicas para avaliacdo no curso de Letras poderiam ser incluidas em seu
PPC.

Destaco, por fim, a intima relagdo entre avaliagdo em LI e as concepgdes de lingua e
linguagem que permeiam as praticas docentes no curso investigado. Conforme apontam
Quevedo-Camargo e Scaramucci (2018, p. 234), “[...] avaliar linguas requer competéncias

adicionais que compreendem conhecimentos sobre avaliacdo e sobre linguas”. Nao havendo
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referéncia no PPC a essas concepcOes norteadoras, aumenta-se a probabilidade de préticas
avaliativas inconsistentes e sem um embasamento teérico que justifique sua aplicacéo.

Retomando o tratamento dado a avaliacdo nos trés documentos oficiais até aqui
investigados: (i) Parecer CNE/CES 492/2001, ha uma sec¢éo destacada no texto que versa sobre
como a avaliagdo nos cursos de Letras devem ser pautadas; (ii) ao longo dos oito artigos da
Resolugdo CNE/CP 002/2015 mencionam-se diferentes contornos dados ao termo avaliagéo,
identificados no documento em trés categorias, conforme consta na secdo de analise
documental dessa Resolucdo (iii) o PPC do curso de Letras néo explicita a concepcao de
avaliacdo que permeia o curso, nem faz referéncia a avaliagdo enquanto componente
constitutivo do processo de ensino e aprendizagem.

Na sequéncia desta etapa de analise documental, investigo os programas (ementas) e
critérios de avaliacdo das disciplinas de LI da Habilitacgdo Unica Inglés e Literaturas
Correspondentes, documentos norteadores das praticas docentes. A figura que segue ilustra a
relagdo entre os documentos investigados neste estudo.

FIGURA 20 - RELACAO DOS DOCUMENTOS QUE NORTEIAM O CURSO DE LETRAS

Parecer
CNE/CES

492/2001

Resoligio
CNE/CP

02/2015

Programas
ementas) e
critérios de

avaliacao das

\\ disciplinas de LI/.:""

NS y

Curso de Letras Habilitagdo Unica Inglés e Literaturas
Correspondentes

FONTE: A autora.

A imagem de um filtro denota tanto a importancia do conhecimento por parte dos

docentes dos documentos que regem o Curso e gque, a0 mesmo tempo que se misturam, na
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medida em que documentos institucionais sdo pautados em legislagbes nacionais mais
abrangentes, também s&o filtrados tanto na fase de elaboracdo dos documentos institucionais
(PPC, programas (ementas) de disciplinas e critérios de avaliacdo), quanto em sua
compreensdo/interpretacdo por parte dos docentes das diferentes disciplinas que compdem o

curso de Letras.

6.4 PROGRAMAS (EMENTAS) E CRITERIOS DE AVALIACAO DAS DISCIPLINAS

Conforme j& explicitado no capitulo metodoldgico, fazem parte do corpus investigado
neste estudo as dezoito (18) disciplinas de LI que comp&em o curriculo do curso de Letras
Habilitagdo Unica Inglés e Literaturas Correspondentes, as quais sdo divididas no PPC em

quatro grupos, os quais séo apresentados no Quadro 27.

QUADRO 27 - DISCIPLINAS DE LI DO CURSO DE LETRAS CONFORME
CONTEUDOS CONTEMPLADOS

Contetdos de formagéo
basica

Conteudos de formagéo
especifica

Contetdos de formacéo
profissional

Conteudos obrigatoérios
por legislacao

Introducdo a Cultura de
Populagdes de LI;

LI: Habilidades
Comunicativas
Integradas;

Prética Investigativa em
LI: Ensino, Literatura e
Traducéo;

Traducdo — Conceitos e
Teorias

Fonética e Fonologia da
LI;

Literatura em LI: Conto
e Romance;

Literatura em LI: Drama
e Poesia;

Literatura Infanto-
Juvenil em LI;

LI: Habilidades
Comunicativas
Integradas Il, Il e IV

Morfologia e Sintaxe da
LI

Semantica e Pragmaética
da Ll

LI para atuagéo
académica e docente

Estagio Curricular
Supervisionado II;

Estagio Curricular
Supervisionado IlI;

Préatica de Formagdo de
Professores em LI;

Planejamento de Cursos
em LI

Estagio Curricular
Supervisionado Il;

Estagio Curricular
Supervisionado 111

FONTE: A autora, adaptado de IES investigada (2019).

Em conformidade com o Parecer CNE/CES 492/2001, os contetdos de formacdo
basica abordados nas disciplinas elencadas nessa categoria sdo os pilares para o saber do

profissional de Letras e “devem estar ligados a area dos Estudos Linguisticos e Literarios,
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contemplando o desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas” (Brasil, 2001, p.
31).

As disciplinas que se enquadram no grupo de formagéo especifica abordam contetdos
especificos da respectiva area de conhecimento (LI, Linguistica e Literaturas em LI), seus
fundamentos e metodologias. As disciplinas de formacdo profissional, segundo orientac¢des do
Parecer CNE/CES 492/2001, por sua vez, tratam de contetdos que constituem o processo de
aquisicdo de competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da profissdo docente. No caso
da habilitacdo em tela, os Estagios Curriculares Supervisionados Il e 11l sdo disciplinas que,
além de abordarem a formagédo profissional, também tratam dos conteludos obrigatorios por
legislacdo, em consonancia com o que esta posto no § 2° do Art. 13 Res. 002/2015.

A analise do tratamento dado a avaliacdo no corpo desses dois documentos € feita a

partir da apresentacdo dos dados deles levantados em dois quadros (APENDICES G e H): o

primeiro contemplando os programas das disciplinas e o segundo os critérios de avaliacéo.
Ambos os quadros incluem as dezoito disciplinas de LI investigadas com diferentes destaques
de cor em consonancia com a sequéncia da grade curricular do curso: o destaque em verde
indica disciplinas da primeira série, em preto as disciplinas da segunda série, em laranja as da
terceira série e em azul as disciplinas da quarta série.

O primeiro quadro (APENDICE G) traz o levantamento dos dados coletados dos

programas das disciplinas. A divisdo em quatro colunas (Ementa, Objetivos, Contetdo e
Referéncias) respeita a ordem em que esses itens aparecem no texto do documento. Da mesma
forma que nos documentos anteriormente analisados, a investigacdo do tratamento dado a
avaliagdo nos programas de cada uma das dezoito disciplinas de LI pautou-se, primeiramente,
na (re)leitura desses textos em busca do termo avaliacdo, verificando em cada um dos quatro
topicos se o termo estava, ou ndo, ali contemplado e, em caso afirmativo, o excerto foi
transcrito, resultando assim nos dados apresentados.

Os dados levantados dos Critérios de avaliacdo das dezoito disciplinas de LI sdo
apresentados no APENDICE H, seguindo a mesma ordenacio e diferenciacdo por cor, em

conformidade com a série em que constam na grade curricular do curso. Esse quadro apresenta,
para cada disciplina, os seguintes elementos: tipificacdo (anual/semestral), carga horaria,
quantidade de avaliacGes e peso a elas atribuido, instrumentos de avaliacdo, critérios de
avaliacdo e o que o documento aponta/destaca com relagéo a avaliacéo.

Do tratamento dado & avaliagdo nos programas das disciplinas (APENDICE G),

evidenciei alguns pontos importantes acerca dos quais pondero:
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(i) Em nenhuma das ementas o termo avaliacdo, por conseguinte a avaliagdo, é
contemplado (a);

(if) Apenas uma disciplina - LI: Habilidades Comunicativas Integradas I - traz como um
de seus objetivos a avaliacdo diagndstica do nivel de proficiéncia linguistica dos alunos.
Primeira (e Unica) disciplina de LI da primeira série do Curso de Letras, esse diagnéstico situa
ambos, professores e alunos, acerca da proficiéncia linguistica dos estudantes, bem como serve
de norte para as escolhas dos caminhos a serem seguidos no processo de ensino e aprendizagem.
A avaliacdo diagnostica permite, portanto, uma leitura da realidade antes do ato de ensinar.
conforme a proposicéo de Bloom (1913-1999), referenciada nos estudos de pesquisadores da
avaliagdo em LI como (Furtoso, 2008; 2011; Mottier Lopez, 2015; Green, 2018; Boas; Nobre,
2020; Batista, 2021, dentre outros).

(iii) A avaliacdo enquanto conteudo programatico consta no programa de uma disciplina
somente - Pratica de Formacdo do Professor de LI - que traz como como um de seus
topicos/conteldos  “o estudo e operacionaliza¢do de praticas avaliativas como processo €
produto”.

(iv) A busca pelo termo avaliacdo nas referéncias bibliogréaficas das disciplinas resultou
em dois titulos somente: uma publicacdo de Oliveira (2015), referenciada nas disciplinas LI:
Habilidades Comunicativas Integradas I, 11, 111 e IV e outra de Luckesi (2001) que consta nas
referéncias das disciplinas Estadgio Curricular Supervisionado Il: LI e Estagio Curricular
Supervisionado Ill. Esse tratamento dado a avalia¢do nos programas (ementas) das disciplinas

é ilustrado pela Figura 21.

FIGURA 21 - AVALIACAO NOS PROGRAMAS DAS DISCIPLINAS

Objetivos Conteudo Referéncias

Avaliacdo diagndstica Pratica de Formagao

LI: Habllldades do Professor 2 titulos
Comunicativas . deLl  3%no 6 disciplinas™§\
Integradas | - 1°ano 1/18 disciplinas 6/18

1/18 disciplinas disciplinas

FONTE: A autora.

Sendo os programas (ementas) das disciplinas referéncia para os docentes formadores

e ndo havendo dentre elas uma que tematize exclusivamente a avaliagédo, os dados levantados
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sugerem que a avaliacdo enquanto conteldo a ser ensinado € um aspecto lacunar nesses
documentos.

Enquanto esses dados (APENDICE G) evidenciam as disciplinas que abordam a

avaliacdo enquanto conteudo em seus programas (ementas), o quadro apresentado no

APENDICE H tem como foco a forma como os alunos s&o avaliados em cada disciplina.

Analisando os critérios de avaliacdo dessas disciplinas com base nos instrumentos de avaliacdo

nelas predominantes temos 0 panorama apresentado no quadro que segue.

QUADRO 28 - DISCIPLINAS DE LI CONFORME OS INSTRUMENTOS DE AVALIAGCAO
PREDOMINANTES

Outros instrumentos

Prova Prova e outros instrumentos

LI: Habilidades Comunicativas
Integradas |

Pratica Investigativa em LI:
Ensino, Literatura e Tradugéo

LI para atuacdo académica e
docente

LI: Habilidades Comunicativas
Integradas Il

Préatica de Formacéo do
Professor de LI

Introducdo a Cultura de
Populacdes de LI

LI: Habilidades Comunicativas
Integradas 111

Estégio Curricular
Supervisionado I1: LI

Morfologia e Sintaxe da LI

LI: Habilidades Comunicativas
Integradas 1V

Literatura Infanto-juvenil em LI

Semantica e Pragmaética da LI

Fonética e Fonologia da LI

Planejamento de Cursos em LI

Literatura Infanto-juvenil em LI

Tradugdo: Conceitos e Teorias

Estégio Curricular

Supervisionado 111

Literatura em LI: Conto e
Romance

Literatura em LI: Drama e
Poesia

FONTE: A autora.

Algumas consideracfes podem ser tracadas a partir do Quadro 28 e das informacgoes

contidas nos instrumentos e critérios de avaliaco das disciplinas (APENDICE H), base para

sua elaboracdo: (i) o instrumento prova prevalece na maioria das disciplinas; (ii) nessas
disciplinas, além do destaque dado ao instrumento prova em si, evidencia-se também a
atribuicdo de maior nota as provas do que aos demais instrumentos, conforme explicitado no
APENDICE H; (iii) dentre as disciplinas marcadas pela predominancia da prova destacam-se
as de lingua e literatura; (iv) nas disciplinas mais especificamente voltadas para a formacao
docente prevalecem critérios pautados em uma maior variedade de instrumentos avaliativos ;

(v) critérios para classificagdo das disciplinas elencadas na terceira coluna do quadro: (a)
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variedade de instrumentos e a presenca da prova de maneira ndo predominante, apesar de
explicitamente marcada (LI para atuacdo académica e docente); (b) as outras trés disciplinas
sdo elencadas neste grupo pela falta de clareza nos critérios que ndo especificam o que seja o
termo ‘avaliagdo escrita/oral’ o qual pode ser interpretado como um trabalho

escrito/apresentagéo oral e/ou uma prova escrita/oral.
6.5 SINTESE DO CAPITULO

As analises e reflexdes aqui apresentadas referem-se aos documentos que regem 0s
cursos de Letras como um todo (Parecer CNE/CES 492/2001 e Resolugdo CNE/CP -2/2015), e
0S que norteiam a pratica dos docentes das disciplinas de LI do Curso de Letras da IES
investigada (PPC, Programas das Disciplinas e Critérios de Avaliacao), ndo constituindo-se em
julgamento/avaliagdo da pratica dos docentes dessas disciplinas.

Saliento, porém, que, se norteadores da pratica docente, as lacunas identificadas em tais
documentos podem refletir no trabalho com a avaliacdo em sala de aula. A Figura 22 ilustra
essa relacdo intrinseca entre os documentos analisados, os contextos de formacdo docente
inicial, sobre os quais exercem influéncia, e os participantes desses contextos que sdo por eles

guiados em suas praticas.

FIGURA 22 - RELACAO ENTRE OS DOCUMENTOS INVESTIGADOS E O CONTEXTO DE FORMAGAO
DOCENTE INICIAL

Parecer CNE/CES Resolugao CNE/CP N
492/2001

XO;/ZOIS

—
®)
PPC do curso de Letras <:| [y_
-
—>

O 0O
[ V|
ﬁ ﬁ ~ Salade aula
Programas Critérios de Habilitagdo Unica Inglés e
disciplinas LI avaliacio Literaturas Correspondentes
/
FONTE: A autora.

Ela também recupera os documentos que foram investigados ao longo desta secéo
iniciada pela anélise do Parecer CNE/CES 492/2001 e da Resolugdo CNE/CP 02/2015,
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documentos do MEC que regulam os cursos de Letras e de formac&do docente em nivel nacional,
para 0s documentos que regulamentam o contexto em estudo: PPC do curso de Letras;
Programas (ementas) e Critérios de Avaliacdo das disciplinas de LI, documentos especificos da
Habilitacdo em analise nesta pesquisa.

Tais documentos ndo sdo isolados, dai o uso das ‘setas’ indicando a influéncia exercida
pelas regulamentacfes de 6rgdos federais superiores no contexto investigado em um
movimento de mao dupla, no qual a atuacdo de ambos os participantes no cenério da sala de
aula é regida pelos documentos em destaque e, a0 mesmo tempo, sobre eles exercem sua
influéncia ao fazerem suas leituras sobre os textos.

Volto agora o olhar para a sala de aula, contexto de ensino e aprendizagem da docéncia
em LI, e suas relaces com os documentos oficiais que regulamentam as atividades que ali
acontecem, com a atencao voltada para a avaliacdo, foco desta investigacdo. Ao lhe ser
atribuida uma disciplina no curso de graduacdo em Letras ou ao matricular-se em uma das
disciplinas ofertadas nessa habilitacdo, professores e alunos tém acesso aos programas e
critérios de avaliacdo de tal disciplina. Tais documentos (elaborados com base no que esta
posto no PPC e este em conformidade com o Parecer CNE/CES 492/2001 e adequado a
Resolucdo CNE/CP 02/2015) orientardo docentes e, por conseguinte, os estudantes acerca da
ementa, objetivos e dos contetdos a serem trabalhados naquele componente, bem como dos
critérios segundo os quais as avaliagfes serdo conduzidas. As duas flechas da Figura 22 ilustram
um movimento de médo dupla que me levam a algumas indagacdes: (a) sendo os documentos
guias para docentes e alunos e, sendo, alguns deles, conforme apontado nas reflexdes anteriores
, lacunares e/ou dubios no aspecto relativo a avaliacdo, haveria diferentes possibilidades de
interpretacdes para o contetdo ali constante?; (b) como essa possivel multiplicidade de
interpretacdes dos documentos se reflete no trabalho com a avaliagdo?; (c) se os programas das
disciplinas sdo lacunares no que concerne a avaliacdo enquanto contetdo a ser ensinado na
formagé&o docente inicial, como os alunos da habilitagdo investigada estdo sendo formados para
avaliar?; (d) se nas disciplinas de LI o instrumento prova ainda predomina nos critérios de
avaliacdo, serdo tais praticas reproduzidas pelo docente em formacdo inicial?

As respostas para tais questdes esperam-se ser encontradas quando da analise dos

dados junto aos estudantes e professores participantes da pesquisa, proxima secéo deste estudo.
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7. REPRESENTACOES SOBRE AVALIACAO - O QUE DIZEM OS DISCENTES E
DOCENTES

Apresento neste capitulo a analise dos dados gerados pelas respostas dos questionarios
aplicados aos discentes e pela participacdo dos docentes nos grupos focais. Inicio apresentando,
por meio dos Quadros 29 e 30 a seguir, as perguntas que compdem o questionario aplicado aos
discentes e as questfes que guiaram as discussdes dos docentes nos grupos focais, ambos
instrumentos j& explicitados no capitulo metodologico.

QUADRO 29 - QUESTIONARIO DE ACORDO COM O TEMA ABORDADO

Conteldo Questbes
tematico

1. O que é avaliagdo para vocé?

2. Com quais instrumentos vocé tem sido avaliado ao longo do Curso de Letras?
Quial sua opinido sobre eles?

Avaliagdo no |3 pa exemplos de instrumentos ou préticas avaliativas que vivenciou/tem vivenciado ao longo do

(L:utrso de curso e que, na sua opinido, foram ou ndo bem-sucedidas para a sua aprendizagem.3
etras

4. Vocé compreende 0s objetivos e critérios das praticas avaliativas as quais é submetido/a?
Explique.

5. Como ¢ feito o feedback das avalia¢@es realizadas no curso (quando e como)?
Qual é a sua opinido sobre esse feedback?

6. Em quais momentos (disciplinas, cursos, eventos etc.) no curso de Letras vocés discutem sobre
o topico/tema/contetido programatico "Avalia¢do"?

Avaliacéo ; - ~ ; " .

paraa 7. De que maneira essas discussdes contribuem ou ndo para a sua aprendizagem enquanto
x rofessor?

formacéo P

docente 8. No papel de professor em formag&o inicial, como vocé vé o lugar da avaliagdo no processo de

ensino e aprendizagem de linguas?

Comentérios |9. Quais comentarios e/ou sugestdes gostaria de trazer sobre o topico /tema/ contelldo programatico
elou "Avaliacdo" ou sobre 0 seu processo avaliativo nas disciplinas no Curso de Letras.
sugestBes

FONTE: A autora.

QUADRO 30 - QUESTOES NORTEADORAS DOS GRUPOS FOCAIS

Questdes norteadoras dos grupos focais

1. O que é avaliagdo para vocé?

2. No papel de professor formador, como vocé vé o lugar da avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem de
linguas?

3. Que instrumentos e atividades avaliativas vocé utiliza em sua préatica docente? Comente e justifique sobre suas
escolhas.

4. Comente a respeito dos critérios de avaliagdo das disciplinas que ministra e da forma como realiza o feedback
de tais atividades.

5. Em que medida, se alguma, os documentos (PPC e Programas, Ementas e critérios de avaliacdo, por exemplo)
gue regem o curso de Letras o/a auxiliam na forma como a avaliacdo € tratada em suas disciplinas?

31 Optei por ndo incluir a questdo 3 na anélise pelo fato de varios participantes repetirem nela a resposta dada na
questdo anterior, levando-me a conclusdo da semelhanga entre ambas.
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6. De que maneira, se alguma a avaliagdo enquanto topico/tema/contelido é abordada/discutida em suas
disciplinas? Comente.

7. Em que medida o Curso de Letras prepara/ da subsidios teérico-metodoldgicos para os alunos lidarem com a
‘avaliagdo’ em sua futura pratica pedagogica?

8. Qual a sua opinido sobre a forma como a avaliagdo é trabalhada no curso de Letras?

FONTE: A autora

Mesmo fazendo parte de diferentes técnicas de geracdo de dados, os dois grupos de
questdes, ao visarem atender ao segundo objetivo da pesquisa, que € o de investigar as
experiéncias, 0s conceitos e as atitudes sobre avaliacdo de ambos os grupos de participantes,
estdo, em sua maioria, alinhadas. Essa equiparacdo entre aspectos investigados estd marcada
nos seguintes questionamentos a eles langados: (i) conceito de avaliagdo; (ii) instrumentos
avaliativos vivenciados por discentes/aplicados pelos docentes; (iii) critérios e feedback das
avaliacBes vivenciadas/aplicadas no curso; (iv) experiéncias vivenciadas (por discentes)/
promovidas (por docentes) de discussdo da avaliacdo enquanto tépico/tema/conteudo; (v) visdo
do lugar da avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem. Ha questdes que sdo direcionadas
especificamente aos alunos (vide questbes 7 e 9 do Quadro 29 acima) e outras direcionadas a
investigacdo de aspectos especificos da pratica dos docentes e/ou do curso de Letras (vide
questdes 5, 7 e 8 do Quadro 30 acima).

Isso posto, este texto divide-se em oito secdes: (i) avaliacdo no curso de Letras; (ii)
avaliacdo para a formacdo docente; (iii) comentarios e sugestdes trazidos pelos discentes
participantes da pesquisa; (iv) contribui¢6es (ou ndo) dos documentos para a praticas avaliativas
dos formadores participantes; (v) subsidios tedrico-metodolégicos para a avaliacdo ofertados
pelo curso; (vi) opinido dos docentes formadores sobre o trabalho com a avaliagdo no curso de
Letras; (vii) encaminhamentos para o contexto investigado a partir dos resultados da pesquisa;
(viii) sintese dos assuntos abordados ao longo do capitulo.

Os dados gerados sdo analisados, nas proximas sessdes, a partir das categorias
analiticas, com base em Lidke e André, (1986) e Gomes (2015), dentre outros autores,
conforme ja explicitado no capitulo metodoldgico. Das leituras dos primeiros dados levantados
(nos questionarios) identifiquei, de forma indutiva, as tematicas mais frequentes as quais
culminaram na construcdo das categorias analiticas. Partindo das categorizagdes das series
iniciais, 0s questionarios dos anos subsequentes e as transcricdes dos grupos focais foram
analisados dedutivamente. Dai a caracterizacdo das analises empreendidas nesta pesquisa como

indutivo-dedutiva.
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7.1 DA AVALIACAO NO CURSO DE LETRAS

Nesta secdo sdo analisadas as questdes que focalizam na avalia¢do no curso de Letras:
conceito de avaliacdo, instrumentos avaliativos, objetivos das avaliages, critérios usados nas
atividades de avaliagdo e feedback avaliativo. Para cada um desses tdpicos, analiso as

representacdes de ambos o0s grupos de participantes.

7.1.1 Conceito de avaliacédo

7.1.1.1 Conceito de avaliacéo - representacfes dos discentes

Apresento no Quadro 31 as categorias identificadas nas respostas dos alunos a primeira

pergunta: “O que ¢ avaliacdo para vocé?”.

QUADRO 31 - CONCEITO DE AVALIAGCAO: CATEGORIAS IDENTIFICADAS NAS RESPOSTAS DOS

ALUNOS

Conceito avaliagéo 1°ano (A) 2°ano (B) 3%ano (C) 4° ano (D)
Avaliacdo = apenas Al; A2; Ad; A5; B1; B2; B3; B4; |C1; C3; C4; C5; D1, D2; D4; D7,
verificacdo do conteido  |A6; A8; A10; All; |B5; B7; B8; B9; |C7;C8; C10; C13; |D8; D9; D10;
aprendido/da Al2; Al13; Al4; B11; B12 C14; Cl6 D11
aprendizagem Al5; Al6; Al7,

Al18; A19; A20;
A21; A22

Avaliacéo = nota Al; A2; A18; A19 |B2; B8 C1 D1
(quantificacéo da
aprendizagem)
Sistema governamental de |Al4
avaliacdo = imposicéo
Avaliacdo = método Al6; A22 B1; B6; B12 C1;C8 D2
Avaliacéo — feedback B2 D8
Avaliacdo = instrumento B3 C1;C10 D11
Avaliacdo = processo; B8 C2;C6; C7;C11; |D3;D12
progresso; C13; C14; C15
desenvolvimento da
aprendizagem
Avaliacdo = diagnéstico  |A9 B6; B10 C9 D1
de conhecimento/
dificuldades
Autoavaliacdo/heteroavali
acao D1
Avaliacéo = conceito vago |A3; A7 C12
Posicionamento critico 1°ano (A) 2°ano (B) 3%ano (C) 4° ano (D)
Apreciacdo A20 C3;C8; C12

152



Avaliacéo critica B1; B7 C12*;C15; D3; D5; D12
(posicionamento critico C16

sobre o0 ato de avaliar)

Como deve ser 1°ano (A) 2° ano (B) 3%ano (C) 4° ano (D)
Uso/importancia de A9 B3 D8

critérios

Obijetivos das avaliacdes 1°ano (A) 2° ano (B) 3%ano (C) 4° ano (D)
Para discentes e docentes |A4 B3; B6; B9; B10 |C3;Cl11 D2; D7; D12
Tipos de instrumentos 1°ano (A) 2° ano (B) 3%ano (C) 4° ano (D)
Tipos/ exemplos de B4; B10; B11; C4; C5; C6; CT; D1, D6; D11
instrumentos avaliativos B12 Cl4;C16

FONTE: A autora.

Os dados apresentados no quadro acima demonstram que além de definirem a
avaliacdo, em alguns casos, 0s participantes posicionam-se criticamente, discorrem sobre 0s
diferentes objetivos da avaliacdo e exemplificam diferentes possibilidades de instrumentos
avaliativos, dados esses que extrapolam o conceito em si, conforme ser& apontado ao longo
desta secéo.

Quanto a definicdo do termo, foco da pergunta em tela, predomina entre os alunos
(47/62) uma visdo da avaliacdo como sinénimo de verificacdo de aprendizagem do conteudo

ensinado:

Verificagdo esporadica do desenvolvimento de um aprendiz. Um controle de
guanto cada aluno esta absorvendo do contetido ministrado (Al).

Sé&o as maneiras de medir o progresso do aluno sobre um certo conteudo (B5).
Avaliacao seria uma forma de “testar” o conhecimento do aluno [...] (C5).

Medir os conhecimentos dos alunos por meio de atividades especificas,
baseadas nos contetidos trabalhados em aula, depois disso, gerar feedback para
que o aluno tenha ciéncia de pontos de destaque e melhoria. E importante que
seja muito explicado, desde os objetivos até a aplicacdo, e que seja condizente
com a realidade do aluno (D8).

A avaliacdo somativa (Furtoso, 2008; 2011; Mottier Lopes, 2015; Green, 2018; Boas;
Nobre, 2020; Batista, 2021, dentre outros), cuja funcéo é fornecer dados acerca do quanto o
aluno aprendeu ao final de uma etapa de ensino, manifesta-se, tanto nas defini¢es em si, quanto
nas escolhas lexicais, em todas as definicdes acima, ora de forma mais marcada, como nos
excertos de Al e C5, ora mesclando-se com termos que dao ao conceito uma leve nuance da
fungéo formativa (progresso, feedback, melhoraria), como ilustrado nos excertos de B5 e D8.

Além do vies somativo, explicito na definicdo de Al, destaco também a visdo de
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avaliacdo como um mecanismo de controle do conteudo retido pelo aluno, ou seja, ndo se avalia
para a aprendizagem, mas para verificar quem assimilou, e quem ndo, os contedos ensinados,
aprovando-os, ou reprovando-os, conforme os resultados dessas atividades apontem.

Ainda com relacéo as escolhas lexicais, chama-me atencéo nas respostas o predominio
de verbos (recorrentes em mais que uma resposta) cuja carga semantica remete a essa ideia de
avaliacdo como forma de comprovacdo do aprendizado, destacando-se 0s seguintes: testar,
examinar, constatar, analisar, detectar, avaliar, verificar, averiguar, mensurar, medir,

identificar, ver, certificar, revelar (o aprendizado), indicar (o0 conhecimento).

Um meio de constatar como e quanto o conteldo ministrado em aula foi
absorvido pelo estudante [...] (A2).

Para mim avaliacdo é uma forma técnica e/ou maneira de avaliar um aluno em
alguma matéria. A partir dos resultados das avaliagdes os professores irdo
verificar se seus alunos compreenderam o contetido (B9).

[...] na minha opinido, seria um meio de detectar o quanto foi aprendido [...]
(B10).

Sdo varias formas de identificar o nivel de conhecimento do aluno e o
progresso de seu aprendizado (C7).

[...] maneira que os professores/instituicdo tém para averiguar 0 quanto 0s
alunos conseguiram aprender de um contetdo estudado [...] (D8).

A utilizagdo dos verbos testar e examinar corrobora a ideia de avaliagdo como
sindnimo de prova/exame/teste ainda arraigada na concepcao desses discentes. A semelhanca
de significado dos demais verbos podem ser exemplificada a partir da busca por termos
sinbnimos do verbo constatar no Dicionario online de sinbnimos a qual obteve o seguinte
resultado: (1) constatar = tomar conhecimento de algo - sindnimos: ver/ verificar/ observar/
detectar; (2) constatar = atestar a veracidade de algo - sindbnimos: verificar/ averiguar/ analisar
(https://www.sinonimos.com.br/constatar/). Para os propositos deste estudo, limito-me a inferir
que esses e 0s demais verbos (mensurar, medir, identificar) guardam entre si uma certa
proximidade de sentido, dando a definicdo de avaliacdo um enfoque positivista - atribuindo-lhe
como finalidade a classificacdo e selecdo dos alunos. Nessa concepgdo, pela avaliacdo o
professor toma conhecimento (constata/verifica/detecta) o quanto seus alunos aprenderam do
que foi ensinado. A avaliacdo atesta/verifica/averigua/analisa a veracidade da aprendizagem
do conteudo ensinado.

Esse lado somativo da avaliagdo, segundo Furtoso (2008, p. 141), “[...] sempre estara
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presente em nosso contexto educacional, uma vez que precisamos registrar o resultado do
rendimento escolar do aluno em documentos oficiais da escola como forma de
acompanhamento da aprendizagem”. Mais do que essa necessidade de registro, ha muito
institucionalizada, salienta a autora, importa o0 caminho percorrido para chegar aos resultados,
o0 entendimento do papel da avalia¢do no contexto educacional com vistas a promogéo do ensino
e da aprendizagem. Porém, algumas das definicGes aqui apresentadas limitam-se ao viés
somativo, com vistas a atribuicdo de notas, ressaltando seu carater classificatorio e
promocional, desvencilhada do processo de ensino e aprendizagem, conforme aponta
Scaramucci (2006).

Além dessas marcas lexicais, os conceitos de avaliacao trazidos pelos alunos apontam,

majoritariamente, para esse viés somativo, a exemplo dos seguintes excertos:

Verificacdo esporadica do desenvolvimento de um aprendiz. Um controle de
guanto® cada aluno esta absorvendo do contetido ministrado (A1).

E um sistema de verificagio do progresso de aprendizagem imposto ha muito
tempo pelo governo no formato de provas escritas (Al4).

Sé&o as maneiras de medir o progresso do aluno sobre o conteudo (B5).

E uma maneira usada para analisar o que o aluno aprendeu sobre o contetido
ensinado em sala de aula e dessa maneira lhe dar uma nota e um feedback
(B2).

Avaliacdo ¢ um método para analisar 0 meu conhecimento em um
determinado contetido. Porém ainda fico insegura com avalia¢@es. Fico com
medo e apreensiva (C8).

E uma ferramenta para testar e medir o conhecimento dos alunos (D10).

Um teste do qual usa de diversos instrumentos para atestar se foi
compreendido pelo aluno o conteddo e se ele consegue desenvolver sobre o
tema (D11).

Os termos em destaque nos excertos (grifos meus) apontam para 0s seguintes aspectos:
(a) avaliagdo é quantificacdo da aprendizagem por meio da atribui¢do de notas; (b) avaliacdo
por provas/exames/testes é imposi¢do, heranca da pedagogia Jesuitica ainda enraizada em nosso
sistema educacional, conforme Luckesi (2022); (c) avaliacdo é feedback; ndo fica claro, porém
se B2, ao falar em “nota” e “feedback” coloca os dois em uma relagdo horizontal, ou seja,

igualando-os, prevalecendo, portanto, o viés somativo, ou se, ao contrario, traz uma visdo da

320 destaque em negrito é utilizado ao longo do capitulo analitico para realcar excertos ou palavras-chave
relacionados as categorias analiticas.
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avaliacdo como retorno para os alunos sobre sua aprendizagem, e para professores, sobre a
conducdo das aulas/conteido/ensino; (d) avaliacdo é método. Afirmar pela analise das respostas
dos participantes, ilustrada pelo excerto de C8, que todos compartilham da mesma definicédo
dicionarizada de método apresentada, por exemplo, no Dicionario Michaelis Online33:
“emprego de procedimentos para a realizagdo de algo, seguindo um planejamento; rumo”
(Método | Michaelis On-line) seria leviano de minha parte. Contudo, arrisco inferir que o termo
denota o entendimento de avaliagdo como atividade pedagogica planejada; (e) avaliacdo é
ferramenta/instrumento. Nos excertos de D10 e D11, o termo avaliagdo é tido como
intercambidvel pelo termo/expressao ao qual se iguala: avaliacdo € uma ferramenta para testar,
avaliacdo é um teste.

Retomo aqui a diferenciacdo apontada por autores como Brown (2004), Bachman;
Dambdck (2017) e Boas e Nobre (2020) os quais afirmam que ‘avaliagao’ e ‘teste/prova/exame’
ndo sdo sinbnimos, apesar de erroneamente intercambidveis em muitas situacdes. Enquanto a
avaliacdo é um termo mais abrangente que abarca a possibilidade de varios instrumentos, 0s
testes sdo, segundo Brown (2004, p. 3), “[...] método de medida da habilidade, conhecimento
ou performance de um individuo em um certo dominio”. Os dados revelados pela avaliagdo,
apontam Boas e Nobre (2020), servem de guia para as decisdes dos professores, tendo como
funcdo primeira verificar se 0s objetivos de aprendizagem propostos estdo sendo atingidos, ndo
havendo como separar ensino e avaliagdo. Essa diferenciacao entre avaliagdo/teste/instrumento
parece nao estar muito clara para D11, pois a0 mesmo tempo que equipara 0s dois primeiros
termos, afirma a possibilidade de utilizacdo de “diversos instrumentos para atestar se foi
compreendido pelo aluno o contetdo” (D11).

Observo também nos conceitos de avaliacdo trazidos pelos participantes outros trés
vieses/tipologias de avaliacdo aléem da avaliacdo somativa (marcada majoritariamente nas
respostas - quarenta e sete dentre sessenta e dois (47/62) participantes): avaliagdo como
processo (10/62), avaliacdo diagndstica (5/62), hetero e autoavaliacdo (1/62). Esses dados séo
ilustrados primeiramente pelo Grafico 1 que representa numericamente essa marca dos
diferentes vieses de avaliagdo nos conceitos dos discentes e, na sequéncia, por alguns excertos

gue explicitam como essa ideia é representada textualmente pelos participantes.

33 Fonte: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro
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GRAFICO 1: DIFERENTES VIESES NOS CONCEITOS DE AVALIACAO.

@ Avaliacdo somativa
@ Avaliagdo como processo
Avaliacao diagnostica

) Hetero e autoavaliagéo

FONTE: A Autora.

Avaliacdo é um processo onde o aluno tem o seu conhecimento avaliado para
o0 professor ter nogdo se o aluno tem compreendido o conteddo bem (A21).

Um processo de nivelamento coletivo com o intuito de levantar dados sobre
o0 conhecimento construido ao longo do bimestre ou trimestre. Além disso, é
um processo avaliativo, ou seja, tem a intengdo de fornecer dados
quantitativos e qualitativos (B8).

E 0 processo que avalia o desenvolvimento do aluno durante o aprendizado
(C2).

Os termos em destaque nos excertos acima (grifos meus) apontam nuances do
entendimento por parte dos participantes da avalia¢cdo enquanto mecanismo para averiguar a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Retomo aqui a afirmacéo de Luckesi (2022,
p. 167) que, ao abordar os contornos epistemoldgicos dados as diferentes tipologias de
avaliacdo, evidencia que a fun¢do das diversas atividades avaliativas ¢ “investigar e revelar” a
qualidade da aprendizagem e do ensino. Esses exemplos também remetem a concepcao de
avaliacdo formativa ou voltada para a aprendizagem, dado o fato de sua ocorréncia em
sucessivos momentos ao longo do processo permitir ao professor, a partir dos dados por ela
apontados, reconfigurar, se necessario, seu planejamento, com vistas a aprendizagem do aluno
(Furtoso, 2008; 2011; Mottier Lopes, 2015; Green, 2018; Boas; Nobre, 2020; Batista, 2021
dentre outros).

Destaco também na resposta de dois participantes, exemplificado pelo excerto de C9,

marcas de entendimento da avaliagdo diagnostica:

Avaliacdo é uma forma de diagnosticar os conhecimentos adquiridos pelos
alunos em sala de aula. E também uma forma de avaliar o préprio processo
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de aprendizagem (metodologias utilizadas em sala de aula, contetdos...) (C9).

O excerto de C9 chama a atengéo para dois aspectos interessantes: o reconhecimento
de que a avaliacdo impacta ndo somente o aluno, mas o professor em sua pratica docente e o
reconhecimento de uma nocéo incipiente da avaliacdo diagndstica. Apesar da definicdo do
participante limitar-se ao diagnostico enquanto ‘leitura’ do conhecimento adquirido pelo aluno,
ndo podemos inferir que o conceito se expanda para as fungdes pontuadas por Furtoso (2008;
2011) e Batista (2021) para essa tipologia de avaliacdo, quais sejam: (a) investigacdo do
conhecimento de pré-requisitos necessarios para novas aprendizagens; (b) diagndstico de
possiveis dificuldades de aprendizagem e suas causas; (c) identificacdo de habilidades e
conhecimentos a serem retomados antes de avangar em novos topicos.

Ja na resposta de D1, alguns conceitos de avaliacdo ja parecem estar internalizados

(grifos meus) seja pelo uso da nomenclatura pertinente, ou pela descri¢do da agéo.

Avaliacdo sdo os momentos no qual o professor e/ou aluno avaliam a
aprendizagem do aluno. Esses momentos podem ter diferentes objetivos e
podem ser usados diferentes meios de avaliacdo. Dentro do curso é mais
comum a avaliagdo somatoria (somativa?), que se faz depois de cada
contetdo ou fim de bimestre, para dar nota para o aluno. Outro objetivo
menos comum, é o de avaliar o que o aluno sabe para diagnosticar suas
dificuldades e o que deve ser revisado nas proximas aulas (D1).

Com base nos aspectos linguisticos do texto, depreendo (grifos meus) indicios dos
seguintes conceitos de avaliacdo: (a) avaliacdo somativa (em sua opinido de ocorréncia mais
frequente no curso), associada pelo participante a atribuicdo de notas; (b) diagndstica (para
diagnosticar dificuldades, de ocorréncia esporadica), (c) hetero e autoavaliacdo, apesar da
nomenclatura ndo especificada, h4& mencdo a avaliacdo realizada pelo professor
(heteroavaliacdo) e pelo préoprio aluno acerca do progresso de sua aprendizagem
(autoavaliacdo).

Para além do conceito em si, um dos aspectos marcados em 19,35% das respostas
(12/62) € o posicionamento critico dos participantes, seja por comentarios apreciativos com
relacdo a avaliacdo, a exemplo do excerto de C8, seja pela critica com relagdo ao processo

avaliativo, como observado em D3.

Avaliagdo é um método para analisar 0 meu conhecimento em um
determinado contetido. Porém ainda fico insegura com avalia¢@es. Fico com
medo e apreensiva (C8).
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Avaliacdo é (ou deveria ser) um processo para diagnosticar e contribuir com
o0 aprendizado. Para além da atribuicdo de uma nota, é parte do processo que
possibilita conferir o entendimento sobre algo, sendo adaptado de acordo com
quem é avaliado e levando em consideragdo o contexto do aluno (D3).

Destaco em C8 um aspecto da avaliacdo profundamente enraizado, qual seja a
equiparacdo de avaliagdo com um ato punitivo que, como tal, desperta sentimentos negativos,
como os exemplificados pelo discente. O excerto de D3, por sua vez, acrescenta ao
entendimento da avaliagdo como processo um comentario critico apontando que se ela assim
ndo €, deveria ser. Ressalto que esse tom de criticidade para além da apreciacdo/gosto pela
atividade, concentra-se nas respostas dos alunos do segundo ao quarto anos. Evidencio também
nas respostas analisadas a mencdo de critérios de avaliacdo, sendo o termo explicitado na

resposta de A9 (grifo meu):

Uma forma de observar o aluno em relacdo a conceitos, assuntos abordados
em sala de aula, estabelecidos por critérios formados pelo professor (A9).
Em D8, o termo ndo € explicitado, mas o estabelecimento de critérios de avaliacdo

pode ser inferido pelo trecho destacado na citacdo que segue (grifo meu):

Medir os conhecimentos dos alunos por meio de atividades especificas,
baseadas nos conteudos trabalhados em aula, depois disso, gerar feedback para
que o aluno tenha ciéncia de pontos de destaque e melhoria. E importante que
seja muito bem explicado, desde os objetivos até a aplicacdo e que seja
condizente com a realidade do aluno (D8).

A importéncia da definicdo de critérios de avaliagdo apontada nos excertos acima €
enfatizada por Saito (2021)%* que afirma que “[...] critérios claros e compartilhados possibilitam
a autorregulacdo da aprendizagem do aluno e conferem transparéncia e senso de justica ao
processo avaliativo”.

Outro ponto de destaque apontado nas respostas de dez participantes (10/62) é o

entendimento dos objetivos da avaliagdo, ilustrados nos excertos que seguem:

Para o professor serve para ver o0 andamento do aluno e os conhecimentos
acumulados. E para o aluno é uma maneira de retomar, revisar e aprender o
contetdo (A4).

Para mim, a avaliacdo é um processo que revela o aprendizado do aluno e o

34 Citag&o retirada dos slides compartilhados pela pesquisadora no | Encontro de Avaliacio em Perspectiva. Tema
da apresentacdo: Instrumentos de AvaliAcéao para além da prova.
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seu modo de pensar, além de ajudar o professor a conhecer e saber das
necessidades de seus alunos para planejar um caminho para que todos
consigam alcancar seus objetivos (C11).

Apesar da visdo da avaliacdo de A4 ser pautada, exclusivamente, na verificacdo do
conhecimento acumulado, e de C11 apresentar uma definicdo de avaliacdo com viés mais
voltado para a aprendizagem, ha em ambos os excertos, o reconhecimento dos diferentes
objetivos da avaliacdo para docentes e discentes.

Em aproximadamente 21% das respostas analisadas (13/62) foram mencionados, além
do conceito de avaliacdo, exemplos de instrumentos avaliativos, dado esse ndo apontado pelos

participantes da primeira série.

Para mim, avaliacdo é o ato de avaliar um estudante para descobrir se ele/ela
sabe ou ndo o conteido trabalhado em sala. Pode ser por meio de uma
avaliacdo oral, escrita, uma pesquisa feita em casa etc. (B4).

Todas as formas de analisar o desenvolvimento do aluno conforme o contetdo
dado é aplicado, seja por atividades em sala, em forma de trabalho ou provas
(C14).
Relevante também salientar a imprecisdo na definicdo do termo, dado encontrado em
trés respostas analisadas, aqui exemplificado pelo texto do participante A7, em oposicdo a
maior precisdo apresentada por C15 que apresenta em seu conceito indicios de referéncia

tedrica:

Acredito que a avaliagdo seja uma forma de conhecer melhor as pessoas (A7).

E um objeto pedagdgico disciplinar compartilhado entre aluno e professor. E
um processo coerente que deve ser planejado desde o inicio do processo
educacional. E também um processo variado, descritivo, partilhado e
adaptavel, pois tem uma relacdo com o aluno, é importante o seu
desenvolvimento (como ¢é feita), a partir da opinido dos alunos,
responsabilizando-o0s. Nao é apenas um instrumento avaliativo para o colégio,
mas também para o aluno e professor (C15).

Verifico em C15 uma expansdo interessante da definicdo de avaliacdo:
compartilhamento do planejamento da avaliacdo entre os docentes e discentes e uso de
adjetivacOes (grifos meus) que agregam a definicdo caracteristicas presentes em Batista (2021),
para qguem um processo avaliativo justo deve ser coerente, variado, compartilhado com os

alunos, adaptavel e prover um feedback descritivo, com vistas a aprendizagem.
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7.1.1.2 Conceito de avaliacdo: representacdes dos docentes

Apresento no Quadro 32 os conceitos de avaliacdo levantados a partir das discussfes

dos docentes nos grupos focais.

QUADRO 32 - CONCEITO DE AVALIAGAO: CATEGORIAS IDENTIFICADAS NAS FALAS DOS

DOCENTES
O que é avaliagdo?
Categorias levantadas Respondentes
Definicdo do termo (Avaliacdo é ....)
processo; acompanhamento/ qualificacdo da aprendizagem P3; P4; P5; P7; P8; P9; P10; P11
verificacdo/ mensuragdo/ termdmetro (aprendizagem) P1; P2; P3; P6; P10; P11
coleta de evidéncias/ dados para tomada de deciséo P7; P8; P9; P11
diagnéstico da aprendizagem P2; P3; P9; P11
diagnéstico; termAmetro das praticas docentes P1; P2; P3 P8
parte integrante do processo de ensino e aprendizagem P5; P8
Como a avaliacéo deve ser
importancia do feedback (sala de aula e Google Classroom) P1; P8; P11
condizente com objetivo de ensino e aprendizagem P5; P7
critérios claros P4
contextualizada/adaptada P4
uso de diferentes meios semi6ticos P4
via de mao-dupla (professor avalia a aprendizagem/ aluno avalia a | P4
disciplina)
Sentimentos despertados pela avaliagdo
ansiedade provocada nos alunos P3

FONTE: A autora.

Conforme os dados apresentados no Quadro 32, e a exemplo do que fora identificado
junto aos alunos, além de definirem o termo, alguns docentes védo além, dai o agrupamento das
categorias levantadas em: (i) definicdo do termo; (ii) aspectos caracteristicos das avaliacGes e
(iii) sentimentos por elas despertados. Quanto ao conceito, predomina entre os docentes a visao
de avaliacdo como sindnimo de processo, de acompanhamento da aprendizagem do aluno, seja
em defini¢cBes nas quais essa relacdo sinonimica prevalece (P4; P5; P7; P8; P9), seja em falas
gue mesclam a essa ideia de avaliacdo suas funcdes diagnostica e somativa (P3; P10; P11). Os
excertos e as explicagbes que seguem discutem essas categorias levantadas nas respostas dos
docentes (avaliagdo = processo, avaliagdo = diagndstico, avaliagdo = verificacdo da

aprendizagem).

Bom, para mim a avaliacdo também eu vejo que é um processo [...] parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem. Entdo, ndo tem como, no
meu ponto de vista, eu propor um objetivo de ensino se eu ndo olhar para
0 objetivo de aprendizagem e para como eu vou avaliar o aluno naquele
objetivo [...] é eu ter condicBes de verificar a aprendizagem desse aluno de
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forma qualitativa, né, de olhar quais séo as suas defasagens, porque que errou
ali (P5).

Eu colocaria a avaliagdo como um processo, um acompanhamento [...]
também é uma forma de olharmos a nossa pratica, de olharmos o que
aconteceu em sala de aula, identificar algo ali, para tomar decisdes
embasadas [...] a gente tomar uma decisdo, dar um feedback. Entdo, acho que
a avaliacdo estd junto com o processo de ensino e aprendizagem, ensino-
aprendizagem-avaliacao (P8).

E um processo pelo qual vocé da sua apreciacdo a algo a partir de
determinados critérios [...] € um processo de coleta de dados para a posterior
apreciacdo, vamos dizer assim, se fosse para resumir (P9).

Nesse momento da analise, chamo a atencéo do leitor apenas para os termos destacados
do contexto de cada uma das falas, para a relagdo de igualdade estabelecida entre avaliacdo e
processo. Esses termos, nas falas de P5, P8 e P9, ilustram uma viséo de avaliagéo voltada para
a aprendizagem do aluno, alinhada a uma concepcéo (de avaliacdo) formativa (Mottier Lopez,
2015; Green 2018; Luckesi, 2022, dentre outros).

Nos dois excertos que seguem essa relacao de igualdade (avaliagcdo = processo) nao é
exclusiva, ou seja, ha uma mescla de fun¢des da avaliacdo nas definicdes dos docentes:

Avaliacdo, ela se da de diversas formas, mas pelo menos pela minha
experiéncia, sao algumas atividades que a gente desenvolve, né [...] com os
alunos ali, que valem uma nota, mas assim, ndo é exatamente esse tipo de
avaliacdo que deveria ser, né [...] Entdo, como uma avaliagdo ela pode ser dada
tanto comprovada, né, por esse documento, vamos dizer assim, por uma prova,
por um trabalho, quanto de forma continuada, assim, com os alunos, né.
Entdo, eu geralmente tento fazer essas duas, esses dois tipos, né, se o aluno
participa bastante da aula (P10).

Os termos destacados em P10, exemplificados por sua experiéncia docente, mesclam
tanto a avaliagdo como forma de verificacdo, alinhada com sua fungdo somativa, quanto as
atividades continuas de acompanhamento da progressdo da aprendizagem. O excerto deixa
ambiguo, no entanto, o entendimento da atribuicdo de notas para essas duas tipologias de
avaliacdo: a atribuigdo de notas da-se somente para as atividades avaliativas de cunho somativo,
‘comprovadas, documentadas’ (ao final de uma etapa de aprendizagem)? As atividades de
avaliacdo continuada, com os alunos, sdo documentadas/ planejadas?

Tais questionamentos ndo se constituem em um julgamento da préatica/resposta de P10,
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mas a um possivel e comum entendimento do ‘continuo’ como sinénimo de informal, nao
planejado, quando toda e qualquer pratica de avaliagdo deve ser planejada. No que tange ao
aspecto processual da avaliacdo, retomo, mais uma vez, a coeréncia, adaptabilidade, variedade
de instrumentos, compartilhamento, feedback descritivo, caracteristicas que, apontadas por
Batista (2021) para um processo avaliativo justo, pressupdem, logicamente, um planejamento!

A funcéo diagnostica também aparece mesclada ao conceito de avaliagdo como

processo, como na definicdo que segue:

Nesse processo a gente verifica o desempenho dos alunos e a0 mesmo tempo
investiga o que ele aprendeu, o que ele precisa. Entdo, nesse processo de
investigacdo, na verdade, a gente usa muito como medida, para medir o
conhecimento, mas o correto, dependendo do estagio que vocé pega o aluno,
é investigar o que ele ja sabe, e 0 que falta aprender pra ele continuar
nesse processo, né? E a partir dai fornecer um feedback, né? E tomar
decis0es relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem (P11).

Infere-se da fala de P11 que o entendimento da avaliagdo como um processo ndo
implica na exclusdo das fungdes somativa e diagnostica dessa investigacdo. Diferentemente do
que fora identificado na analise das respostas dos alunos acerca do entendimento da funcéo
diagndstica da avaliacdo, limitada a leitura do conhecimento adquirido pelo aluno, observa no
excerto de P11 e dos demais docentes que mencionam essa funcao da avaliacdo (P2; P3; P9) a
compreensdo da avaliacdo diagnostica, como: (a) investigacdo do conhecimento de pré-
requisitos necessarios para novas aprendizagens; (b) diagnostico de possiveis dificuldades de
aprendizagem e suas causas; (c) identificacdo de habilidades e conhecimentos a serem
retomados antes de avancar em novos topicos (Furtoso, 2008; 2011; Batista, 2021).

Em termos quantitativos, a segunda categoria mais representativa nas defini¢es dos
docentes é a de avaliacdo como forma de verificacdo da aprendizagem, conforme ilustram os

excertos a seguir:

[...] ver se o aluno aprendeu [...] se eu ensinei direito [...] eu sempre tento
trazer a avaliacdo na aula seguinte [...] e mostrar para eles onde eles
erraram. Porque vocé da errado e dai ndo sabe qual é a resposta certa, que
vantagem, né? [...] ultimamente o que eu fiz foi colocar as respostas, 0
gabarito da prova, no Google Classroom, e dai eles tém a resposta l4. (P1).

[...] forma de mensurar, né, aquilo que o discente, né, o aluno
aprendeu durante um determinado contetido (P6).
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Esse viés predominantemente somativo apresentado nas defini¢des de P1 e P6 ndo é
expressao do quantitativo de docentes que constam dessa categoria, haja vista as defini¢des dos
demais participantes mesclarem a ele as fungdes diagndstica (P2; P3) e formativa (P10; P11).

A definicko de P1 ilustra ainda a ideia de avaliagho como um
pardmetro/diagnostico/termdmetro para o docente acerca da efetividade de sua pratica. Esse
aspecto também estd presente em P8 (vide trecho em destaque em excerto ja citado) ao
reconhecer na avaliagdo uma forma de olhar para a pratica docente.

Destaca-se ainda em P1 (caracteristica também evidenciada em P8 e P11, vide
destaques nos excertos previamente citados) a importancia do feedback, aspecto que extrapola
o0 conceito de avaliagdo, mas esta intimamente relacionado a ele, principalmente ao se pensar
em uma avaliacdo que seja voltada para a aprendizagem dos alunos.

Além desses aspectos, destacam-se as definicdes de avaliacdo como coleta de

evidéncias da aprendizagem para tomada de decisdes:

Olha, para mim, acho que a avaliacdo é vocé coletar evidéncias da
aprendizagem do aluno para que determinadas decisfes sejam tomadas a
partir dessas evidéncias. Entdo, em sala de aula, a partir de um determinado
objetivo de aprendizagem que eu tenho, em que medida 0 meu aluno esta
sendo capaz de atingir esses objetivos de aprendizagem, e caso ndo esteja, 0
gue que precisa ser feito para que ele atinja esse objetivo. Entdo eu vejo a
avaliacdo sempre assim, como essa coleta de evidéncias e sempre olhando
para o futuro, o que o aluno, o potencial que o aluno tem, ndo o que ele ndo
foi capaz de fazer, mas o que ele ainda tem potencial para ser feito. Para mim
a avaliagdo € isso, e sempre assim com vistas para aprendizagem. Se o fim nao
for o impacto positivo na aprendizagem, para mim ndo € avaliagdo (P7).

Essa ideia de avaliacdo como ponto de partida para tomada de decis@es (destacada nos
excertos ja citados de P8, P9 e P11) reitera a afirmacdo de Luckesi (2022) acerca dos trés atos
envolvidos na avaliagdo: planejar as atividades avaliativas (fonte de evidéncias acerca da
aprendizagem), coletar os dados (a aplicacdo da atividade) e qualifica-los a partir de critérios
previamente estabelecidos.

O excerto de P7 enfatiza também a importancia de atividades avaliativas em
consonancia com os objetivos de aprendizagem previamente estabelecidos (dado igualmente
destacado no excerto previamente citado de P5), bem como uma visdo de avaliagdo formativa,
com vistas para a aprendizagem. Saliento ainda alguns aspectos que séo pontuais nas falas dos

docentes, sublinhadas nos excertos que seguem:
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Bom, para mim a avaliagdo também eu vejo que é um processo [...] parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem [...] (P5).

[...] aavaliacéo esté junto com o processo de ensino e aprendizagem, ensino-
aprendizagem-avaliacéo (P8).

[...] Em relagéo aos alunos, eu acredito que a avaliacdo traz bastante
ansiedade, E muitos acabam também focando muito nessa questdo da
avaliacdo, né? Ah, professora, como é essa avaliacdo dessa disciplina? Qual é
o critério? O que eu preciso fazer para passar? (P3)

[...] Durante muito tempo, eu como aluna fui avaliada, vendo a avaliagdo como
um produto final. E hoje, como professora, eu entendo ser todo esse processo,
desde o primeiro dia de aula até o fechamento do ano letivo. Entéo, eu acho
que a gente ndo pode olhar para uma Unica avaliagdo, como representativa de
todo o contetdo. Eu acho que a avaliagdo tem que ser fracionada e considerar
as diversas habilidades dos alunos [...] Eu procuro avaliar a habilidade do
aluno em defender argumentos oralmente, recorrendo a outros meios
semidticos que ndo apenas 0 meio escrito. Eu sempre olhei para avaliagéo
como uma via de méo dupla. O aluno avaliar como um foi o andamento da
disciplina, se a disciplina atendeu as expectativas para a gente poder adequar
a nossa disciplina a realidade daquele grupo [...] eu busco muito fazer a
adaptacdo de acordo com a interagdo, com o desenvolvimento do grupo,
conhecendo os alunos também enquanto individuos, entdo eu sou também
contra uma avaliagdo muito, como eu posso dizer, homogénea (P4).

As afirmacdes de P5 e P8 a respeito do lugar da avaliacdo no processo de ensino e
aprendizagem corroboram a visdo de autores como Scaramucci (2006); Furtoso (2011); Luckesi
(2019); Batista (2022), dentre outros, os quais assumem a avaliacdo em sala de aula como
elemento integrante do processo de ensino e aprendizagem, por meio de diferentes e variados
instrumentos, cujos resultados coletados (re)orientam ensino e aprendizagem, visdo com a qual
coaduno.

Aspecto igualmente importante é trazido por P3 ao fazer referéncia a ansiedade que as
atividades avaliativas despertam nos alunos, muitas vezes, focados em entender a dindmica das
disciplinas para avancarem/ serem aprovados. A sensibilidade da docente em relacdo aos
sentimentos despertados pela avaliacdo, vai ao encontro da ansiedade relatada nas respostas dos
alunos dos 3° e 4° anos ao opinarem sobre alguns dos instrumentos avaliativos vivenciados no
curso. Tais sentimentos negativos associados as atividades avaliativas podem ser explicados
pelo uso da avaliagdo como forma de punicdo/ ameaca a qual j& vivenciamos (e, espera-se,

conforme o tempo verbal indica, ndo mais ocorram!) na trajetéria escolar. Teorias
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contemporaneas, como a dos multiletramentos (Duboc, 2019; Haus; Schmichek, 2022, dentre
outros) colaboram com a quebra desses aspectos caracteristicos de paradigmas tradicionais,
dirimindo esses sentimentos, ao primar pela incluséo, acolhimento e compreensao dos alunos.

As categorias levantadas no excerto de P4 - avaliacdo contextualizada e pautada em
critérios claros, meios semioticos variados, avaliacdo como via de mao-dupla - vao além da
definicdo do termo, chamando aten¢do para aspectos que também condizem com uma visdo de
avaliacdo sob a perspectiva dos multiletramentos. Os termos sublinhados destacam a
importancia da participacao do aluno em um processo avaliativo compartilhado, colaborativo,
situado e negociado, bem como a inclusdo de préticas que priorizem tarefas multimodais com
0 uso de modos semioticos variados, caracteristica dos multiletramentos (Duboc, 2015;
Fernandes, 2021; Haus, 2024, dentre outros).

Em suma, os principais resultados encontrados sobre o conceito de avalia¢do na visdo
de alunos e professores apontam para 0s seguintes aspectos:

(i) Alunos e professores destacam em suas definicbes as funces da avaliagéo,
diferenciando-se pela funcéo evidenciada;

(if) Aproximadamente 81% dos conceitos apresentados pelos alunos enfatizam a
modalidade somativa de avaliacdo, apontando sua funcgdo classificatoria. Enfatizo nédo
desmerecer seu papel, mas a necessidade de entendimento das demais modalidades e da
importancia desse componente no processo de ensino e aprendizagem com vistas a promogao
do desenvolvimento dos alunos;

(iii) Os professores, por sua vez, enfatizam em seus conceitos o aspecto processual da
avaliacdo, reconhecendo também suas funcdes diagndstica e somativa como parte desse
processo;

(iv) Os discentes dos terceiro e quarto anos conseguem incorporar o termo processo a
ideia de medida em suas definicdes, da qual infere-se a influéncia das disciplinas de cunho
formativo, concentradas nas duas ultimas séries do curso de Letras investigado;

(v) Os alunos do terceiro e quartos anos ja apontam em suas defini¢es elementos
caracteristicos de uma avaliacdo voltada para a aprendizagem atraves do uso de
conceitos/termos como: processo, diagndstico, feedback, critérios, dentre outros. Contudo, esse
viés ainda é incipiente, o que demonstra que, mesmo nas séries finais do curso o conceito de
avaliagdo ainda néo se encontra consolidado;

(vi) Os participantes ainda mencionam outros aspectos que extrapolam a definicéo: (i

discentes) apreciacdo/critica sobre a avaliacdo; objetivos da avaliacdo para os diferentes sujeitos
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envolvidos no processo; diferentes tipos de instrumentos; (ii docentes) avaliagéo
contextualizada e condizente com objetivos de aprendizagem; (iii) feedback; critérios de
avaliacdo claros e compartilhados;

(vii) Quanto aos professores, parece haver um reflexo entre conceito apresentado -
linha de pesquisa - disciplinas ministradas. Docentes que ministram disciplinas de cunho
formativo, ou cuja linha de pesquisa concentra-se no campo da avaliagdo e/ou formagéo de
professores e/ou letramento critico tendem a apresentar em suas defini¢des aspectos especificos
de uma avaliacdo para a aprendizagem (avaliacdo = elemento integrante do processo de ensino
e de aprendizagem; avaliacdo = coleta de dados para tomada de decisdo com vistas a
aprendizagem; avaliacdo condizente com objetivos de aprendizagem, dentre outros). Esse
dado, reitero, ndo é uma critica aos demais docentes, outrossim, um dado que aponta que o

letramento em avaliacdo talvez seja também uma necessidade dos docentes.

7.1.2 Dos instrumentos de avaliagdo no curso de Letras

7.1.2.1 O que dizem os discentes sobre os instrumentos vivenciados

A segunda pergunta solicitou aos alunos que mencionassem 0s instrumentos com 0s
quais tém sido avaliados no curso de Letras, bem como que emitissem sua opinido a respeito
deles. Esses instrumentos sdo elencados no Quadro 33, o qual apresenta a quantidade de
participantes que os apontaram, divididos conforme a série do curso, bem como uma coluna
final que traz a proporc¢édo de respondentes que, dentre os 62 totais, citaram cada instrumento

avaliativo.

QUADRO 33 — INSTRUMENTOS AVALIATIVOS VIVENCIADOS PELOS ALUNOS

Instrumentos 1°ano 2°ano 3°ano 4° ano Proporcéo
Trabalhos®/ Al; A2; A3; B1; B2; B3; C1; C2; C3; D1; D3; D4; | 53/62
atividades de pesquisa A4; A5; A6; B4; B5; B6; C4; C5; C6; D5; D7; D8;
(presencial/onling; AT7; Al0; B7; B8; B10; | C8; C9; C11; | D9; D10;
individual/equipe; All; Al12; B12 C12; C13; D11; D12
producéo de diferentes Al3; Al4; C14; C15;
géneros) Al5; Al6; C16

Al7; A18;

Al19; A20;

A22
Provas/ exames/ testes Al; A2; A4; B1; B2; B3; C1; C3; C4; D1; D2; D3; | 51/62
(escritas/ tedricos e/ou B4; B5; B6; C5; C6; C7; D4; D5; D6;

%0 termo trabalho é usado aqui conforme mencionado pelos alunos nas respostas. O que eles entendem por
trabalho, no entanto, pode englobar outros instrumentos apontados com nomes diferentes nas demais categorias.
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aula/ planejamento de
aula

orais; questdes objetivas | A5; A7; A8; B7; B8; B10; | C9; C10; D7; D8;
e/ou discursivas; Al0; Al1; B11; B12 C11; C12; D10; D11
online/presenciais) Al3; Al4; C13; C14;

Al6; AlT7, C15; C16

Al8; Al19;

A20; A22
Apresentacoes/ A2; A5; A18 | B1;B3; B4; C1; C3; C4; D1; D2; D3; | 32/62
Seminarios B5; B6; BS; C5; C7; C8; D4; D7; D8;
Trabalhos orais/ B9; B10 C9; C10; D9; D10;
Debates/ Discuss6es C11; C12; D11

C13; C16

Avaliacdo escrita A9; A15; A21 | B9 C2;C8 D12 7/62
Avaliacdo oral A9; Al5; A21 | B9 C2 D12 6/62
Atividades de oralidade/ | A3; A6; A7, 5/62
conversagdo em LI A8; Al6
Questionarios B3 C10 D1; D11 4/62
Avaliacéo oral A9; A15; A21 | B9 Cc2 D12 6/62
Entrevistas orais B4 1/62
Atividades no Google B1; B12 C10 3/62
Classrroom/ online
Atividades em sala B1 Cl4 2162
(perguntas em
duplas/grupos)
Atividade para compor | Al 1/62
nota
Relatdrios C5 1/62
Producdo de videos/ C9; C12; D2; D7 6/62
audios/podcasts C13; C16
Participacdo C10 1/62
Ministracdo de aula D9 1/62
Elaboracdo de plano de C13 D1; D9; D11 | 4/62

FONTE: A autora

As respostas dos participantes apontam para: (i) uma variedade de instrumentos

utilizados para realizar a avaliacdo no curso; (ii) trabalhos (85%) e provas (82%) sdo 0s

instrumentos de avaliagdo mais marcados nas respostas dos alunos, seguidos pelas

apresentacdes (52%) que aparecem nas respostas por meio destes e/ou dos demais termos

apontados no quadro, conforme os trechos que seguem:

Provas e trabalhos. A prova inclui prova escrita e oral e os trabalhos em outras
disciplinas variam, mas servem de complemento para a nota da avaliacéo [...]

(A4).

Através de trabalhos, seminarios e testes [...] (D10).

(iii) Mesmo que em menor proporc¢édo e apesar do predominio das provas e trabalhos,

os alunos demonstram que os professores do curso de Letras tém utilizado diferentes e variados

instrumentos avaliativos, como ilustrado nos seguintes excertos:
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Fui avaliada em forma de apresentac6es, videos e podcast, trabalhos escritos,
provas dissertativas e objetivas [...] (C12).

Provas, seminarios, trabalhos escritos (sendo eles individuais ou em grupo),
videos, audios [...] (D7).

Esses dados védo ao encontro de dois aspectos conceituais abordados por autores que
discutem avaliacdo, ja tratados pormenorizadamente no Capitulo 2: (a) a importancia do
conhecimento de diferentes técnicas e instrumentos avaliativos que pode(ria)m ser utilizados
para a coleta de dados acerca da aprendizagem dos alunos para além e/ou juntamente com as
provas, cuja forca ainda é inegavel (Amaral, 2008; Furtoso, 2008); (b) reconhecimento da
avaliacdo como elemento integrador do processo de ensino e aprendizagem e, sendo também
entendida como processual, ndo pode ser homogéneo, ou seja, ndo pode ser pautado em um
unico instrumento, pois, quanto mais variado o processo de avaliagdo, maior a qualidade dos
dados obtidos (Santos; Kersch, 2023).

(iv) Além dos instrumentos, alguns participantes também mencionam o contexto no

qual sdo realizadas as avaliac@es (classroom, sala de aula):

As avaliacOes tém sido provas escritas, provas orais, atividades avaliativas no
classroom, apresentacfes em sala de aula, seminarios, trabalhos escritos,
atividades em sala de aula, breves perguntas em duplas ou grupos [...] (B1).

(v) Outro grupo de alunos ainda ndo especifica o instrumento, usando as expressées

avaliagéo oral e escrita de forma geral:

Avaliagdo oral e escrita. Na escrita sendo de forma aberta com textos sendo
sobre conceitos abordados em sala de aula, de forma fechada, em objetivas e
também semi-objetivas, no qual ha tanto questdes fechadas quanto em aberto,
na oral sendo sobre habilidades de se falar oralmente uma lingua [...] (A9).

Foram vérios instrumentos como avaliagdo oral, escrita e seminario [...] (B9).

Ambos o0s excertos retomam a importancia de entender a avaliagdo como um conceito
amplo que, dentre os instrumentos avaliativos que abrange, inclui as provas orais e escritas
(Brown, 2004; Bachman; Dambdck, 2017; Boas; Nobre, 2020, dentre outros). Essa questdo é
levantada aqui porque os excertos nao deixam claro se ha entendimento dos participantes acerca

dessa distin¢éo, o que faz parecer que o termo avaliacéo se refere ao instrumento prova.
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7.1.2.2 Opini&o dos discentes sobre os instrumentos vivenciados

Com relagdo a opinido expressa pelos alunos acerca dos instrumentos vivenciados no
curso, observei as seguintes variacoes:
(a) hé alunos que mencionam os instrumentos e opinam sobre cada um deles conforme

apontado no excerto que segue:

Trabalhos orais (6timos, pois posso praticar minha habilidade oral), avaliactes
escritas (bom, mas ainda insegura. Se eu tirar uma nota muito baixa ficaria
muito triste), trabalhos escritos (gosto e ndo tenho nada contra) (C8).

(b) h& os que citam varios instrumentos e opinam sobre alguns, conforme verificado

no excerto abhaixo:

Na disciplina de lingua inglesa sou avaliada majoritariamente por meio de
provas individuais e esporadicamente por apresentagdes e trabalhos em grupo,
este Ultimo tipo de avaliacdo é mais recorrente em outras disciplinas. Acredito
que provas individuais formuladas de forma eficiente, ou seja, que requisite a
real compreensédo do aluno sobre o contetdo e ndo apenas a memorizagéo de
informacdes avulsas, sdo excelentes para creditar o quanto aprendemos. Ja 0s
trabalhos em grupo nos ajudam a trabalhar de forma dindmica e a compreender
visdes externar sobre os assuntos estudados (A2).

(c) hé participantes que citam varios instrumentos e tecem consideracdes gerais:

Os instrumentos tem sido trabalhos académicos como pesquisa; responder
questdes elaboradas pelo professor (ora individual, ora em grupo); provas sem
consulta e apresentacdes académicas. Em relagdo a minha opinido, ndo sou
contra a aplicacdo destes instrumentos visto a necessidade do professor avaliar
como o conhecimento esta sendo recebido e reproduzido (B3).

(d) héa os gue apenas citam os instrumentos sem opinar sobre eles:

Ao longo do curso de Letras eu tenho sido avaliada por meio de textos
dissertativos ou diversos géneros, através da escrita ou interpretacdo deles.
Além da preparacdo e planejamento de planos de aulas, ha também a
ministracdo de aulas. Por fim, uma atividade utilizada para a avaliacdo é
também a apresentacdo de seminarios (D9).

Dada essa variacdo na relagdo instrumentos/opinides, os pareceres dos alunos séo
analisados a partir das categorias de opinides identificadas em suas respostas, sendo as relagoes
instrumento-opinido para cada série apresentadas mais pormenorizadamente nos quadros que
constam nos APENDICES I, J, Ke L.
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Da andlise das opinides dos 62 alunos sobre os instrumentos vivenciados no curso de
Letras foram levantadas sete categorias diferentes conforme o foco acerca do qual o parecer foi
emitido: (i) caracterizacdo do instrumento; (ii) sentimentos despertados pelo instrumento; (iii)
indicativos de apreciacdo (ou ndo) do instrumento; (iv) impacto (ou nao) do instrumento na
aprendizagem; (v) funcdo do instrumento no processo avaliativo; (vi) reconhecimento da
necessidade de utilizacdo do instrumento e (vii) opinides gerais sobre o instrumento. Nos
préximos paragrafos, traco ponderac6es sobre como essas categorias se apresentam para cada
série.

Observei nas respostas dos participantes do primeiro ano diferentes aspectos voltados
especificamente para os instrumentos. Na categoria caracterizacdo, as descrigdes dos
instrumentos sdo, de modo geral, positivas, vide o uso das expressoes: “eficiente” (AS),
“desafiadoras quando em grupo” (A20), “permite compartilhamento de diferentes visdes” (A2);
com excecdo de um participante (Al) que descreveu a experiéncia com um instrumento
especifico como “desagradavel”, em funcdo do desconhecimento tanto do instrumento, quanto
dos critérios de avaliagdo. Os alunos desse grupo também reconhecem o impacto dos
instrumentos na aprendizagem ao mencionarem sua contribuicdo para o entendimento do
conteddo (A4, A5, A10), bem como suas fungGes no processo avaliativo citando que:
colaboram na composicédo da nota (A4); quantificam a aprendizagem (A15); apontam lacunas
na aprendizagem (A15). No entanto, apresentam alguns sendes na categoria opinides gerais
sobre os instrumentos ao apontarem: a grande demanda de atividades avaliativas extras a
serem realizadas em curtos periodos (Al18), o ndo compartilhamento de critérios,
principalmente nas avaliacGes orais (A21) e ao sugerirem outros instrumentos a serem incluidos
no processo avaliativo (filmagens, podcasts etc.) (A22). Abro um paréntese aqui para discorrer
sobre a relacdo do que é posto por A21 e o principio da confiabilidade (Quevedo-Camargo;
Pinheiro, 2021) dos instrumentos avaliativos, apresentado no aporte teérico. Posso confiar que
os resultados obtidos com uma avaliacéo oral, cujos critérios meu aluno desconhecia, refletem
seu desempenho real? A ansiedade gerada em tais condigdes de avaliacdo oral pode impactar direta
e profundamente na confiabilidade do instrumento. Ademais, ao ndo entender os critérios conforme o0s
quais é/foi avaliado, certamente questionara o porqué tirou tal nota.

As respostas dos alunos do segundo ano assemelham-se as dos participantes do
primeiro ao reconhecerem a necessidade de utilizacdo dos instrumentos a que sao submetidos

e no entendimento da fungdo desses instrumentos no processo avaliativo:

[...] contribuem para avaliar o contetido aprendido nas aulas (B9).
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[...] contribuem para avaliar a aprendizagem do conteido (B10).

Contudo, diferenciam-se do primeiro grupo ao mencionarem o grau de tensdo causado
pelo instrumento avaliativo prova, expresso nos seguintes excertos relativos aos sentimentos

despertados pelo instrumento:

[...] na prova me sinto mais despreparada e ansiosa por néo saber exatamente
0 que Vai cair e ter um tempo curto para realiza-la (B2).

[...] acredito que por conta da ansiedade e pressdo por boas notas acabo por
ndo alcancar o objetivo (B10).

Além dos sentimentos negativos elencados por ambos os alunos, destaco em B2, ao
afirmar desconhecer o contetido que vai cair, uma visdo de prova como puni¢cdo, ameaca,
manutencdo das relacdes de poder. Destaco ainda a questdo da praticabilidade dos instrumentos
avaliativos, uma vez que ndo ¢é dado tempo suficiente para o aluno fazer a prova. Segundo
Quevedo-Camargo (2024), a praticabilidade de um instrumento avaliativo relaciona-se ao fato dele
ser exequivel num dado contexto. Dentre os quatro elementos envolvidos nesse conceito, 0 tempo
designado para gque o aluno desempenhe a atividade de forma confortavel é um aspecto que deve ser
muito bem planejado, dado esse destacado por B2.

Distingo ainda o apontamento da memorizacdo como estratégia de estudo para
realizacdo do instrumento, o que indica uma possivel diminuicdo de seu impacto/ contribuicéo

para a aprendizagem:

[...] muitas vezes eu acabo decorando para realizar as provas e ndo aprendo
propriamente [...] (B1).

Esse olhar de ‘reprovagdo’ para o instrumento prova em comparagdao com os demais

também pode ser identificado nos seguintes trechos:

[...] tempo para realizacdo/ fator limitante para expressdo do conhecimento
[...] (B5).
Eu particularmente prefiro realizar trabalhos como uma maneira de avaliag&o,

sinto que nele consigo expor melhor meu aprendizado e me sinto mais calma
realizando-os comparado com uma prova (B2).

Esses dados apontam para uma visdo mais critica dos alunos do segundo ano para 0s

instrumentos como um todo e para a prova em especifico, 0 que remete ao fato de ser esse 0
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instrumento ao qual, conforme consta nos documentos que regem o curso, sdo atribuidos maior
nota e peso para a maioria das disciplinas, conforme visto na se¢do de analise documental.

Ansiedade (C1, D2, D4, D10), medo (C1), nervoso/nervosismo (C6, D2) sao
sentimentos elencados pelos alunos do terceiro e quartos anos ao opinarem sobre suas vivéncias
com as provas no curso. Instrumento caracterizado como “complicado” (C1), “necessario (a
depender do conteudo)” (C16), “estressante” (D2), “arcaico” (D11), “tradicional”(C9), em
oposicao aos “ndo convencionais” (D11) questionarios do Google Forms, a caracterizacdo dos
instrumentos pelos alunos do terceiro e quarto anos assemelham-se entre si e distanciam-se
mais do apontado nas respostas dos participantes do primeiro ano que, de modo geral, ndo
tinham uma visdo negativa dos instrumentos, o que inclui na caracterizagdo elementos de
apreciacdo (ou ndo) dos instrumentos vivenciados. Essa diferenca de pensamento entre as séries
iniciais e finais talvez se deva ao fato de os alunos passarem por disciplinas de formacéo de
professores que discutam questdes sobre avaliagéo.

Em ambos os grupos (terceiro e quarto anos), 0s termos para caracterizar 0s
instrumentos sdo variados e ndo se limitam as provas. Os participantes emitem opinifes gerais
sobre os demais instrumentos, em funcédo de diferentes aspectos, conforme apontam os termos
que seguem: “comum” (C12, C13), “sem dificuldade” (C12), eficaz (C16), “valido” (C10),
“muito boa” (C16), “dificuldade” (C12), “divertido” (C16), “mais efetivo” (D12), “ndo efetivo”
(D8), “ndo convencional”.

Destaca-se, nos dados gerados pelos alunos do terceiro ano, a predominancia de termos
indicativos de sua apreciag@o (ou ndo) pelos instrumentos vivenciados: “ndo gosto” (C5), “ndo
aprecio (C6), “gosto” (C1, C8, C9; C15); “amo” (C1); sobre os termos indicativos de opini&o
critica: “ndo vejo problemas” (C4); “forma legal de avaliacao” (C9). Reitero, contudo, que
nenhum dos vocabulos de carga semantica positiva foi atribuido ao instrumento prova. Nos
participantes do quarto ano, por outro lado, chama a atencdo o viés critico de sua visao acerca

do impacto (ou ndo) dos instrumentos na aprendizagem:

[...] sobre as provas acredito que elas incentivem uma falsa aprendizagem, o
‘decoreba’ (D7).

[...] Sinto que aprendo mais quando preciso apresentar.” (D2).

[...] posso até aprender o que apresentei, mas aprender a apresentacdo do outro
é quase impossivel (D8).

A preparagdo e apresentacdo de trabalhos parece mais voltada ao aluno e seu
aprendizado (D3).
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Trabalhos e seminarios sdo até mais dificeis de serem preparados, porém na
minha perspectiva sdo 0s que me providenciaram mais conhecimento sobre a
matéria (D10).

A anélise das opinies emitidas pelos alunos leva-me as seguintes consideracées: (i)
de modo geral, os alunos compreendem a necessidade do uso dos instrumentos de avaliacdo
citados e a sua funcdo no processo avaliativo; (ii) a opinido dos alunos do primeiro ano acerca
dos instrumentos citados € mais homogénea quando comparada a dos participantes das demais
séries; (iii) os pareceres dos alunos do segundo ano diferenciam-se das opinides do grupo que
os precede pelos comentarios negativos atribuidos a instrumentos especificos; (iv) essa
criticidade também esta presente nas séries subsequentes, arrisco dizer, em um grau crescente.
Os comentarios do terceiro ano ndo se restringem aos pontos negativos de um instrumento,
majoritariamente as provas, mas a opiniGes sobre os varios instrumentos elencados, dado
também evidenciado nas respostas dos participantes do quarto ano, os quais enfatizam
principalmente o impacto dos instrumentos na aprendizagem, conforme apontado no
APENDICE L.

7.1.2.3 O que dizem os docentes sobre os instrumentos de avaliacdo utilizados

Das respostas dos professores ao questionamento acerca dos instrumentos de avaliagdo
utilizados em sua pratica docente, foram levantadas as categorias elencadas no Quadro 34.

QUADRO 34 - INSTRUMENTOS DE AVALIACAO UTILIZADOS PELOS DOCENTES

Instrumentos Professores Porcentagem
Seminario/ apresentacédo /debate/ workshops; discusséo de P1; P2; P3; P5; 9/11
situacdes problema P6; P7; P8; P10;
P11
Prova (escritas/ tedricos e/ou orais/ com consulta/ em grupo) P1; P2; P3; P6; 8/11
P7; P9, P10; P11
Trabalho escrito P1; P2; P3; P4; 6/11
P6; P7
Producéo de géneros conforme programa da disciplina (resenha, | P4; P5; P7; P8; 5/11
resumo, artigo relato, ensaio, artigo, projeto de pesquisa...) P11
Elaboracéo de atividades (criativas) P3; P8 2/11
Postagem de comentario/ reacdo as postagens dos pares no P5; P11 2/11
Padlet/ Quizzes
Elaboracéo de plano de aula P6; P8 2/11
Autoavaliacéo P4 1/11
Atividades orais em duplas P5 1/11
Observacédo em sala P6 1/11
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Traducao de textos literarios P6 1/11

Sessdes de microensino/ miniapresentacdes P11 1/11

Sessdes reflexivas P11 1/11
FONTE: A autora.

As respostas dos docentes vdo ao encontro dos seguintes aspectos apontados pelos
alunos: (i) utilizacdo de instrumentos de avaliacdo variados, conforme dados elencados no
Quadro 34, ilustrados na fala de P5:

[...] claro gque existem varios tipos de instrumentos, né, que a gente pode
utilizar para avaliar, e eu acho que isso vai muito, por exemplo, no nosso
contexto de ensino superior, ao tipo de disciplina que a gente assume [...] (P5).
(if) nos instrumentos mais destacados em ambos 0s grupos: provas, trabalhos e
seminarios/ apresentacfes. Em termos percentuais, os trabalhos (85%) e provas (82%) séo 0s
instrumentos de avaliagdo mais marcados nas respostas dos alunos, seguidos pelas
apresentacdes e seus termos correlatos (52%), ao passo que no grupo dos docentes, as
apresentacdes aparecem em 82% das falas, seguida das provas (73%) e trabalhos escritos
(55%). Apesar de trazer essas porcentagens, enfatizo que seu teor é apenas ilustrativo da relacdo
respondentes/total de participantes do grupo, ndo constituindo-se em dado estatistico
sistematizado. Esses dados reiteram o que ja foi posto na abordagem dos dados gerados com 0s
discentes, acerca da relacdo entre a variedade de instrumentos e a qualidade dos dados obtidos
acerca da aprendizagem dos alunos apontada na literatura por Santos e Kersch (2023).
Enquanto os alunos foram solicitados a emitir opinido acerca dos instrumentos
avaliativos, a questdo colocada aos docentes nos grupos focais foi para que comentassem sobre
o0s instrumentos utilizados em suas disciplinas. Na sequéncia, trago excertos das falas de alguns
docentes, cujas informacdes sublinhadas refletem as bases para as escolhas dos instrumentos
listados no Quadro 34.
Observo uma preocupacdo com as ferramentas de inteligéncia artificial (1A), ilustrada
pelos excertos de P1 e P9 que chamam a atengéo para os sentimentos conflitantes e a necessaria
adaptacéo das atividades avaliativas frente ao uso recorrente dessas ferramentas pelos alunos,

especificamente o ChatGTP.

Ah, isso ai mudou bastante nos Gltimos anos, por causa do ChatGPT [...] eu
tive que ir me adaptando, porque antigamente eu pedia anélise de um conto
[...] s6 que ai comecou a vir tudo copiado da internet. Eu tenho feito prova,
dai vocé faz trabalho ou seminario, esses trabalhos de analise, escritos mesmo,
eu tenho feito na sala de aula (P1).
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Esse ano agora eu fiz prova com pesquisa [...] porque eu ndo estava mais
conseguindo lidar com trabalhos entregues, que era s6 0 ChatGPT que
me respondia [...] fiz uma prova com consulta e em grupos. E ai eu falei,
vocés podem consultar material impresso. E eles foram no chat GPT, sim, mas
eles imprimiram os slides das aulas, eles imprimiram os textos teéricos que
nos estudamos nas aulas, e ai a partir do chat GPT, dos textos, de tudo que a
gente discutiu, eles fizeram uma prova maravilhosa, vocé via discussdo em
todos os grupos ocorrendo (P9).

Em P3, alem do reconhecimento da IA como uma questdo a ser pensada, chamam a
atencdo: (i) o fato do fracionamento das atividades avaliativas em muitas tarefas gerar uma
demanda que pode desestimular os alunos para a realizacdo das atividades propostas, dado
também apontado nas respostas dos discentes ao enfatizarem a demanda de atividades versus
tempo disponivel; (ii) apesar de os relatos dos alunos (conforme andlise dos dados gerados junto
aos discentes) ter mostrado uma opinido predominantemente negativa com relagdo ao
instrumento prova, a fala de P3 chama a atencdo para, na turma descrita no excerto, um caso
isolado, portanto, a prova ser aparentemente vista com mais seriedade que o0s demais
instrumentos usados pela docente na disciplina, dado que contradiz o que fora apontado pelos

alunos:

Mas acho que essa questdo precisa ser pensada, né? Dos trabalhos para casa e
a utilizacdo da inteligéncia artificial e tudo mais. E uma outra disciplina que
eu tive que mudar também a forma de avaliacdo [...] ¢ uma disciplina de inglés
para atuacdo docente [...] na minha concepgéo, ndo faria muito sentido ter uma
prova escrita, porque é uma disciplina de formacdo [...] a minha ideia era
trabalhar mais com atividades, com eles montarem atividades ou apresentarem
um seminario no primeiro bimestre. Mas, no segundo bimestre, eu tive que
colocar uma prova escrita [...] percebi que essa turminha especifica, eles
tinham muitas atividades e eles ndo estavam dando conta de fazer [...] e
por isso eles estavam deixando de lado, sabe? Inclusive a parte de estudar a
disciplina E ai eu falei, eu vou precisar ter um dia que eles venham para
fazer a prova [...] e ai todo mundo apareceu, sabe? Porque eu ja estava
comegando a ficar ansiosa, correndo atrds dos alunos, pedindo para eles
fazerem as atividades (P3).

Um outro comentario importante é destacado por P7 acerca da relacdo direta a ser

estabelecida entre a escolha do instrumento avaliativo e os objetivos de aprendizagem tragados

no planejamento de ensino

Eu acho que as a rule of thumb, é assim: qual é o objetivo da disciplina? E ai,
a partir desses objetivos, qual € o instrumento mais coerente para aquele
objetivo? Eu acho que é o que me norteia, assim, é 0 que me guia para eu
decidir (P7).
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Eu tento diversificar os instrumentos de avaliagdo que eu uso, porque eles
também, como futuros professores, podem ver a avaliacdo e o0s
instrumentos que vao utilizar de uma maneira diferente. Eles fazem plano
de aula, escrevem resumo, escrevem resenha, eles preparam atividades. fazem
seminarios, atividades criativas. Entdo, eu tento diversificar e variar os
instrumentos ao longo do ano (P8).

A semelhanca nas respostas dos dois grupos de participantes, reitero, concentra-se na
variedade de instrumentos e nos trés instrumentos mais marcados, apesar das diferentes
percentagens entre ambos. Ao voltarmos o olhar para o outro questionamento lancado na
mesma pergunta (opinides dos alunos sobre os instrumentos vivenciados e comentarios dos
docentes sobre os instrumentos usados) percebo pelos excertos ja listados, uma divergéncia de
foco.

Comentarios negativos dos alunos com relacdo ao instrumento prova referem-se
predominantemente aos sentimentos despertados por esse instrumento e a sua pouca
contribuicdo para aprendizagem, enquanto os comentarios dos professores referem-se a ele com
um tom de conservadorismo frente a outras possibilidades, como se as provas fossem
instrumentos ultrapassados. O fracionamento de atividades € uma possibilidade vista de forma
positiva pelos professores como momentos/oportunidades diferentes de avaliacdo, enquanto
para os alunos a grande demanda de atividades € muitas vezes vista como fator negativo. Os
diferentes comentarios levantados da fala de ambos me levam a algumas inferéncias: (i) o
instrumento prova parece estar sendo percebido por ambos os grupos como instrumento de
carater essencialmente somativo, enquanto tal carater ndo é da natureza do instrumento, mas da
forma como a avaliacdo é conduzida. (ii) Os olhares divergentes para o fracionamento das
atividades avaliativas em vérias oportunidades/momentos chamam a atenc¢éo para a necessidade

de estabelecimento de um planejamento de avaliacdo dialégico entre os envolvidos no processo.

7.1.3 Dos objetivos e critérios das atividades avaliativas

Nesta secdo, analiso a resposta dada pelos discentes ao questionamento sobre sua
compreensdo (ou nao) dos objetivos e critérios das praticas avaliativas vivenciadas no curso de
Letras, bem como as respostas levantadas das discussfes dos professores nos grupos focais a
respeito dos critérios de avaliacdo usados nas disciplinas que ministram. A sec¢éo divide-se em

trés partes: (1) as afirmativas de compreensdo dos alunos acerca dos objetivos e critérios; (2)
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critérios de avaliacdo usados pelos docentes; (3) consideracdes acerca das respostas de ambos
0S grupos.

7.1.3.1 Da afirmacéo dos discentes acerca da compreensao dos objetivos e critérios

As respostas dos alunos para a primeira parte da questdo (Vocé compreende 0S
objetivos e critérios das praticas avaliativas as quais é submetido?) estdo ilustradas na Figura
23, a qual apresenta as categorias de alegacdes de compreensdo de objetivos e critérios de
avaliacdo e, para cada afirmativa de compreensdo, o quantitativo de alunos, em ordem
decrescente, do maior para 0 menor grau de compreensdo, indicando o quantitativo de
participantes que, dentre os 62 totais, nelas se enquadram. Para um panorama mais detalhado,

vide APENDICE M, que traz um quadro com o niimero de respondentes para cada afirmativa

de compreensdo conforme a série do curso.

FIGURA 23 - COMPREENSAO DOS OBJETIVOS E CRITERIOS DE AVALIACOES

Compreensao N Compreende Compreende
Sim categorico depende da em sempdre objetivos e/ou parcialmente
(27/62) disciplina/ com;a/rgzzen € critérios da objetivos e/ou
professor (7/62) maioria (6/62) critérios (5/62)
Na . N iori o
o | | s || MRS | v
compreender categarico
responde compreende
(5/62) e (1/62) (1/62)

FONTE: A autora.

Como o0 questionario € composto por perguntas abertas, algumas das nuances de
compreensdo intermedidrias entre o ‘sim’ e 0 ‘ndo’ categdricos podem apontar para 0 mesmo
valor semantico, a exemplo de "nem sempre compreende™ e "compreende parcialmente”.
Mesmo reconhecendo essa possibilidade, mantive esses diferentes graus de compreensdo em

categorias distintas, conforme ilustram os termos destacados nos seguintes excertos:

Sim. Imagino que sejam para além das notas, para avaliar conhecimento e
desempenho, principalmente do aluno, mas também do professor e suas
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metodologias. Também imagino que seja uma forma de ver o andamento do
conteudo programatico (A4).

A maioria sim, claro que existem algumas atividades que eu particularmente
ndo acho necessario, mas num geral consigo compreender o objetivo proposto
(C10).

Acredito entender, como dito anteriormente, as avaliagcdes sdo um dos meios
que os professores possuem para aferir se 0s estudantes estdo assimilando o
conteudo numa taxa satisfatoria, e fazer mudancas caso necessario (C14).

Compreendo parcialmente. Vejo que ha essas avaliagdes para que tenhamos
uma nota no boletim, e também para que sejamos avaliados [...] (B1).

Algumas disciplinas eu compreendo o objetivo e critérios dessas praticas,
mas em outras disciplinas o professor foge do contetido e pede uma avaliagdo
que ndo contém o contetdo dado, deixando o aluno completamente perdido
[..](B11).

Nem sempre para ser sincera, mas fazer o que? E complicado questionar,
alguns casos se flexionam em deixar mais claro, porém em sua maioria cada
professor o que acha melhor (C1).

Na maioria das vezes ndo, pois alguns professores ndo deixam claro o
contexto de produgéo [...] (B4).

Eu entendo que é necesséario avaliar de alguma forma, mas muitas vezes é
colocado muita presséo e estresse (D2).

Nao, cada professor tem o seu método e nem sempre eles deixam isso claro
(A3).

Embora os excertos acima sejam apresentados na integra e/ou parcialmente , o foco a
eles dado nesta primeira etapa da analise esta na afirmacdo do respondente a compreensdo dos
objetivos e critérios das atividades avaliativas realizadas no curso a partir dos quais destaco: (i)
a afirmacdo da compreensdo, seja ela categdrica, majoritaria, parcial e/ou a depender da
disciplina/professor ndo implica em subsequente explicacdo de ambos: objetivos e critérios;
(ii) apesar de mais de 70% dos respondentes afirmarem que compreendem, em algum grau, 0s
objetivos e critérios, as explicacdes que seguem muitas vezes ndo definem o entendimento
sendo ora lacunares (6,5%), ora vagas/ inconsistentes (22,6%), conforme sera detalhado no
préximo quadro.

A partir da analise das explicacGes dadas pelos participantes, segunda parte da questéo,
foram levantadas quatro categorias apresentadas abaixo no Quadro 35: (1) explica¢Ges pautadas
no entendimento do participante dos objetivos e/ou critérios, categoria essa que se subdivide

conforme os diferentes entendimentos dos respondentes; (2) explicagdes pautadas na pratica do
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vagas/ inconsistentes.

professor; (3) explicagdes pautadas em pareceres/ apreciagdes do participante; (4) explicacdes

QUADRO 35 - CATEGORIAS DE EXPLICACOES PARA AS AFIRMATIVAS DE COMPREENSAQO

Categorias Subcategorias Discentes
quantificacdo da aprendizagem/ atribuicdo de notas Al; Al6; A20; B1; B11,
Cl4; D4
identificacdo de dificuldades Al
classificacdo dos alunos (progressdo no curso) Al; A22; B12; C2; C3
avaliacdo das estratégias de ensino do professor Al; A4; B11; C4; C5
(metodologia/andamento do contetido)
Explicagdo avaliacdo da compreensdo do contetdo ensinado/da A4; A8; A9; Al6; AlT;
pautada no

entendimento

aprendizagem

Al19; A20; B5; C8

dos objetivos  [avaliagao de habilidades linguisticas A2l
elou . . - -
critérios aplicagéo pratica de conceitos tedricos B10
(36/62) compreensdo da estrutura da lingua A6

compreensdo da totalidade do input oral A2

critérios/ aspectos avaliados dependem da pratica A21; B5; D9

avaliativa/ exemplos de préticas e critérios avaliados

sugere inclusdo de critério especifico B7

mencdo de (compartilhnamento) rubricas C9; D1; D8
Explicacdo depende do docente (compartilhamento de objetivos e A3; A9; A10; Al8; B2; B3;
pautada na critérios, de rubricas, de proposta de participacdo dos B4; B10; B12; C1; C6; C7,
pratica do alunos na elaboragdo do processo avaliativo, etc.) C9; C16; D1; D3; D4; D5;
docente D6; D7; D8; D10; D12
(23/ 62)
Explicacdo critérios tradicionais, complicado, ajuda, critica AT; All; Al7; A18; B1;
pautada no instrumento especifico, critérios confusos/ ha falhas, D10
parecer importantes, essenciais, arcaica

[apreciacdo do
participante
(6/62)

Né&o explicam/ explicagéo vaga

(19/62)

A5; Al12; Al13; Al4; Al5;
B5; B6; B7; B8; B9; C10;
C11; C12; C13; C15; D2;
D6; D9; D11

FONTE: A autora.

Alguns pontos merecem destaque a partir dos dados elencados no Quadro 35: (i) 50%

das respostas sdo marcadas por explica¢es pautadas no que os participantes entendem ser 0s
objetivos e/ou critérios das praticas avaliativas, categoria essa que se subdivide conforme os

diferentes entendimentos do que sejam tais objetivos e critérios; (ii) ha respostas nesta categoria
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que sdo marcadas por mais que uma ‘subcategoria’ de explicagdo conforme apontado no excerto

que segue:

Imagino que avaliam o quanto estou aprendendo e minhas dificuldades
para comparar com outros alunos tanto para avaliar quem esta apto a
profissdo quanto os métodos que sao eficazes e melhorar os ineficazes (Al).

Os termos em destaque apontam para o entendimento dos seguintes aspectos como
sendo 0s objetivos das préaticas avaliativas: (a) quantificar a aprendizagem, (b) identificar
dificuldades, (c) comparar e classificar os alunos, (d) avaliar a pratica docente, (infere-se esse
objetivo a partir da mencdo aos métodos); (iii) ha respostas marcadas por uma subcategoria de
explanacdo somente, tanto para objetivos (C8) quanto para critérios (D8), como demonstram

0S excertos que seguem:

Sim, por mais que ndo concorde com todas as praticas. Porém, em algumas
situagdes, ndo ha outra forma de avaliar nosso aprendizado além da
aplicacdo de avaliacdes (C8).

Desde que os professores comegaram a postar as rubricas para que os alunos
tenham acesso aos termos em que estdo sendo avaliados, sim, mas isso s6
passou a ocorrer depois do terceiro ano [...] (D8).

(iv) as subcategorias levantadas das explicacGes dos objetivos das atividades (a-i a
seguir) sobrepdem em numero as explica¢des com foco nos critérios (j-1) : (a) quantificacdo da
aprendizagem/ atribuicdo de notas; (b) identificacdo de dificuldades; (c) classificacdo; (d)
avaliacdo da pratica docente; (e) avaliacdo da aprendizagem; (f) avaliacdo de habilidades
linguisticas especificas; (g) avaliacdo de aspectos estruturais da lingua; (h) aplicacédo préatica de
conceitos tedricos; (i) compreensdo da totalidade do input oral; (j) critérios dependem da
avaliacdo; (k) sugestdo de inclusdo de critério especifico; (I) mencdo ao compartilhamento de
rubrica em disciplinas especificas. Os excertos de A21 e B10 ilustram (conforme grifos meus)
explicacbes de objetivos de atividades avaliativas, enquanto os excertos de B7 e D9 sdo

representativos de explicacGes do entendimento acerca de critérios:

Na disciplina que envolve lingua inglesa sim, para ver se eu falo, escuto e
escrevo bem, mas a questdo é saber os aspectos que sdo usados para
determinar isso. Ex: Na prova oral eu avaliada na minha capacidade de
formular frases ou na minha pronuncia? (A21).

[...] em uma matéria de literatura o professor pediu para fazermos uma analise
literaria de algo ndo considerado literario. Entendi que ele queria que tudo
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aquilo que foi visto em sala de aula fosse aplicado e entrasse em choque
com o atual [...] (B10).

[...] um dos critérios que eu acho que deveria ser levado em consideracéo na
avaliacdo de um aluno ¢ a participacdo em aulas [...] (B7).

Compreendo que em atividades praticas como em apresentacdo de seminarios
ou ao ministrar aulas, as habilidades referentes entre a interagdo professor-
aluno e também o dominio acerca do assunto sao critérios avaliados (D9).

As compreensdes dos objetivos das atividades avaliativas aqui apresentadas estdo em
conformidade com algumas questdes norteadoras das préaticas avaliativas, abordadas no aporte
tedrico deste estudo, especialmente 0s questionamentos trazidos por Amaral (2008), Furtoso
(2008) e Saito (2021) quando no exercicio de uma préatica avaliativa para a aprendizagem,
dentre eles a necessidade de saber para que avaliar. Com relacdo aos objetivos das atividades
avaliativas, Amaral (2008, p. 136) pondera que “[...] ndo ha como pensar em instrumentos sem
se ter clareza da finalidade das atividades que serdo acompanhadas”. Estendo, respeitosamente,
a citacdo de Amaral (2008) para o outro participante do processo avaliativo - o0 aluno - ndo ha
como realizar uma tarefa avaliativa sem ter clareza de seu objetivo e ndo ha como ter clareza
desse objetivo se ele ndo for compartilhado pelo professor. Em muitos casos, arrisco afirmar,
a falta de clareza pode estar associada a um conceito de avalia¢do restrito a nota, ou seja, 0
objetivo da avaliacdo ndo € definido e compartilhado porque esta implicito que é apenas para
obtencdo de nota.

A mesma méaxima é valida para o compartilhamento de critérios de avaliacdo entre
professores e alunos. Retomo aqui o carater ético do ato avaliativo abordado no aporte tedrico,
com destaque para a importancia da transparéncia na avaliacdo que, segundo Quevedo-
Camargo e Pinheiro (2021), ¢ um dos nove principios “para que a ética e a justica possam ser
traduzidas em acdes concretas quando da elaboracdo de instrumentos avaliativos a serem
utilizados nas salas de aula” (Quevedo-Camargo; Pinheiro, 2021, p. 19). Para as autoras,
instrumentos elaborados em conformidade com esse principio, implicam na informacéo aos
alunos sobre os critérios de avaliacdo e, quando da elaboracdo de rubricas (pelo professor, ou
conjuntamente com os alunos) para correcdo de atividades de producgdo (avaliagédo de
desempenho), os alunos devem ter acesso a elas antes da realizacao das tarefas.

Retomo essa questdo pois, conforme apontado acima no Quadro 35, foram
identificadas apenas trés subcategorias de explica¢des que focalizam os critérios das atividades
avaliativas, 0 que me leva ao seguinte questionamento: seria esse aspecto lacunar reflexo da

falta de entendimento dos participantes sobre quais sdo os critérios das atividades realizadas,
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ou seria efeito da complexidade da questdo que elaborei para o instrumento de geracdo dos
dados desta pesquisa o qual solicita aos alunos explicacdo de objetivos e critérios, contrariando
o0 que Gil (1999) aponta acerca da elaboracdo de questdes que refiram-se a uma ideia de cada
vez?

(v) Na segunda categoria levantada nas respostas dos participantes a explicacéo da
afirmativa da compreensdo (ou ndo) de objetivos e critérios pautada na préatica docente,
destaco os seguintes aspectos: (a) a pratica docente é a explicacdo dada para os diferentes graus
de compreensdo (ou ndo) dos objetivos e critérios das atividades avaliativas desses

participantes, como ilustram os seguintes excertos:

Nem sempre, alguns professores tém critérios de avaliagdo totalmente
confusos, outros ndo mostram a prova corrigida (A18).

[...] cada etapa no curso, cada professor precisa avaliar 0s seus alunos na forma
que ele achar melhor e mais adequada (B12).

[...] A grande maioria dos professores oferece explicagcbes dos objetivos e
critérios [...] (C6).

(b) o nimero de discentes do quarto ano destaca-se em comparagao com as demais
séries do curso. Dos 23 participantes elencados na categoria, quatro sao do primeiro ano, cinco
do segundo ano, cinco também no terceiro ano e nove alunos do quarto ano. Numa
representacdo grafica desses dados, teriamos a seguinte distribuicdo percentual de participantes
que explicam sua afirmativa de compreensdo de objetivos e critérios com base na pratica

docente.

GRAFICO 2 - PARTICIPANTES QUE PAUTAM A EXPLICAGAO DE OBJETIVOS E
CRITERIOS DE AVALIACAO COM BASE NA PRATICA DOCENTE

FONTE: A autora.
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As explicagdes elencadas nesta categoria coadunam com as da categoria anterior no
que tange ao papel de destaque do professor no compartilhamento de objetivos e critérios dos
instrumentos avaliativos aplicados para esses diferentes entendimentos.

(vi) A analise das respostas levou também a identificacdo de uma terceira categoria de
explicacOes pautadas em pareceres e/ou apreciacdes emitidas pelos participantes. Apesar de
ser uma categoria menos marcada nas respostas, ha dois pontos que merecem destaque: (a) 0s
respondentes sdo majoritariamente do primeiro ano e (b) as respostas séo lacunares e néo

definem entendimento, como apontam os excertos que seguem:

[...] Sim, apesar de discordar de tais meios como provas, ja que elas tém baixo
poder real de avaliacéo do aprendizado do aluno e de sua capacidade (A17).

Em algumas situagdes sim, ja em outras parece que o professor esta apenas
seguindo uma forma arcaica e nao desenvolvida para avaliar seus estudantes
(D10).

(vii) A quarta categoria identificada nas respostas dos participantes refere-se as
explicacbes vagas e/ou imprecisas e/ou desconexas e que, portanto, também ndo definem

entendimento.

Sim, eles tém a funcdo de nos fazer nutrir, sustentar e orientar nossos
comportamentos, sdo extremamente importantes e essenciais (C15).

Em partes, provas objetivas parecem mais localizadas, mas provas subjetivas
as vezes falta essa nocdo. O melhor é quando os critérios sdo apresentados
antes (D11).

Mesmo que menos representativas que as duas categorias anteriores, as explicacdes
levantadas nessas duas Ultimas categorias em conjunto apontam para: (a) aspectos lacunares no
entendimento dos objetivos e critérios das atividades avaliativas que esses participantes tém
vivenciado no curso; (b) a necessidade de maior clareza no que se refere aos aspectos que guiam
essas praticas - o que?, para que?, quando e como avaliar?. Se norteadores das préaticas
docentes, devem guiar também os alunos, ja que ambos rumam para a mesma direcdo: a
aprendizagem.

A andlise das respostas dos alunos acerca dos objetivos e critérios das atividades
avaliativas vivenciadas no curso permitem algumas consideragdes: (i) de modo geral, as
afirmativas de compreensdo de objetivos e critérios ndo se traduzem necessariamente em

explicagOes que refletem tal compreenséo; (ii) as explicagcbes dos objetivos das avaliagOes
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sobressaem-se sobre as dos critérios. Os dados apresentados nesta categoria enfatizam que,
mesmo majoritéria, o entendimento dos objetivos da avaliacdo ainda é lacunar, ora sendo
demonstrado por meio de uma das funcBes da avaliacdo apenas (quantificacdo da
aprendizagem, classificacdo, identificacdo de dificuldades, avaliacdo da aprendizagem), ora
com foco somente na avaliacdo da prética docente, ora por meio de aspectos especificos da
lingua. Portanto, além de ter em mente os objetivos e critérios dos instrumentos avaliativos que
elabora, seja individualmente, ou coletivamente, com os alunos, € interessante que o professor
os compartilhe com os alunos, os quais ndo tém, necessariamente, essa compreensdo ao realizar
a tarefa. (iii) os pareceres emitidos pelos alunos elencados na terceira categoria de explicacfes
ndo se aprofundam a um nivel de criticidade, restringindo-se & apreciacdo; (iv) a porcentagem
de alunos cujas explicacdes classificam-se como vagas apontam para a necessidade de mais
clareza no que tange aos objetivos das praticas avaliativas e ao compartilhamento de critérios
de avaliagéo.

A Figura 24 enfatiza o papel do professor no esclarecimento de objetivos e critérios
das préaticas avaliativas. Ressalto que a centralidade do professor (formador) ilustrada na
imagem se deve ao fato de estarmos tratando aqui das atividades avaliativas vivenciadas pelos
alunos do curso e que, sejam elas elaboradas pelos professores individualmente, ou
coletivamente com os alunos, espera-se que sejam pautadas por objetivos e critérios claros, cujo

compartilhamento e esclarecimento tem no professor formador figura orientadora do processo.

FIGURA 24 - PAPEL DO PROFESSOR NAS DIFERENTES CATEGORIAS DE EXPLICACAO

Explicagdo pautada no
entendimento de Explicagéo pautada na
objetivos e/ou critérios pratica docente

Compartilhamento de

Explicacdo pautada em objetivos e critérios Explicacdo vaga/

apreciacGes

boﬁ / \ K(plica

FONTE: A autora.
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7.1.3.2 Dos critérios de avaliacdo: o que dizem os professores

Da analise das falas dos docentes sobre os critérios de avaliagdo foram levantadas sete

categorias, as quais sdo apresentadas no Quadro 36.

QUADRO 36: CATEGORIAS DE CRITERIOS DE AVALIAGAO IDENTIFICADAS NAS FALAS DOS

PROFESSORES

Categorias de critérios de avaliacao Docentes
negociados com os alunos P1; P2; P4; P6; P7; P8; P9; P11
dependem do conteldo da disciplina/ da atividade/género trabalhado | P2; P3; P4; P5; P6; P7; P9; P11
ndo observancia dos critérios de avaliacdo (documentos) a risca P1; P2; P6; P10
compartilhados com os alunos (no classroom ) P3; P4; P5; P9
atribuicdo de notas para as diferentes versdes (refaccdo da atividade) | P4; P5; P11
caracterizacao dos critérios (flexiveis/ subjetivos, maleaveis) P1; P2

adequacéo ao género P3; P4; P5; P7

o Conteudo P7, P9: P11

Exemplos de critérios  [eqectos linguisticos P3; P5; P7

reacdo a apresentacdo dos pares P10; P11

postura docente nas apresentagdes orais P6

FONTE: A autora

As duas categorias mais marcadas nas falas dos professores referem-se a
interdependéncia entre os critérios de avaliagdo e conteudos avaliados/ atividade avaliativa/
género em questdo (8/11) e a negociagdo dos critérios avaliativos com os alunos (8/11). O

primeiro aspecto é ilustrado pelos seguintes excertos:

[...] eu acho que tem muito a ver com a disciplina e com o conteldo que a
gente estad dando naquela disciplina e 0 como a gente vai avaliar aquela turma

[..] (P2).

Os critérios vdo, geralmente, para mim, de acordo com o que eles estdo
produzindol...] (P7).

P2 e P7 destacam essa relacao entre os critérios, variaveis segundo a tarefa avaliativa,
ndo podendo ser estabelecidos a priori. Retomo aqui as rubricas, um dos recursos pedag6gicos
que incluem critérios segundo os quais uma dada atividade/tarefa é avaliada e que, segundo
Moraes (2021)*, “variam conforme as caracteristicas da atividade/tarefa/exercicio/questio”.

A negociacdo dos critérios de avaliagdo entre docentes e discentes, mencionada nas

falas de aproximadamente 73% dos docentes, € ilustrada por P1 e P9.

36 Citagdo retirada dos slides compartilhados pela pesquisadora no | Encontro de Avaliacio em Perspectiva. Tema
da apresentacdo: Criacdo de Rubricas
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[...] Outra coisa que eu fagco também com os alunos, é perguntar para eles, o
gue que eles, assim, a gente tenta compor, né. Quanto que vocés querem que
valha a prova? Quanto vocés querem que valha o trabalho? Eu tento também
compor isso com eles [...] (P1).

[...] eu sempre faco questdao de montar os critérios de avaliagdo com os alunos.
As vezes eles ficam meio perdidos, tipo, ah, eu que vou dizer o que vocé vai
avaliar, professora? Sim, vocé. Vocé é professor [...] (P9).

Esses dados corroboram as reflexfes de Quevedo-Camargo e Pinheiro (2021) acerca
da transparéncia como um dos principios norteadores de uma préatica avaliativa ética. Seja pela
colaboracéo na elaboracéo dos critérios, seja pelo compartilhamento dos critérios com os alunos
previamente & execucdo da tarefa.

Na sequéncia, aparecem o compartilhamento dos critérios no Google Classroom,
mencionado por 36% dos docentes e, em igual porcentagem, a ndo observancia dos critérios de
avaliacdo (conforme constam nos documentos) a risca (4/11). Enfatizo que dois dentre os
quatro participantes (P4 e P9) que mencionaram compartilhar os critérios no Google Classroom
também afirmam elaborar os critérios colaborativamente com os alunos. Contudo, ndo posso

afirmar estarem falando das mesmas disciplinas, dai constarem nas duas categorias.

[...] Entdo, em relag&o aos critérios, eu gosto de utilizar também o classroom,
porgue vocé consegue colocar (os critérios) quando vocé cria atividade 14 [...]
(P3).

Os ‘critérios de avaliagdo’, documentos investigados no capitulo de analise dos

documentos que regem o curso, sdo mencionados por apenas 4/11 docentes que afirmam ndo o

seguirem a risca, conforme ilustram os excertos de P1 e P10:

[...] Outra coisa que eu faco também com os alunos, é perguntar para eles, o
que que eles, assim, a gente tenta compor, né? Quanto que vocés querem que
valha a prova? Quanto vocés querem gue valha o trabalho? [...] no comeco
eu tinha medo, entdo eu fazia direitinho como o critério de avaliacdo 14
mandava, né. Mas depois, né, eu fui deixando isso um pouco menos rigido,
assim, mais solto [...] justamente porque eu acho que esses critérios, eles tém
que ser revistos [...] (P1).

[...] os critérios existem, mas eu extrapolei alguns deles, no sentido de ... a
avaliacdo foi feita, s que foi feita de forma diferente, mas ainda assim valendo
os critérios de peso 1, peso 2, enfim, né, tudo 1a certinho [...] (P10).

A mencdo dos quatro docentes & ndo observancia (& risca) dos critérios conforme
constam nos ‘critérios de avaliagdo’ das disciplinas chama a aten¢do para a analise desses
registros (capitulo 6 deste estudo): prevaléncia do instrumento prova na maioria das disciplinas,
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nas quais, além desse destaque, foi evidenciado também maior nota atribuida a esses
instrumentos que aos demais. A mencéo de ndo observancia dos critérios por 36% dos docentes
participantes da pesquisa aliada a analise acima retomada leva-me a algumas inferéncias: (i) 0s
36% dos docentes que mencionam ndo seguirem a risca 0os documentos, afirmam alterar ora o
instrumento, ora o valor/peso a ele atribuido, conforme apontado nos excertos acima; (ii) 64%
dos participantes ndo citam o documento em suas respostas o que pode significar que nao se
baseiam neles ou, se neles se baseiam, apenas ndo os mencionaram nas discussoes.

Também identifiquei a refaccdo das atividades de producdo (e a avaliacdo dessas
etapas) como critério mencionado por 27% dos docentes (3/11). O excerto de P4 sobre uma

atividade de traducéo ilustra esse critério:

[...] Entdo antes a gente ja define todos os objetivos da traducdo, depois 0s
alunos vao fazer o processo tradutorio, primeira, segunda versdo, volta pra
mim, eu devolvo com sugestdes [...] Eu vou avaliando todo esse processo [...]
(P4).

Dois participantes (2/11) utilizaram adjetivos para descrever os critérios nos quais suas
praticas avaliativas se pautam (maledveis, flexiveis, subjetivos). As discussdes nos grupos nao

esgotam o significado desses adjetivos, conforme apontam os excertos que seguem:

[...] tem bastante flexibilidade [...] a gente conhece o aluno, dai na prova ele
ndo escreve, vocé percebe que ele ndo escreveu tudo que ele sabia, né? Entéo,
eu tendo a ser um pouco mais complacente com esse aluno. Entéo, tipo assim,
se eu fosse descontar meio ponto, eu desconto s6 02, porque eu sei que ele
sabe, mas ele naguele momento ndo escreveu. [...] (P1).

[...] no meu caso, sdo critérios totalmente subjetivos, por serem disciplinas
tedricas, né. Quando eu digo subjetivos é nunca as minhas perguntas séo
assim, o que é tal coisa [...] eu passo toda uma problemaética pra eles dai
falarem sobre aquela teoria aplicada numa problematica (P2).

Esses adjetivos apontam um olhar mais humano das atividades avaliativas e seus
critérios, para além do binarismo certo/errado. HA& que se cuidar, contudo, para que essa
subjetividade ndo seja interpretada erroneamente pelos alunos como tendenciosidade,
arriscando assim a imparcialidade da avaliacdo, um dos principios para avaliacGes éticas

colocado por Quevedo-Camargo e Pinheiro (2021).
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Evidencio também nas respostas dos docentes exemplos de alguns dos critérios por
eles utilizados, os quais sdo divididos em subcategorias, conforme as atividades as quais se

referem.

[...] por exemplo, para um abstract ser avaliado como satisfatério ou adequado
ao género. Primeiro, ele tem a apresentacao geral, ele apresenta o objetivo, ele
apresenta a metodologia, ele fala de resultados, ele traz uma discusséo [...] um
referencial tedrico, ou seja, entdo eu utilizo esses movimentos como critérios

[..] (P5).

[...] E ai questbes de lingua, gramética, vocabulério, se for oralidade,
pronudncia, organizacdo também [...] (P7).

[...] na apresentacdo, uma coisa que eu cobro € o ser professor. Entdo, uma
das notas € o ser professor. Entdo, a pessoa fica la assim... Ou entdo fala baixo,
ou fica olhando para o quadro, ou fica s6 olhando para o slide, sabe? Ndo tem
interacdo com a turma, dai eu ja chamo a atencdo [...] (P6).

Adequacdo ao género, aspectos linguisticos e ‘postura docente’, entendida como
entonacdo e interagdo com o grupo, nas apresentacdes sdo os critérios exemplificados nos
excertos acima. Conforme consta no Quadro 36, os exemplos trazidos pelos docentes ilustram
aspectos mencionados nas demais categorias identificadas em suas respostas.

As consideragdes que tegco na sequéncia sdo trazidas separadamente devido ao fato das
respostas dos alunos mesclarem seu entendimento (ou nao) dos objetivos ao dos critérios das
atividades avaliativas vivenciadas no curso, de acordo com analise em secdo prévia neste
estudo, enquanto nos grupos focais os professores discutiram somente os critérios por eles
utilizados. Conforme visto naquela secdo, a sobreposi¢do quantitativa das explicacdes dos
objetivos sobre as explicacdes dos critérios das avaliagdes levou-me a divida se aquela lacuna
seria reflexo da falta de entendimento dos critérios ou da complexidade da questdo que
solicitava a explicacdo desses dois aspectos. De qualquer forma, retomo aqui que no universo
dos 62 alunos participantes da pesquisa, trés afirmaram entender que os critérios avaliativos
dependem da avaliagdo, um sugeriu a incluséo de critérios especificos e trés mencionaram o
compartilhamento de rubricas em disciplinas especificas. Retomo ainda, que desses 62 alunos,
23 afirmaram/ explicaram seu entendimento de objetivos e critérios a partir da pratica docente.

Para tracar um possivel paralelo entre os dados dos professores e alunos, abro um
paréntese para enfatizar dois pontos importantes: do total de 18 docentes da area de LI do curso
investigado,11 participaram desta pesquisa (61%) e as meng6es dos alunos aos docentes do
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curso em suas respostas referem-se ao total dos professores de LI, ndo especificamente aos 11
que aqui participam, dai a limitacdo de comparacdes de dados.

De qualquer modo, a analise dos comentarios dos professores acerca dos critérios de
avaliacdo (e dos dados retomados das respostas dos alunos) permitem algumas consideraces:
(i) mesmo que néo destacada quantitativamente nas respostas dos professores, a mengéo a ndo
observancia dos critérios de avaliagdo conforme constam nas ementas, apontam para a
necessidade de rever tais critérios; (ii) de modo geral, os professores estabelecem uma relacéo
direta entre os critérios e as atividades avaliativas, entendimento encontrado na resposta de
apenas 3 discentes (3/62); (iii) a grande maioria dos docentes afirma negociar e compartilhar
os critérios de avaliagdo, dado mencionado por uma minoria de alunos (3/62); (iv) os dados
sugerem, portanto, que, o entendimento dos critérios de avaliacdo por parte dos alunos, ndo
parece alinhar-se com os relatos dos professores, cuja referéncia ao documento ‘critérios de
avaliagdo das disciplinas’ destaca o pouco respaldo nele encontrado, conforme ilustrado na

Figura 25.

FIGURA 25: CRITERIOS DE AVALIACAO: O QUE AFIRMAM, MAJORITARIAMENTE, OS
ALUNOS E PROFESSORES

critérios dependem das

praticas avaliativas, sdo i
negociados, compartilhados. Criteriode

avaliacdo
das disciplinas

®

# - "N i J
o critérios dependem dos

docentes.

FONTE: A autora.

Retomo aqui um dos questionamentos colocados ao final do capitulo da andlise
documental, a partir da constatacdo do predominio do instrumento prova e da maior nota a ele
atribuida, refletindo na futura préatica dos alunos em formacdo inicial. Penso que os reflexos
dessa constatacdo sdo encontrados ja no contexto da formacéo inicial. Mesmo que 0s critérios
documentados ndo tenham o proposito de ‘engessar’ a pratica avaliativa dos docentes, da forma
como estdo, parecem apenas constar, conforme ilustra a figura, arquivados ‘na nuvem’, em
formulérios padronizados.

A ndo observancia desses documentos aponta a necessidade de repensa-los para que

eles possam oferecer maior respaldo aos professores em suas praticas avaliativas.
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7.1.4 Do feedback das avaliagdes

As questdes colocadas aos discentes e docentes acerca do feedback avaliativo
diferenciam-se no seguinte ponto: enquanto nos grupos focais os professores foram solicitados
a comentar sobre a forma como o feedback de suas avaliaces € dado, aos discentes, além da
informacdo sobre como os professores Ihes fornecem o feedback das avaliacdes, a questdo
também pedia que emitissem sua opinido a respeito.

Os dados analisados nesta se¢do, portanto, incluem as respostas de discentes acerca do
feedback das avaliagdes vivenciadas no curso (como ocorre e sua opinido a respeito) bem como

a fala dos docentes acerca do modo como realizam o feedback de suas atividades avaliativas.

7.1.4.1 Das respostas dos alunos acerca do feedback recebido

As respostas dos alunos configuram-se da seguinte forma: (i) 25,8% responderam
apenas como o feedback é dado, mas ndo opinaram a respeito, a exemplo do que é posto por
Al:

Provas e trabalhos que recebemos corrigidos, notas no sistema, e textos
produzidos por nés com anotacBes do professor orientando o que precisa ser
melhorado com recomendacéo para refazer (Al).

(ii) 58,1% responderam a pergunta na integra, ou seja, como o feedback é dado e sua
opinido:
Geralmente os professores entregam nossas provas corrigidas para
conferirmos e respondem nossas duvidas. O feedback de trabalhos é feito
através de comentarios no classroom alguns dias apés a entrega, ambos me

agradam, pois sanam minhas ddvidas e consigo entender o porqué tirei aquela
nota (B2).

(iii) 3,2% apenas emitiram opinido sobre o feedback, a exemplo do que é posto por
Ci12:

S&o breves, mas ricos, gosto bastante (C12).

(iv) 12,9% afirmaram que (em algumas disciplinas) ndo/ raramente/nem sempre

recebem feedback.

Sé&o raros os professores que dao esse feedback real, muitas vezes eles apenas
postam as respostas ou o procedimento que eles consideram correto (C4).
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A titulo de ilustracdo, essas porcentagens sdo apresentadas no Grafico 3. InformacGes

mais detalhadas sdo trazidas no APENDICE N por meio de um quadro com as quatro

configuracBes de respostas acima descritas separadas conforme a quantidade de participantes

de cada série.

GRAFICO 3 - CONFIGURACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS SOBRE
O FEEDBACK DAS ATIVIDADES AVALIATIVAS

Como o feedback & dado 258%

Como + opinido 58,1%
Opiniao apenas 3,2%

@ Nao/nem sempre/raramente
recebem feedback 12,9%

FONTE: A autora.

7.1.4.2 Do feedback das avaliacdes: o que dizem os alunos

Trago no Quadro 37 o levantamento da forma como os alunos reportam o recebimento
do feedback das avaliacOes realizadas ao longo da graduagdo, conforme a série do curso,

ressaltando que alguns respondentes se enquadram em mais de uma categoria.

QUADRO 37 - COMO O FEEDBACK DAS AVALIACOES E DADO

1° ano 2° ano 3°ano 4° ano
Espaco para davidas/ |A4; A5; A8; A9; B2; B3; B7; B8; B9 |C6; C9; C15 D2; D6; D8
comentarios/ Al13; Al4; Al5;
explicacbes/ Al6; Al7; Al9;

discussdes (sobre a [A20; A22
atividade e correcéo)
no momento da
devolutiva de
atividades e/ou ap6s
atividades/
apresentacgdes orais
(23)

Feedback Al; A2; A3; Al0; B3; B10; B12 C5; C13; C15; C16 |D2; D3; D5; D6; D7,
descritivo/escrito: Al19 D11; D12

anotacges com
recomendaces/
orientacdes sobre
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pontos de
destaque/erros e
pontos a melhorar
(19)

Feedback oral:
Comentarios em sala
(individuais e/ou
coletivos

(18)

AT; Al2 B1; B4; BS; B10; C1; C3; C8; C9; D2; D4; D5; D6
B12 C11; C12; C15

Comentarios via
plataformas digitais
(Google classroom)
(12)

B2; B4; B12 C2; C3; C7; C9; D2; D8; D9
C11; C15

Indicacbes/
recomendacdes para
refaccdo da atividade

(6)

Al B7 D1, D7; D11; D12

Correcdo de
atividade (no
quadro)

(4)

Ad; Al2; Al4 C6

Entrega das notas

(4)

A6; All; Al18 B5

Postagem,
compartilhamento da
chave de respostas
da atividade/
respostas esperadas/
gabarito

)

C4, C6

Peer feedback

@

D1,; D9

FONTE: A autora.

Em termos quantitativos, o quadro aponta como formas menos usuais (menos

marcadas nas respostas - numeros entre parénteses) de retorno das atividades avaliativas as

sequintes categorias de feedback: compartilhamento da chave de respostas da atividade/

respostas esperadas/ gabarito (2): Peer feedback (2); correcdo de atividades (no quadro) (4);

entrega da atividade/ nota (4); recomendacdo de refaccdo da atividade (6). Os seguintes

excertos ilustram algumas dessas categorias (grifos meus):

Para alguns professores ndo existe feedback além da corre¢do e gabarito das
avaliacdes [...] (C6).

Em atividades praticas o feedback pode ser dado pelos colegas de sala que
sdo selecionados para essa funcgéo [...] (D9).

A maioria dos professores mostra as provas corrigidas, mas ndo sao todos [...]
(A18).
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[...] outros professores fornecem um feedback descritivo (escrito ou oral) com
possibilidade de reescrita da atividade [...] (D7).

Destaco em C6 uma aparente frustragdo com a devolutiva de forma tdo reduzida, de
onde infere-se que o aluno tem j& internalizado, um conceito de feedback mais amplo.

A essas categorias menos representativas quantitativamente, segue o feedback por
meio de comentarios via plataformas digitais, mencionado por 12 participantes, com exce¢éo
dos alunos do primeiro ano que nao relatam terem vivenciado essa forma de retorno das

avaliagOes realizadas.

Normalmente o feedback é escrito por meio das plataformas digitais (via
classroom) [...] (C2).

Dentre as formas de feedback mais marcadas nas respostas dos alunos destacam-se:
feedback oral por meio de comentarios em sala (18); feedback descritivo (anotacBes com
recomendacdes/orientacdes sobre pontos de destaque/erros e pontos a melhorar) (19) e espago
para duvidas sobre a atividade/corregdo no momento da devolutiva (23), conforme

exemplificam os seguintes excertos (grifos meus):

Geralmente depois da realizagdo da(s) avaliagdo(des), os professores ddo um
breve parecer sobre o resultado coletivo. Depois distribui as provas e
explica o porqué da “coisa” ser como é [...] (BS).

Normalmente, e por regra, as avaliacbes sdo devolvidas com corregdes,
apontamentos e o professor fica disponivel para responder as davidas
(A19).

Essas diferentes formas de feedback avaliativo estdo ilustradas no Gréafico 4 o qual
apresenta no eixo vertical (Y) as diferentes formas de feedback apontadas pelos alunos e no

eixo horizontal (X) o quantitativo de alunos que as mencionam em suas respostas.
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GRAFICO 4 - DAS DIFERENTES FORMAS DE FEEDBACK RECEBIDAS PELOS PARTICIPANTES

S _5P2C0 Para d(vidas sobre a
atividade/

]
feedback

I feedback oral via comentarios em sala

—— comentérios Via plataformas digitais

I x ~ .
recomendacdo de refaccdo da atividade

SN correcéo de atividades (no quadro)

I
I_ entrega da atividade/ nota

|- Peer feedback
I- compartilhamento da chave de respostas da atividade/ respostas
2 4 8 12 1819 23 -

FONTE: A autora.

7.1.4.3 Do feedback das avaliacdes: o que dizem os professores

Enquanto as respostas dos alunos permitiram-me o levantamento de nove categorias

de feedback, da analise das falas dos professores nos grupos focais foram identificadas as sete

categorias apresentadas no Quadro 38, sendo que alguns docentes se enquadram em mais de

uma categoria.

QUADRO 38: COMO O FEEDBACK DAS AVALIACOES E FORNECIDO PELOS DOCENTES

Categorias de feedback Docentes

Espaco para comentarios/ duvidas/ explicagbes em sala (individuais/coletivos, | P1; P2; P3; P5; P6;
pontuais/ gerais) no momento da devolutiva das provas/ trabalhos e/ou ap6s | P7; P8; P9; P10;
apresentacdes orais. P11

IndicacBes/ recomendacdes para refaccdo das atividades de producdo escrita P4; P5; P9; P11

Anotacgdes sobre pontos de destaque/erros (instrumento prova) e/ou comentérios | P2; P7; P8
personalizados em atividades de produgdo escrita

Peer feedback P4; P9; P11

Utilizacdo das rubricas como ferramentas auxiliares no feedback (critérios que | P3; P5; P7
foram (ou ndo) atendidos)

Compartilhamento da chave de respostas esperadas/ gabarito da atividade (Google | P1; P2
Classroom)

Comentarios no Google Classroom P5; P8

FONTE: A autora.

Em termos quantitativos, as categorias menos representativas de devolutiva/ feedback

correspondem aos comentarios no Google Classroom e ao compartilhamento da chave de

respostas esperadas/gabarito, também nessa plataforma, conforme ilustram respectivamente 0s

excertos de P5 e P1:
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[...] eu fago os comentérios no Classroom [...] acho mais facil, porque fica
tudo registrado. Entdo, tem o espa¢o comentarios e ai eu coloco e ai faco a
devolucdo [...] (P5).

[...] qguando ndo dé, que t muito apertado o calendario, eu coloco as respostas
no classroom, E quem erra, normalmente vai olhar, mas ndo é sempre também

[..] (PL).

Em termos percentuais, considerando o total de onze participantes, 18% dos docentes
afirmaram fazer uso dessas formas de feedback. Recapitulando os dados trazidos pelos alunos
nessas mesmas categorias, uma porcentagem aproximada de alunos afirmou receber feedback
via comentérios no Google Classroom (19%), enquanto 3% afirmaram a postagem do gabarito
como forma de feedback recebido.

A essas duas categorias, seguem, em ordem crescente de representatividade, conforme
apontado no Quadro 38 acima, outras trés: utilizacao de rubricas como ferramentas auxiliares
para o feedback (P7); Peer feedback (P9) e comentarios personalizados em atividades de

producdo escrita (P8)

[...] Eu uso também as rubricas do Google Classroom para facilitar, porque ai
vocé deixa as rubricas ali pré-prontas e vocé pode aproveitar essas mesmas
rubricas para as diferentes atividades, complementando com comentarios [...]
(P7).

[...] a gente gosta de fazer muito peer feedback, né, a gente ja fez presencial
na sala, um grupo responsavel por dar o feedback para uma sessdo de
microensino do outro, por exemplo, Ou o feedback, assim, vocé fez uma
sessdo de microensino, e ai todos os colegas que se sentirem a vontade vdo
passar o feedback para o professor [...] (P9).

[...] E amesma coisa nos escritos. Eu dou os comentarios particulares [...] por
escrito e depois fagco um comentario ou dou um feedback geral para todos [...]
(P8).

Ao tragar um comparativo entre os dados levantados das respostas dos alunos e dos
professores, reiterando a limitacdo dos nUmeros apresentados a razdo entre numero de
respondentes e total de participantes, temos que, apesar de 5% dos alunos identificarem as
rubricas como critérios avaliativos usados por alguns docentes, as rubricas como ferramenta
auxiliar no feedback dessas atividades ndo sdo mencionadas por esses alunos. Dentre 0s
professores, aproximadamente 27% afirmam terem na utilizacdo das rubricas uma base para o

feedback das atividades avaliativas nas quais elas sdo usadas. Em termos numeéricos, a
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representatividade de docentes que afirmam a utilizacdo do feedback por pares (27%) é maior
que a porcentagem de alunos que afirmam vivenciar esse tipo de feedback (aproximadamente
3%). Quanto aos comentarios/anotacdes nas atividades avaliativas, o percentual de alunos
(30%) e de professores (27%) que afirmaram em suas respostas vivenciar/usar essa forma de
feedback foi aproximada.

O feedback com recomendac0es para refaccédo da atividade avaliativa foi identificado
na fala de quatro dentre os onze docentes participantes (36%), dado que, além de mencionado
por aproximadamente 10% dos alunos, também foi identificado dentre suas opinides indicativas
de preferéncia pelas diferentes modalidades de feedback.

A categoria de feedback mais marcada na fala dos docentes foi a do espago para
duvidas/ explicacBes/ comentarios no momento da devolutiva da atividade, identificada na

resposta de dez, dentre 0s onze participantes (10/11), ilustrada pelo excerto que segue:

[...] quando € prova e trabalho, eu geralmente separo uma aula [...Jent&o eu
chamo cada um deles, cada grupo, e pergunto se ficou com alguma dlvida e a
gente vai conversando, porque geralmente nos meus trabalhos de literatura,
principalmente, eles, as vezes, trazem uma perspectiva que eu ndo sei se
concordo, e ai eu quero ouvir deles, porque eles trouxeram essa perspectiva
[...] entdo € mais uma troca [...] (P10).

Esse espaco, também majoritariamente marcado na resposta dos alunos, bem como as
demais categorias de feedback identificadas em ambos 0s grupos de participantes desta pesquisa
apontam para o reconhecimento da importancia da adocdo de uma postura ética na conducgao
dos processos avaliativos. Nesse sentido, retomo mais uma dentre as questdes éticas elencadas
por Quevedo-Camargo e Pinheiro (2021): a necessidade de um olhar atento do professor para
o potencial dos instrumentos avaliativos em impactar positivamente na aprendizagem dos
alunos e para a importancia do fornecimento de um feedback planejado que também tenha esse
impacto.

7.1.4.4 Da opinido dos alunos acerca do feedback das avaliagOes

Questdo voltada exclusivamente aos alunos, o levantamento de suas opinides acerca do
feedback fornecido pelos professores levou-me a identificacdo de quatro categorias, a saber: (1)
apreciacao (ou nao) da forma como o feedback é fornecido; (2) contribui¢Bes do feedback para

compreensdo de diferentes instancias do processo avaliativo; (3) relacdo entre o feedback e
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aprendizagem e (4) opinides que indicam preferéncias dos participantes por diferentes
modalidades de feedback. Essas categorias, por sua vez, desdobram-se em subcategorias,
conforme a tematica identificada nas respostas dos alunos. O Quadro 39 apresenta esses dados
juntamente com o quantitativo de alunos de cada série em conformidade com as categorias e

subcategorias identificadas em suas respostas.

QUADRO 39 - OPINIAO DOS ALUNOS ACERCA DO FEEDBACK RECEBIDO

Categorias Subcategorias Discentes
eficiente, eficaz, simples (ajuda compreender|A2; A7; A8; A9; A10; Al6;
Expressbes/termos erros e acertos), importante, de extrema|A22;
indicativos de importancia, gosto, necessario, funciona, bom,|B1; B3; B4; BS;
apreciacao (ou ndo) do |justo, bem construido, ajuda C3; C6; C8; C12;
tipo de feedback recebido D2; D8; D10; D11;
ambiguo, raso, autoritario, esquecido, provoca|C5; C6; C16; D1
ansiedade.
compreensdo de erros e acertos A2; B3; B9

Contribuicéo do
feedback para...

compreensdo dos erros

A3; Al18; B4; B7; C10

compreensdo e/ou revisdo de aspectos pontuais
a melhorar

A3; Al15; B1; B3; B11; C8; D4

Relacéo feedback -
aprendizagem

compreensdo da nota B2
resolucdo de ddvidas B2
Feedback = entrega da nota e/ou com foco nos |A6; D3; D10

aspectos negativos ndo contribui para
aprendizagem

Contribuicéo do feedback para aprendizagem

B7; C6; C15; D7; D11; D12

Opinides que apontam
preferéncias por...

modalidade de feedback online B12; D8
comentérios além da nota e/ou gabarito A2; C5; C6
feedback seguido por oportunidade de refaccdo [D11; D12

FONTE: A autora.

Os dados apresentados no quadro apontam para as seguintes consideracdes: (i) Dentre
as quatro categorias de opinides identificadas nas respostas dos alunos, a mais fortemente
marcada refere-se as apreciacdes sobre a forma como o feedback é dado. O Grafico 5 ilustra o
modo como essas quatro categorias foram identificadas quantitativamente nas respostas dos

participantes.

198



GRAFICO 5 - REPRESENTACAO QUANTITATIVA DAS OPINIOES EXPRESSAS
NAS RESPOSTAS DOS ALUNOS.

@ Apreciacdo

@ Contribuicio do feedback
para diferentes instancias
do processo avaliativo

9 (17.3%) Relacdo

feedback/aprendizagem

@ Preferéncias

FONTE: A autora.

(if) as opinides elencadas na categoria das apreciacdes ora limitam-se ao uso das
expressdes/termos apreciativos (conforme indicados no Quadro 39), dado mais concentrado nas
respostas dos alunos do primeiro ano (excertos A8, A10, Al6, A22), ora para além da
apreciacao, apontam para uma avaliacao critica do feedback recebido (excertos B3, C16, D11),

conforme visto nos excertos qgue seguem:

[...] Eu gosto do feedback pois a professora explica qualquer davida que
tivemos em alguma questdo (A8).

[...] Acho muito importante para minha formacéo (A10).
[...] funciona bem o suficiente (A16).
[...] E um bom feedback, justo (A22).

[...] E de extrema importancia para o aluno rever o que foi feito na visdo do
professor e melhorar, se necessério, e se atentar em pontos especificos para
melhor desenvolver (B3).

Feedback em provas é muito raso, s6 existe a nota. Em apresentacdes orais é
raro ter algo muito bem explicado pelo professor. O trabalho escrito é o que
mais vejo um feedback bem construido com anotac@es e etc. Acredito que o
feedback ainda é muito esquecido e deixado de lado (C16).

Feedback é necessario para a evolucéo da aprendizagem, é nele que o aluno
entende o que tem que melhorar. Quando o feedback é ja com a nota final, e
ndo ha espaco para a reescrita, € ruim pois ha aimpressdo de que esse feedback
ndo serve para nada, ja que eu ndo terei a chance de mudar. Agora quanto ha
espago para a reescrita, ha uma motivacao e desejo pelo feedback (D11).
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(iif) A segunda categoria de opinides mais marcadas nas respostas dos alunos refere-
se ao reconhecimento das contribuicdes do feedback para o entendimento de questdes relativas

a atividade avaliativa: erros, acertos, aspectos a serem melhorados, davidas a serem resolvidas.

[...] € um método simples para compreensao de seus equivocos e acertos (A2).

[...] sanam as minhas ddvidas e consigo entender o porqué tirei aquela nota
(B2).

[...] O feedback foi feito de maneira educada sempre sugerindo o que podia
melhorar e isso me ajudou muito no decorrer da graduacéo (D4).

(iv) As opinides dos discentes também apontam para o reconhecimento da relagdo
feedback-aprendizagem, seja por afetar o aluno negativamente, como apontado no excerto de
D3, seja pelo impacto positivo que um bom feedback pode ter na aprendizagem, como ilustra o

excerto de C15:

[...] As vezes, infelizmente, ha um foco nos aspectos negativos que acabam
deixando o feedback com um tom de critica, provavelmente pela falta de
critérios objetivos a serem avaliados (D3).

[...] Minha opinido é positiva, pois muitos professores além dos feedbacks
trazem esses nossos erros para sala de aula e criam uma aula explicando
detalhadamente tudo, 6bvio que eles ndo identificam ninguém, e isso é 6timo
pois temos nossa privacidade e vemos 0s erros dos outros e aprendemos com
isso. [...] (C15).

(v) As opinibes elencadas na Gltima categoria apresentada no Quadro 39 acima

referem-se as manifestacdes de preferéncias dos alunos por algum aspecto especifico do
feedback recebido, como ilustram os excertos que seguem (grifos meus):

[...] prefiro os comentarios no classroom pois geralmente sdo mais eficazes
e pontuais [...] (D8).

Eu prefiro quando o feedback sdo ambos, notas e comentarios, porque gosto
de saber em que tenho que me dedicar mais e no que fui bem. Apenas notas é
algo meio ambiguo pois mesmo sabendo o0 que errou Vvocé ndo
necessariamente sabe o porqué algumas vezes (C5).

[...] Acredito que feedbacks sdo fundamentais para o crescimento do aluno e
mais ainda quando ele tem uma oportunidade de refaccdo desse trabalho
com apontamentos do professor (D12).

Os dados gerados das respostas dos alunos e professores levam-me a inferir o

entendimento de ambos acerca do impacto do feedback na aprendizagem, independentemente
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da forma como ¢ fornecido. As analises apontam para alguns dos principios postulados por
Vogt e Froehlich (2018) para a efetividade do feedback de atividades avaliativas, apresentados
no aporte tedrico deste estudo, dentre os quais: (a) necessidade de clareza do porqué a resposta
da atividade foi (ou ndo) alcancada (A2; B2; P7); (b) fomento a discussdo ao mencionarem a
abertura de espaco para comentérios/ explicacdes/ duvidas como uma das formas de feedback
(A19; B8; P10); (c) combinacdo de feedback positivo e negativo, por meio de
anotacOes/comentarios explicativos da performance esperada (D3; P8); (d) feedback coletivo,
sem apontamento de autoria, evitando assim a exposicao dos alunos (D3; C15; P9).

rePor fim, as respostas de discentes e docentes apontam para uma visao do feedback
como ferramenta importante que afeta tanto as acGes de quem avalia, quanto de quem é
avaliado. Tal visdo alinha-se com o modelo de feedback para aprendizagem, proposto por Hattie
e Timperley (2007) e com a nocdo de feedback como feedforward (Carless, 2003; 2007; Hamp-
Lyons, 2017). Para auxiliar na aprendizagem, segundo Hattie e Timperley (2007) o feedback
deve ser: significativo, claro, adequado ao nivel e conhecimento dos alunos, definido em seus
propdsitos e gerador de reflexdo e acdo em prol da aprendizagem. Além de servir para que 0
aluno entenda sua performance em uma dada atividade avaliativa, o feedback como feedforward
também pode guia-lo sobre o que é possivel mudar em sua performance avaliativa para
melhora-la, com vistas a aplicagdes em futuras atividades avaliativas a ela semelhantes, bem

como em novas tarefas avaliativas e em novos contextos de aprendizagem.

7.2 DA AVALIACAO PARA A FORMACAO DOCENTE

As questdes analisadas nesta se¢do, como ja explicitado previamente neste capitulo,
tém como foco a avaliacdo para a formacdo do docente de LI. Discuto primeiramente as
oportunidades de discussao vivenciadas e ofertadas pelos participantes e, na sequéncia, analiso

as respostas referentes ao lugar da avaliagdo no ensino e aprendizagem de linguas.

7.2.1 Oportunidades de discussao sobre avaliagdo

7.2.1.1 Oportunidades de discusséo sobre avaliacdo vivenciadas pelos alunos

A primeira questéo deste bloco indaga os discentes acerca dos momentos vivenciados
no curso de Letras, seja em disciplinas, cursos, eventos, dentre outros, que oportunizaram a

discussdo da avaliagdo enquanto topico/tema/contetido programatico. Da andlise das respostas
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dos alunos foram levantadas as nove categorias elencadas no Quadro 40, conforme a série

cursada pelos participantes.

QUADRO 40 - MOMENTOS EM QUE A AVALIACAO FOI (OU NAO) DISCUTIDA
Momentos em que a avaliagdo é discutida Série do curso

Nao houve/ ndo lembra dessa vivéncia Al; A2; A3; A4; A5; AG;
A7; A8; Al0; All; Al2;
Al13; Al5; Al6; Al7; AlS;
A19; A20; A21; B4; B9;

B10; D9
Resposta aponta a avaliagdo vivenciada no curso (ao invés das/ além da (falta [A9; Al4; A22; B2; B7; B9;
de) oportunidades de discussdes sobre o tépico avaliagao) C12,D9
N&o respondeu o que foi perguntado/ resposta ndo condiz com a pergunta B8
Discusséo ocorreu esporadicamente (sem especificagdo da situacéo) Al19

Pontualmente em algumas disciplinas (sem mencionar quais) |B1; C15

Discuss6es pontuais em atividades/ em algumas disciplinas/ por|A18;

o iniciativa de alguns docentes (Lingua Inglesa: Habilidades|B3; B5. B6; B11; B12;
Disciplinas  [Comunicativas Integradas; Oficina de Leitura e Producdo|C4; C6; C9; C10; C14; C15;
Textual em Lingua Portuguesa; Fonética e Fonologia de LI, LI|D1; D3; D4; D6; D7; D8;
para Atuacdo|D10; D11; D12

Académica e Docente; Literatura (sem especificar qual);
Morfologia e Sintaxe da LI; Oficina Escrita/ Oral - referéncia
ao docente)

Disciplinas de cunho formativo (Préatica de Formacg&o do C1; C2; C3; C4; C6; CT;
Professor de LI; Estagio Curricular Supervisionado) C8; C9, C10; C11; C13;
C14; C15; C16;
D1; D2; D3; D4; D5; D10;
D11; D12
Eventos C9; C16; D3; D6; D7; D10
Programas (PIBID), Projetos, Palestras Al6; C8

FONTE: A autora.

Os dados apresentados no quadro acima evidenciam que: (i) aos alunos das séries
iniciais, majoritariamente os do primeiro ano (86%), ndo foram oportunizadas (ou foram
esporadicamente) momentos para discussdao da avaliacdo enquanto topico/contetdo

programatico como apontam os excertos de Al e A19:

Ainda ndo houve esse momento (Al).

Por enquanto, pouquissimas vezes, o topico é apenas um topico (A19).
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(if) Ha participantes (aproximadamente 12% do total) que responderam sobre a
avaliacdo vivenciada no curso e ndo sobre as oportunidades de discusséo sobre avalia¢do, como

ilustram os seguintes excertos:

Quando a prova é marcada, no decorrer do tempo até a data de entrega de um
trabalho (Al4).

Geralmente no inicio da disciplina os professores nos passam seus
planejamentos e calendarios, com as avaliacbes que serdo realizadas e a
pontuacdo que cada uma terd, assim ja ficamos preparados (B2).

Inicio de bimestre normalmente (C12).

Durante o inicio de cada bimestre alguns professores negociam os métodos
que ele ird usar para a avaliacdo junto aos alunos, outros néo [...] (D9).

(iii) ldentifiquei também, dentre os respondentes, um participante que ndo respondeu

ao que foi perguntado na questéo:

Em quase todas as disciplinas hd um contetdo programético apresentado no
inicio do ano letivo pelo professor. E importante que seja discutido
claramente o que sera feito ao longo do periodo de estudos. E um ponto
extremamente positivo porque os alunos podem preparar-se para 0 que Vira a
seqguir (B8).

(iv) As disciplinas do curso sdo as oportunidades de discusséo sobre avaliacdo mais

marcadas nas respostas dos participantes, sendo ora mencionadas sem referéncia ao nome, ora

com mencdo ao nome do componente curricular, como indicado nos seguintes excertos:

Comecamos a estudar de forma um pouco superficial no 2° semestre do 2° ano
em uma sé matéria. Essa parte da avaliagdo se mistura com o que estudamos
- aprendemos um contetdo “x” que € voltado para nos e ai criamos atividades
avaliativas em forma de trabalho (B1).

Na aula de Formacdo Docente, Estagio Curricular e Atuacdo Académica®,
mais especificamente e aprofundado. Porém nas outras matérias também
vemos, mas ndo de forma tio detalhada (C15).

(v) Na categoria das disciplinas ha também mencéo a alguns componentes em que, por

iniciativa do docente, algumas discussdes pontuais sobre avalia¢do sdo promovidas:

37 As disciplinas mencionadas nesse e nos demais excertos dos alunos foram mantidas conforme escritas por
eles, mesmo que 0 nome esteja incompleto.
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Nas disciplinas de Oficina de Inglés e Portugués as professoras dao algumas
orientacdes de como avaliar nossos futuros alunos (A18).

Discutimos nas matérias de atuacdo e fonética e fonologia de lingua inglesa.
Os professores das disciplinas acima pedem algumas producgdes de avaliacéo.
Nas outras, s6 falamos sobre as avaliagdes que serdo aplicadas a nés (B5).

(vi) Destacam-se ainda, majoritariamente nas respostas dos alunos do 3° e 4° anos,
dentre as disciplinas, as de cunho formativo, conforme apontam 0s seguintes excertos:

Na disciplina de de Pratica de Formacéo (do 3° ano de Letras Inglés), temos
um contetido somente voltado para o tema “Avaliacao” (C7).

Prética de Formacdo do Professor. Os ultimos anos do Curso 3° e 4° é mais
focado em como avaliar os alunos (D2).

[...] o contato maior ocorreu no 3° e 4° ano com as disciplinas de estagio, por
conta da necessidade dos conceitos em momento de atuacdo em sala de aula
(D5).
(vii) Apenas 10% dos participantes, concentrados nos 3° e 4° anos do curso, apontam
a participacdo em eventos como oportunidades de discussao sobre a tematica da avaliacdo. Esse
namero reduzido me leva a alguns questionamentos, cujas respostas ainda pairam no ar: Os
cursos de graduacao estdo sendo ‘lembrados’ nos eventos académicos que discutem a formagao
docente (e a formacdo do docente para avaliagdo) ou a ansia para producdo académica nos
Programas de Pds-Graduacdo tem excluido essa fatia basilar da academia? Sera que a
possibilidade de participacdo online nos eventos, suposto fator de inclusdo, ndo tem chamado
tanto a atencdo dos alunos da graduacdo, quanto se esperava? Sera que a tematica da avaliacdo
continua incipiente e precisa ‘forgar’ brechas nos eventos de formagdo ainda focados nas
questdes de ensino e de aprendizagem, os dois outros pilares do tripé? As respostas para essas
questdes ja apontam para possibilidades de pesquisas futuras.
(viii) H& mencdo também, nas respostas de dois alunos somente, ao Pibid e &
participacdo em projetos e palestras como espacos onde a avaliacéo é discutida, como apontam

0s excertos que seguem:
Ainda ndo foi discutido o assunto em sala, porém foi comentado sobre no
PIBID (A16).

[...] Participamos de alguns projetos e palestras sobre avaliagdo desde 0 2° ano
de Letras, com os professores G e L (C8).

38 Por essas disciplinas ndo constarem no roll das ementas da habilitagdo investigada, é possivel que A18 esteja
cursando disciplinas na Habilitagdo Unica-inglés e na Habilitagdo dupla portugués-inglés concomitantemente.
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7.2.1.2 Avaliacdo como topico/tema/conteddo nas disciplinas de LI

Aos professores a questdo colocada nos grupos focais foi 0 modo (se algum) como a
avaliacdo é abordada em suas disciplinas enquanto tdépico/tema/conteddo. A partir das
discuss@es nos grupos, foram levantadas trés categorias de respostas, as quais sao apresentadas
no Quadro 41.

QUADRO 41 - CATEGORIAS DE ABORDAGEM DA AVALIACAO ENQUANTO
TOPICO/TEMA/CONTEUDO NAS DISCIPLINAS

Categorias de abordagem da avaliacédo Disciplinas/docentes
E abordada como contetido/tema ou topico Prética de formacdo do professor de LI (P5; P7; P8;
P9; P11); Planejamento de cursos em LI (P3)
E contemplada dependendo da abordagem do | LI para atuacdo académica e docente (P3);
professor/demandas da disciplina Disciplinas de LI (LI: Habilidades Comunicativas
Integradas (P3; P5; P7; P9)); Literatura infanto-
juvenil em LI (P10); Estagio Curricular
supervisionado Il e 111 (P5; P11)

Nao é abordada P1; P2; P6
FONTE: A autora

As informacdes trazidas no quadro acima evidenciam que: (i) em conformidade com
0 que ja foi posto na analise dos programas das disciplinas que compdem o corpus deste estudo,
os professores apontam a Préatica de formacdo do professor de LI como a disciplina cunho
formativo que oportuniza aos alunos a abordagem da avaliacdo enquanto contetdo/

tema/topico:

[...] na prética de formacdo [...] ¢ um topico trabalhado, como teoria, né, entéo
a gente discute os conceitos, né, sobre avalia¢do, os tipos de avaliagdo que a
gente tem, os instrumentos, rubrica [...] (P5).

[...] sistematicamente falando, ela aparece como um conteido programatico
em uma disciplina que eu acho que € de pratica de formacdo, ndo é? Entdo, de
resto ndo se discute muito [...] (P7).

Destaca-se também nessa categoria, apesar de nao explicitamente marcado na analise
documental previamente citada, uma brecha, identificada por P3, na ementa da disciplina de
Planejamento de Cursos em LI, a qual permite a insercdo da avaliacdo como topico a ser

discutido:

[...] adisciplina de planejamento de cursos, tive meio semestre, tive uma parte,
depois trocou de professor, é uma disciplina que também tem espaco ali na
propria ementa, né, para o professor falar sobre avaliacao [...] (P3).
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(i) Os professores apontam em suas respostas uma segunda categoria, a qual refere-se
a ocorréncia das discussdes sobre avaliagdo estarem sujeitas as demandas da disciplina e/ou a

abordagem do professor, conforme ilustram os seguintes excertos:

[...] N&o é algo que esté descrito nas ementas das disciplinas, especificamente,
mas eu acho que entra como parte do componente pedagégico. Entdo, pelo
menos quando eu estou dando aula de linguas, pelo menos em alguma parte,
a gente vai falar de avaliacdo [...] o assunto aparece, o assunto vem a tona, e
ai eu ndo o deixo de lado [...] (P9).

[...] Entdo, séo coisas que a gente estd sempre discutindo. Porque la no estagio,
0 professor pede e fala assim, olha, no final vocé vai fazer uma avaliacéo.
Entdo, se a gente ndo discute em sala, depois vai saber 0 que vai sair & [...]
(P11).

(iii) H& também os professores que afirmam ndo discutir a avaliagdo enquanto
topico/tema/conteudo em suas disciplinas, como exemplificado a seguir

[...] A gente ndo fala muito sobre isso, ndo. A gente fala, mas eu explico o
porqué que eu estou fazendo daquela forma. Entdo a gente as vezes debate
avaliagdo, ndo assim, teoricamente, como devemos avaliar um aluno, isso néo,
de fato ndo faco mesmo [...] (P1).

[...] Pra mim avaliagdo, vou fazer o mea-culpa aqui, sempre foi um tabu,
justamente porque a gente ndo tem isso na formagdo também, né? [...] (P2)

[...] sinceramente, ndo. Eu ndo vou dizer que em algum momento, de repente,
ndo surja, assim, por exemplo, eu sempre falo ‘gente, vocés precisam aprender
esse contetido aqui, prestem atencdo, porque esse contetido é chave [...] (P6).

Depreendo dos excertos supracitados que: (i) os professores que ministram disciplinas
de cunho formativo e/ou tenham formacdo no campo do letramento critico/avaliacdo e
ministram disciplinas de LI sdo os que afirmam incluir quando possivel, discussdes sobre
‘avaliacdo’ nessas disciplinas; (i1) os professores que ministram disciplinas de literatura em LI
e/ou tenham formacdo em literatura e/ou traducdo afirmam ndo incluir esse tépico em suas
discussoes; (iii) a inclusdo dos contetdos a serem abordados nas disciplinas em seus referidos
programas (ementas), apesar de ndo garantirem que todos os professores os abordaréo, ao
menos 0S norteiam em suas praticas, vide o reconhecimento da disciplina Pratica de formacéo
do professor de LI como Unica a incluir o contetdo avaliacdo em seu programa, indicada pelos
como docentes como a que oportuniza tal discussao.

Enfatizando que, diferentemente da questéo colocada aos alunos que os indagou acerca
das oportunidades de discusséo da avaliacdo vivenciadas ao longo do curso de Letras, dentre

elas as disciplinas cursadas, e que, aos professores essa questdo foi especifica sobre a
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abordagem da avaliagdo nas disciplinas por eles ministradas, ao focalizarmos
comparativamente os dados acerca das oportunidades de discusséo da avaliagdo nas disciplinas
temos que:

(i) Quanto a discussdo da avaliacdo nas disciplinas de cunho formativo,
aproximadamente 35% dos alunos, concentrados nas duas Ultimas séries do curso, afirmaram a
vivéncia dessas discussfes nas disciplinas de Prética de formacdo do professor de LI e nos
Estagios Curriculares supervisionados, enquanto, mais da metade dos docentes participantes
reconhecem ser a Pratica de formacédo do professor de LI a Unica disciplina que contempla a
avaliacdo como contetdo programatico.

(i) 34% dos discentes afirmam terem vivenciado discussdes pontuais sobre avaliagéo
em algumas disciplinas do curso e aproximadamente 55% dos docentes afirmaram que essa
discussao depende da abordagem do professor e/ou das demandas das disciplinas.

(iii) Esses dados indicam que, apesar dos esforcos de alguns docentes (e do
reconhecimento dos discentes) em tentarem incluir discussdes sobre avaliagdo em suas
disciplinas a despeito de ndo constarem nos programas e ementas, essas discussdes sao pontuais
e ndo ha garantia que todos o facam. Os dados apontam também o reconhecimento da discussdo
sistematizada em uma disciplina, indicando a necessidade de especificacdo desse contelido nos
programas (ementas) para que a abordagem da avaliagdo ocorra de maneira mais consistente no
curriculo do curso em tela.

(iv) A énfase nas disciplinas de Estagio e Pratica de Formacéo do Professor de LI como
oportunidade para discussdo da avaliacdo, essa Ultima por constar da avaliacdo em seu conteido
programatico, esta alinhada com os dados levantados da analise documental dos programas e
ementas das disciplinas que apontou ser a Pratica de Formacdo do Professor de LI o Unico
componente curricular com esse tépico explicitamente marcado nos conteudos a serem
trabalhados. Tal situacdo se coaduna com o estudo realizado por Villas Boas e Soares (2016)

sobre o lugar da avaliacdo nos cursos de formacao de professores.

Os saberes sobre avaliacdo nao possuem um lugar definido no curriculo dos
cursos, estdo diluidos nas diversas disciplinas pedagdgicas e, por assim se
encontrarem, ndo sdo tratados de forma sistematica e organica. A avaliacdo
tem sido um tema incluido na disciplina Didatica como ultimo item do
programa (Villas Boas; Soares, 2016, p. 241).

No contexto em tela, a semelhanca do investigado pelas autoras, ndo ha uma disciplina
que trate especificamente da avaliacdo, sendo esse contetdo incluido como um dentre os 11
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topicos a serem abordados na disciplina Pratica de Formacdo de Professores de LI. Essa
caréncia de disciplinas que abordem as especificidades da avaliagdo em LE, também é
enfatizada em um levantamento feito por Quevedo-Camargo (2020) a qual apontou que, dentre
o total de 50 IES Federais investigadas que possuem cursos de Licenciatura em Letras, apenas

34% possuem disciplinas especificas sobre avaliacdo em LE.

7.2.2 Contribuigdes (ou ndo) das discussdes sobre avaliagdo para a formagao docente

Nesta se¢do, apresento e discuto as contribuigcdes das discussdes sobre avaliacdo. Os
dados levantados das respostas dos alunos sdo apresentados no Quadro 42, o qual traz as
contribuicdes das discussGes sobre avaliacdo para sua formacdo divididas em categorias,

distribuidas conforme a série do curso.

QUADRO 42 - CONTRIBUICOES DAS DISCUSSOES SOBRE AVALIACAO
Categorias de contribuicGes para aprendizagem docente Respondentes

para (reflexGes sobre / preparacdo para) a futura préatica de professor|A6; A9; Al2; Al5; Al6; Al8; B3;

avaliador B6; B9; B10; B11; C8; C12; D6;
D7; D10

para a quebra de paradigmas (tradicionais) de avaliacdo/ desmistificar |C3; C4; C6; C7; C11; C14; C15;

0 modelo de avaliacao excludente /classificatoria/punitiva/ C16; D1; D5; D9; D10; D11; D12

ampliacdo da visdo de avaliagdo

ndo mencionam contribuic6es/ ndo respondem a questéo Al; A2; A3; A4; A5; A7; AlOQ;
All; A20; A21; A22; B4; C2

para a identificacdo (de consequéncias) de lacunas na formacdo para  |A19; B1

avaliacdo
para a realiza¢do estagio de docéncia Al6
para reflexdes sobre a trajetoria escolar D7

instrumentos de avaliagdo (formas de avaliar/ métodos |A8; A9; A13; B2; B3; B5; B7; BS;
para a - melhores/ mais corretos/variados/ diferentes/ B12; C1; C4; C5; C7; C11; C12;
compreensdo |contextualizados/adequados aos diferentes perfis) C13; D3; D4; D8; D9; D12
de diferentes
aspectos da | aqpectos conceituais: conceito de Al4; A17; B10; C1; C6; C9; C10;
avaliagdo avaliacdo/importancia/ necessidade de avaliar/lugar da [D2; D5; D6

avaliacéo no processo de ensino e aprendizagem/
avaliacdo processual/ diagnostica

processo avaliativo e suas partes - planejamento, Al2; Al4; B7; C1; C3; C16
elaboracdo, critérios de avaliacdo, aplicacdo,
resultados, feedback.

FONTE: A autora.

208



Da anélise das respostas dos participantes sobre as contribui¢des das oportunidades de
discussédo sobre avaliagdo destaco os seguintes pontos:

(i) Apesar da ligacdo entre a questdo anterior (oportunidades de discussdo) e esta
(contribuicdo dessas oportunidades), ha participantes que afirmam ndo terem vivenciado
discussdes sobre avaliagdo, mas mencionam contribuicGes hipotéticas que essas oportunidades
trariam para a formacdo docente. Esse dado pode ser exemplificado pelos excertos de Al7 e
BO:

Do meu achismo, penso ser de grandiosa importancia ja que um professor
precisa saber avaliar um aluno tanto quanto precisa saber ensinar (A17).

Contribuem para que no futuro eu saiba como aplicar uma boa avalia¢éo (B9).

(i) A negativa de contribuicdo das discussoes, resposta dos 13 participantes da
primeira categoria, majoritariamente do primeiro ano, esta ligada a falta de vivéncia dessas
discussbes (resposta dada a questdo anterior) com excecdo do participante C2, conforme

ilustram os excertos:

Ainda ndo vi (A7, Questdo 6).
N&o sei (A7, Questdo 7).
Nas disciplinas voltadas a formacao docente (C2, Questéo 6).

N&o se aplica, pois ndo pretendo ser professor, meu interesse € unicamente no
bacharelado, porém, a grade curricular nos obriga a passar pela licenciatura
(C2, Questdo 7).

(iif) Também foram identificadas contribui¢Bes das discussdes para reflexdes sobre a
trajetoria escolar (um respondente), para a pratica do estagio (um respondente) e para a futura

pratica docente (16 respondentes):

Elas contribuem para nos preparar para os estagios e trabalho (A16).

Contribuem muito, pois trazem reflexes sobre minha vida escolar e sobre a
professora que serei, como irei avaliar meus alunos e fornecer um feedback
positivo (D7).

Contribuem para que no futuro eu saiba como aplicar uma boa avaliacéo (B9).

Essas discussfes influenciam que profissional eu virei a ser no futuro,
ajudando a compreender os motivos e importancia da avaliacdo em sala de
aula (D6).

209



Essas trés categorias ilustradas pelos excertos acima apontam para um reconhecimento
da avaliacdo como uma das bases de conhecimento necessérias para a futura atuacdo docente,
entendimento esse despertado pelas discussdes oportunizadas ao longo da formacéo.

(iv) Também representativa, majoritariamente nas duas series finais do curso, é a
categoria que aponta a contribuicdo das discussdes sobre avaliacdo para uma ampliacdo da

compreensdo da avaliacdo que rompe com o0 modelo de avaliagéo tradicional e classificatoria:

E preciso saber como aplicar e explorar bem melhor a avaliagdo para que
paradigmas sejam quebrados e a sala se torne um lugar agradavel para todos
(C3).

Elas me ajudam a entender as diferentes formas de avaliar, o porqué do uso
de cada instrumento e a entender que as avalia¢cGes ndao sdo um castigo para
com os alunos (C11).

Contribuem muito, principalmente para desmistificar aquilo que sempre foi
imposto: avaliagdo como punicéo, avaliagdo como algo em que o aluno precisa
sofrer, se sentir ansioso, além de mostrar outras formas de avaliar, sem
necessariamente estar ligada as classicas (D12).

As contribui¢des supracitadas pelos participantes vao ao encontro com o proposto por
a Scaramucci (2016), ao abordar a necessidade do letramento em avaliacdo para formacéo de
uma comunidade de boas préticas, preocupada com a equidade, ciente dos impactos da

avaliacdo como prética social.

E somente pelo conhecimento e desenvolvimento de competéncias na area de
avaliagdo que podemos impedir 0 uso equivocado ou abusivo do resultado dos
testes, ou do uso dos testes com propositos para 0s quais ndo foram
desenvolvidos (Scaramucci, 2016, p. 158).

(v) H& que se mencionar também, mesmo que identificadas em apenas dois
respondentes, a categoria das lacunas na formagéo para avaliagdo e suas consequéncias, como

ilustram os seguintes excertos:

A falta desse tipo de discussdo nos mantém repetindo a formula que nem
sempre faz sentido para nds enquanto alunos e enquanto futuros professores
(A29).

[...] tais discussdes deveriam ser mais aprofundadas [...] a contribuicdo para
minha formagao poderia ser muito melhor (B1).
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A reproducdo na futura pratica docente dos modelos (férmulas) de avaliacdo
vivenciados ao longo da trajetoria escolar, frutos de uma lacuna na formacédo para avaliagéo,
exemplificada por A19, é problematizada na literatura especializada (Hoffman, 2005; Furtoso,
2008; Felice, 2011).

Na falta de conhecimentos teoricos, vao se espelhar em seus professores, ao
longo dos anos de aprendizagem. Por isso, repetem praticas tradicionais, que
foram sendo repassadas de geracdo em geragdo, feitas meio intuitivamente,
sem estabelecimento de critérios (Felice, 2011, p. 2).

(vi) A categoria mais marcada nas respostas dos alunos refere-se a contribuicdo das
discussOes sobre avaliacdo vivenciadas nos diversos espagos do curso para a compreenséo de
diferentes aspectos relativos a avaliacdo. Tal categoria, por sua vez, divide-se em 3
subcategorias, conforme o aspecto da avaliacdo que tematiza. Uma representacdo grafica das
subcategorias/aspectos da avaliagdo mencionados pelos participantes € apresentada no Grafico
6 que ilustra quantitativamente 0s aspectos mais e menos marcados nas respostas dos

participantes.

GRAFICO 6 - ASPECTOS DA AVALIACAO LEVANTADOS NAS DISCUSSOES

@ Instrumentosfformas de avaliar 53 8%
@® Frocesso avaliativo e suas partes 15,4%
Aspectos conceituais 30,8%

FONTE: A autora.

(vii) A oportunidade de acesso ao conhecimento dos diferentes instrumentos de
avaliacdo (formas de avaliar/ métodos de avaliag&o) € a contribuicdo mais fortemente marcada
dentro da categoria. Nota-se nas respostas, pelo uso de termos/expressdes que agregam
caracteristicas aos instrumentos avaliativos: “variados, diferentes, justo, contextualizados,
adequados aos diferentes perfis, forma correta/ melhor forma de avaliar”, como ilustram os

seguintes excertos:
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Como disse, até onde me lembro, ndo houve tal discussdo, mas imagino que
me ajudaria a chegar na forma mais correta de avaliar os alunos (A13).

Essas discussdes sao de extrema importancia pois é nosso dever como futuros
educadores saber que existem diversos métodos de avaliacdo do
conhecimento, entdo devemos tentar utilizar diversos para avaliarmos nossos
alunos de forma justa (C5).

Eu acredito que as discussdes sejam muito enriquecedoras por apresentarem
diferentes formas e métodos, mas na pratica, dependendo do contexto de
ensino, é quase impossivel aplicar métodos diferentes dos tradicionais, seja
por exigéncia do sistema, ou falta de recursos (D3).

Contribuem no sentido de entender como deve ser feita a avaliagdo em
diferentes contextos e de diferentes formas, considerando o perfil dos alunos
e, acima de tudo, os contelidos estudados e a pertinéncia das questdes ou
outras atividades (D8).

(viii) Outra subcategoria identificada nas respostas refere-se a contribuicdo das
discussOes para 0 entendimento de partes que compdem o processo avaliativo. Ressalto que
0s termos em destaque na sentenca anterior enfatizam que a subcategoria ndo implica em
afirmar que os participantes nela elencados compreendam que o processo avaliativo seja
composto por todas as partes ali elencadas, outrossim, que, nas respostas analisadas, um ou

outro elemento é mencionado, como ilustram o0s excertos que seguem:

Fica cada vez mais claro a necessidade das avaliacdes e como planeja-las para
um desempenho maior e mais justo dos alunos (A14).

Me mostra que é sempre importante dar feedback aos alunos, mas mais
importante ainda € trabalhar a avaliacdo de outra forma levando outros
critérios e métodos de avaliagdo em consideracdo. Enfatizar que a nota ndo
define quem vocé é (B7).

Para entender a importancia, como fazer e aplicar, os tipos e formas diferentes
de resultado de acordo com a avaliagdo aplicada (C1).

(ix) A terceira subcategoria apresentada no quadro refere-se a aspectos conceituais da
avaliacdo que sdo oportunizados pelas discussdes vivenciadas pelos alunos. Em adicdo aos
excertos de Al4 e C1 listados acima que, além da mencdo a algumas etapas do processo

avaliativo, reconhecem a importéncia e necessidade da avaliacdo, destacam-se:

Ajudam a entender o que pode ser/ou aparecer em sala de aula. Além de como
ajudar o aluno nos pontos de melhoria (B10).

Contribuem para uma visdo menos tradicional da avaliagéo e o entendimento
da avaliacdo como processo continuo (C6).
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Essas discussfes sdo muito importantes pois avaliages sdo parte do processo
de ensino e um instrumento de diagndéstico essencial (C10).

Eu aprendi que muitas vezes o mais importante é a avaliagdo continua do
aluno, ndo somente provas (D2).

As discussbes foram importantes e ajudaram a conceituar e também a
modernizar as visfes sobre o processo de avaliagdo conhecido previamente,
houve a substituicdo de crencas e conceitos por uma visdo mais ampla e
maleédvel sobre como o processo pode ocorrer (D5).

A analise dos dados levantados das questdes 6 e 7 levou-me aos seguintes
apontamentos: (i) as disciplinas do curso destacam-se como o locus de oportunidade de
discussdo da avaliacdo mais marcante nas respostas dos participantes. Porém, a mencdo dos
respondentes as discussfes sobre avaliacdo ocorridas nas disciplinas de formacdo basica e
especifica sdo descritas como pontuais e sujeitas a pratica do docente que as ministra. As
disciplinas de cunho formativo mencionadas, majoritariamente a Pratica de Formacdo de
Professores de L1, disciplina do 3° ano, traz a avaliacdo como um dos topicos a serem discutidos.
Essas disciplinas mencionadas pelos alunos, em consonancia com a analise documental dos
seus programas (ementas) apontam para a necessidade, mesmo que utdpica, de incorporar no
curriculo do curso de Letras investigado disciplinas que tratem sobre avaliacdo, conforme

aponta o estudo de Quevedo-Camargo e Damacena (2021):

E necessario incorporar disciplinas que tratem sobre avaliagdo nos curriculos
dos cursos de Letras, de modo a tornar o letramento em avaliacdo uma das
pautas centrais para discussao nos cursos de formacéo de professores. Assim,
os formandos terdo a chance de refletir a respeito do processo avaliativo de
maneira integral e, desse modo, exercer seus papeis de professores-avaliadores
de maneira mais bem informada. Portanto, entende-se que, na formagao de
professores de linguas, ndo se pode pensar em avaliagdo como um mero
apéndice, mas como um instrumento rico e com diversas possibilidades, que
é capaz de fornecer subsidios para que o profissional reflita, reformule e
justifique sua propria atuacdo (Quevedo-Camargo; Damacena, 2021, p. 1071).

(i) Os eventos e projetos nédo séo evidenciados pelos participantes como oportunidades
de discussdo sobre avaliacdo, apontando uma lacuna a ser preenchida;

(ili) Com relagdo as contribuicfes das oportunidades de discusséo vivenciadas,
enfatiza-se a quebra do paradigma da avaliacdo tradicional/excludente/classificatoria, bem
como as aprendizagens mencionadas na tabela. Contudo, como 0s respondentes apenas

mencionam as contribui¢cdes, sem expansdo das ideias, fica a duvida se a citacdo das
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contribuicbes sem maiores detalhamentos ndo seria, também, um indicativo de lacunas em
aprofundamentos tedricos sobre o tema.

Dentre os encaminhamentos formativos apontados por esses dados, destaco a
importancia da incluséo de discussdes sobre avaliacdo permeando o curriculo do curso de forma
transversal e de maneira mais marcada nas disciplinas, para além das disciplinas de cunho

formativo.

7.2.3 Lugar da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem de linguas

7.2.3.1 O que dizem os alunos sobre o lugar da avaliagdo no processo de ensino e
aprendizagem de linguas

Questionados sobre sua visdo, enquanto professores em formacéo, a respeito do lugar
da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem de linguas, as respostas dos alunos levaram-

me ao levantamento das quatro categorias apresentadas no Quadro 43.

QUADRO 43 - LUGAR DA AVALIACAO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE LI/
DISCENTES

Categorias identificadas séries do curso

diagndstico de pontos a serem
melhorados/revisados;

acompanhamento (do aprendizado/do
nivel de conhecimento (linguistico)/ Al; Ad; A5; A8; All; Al13; Al6; Al18; Al9;

do uso da lingua alvo/ do contetido/ A20; A21;

do desempenho do professor); B4; B5; B6; B7; B10;
Importante/ aprovagdo em vestibular/ concursos; C5; C7; C9. C10, C11. C13; C15; C16
finalidade pardmetro (para o aluno) compreender | D1; D7; D8; D9; D11

Seu progresso.
pardmetro (para o professor) adaptar
seu planejamento de ensino em prol
dos alunos com dificuldade.

(Dependendo de como é conduzida) D2; D3
(des)estimular aprendizagem

deve(ria) ser: contextualizada,

Importante/ | inclusiva, coerente, justa; variada; Al0; A12; Al4; A21; A22;
descreve processual, formativa B1, B2; B8; BY; B11; B12
ndo deve(ria) ser limitada a provas; C6; C12; C16

incluir: feedback detalhado aos alunos; | D1; D5; D6; D7; D9; D10; D12
focar nos aspectos linguisticos, nas
dificuldades dos alunos, na
aprendizagem.

complexa por envolver as 4 habilidades | A19
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necessidade de mudancas na
avaliac8o/na forma de avaliar/ precisa
ser remodelada;

Sugestdes Justificativas para a sugest&o: A6; A7; A10; B1; B3; B8; B10; D4; D5
n&o mostra o potencial do aluno;

foco nas notas, aprovacdo no vestibular,
na memorizacao, pouco explorada.

N&o responde/resposta em branco/nao opina A2; A3; A9; Al5; AlT7;
C1; C2; C3; C4; C6; C8; C14

FONTE: A autora.

Ao reconhecerem a importancia do lugar da avaliagdo no processo de ensino e
aprendizagem, os respondentes: (i) mencionam suas diversas finalidades/contribui¢Ges tanto
para a aprendizagem dos alunos, quanto para o trabalho do professor, conforme destacado nos

seguintes excertos (grifos meus):

E importante para determinar o nivel do aluno e seu inglés e também para
dar um feedback para o professor sobre como estéa a sua aula, o que precisa
ser reforcado ou se é necessaria uma mudanca (A16).

Vejo como um termdmetro. Por meio da avaliacdo professores e alunos
conseguem ver onde o processo de ensino e aprendizagem esta progredindo
ou falhando. Levando em consideracdo, é claro, que o aluno esteja sendo
avaliado de forma condizente (B5).

Por enquanto vejo como uma forma de diagnosticar em qual ponto meu aluno
deve melhorar e 0 que ele precisa ou ndo aprender/ revisitar na matéria. Para
gue se saia bem em vestibulares e provas em geral. Acho gque nédo deveria
ser s6 um meio de obter notas para passar (B10).

A avaliagdo é necessaria para acompanharmos o aprendizado dos alunos,
identificar falhas no planejamento de ensino e buscar melhorar, com
estratégias que se adequem ao perfil de cada aluno/turma (C7).

Ela é muito importante, e eu diria que a avaliacdo inicial (para saber o nivel
de inglés e 0 que o0 aluno ja sabe) e a avaliacéo feita durante as aulas (para
averiguar as dificuldades dos alunos e fazer futuras revisfes) sdo mais
importantes que a avaliacdo final (D1).

A avaliagdo tem um papel decisivo na aprendizagem porque, dependendo
da forma como ¢é realizada, pode desencorajar o aluno, ou ajuda-lo a
entender o préprio processo de aprendizagem (D3).

(ii) utilizam adjetivos/ expressdes para descrever sua percepcao de como é/deveria ser/
no que deveria focar/ o que deveria estar incluido nas atividades avaliativas, conforme

exemplificado nos excertos dos seguintes participantes:
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Acho que sdo importantes, porém ndo devem ser limitadas a provas
objetivas em papel. Acredito que, para a aprendizagem de linguas, avaliacdes
praticas seriam mais efetivas, pois ajudariam os alunos a ter mais contato
real com o que estdo estudando (A10).

Eu vejo como uma ferramenta que tem que ser flexivel, inclusiva e coerente,
visto que h& alunos que possuem uma facilidade maior em tal aspecto e outras
em outros aspectos. Entdo, acredito que a avaliacdo tem que abordar uma
diversidade de atividades que possam abranger a maior quantidade de
alunos. E ser coerente visto que o professor ndo pode ser injusto a ponto de
cobrar algo que ndo foi visto em sala (D10).

(iii) apresentam sugestdes de como a avaliacdo deveria ser (conduzida):

Eu vejo que o foco ainda esta nas notas e aprovagdo do que ver se o aluno
realmente sabe/aprendeu o que foi passado. As avaliacGes deveriam focar
em como cada aluno funciona e quais sdo suas maiores dificuldades - o foco
tem que sair da nota ou da aprovacdo em vestibulares. As escolas e
professores precisam recriar a forma de avaliar, a fim de que o aluno aprenda
e ndo decore (B1).

(iv) alguns participantes ndo opinam, deixando a questdo sem responder ou

justificando o porqué de ndo opinarem, a exemplo de A9:

N&o tenho como opinar, visto que estou no primeiro ano do curso, conhecido
como ponta do iceberg, apenas nos proximos anos que se chega a
compreensdo e definicdo do como um aluno, estando em formagdo, vé a
avaliagdo no processo ensino-aprendizagem (A9).

7.2.3.2 O que dizem os docentes acerca do lugar da avaliacdo no processo de ensino e
aprendizagem de linguas

O Quadro 44 apresenta as categorias levantadas das falas dos docentes nas discussoes

sobre o lugar da avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem de linguas.

QUADRO 44 - LUGAR DA AVALIACAO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE LI/

Meio para atingir
diferentes objetivos
tais como:

DOCENTES
Categorias Subcategorias Docentes
(re)direcionar/ (re) pensar a pratica docente P1; P2; P4; P5;

P7; P11

compreender o progresso da aprendizagem do aluno (pontos | P1; P2; P5; P7;
fortes e pontos a serem melhorados); mostrar o que o aluno | P11
aprendeu

promover a aprendizagem P3; P10; P11
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elaborar o pensamento critico dos alunos P9; P10

E/deve ser: importante; integrada ao processo de ensino e
aprendizagem; oscilante (seu lugar néo é fixo); organizada por | P1; P2; P4; P5;
Caracteristicas meio de mdaltiplos instrumentos; coerente; qualitativa; | P6; P7; P8; P9
continua; ininterrupta; constante; formativa; ato amoroso,
acolhedora, organizadora, norteadora. N&o deve ser:
exclusivamente somativa; punitiva; temida; classificatoria;
excludente; tradicional
FONTE: A autora.

Ao discutirem o lugar da avaliagdo, os professores o fazem de duas maneiras: (i)
apontam-na como um meio para atingir diferentes fins e/ou (ii) usam adjetivos/ expressoes que
a caracterizam. Enfatizo, conforme dados apresentados no quadro acima, que ha docentes
elencados em mais de uma (sub)categoria e que, na categoria das caracteristicas da avaliacdo
estdo elencados docentes que mencionaram apenas um e/ou um ou mais atributos ali
apresentados.

Ao discutirem a avaliagdo como um meio para atingir diferentes objetivos, o
(re)direcionamento da pratica docente, exemplificada pelos excertos que seguem, € a

finalidade majoritariamente mencionada pelos professores:

[...] é o lugar de vocé parar para pensar, assim, como professor, né, como que
eu estou conduzindo isso? (P1).

[...] vocé se autoavalia, vocé avalia o seu processo de ensino [...] (P2)

[...] a avaliacéo volta para o professor também como um feedback importante
para que ele faca adaptagdes no seu modo de ensinar, ou na forma como ele
esta abordando aquela disciplina. Entdo, eu acho que é esse termémetro, sabe,
a avaliagéo (P4).

[...] a avaliagdo, ela precisa acompanhar a todo momento esse processo de
ensino, de aprendizagem, até essa questdo de autoavaliacdo do préprio
professor (P5).

A compreensdo do progresso da aprendizagem do aluno é mencionada por cinco
dentre os onze docentes participantes como sendo um objetivo a se alcangar por meio das

atividades avaliativas, como indicam os excertos de P7 e P11:

[...] a avaliagdo informa o aluno sobre os pontos fortes da aprendizagem dele,
aqueles pontos que precisam ser melhorados e como melhorar [...] (P7).

[...] a gente pode ver, pensar na avaliagdo como algo para medir o0 progresso
do aluno [...] mas ao mesmo tempo, nds temos que pensar na avaliagdo como
algo que promove uma aprendizagem significativa, né? Que é no caso da
avaliacdo formativa, né? Porque a0 mesmo tempo que vocé mede esse
progresso, vocé também da um feedback continuo [...] (P11).
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A avaliacdo tambeém é vista pelos docentes (2/11) como um meio de promover a

aprendizagem dos alunos, como ilustram os excertos de P3 e P11 a seguir:

[...] no momento da avaliagdo, seja essa avaliacdo no seminario, ou uma
avaliacdo escrita, vocé vai ter que elaborar algo [...] vocé tenta colocar nas
suas palavras aquilo, ou vocé tenta elaborar um pensamento, vocé ta
aprendendo por assimilar 0s conceitos que vocé ouviu o professor passar [...]
todas essas dindmicas, elas vao também ajudando o aluno a construir um
entendimento, ali, sobre aquele conteldo. Entdo, nessa parte, acho que a
avaliacdo também ajuda na questdo da aprendizagem [...] (P3).

[...] temos que pensar na avaliacdo como algo que promove uma aprendizagem
significativa [...] (P11)

Por fim, a quarta subcategoria identificada dentro da categoria maior (avaliagdo como um meio
para alcancar diferentes objetivos) refere-se aos docentes (2/11) que veem na avaliacdo um meio

de levar os alunos a elaborarem o pensamento critico:

[...] um instrumento para que os alunos mostrem, né, que os alunos consigam
mostrar ndo sé o desempenho, o que aprendeu em sala de aula, mas também
posiciona o aluno como um sujeito critico [...] Entdo, eu acho que também o
processo avaliativo mostra para os proprios alunos e para a gente, como esse
aluno esta se formando como um professor, né? Ele esta se formando como
um sujeito com opinides, um sujeito critico, um sujeito politico? [...] (P10).

Concordo com P10. O que leio do que P10 falou é que a avaliacdo, dentro
desse contexto de ensino-aprendizagem, ela vai muito além do tecnicismo, por
exemplo, o aluno sabe falar inglés, o aluno sabe aquele contetdo de literatura,
ah, esse aluno tem os dominios técnicos para dar aula [...] Beleza, mas ai, além
disso, né, vai essa formagdo engquanto pessoa, essa formacdo mais holistica.
Entéo, concordo, sim, ndo tinha pensado nisso, quer dizer, a gente pensa, mas
ndo seria a minha resposta, né [..] (P9).

Das discussdes nos grupos focais também foi identificada a categoria das
caracteristicas da avaliacdo, ou seja, ao serem indagados acerca do lugar da avaliacdo no
processo de ensino e aprendizagem os docentes incluiram em suas falas expressbes e/ou
adjetivos que caracterizam esse lugar, ora de forma positiva, afirmando como a avaliacao é/deve
ser, ora de forma negativa afirmando como ela ndo deve ser, conforme os termos elencados no

Quadro 44 acima e destacados nos excertos que seguem:

[...] a avaliagdo ocupa um lugar [...] que ndo é fixo, por exemplo, ah, eu s6
vou avaliar no final do bimestre, eu s6 vou avaliar quando eu terminar de
trabalhar esse topico, esse conteudo [...] ela precisa acompanhar a todo
momento esse processo de ensino, de aprendizagem [...] é continua [...] (P5).
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[...] é essencial, mas desde que ela ndo seja essa avaliacdo fechada, como a
gente tem, ou muito tradicional, como a gente tem [...] (P6).

[..] a avaliagdo, ela é esse elemento integrador entre ensino e
aprendizagem. Como elemento integrador, ela tem que estar em unissono
com o ensino e aprendizagem. Entdo, ela é um processo que acontece junto

[..] (P7).

[...] € um ato amoroso, [...] € acolhedor, né, ela é também orientadora,
organizadora, norteadora. Entdo, acho que todas essas palavras acabam
qualificando a forma como a gente vé a avaliacdo, ndo como uma punicao,
no sentido de excluséo ou de classificar um aluno no nosso contexto [...] (P8).

[...] se eu digo para o meu aluno que é muito interessante vocé fazer uma
avaliagdo mais formativa, do que simplesmente s6 somativa, s6 nota, enfim,
eu preciso fazer um trabalho que também valorize uma avaliacdo formativa
[...] ser o exemplo [...] (P9).

Com base nessas categorias e nos exemplos que as ilustram, alguns pontos se
destacam: (i) Ambos 0s grupos de participantes abordam o lugar da avaliagdo no processo de
ensino e aprendizagem mencionando sua finalidade/ meio para atingir diferentes objetivos, bem
como caracterizando a avaliagao pelo uso de expressdes e/ou adjetivos.

(if) Em termos quantitativos, 33/62 dos alunos mencionam finalidades da avaliagéo no
processo de ensino e aprendizagem, enquanto 9/11 docentes referem-se a avaliagdo como um
meio para atingir diferentes objetivos. Resgato aqui o saber ‘para que avaliar?’, um dos
questionamentos propostos por Amaral (2005), Furtoso (2008) e Saito, (2021), como um dos
conhecimentos relevantes para as préaticas avaliativas da sala de aula. Mesmo sem fazerem
referéncia as autoras, ambos os grupos de participantes elencam diferentes finalidades/objetivos
da avaliacdo em suas respostas.

(iii) 22/62 alunos descreveram a avaliagdo ao abordarem sua importancia. O contetdo
semantico usado nas descri¢fes: adjetivacdes (contextualizada, inclusiva, coerente, justa,
variada, processual, formativa) e outras frases/ expressoes (feedback detalhado aos alunos, foco
na aprendizagem, ndo ser limitada as provas) condiz com uma concepcao de avaliacao voltada
para a aprendizagem. Os dados gerados junto aos docentes apontam, pelos termos usados nas
caracterizacdes/descri¢des, que essa concepgdo de avaliacdo voltada para a aprendizagem esta
mais fortemente marcada, haja vista a proporcéo de professores elencados na categoria: 73%,
em comparacdo com o0s 35% (22/62) dos alunos acima mencionados.

(iv) Ha& também dentre os discentes uma categoria minoritaria (9/62) que traz em suas
respostas sugestdes sobre a necessidade de mudanca na avaliacdo (ainda focada na atribuicéo

de notas, memorizagao de contetdos, aprovacgao no vestibular) para praticas mais voltadas a
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aprendizagem. Ressalto que as sugestdes se limitam a necessidade de mudanga, sem mencéo a
possiveis préticas alternativas.

(v) Os dados quantitativos apresentados nos itens anteriores o sdo para um panorama
geral do numero de participantes que mencionam em suas respostas uma e/ou outra categoria,
vide Quadros 43 e 44 acima, ressaltando-se que alguns alunos e professores enquadram-se em

mais de uma categoria.

7.3 AVALIACAO: COMENTARIOS E/OU SUGESTOES DOS ALUNOS

A Ultima questdo direcionada exclusivamente aos discentes foi elaborada com o
propdsito de abrir um espaco para os participantes deixarem comentarios e/ou sugestdes sobre
o topico/tema/conteudo programatico “Avaliagdo” ou sobre seu processo avaliativo nas
disciplinas do curso de Letras. Ao introduzir a questdo com o verbo em destaque “Quais
comentarios e/ou sugestbes gostaria de trazer...” dei abertura para que o aluno ficasse a
vontade para se manifestar, ou ndo. Dentre os 62 participantes, 43 contribuiram com respostas
cuja analise resultou na identificacdo de duas categorias: (i) recomendacdes e (ii) comentarios
criticos, os quais sdo agrupados no Quadro 45 e ilustradas, na sequéncia, por exemplos de
excertos retirados das respostas dos alunos.

QUADRO 45 - CATEGORIAS DE COMENTARIOS E SUGESTOES
Sugestdes/Recomendacbes Comentérios criticos

necessidade de discussdo da avaliacdo na formagdo |o sistema de avaliagdo na academia é semelhante ao
inicial/ eventos/ palestras (papel e concepgdes); da educacdo bésica;

compartilhamento/ clareza nos critérios de|alguns professores/ disciplinas: usam a avaliagdo

avaliacéo; como forma de punicdo, raramente negociam o
processo avaliativo com o0s alunos; processo
evitar atraso/demora na corregdo/feedback; avaliativo estressante e traumdtico; falta de

informagcéo e feedback;
feedback mais claro e detalhado;
conhecer sobre o tdpico mudou a visdo sobre as
processo de avaliacdo dialdgico (participacdo dos|atividades avaliativas realizadas no curso;

alunos);
feedback detalhado e possibilidade de refac¢do da
maior variedade de instrumentos avaliativos (além|atividade  avaliativa  contribuiram  para a
das provas); aprendizagem;

avaliagbes com aplicacdo pratica dos conteGdos|falta de espaco para discussdo sobre avaliagdo
estudados; (pouca familiaridade dos docentes com o conceito);

mais foco na oralidade e regras da lingua; esta pesquisa pode ajudar na mudanca do
entendimento das pessoas acerca da avaliacdo

compatibilidade entre a demanda de atividades e o
tempo para entrega/realizacéo; importancia das discussdes sobre avaliacdo para que

220




adequacdo da pontuacdo ao grau de dificuldade/|mudancas.
nimero de questdes da tarefa;

possibilidade de refaccdo das atividades avaliativas.

os professores mais resistentes se abram as

FONTE: A autora.

Acredito que desmistificar o topico avaliacdo, o aluno deve entender que esta
sendo avaliado ndo para o professor e sim para seguir para 0s proximos passos.
O professor ndo deve usar como base de medir conhecimento e/ou capacidade
com quatro provas anuais e alguns trabalhos [...] (A14).

Eu acho que a universidade deveria alterar o método avaliativo - ainda igual a
avaliacdo escolar. Eu vejo que mesmo aqui na universidade, muitas vezes nao
h& um aprendizado - muitas vezes a criagdo de padrdes antigos de ensino e
“aprendizado”. Especialmente nas licenciaturas eu vejo que o tipo de
professor que se forma vai dar aulas, avaliagdes, como sempre foi, na minha
opinido isso precisa mudar (B1).

Gostaria que fossemos avaliados de outras formas além das formas ja
utilizadas. E também de que o tempo oferecido fosse compativel com o que
se espera das respostas. Ah! seria interessante que outros tipos de avaliacdo
fossem utilizados (B5).

Acredito que mudar a opinido das pessoas acerca do significado da palavra
“avaliagdo” ¢ o aspecto mais dificil de ser feito. Entretanto, esse processo
(infelizmente) é demorado, e espero que esta pesquisa possa ajudar muitos
professores a mudarem seus pontos de vista e opinides! (C8).

Por favor, avaliagdo com critério posto antes e com a chance de refaccao
(D11).

Algo que nunca falha em me chamar a atencdo é a pouca familiaridade que os
professores tem com o conceito, € raro falarem sobre, raro escutarem sobre e
ainda mais raro negociarem sobre (D5).

As sugestdes/recomendacdes e comentarios criticos apresentados pelos alunos

apontam para: (i) retomada de questdes abordadas ao longo das respostas dos participantes; (ii)

mesmo sem fazer referéncias a aspectos tedricos, os alunos recuperam conceitos basilares para

sua formacdo docente de LI, apresentados no aporte tedrico deste estudo: variedade de

instrumentos avaliativos; contextualizacdo das préaticas avaliativas; necessidade de critérios

claros (compartilhados) e feedback, dentre outros; (iii) reconhecimento da necessidade de

discutir a avaliacdo na formacéo docente inicial (em sala de aula e em eventos); (iv) lacunas ao

apontarem: a semelhanca do processo avaliativo do contexto académico ao da educacgéo basica;

utilizacdo da avaliagdo como forma de punicdo; falta de negociacgdo e feedback do processo

avaliativo; resisténcia de alguns docentes em abordar o tema em suas disciplinas; (iv) avangos
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ao reconhecerem a importancia da avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem e pelo olhar

critico com o qual sugerem e comentam suas vivéncias com a avaliagdo no contexto estudado.

7.4 CONTRIBUICOES (OU NAO) DOS DOCUMENTOS QUE REGEM O CURSO DE
LETRAS NAS PRATICAS AVALIATIVAS

Nesta secdo, apresento e discuto as contribui¢cbes dos documentos que regem 0 curso
de Letras investigado para as praticas avaliativas desenvolvidas pelos docentes participantes
em suas disciplinas. Os dados levantados sdo apresentados no Quadro 46 que traz as
contribui¢cdes dos documentos divididas em trés categorias as quais, por sua vez, subdividem-
se em subcategorias, distribuidas conforme os docentes que as mencionam nas discussées nos

grupos focais.

QUADRO 46 - CONTRIBUICOES DOS DOCUMENTOS PARA AS PRATICAS AVALIATIVAS

Categorias Subcategorias Docentes
Funcdo dos guiar / direcionar a préatica docente (especialmente professores | P1; P2; P3; P4;
documentos iniciantes) e/ou o que esperar dos alunos; ‘assegurar’ que os P8; P9; P10

contelidos sejam cumpridos; salvaguardar o docente
Uso dos Adapta os documentos as necessidades do grupo/ dos objetivos | P1; P2; P3; P4;
documentos na da disciplina. P6; P7; P10
pratica Considera o que esta nos documentos, com algumas P8; P11
pedagdgica adaptacoes/ flexibilizacoes

Considera o que esta nos documentos P9

Relevancia: importantes; necessarios; norteadores P1; P2; P3; P4

Lacunas: desatualizados; falhos; ndo orientam; muito solto;
ndo contribuem; nem sempre adequados; ndo ajudam (muito), | P2; P4; P5; P6;
precisam ser revisados; prescritivos; ndo consideram o local; P7; P10

n&o se alinham com conceito de avaliacdo (de um docente);
seguem formulario padronizados; risco de diferentes
Opinides interpretacdes dos documentos

Opinides gerais: questdo delicada; (docentes iniciantes) receio
de ndo seguir os documentos; dificuldade em transpor
contetido dos documentos para planejamento; preferéncia por | P1; P2; P3; P9;
critérios de avaliacdo mais flexiveis; contetdo dos documentos | P10

nédo foram trabalhados na formac&o inicial do docente;
documentos devem ser trabalhados com alunos; deveria ser
mais contextualizado

FONTE: A autora

Ao serem questionados acerca da medida em que os documentos que regem 0 Curso
de Letras os auxiliam na forma como a avaliag&o é tratada em suas disciplinas, os docentes ora
o fazem explicitando os documentos a que estéo se referindo, ora falando sobre eles de forma

geral, conforme ilustram os excertos que seguem:
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[...] Entdo, se a gente considerar as ementas das disciplinas e critérios de
avaliacdo, programas, eu acho que eles sdo muito falhos, ndo me orientam em
nada [...] Se a gente pegar o préprio PPC do curso, ndo contempla [...] (P5)

[...] eu sei eu sei 0 que esta 14 no documento, na prescricao, [...] eles existem,
eu sei exatamente o que eles sdo [...] (P6).

Em termos quantitativos, temos que, dentre os 11 docentes participantes os seguintes
dados numéricos: um docente fala dos documentos de forma genérica/ indireta, sem referéncia
explicita (9%); oito mencionam as ementas em suas falas (72%); cinco citam o0s programas
(45%); os critérios de avaliacdo aparecem nas falas de oito docentes (72%), enquanto o PPC é
mencionado por quatro docentes (36%). Ressalto que esses dados numéricos tém valor
ilustrativo apenas, haja vista os docentes mencionarem um ou mais de um documento em suas
falas. Os dados evidenciam também que os documentos que regem o curso em nivel nacional
(Parecer CES/CNE 492/2001 e Resolugdo CNE/CP 002/2015) nédo sao citados em nenhuma
resposta.

Ao discutirem sobre a contribuicdo dos documentos, de forma explicita ou implicita,
conforme acima exposto, os professores mencionam suas func¢des, 0 uso que fazem desses
documentos e sua opinido acerca deles. Da analise dessas categorias levantadas das respostas
dos docentes, destaco os seguintes pontos: (i) ao aludirem a funcdo dos documentos, o fazem
especificando suas diferentes funcées, elencadas no Quadro 46 acima como subcategorias.
Essas funcOes aparecem nas falas dos docentes de diferentes formas, ora o participante
menciona uma ou mais func@es; ora a mesma funcéo aparece na fala de mais de um docente,

como ilustrado nos excertos a seguir:

[...] eles sdo importantes porque te ddo uma diretriz, um caminho [...] para
a gente manter a linha [...] para que outro professor venha depois e aquilo
tenha sido dado [...] (P1)

Eu sempre vi os documentos também como um eixo norteador [...] um
caminho ali a ser seguido ... PPC, ementas, critérios, programas [...] (P2)

[...] € 0 que me guia para saber o que eu preciso incluir na minha aula E
ao mesmo tempo saber o que eu preciso esperar dos alunos, ai acaba
impactando diretamente na avaliacdo, né? [...] (P3).

E, entfo assim, para ndo ser punida também. Falar, nossa, esta falando que
é isso (P8).

(i1) Destaco na segunda categoria, 0 uso que fazem desses documentos, a fala de P9,

unico docente que afirma seguir os documentos conforme o que neles esta posto:
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[...] principalmente os critérios de avaliagdo e a ementa da disciplina, eu tento
seguir muito certinho o que ta ali, porque eu sei que isso acarreta outras
consequéncias, inclusive de cunho administrativo [...] por isso que eu gosto
do E/OU [...] porque eu posso flexibilizar. Agora, se t& 14 no critério de
avaliagdo que eu tenho que dar uma prova valendo 10, eu vou adaptar essa
prova, vou fazer de alguma forma diferente, mas eu vou dar uma prova
valendo 10. Eu ndo vou fazer diferente do que t4 no documento, porque eu
tenho esse receio, né, dos alunos realmente falarem, ndo, mas aqui ta que vocé
tem que fazer assim e vocé ta fazendo assado. Entédo, eu ndo faco diferente do
que l&. Entdo, para mim, norteia muito o meu trabalho avaliativo (P9).

Apesar do destaque para um dos documentos apenas, critérios de avaliacdo, a fala de
P9 chama a atengéo para a importancia da flexibilizacdo possibilitada pela incluséo nos textos
dos documentos de opcdes (E/OU) de instrumentos avaliativos. Retomo aqui a analise dos
critérios de avaliacdo, empreendida no capitulo 5 deste estudo, ao constatar a prevaléncia do
instrumento prova na maioria das disciplinas de lingua e literatura, sendo a flexibilizacdo
almejada por P9 mais marcada nas disciplinas de cunho formativo, nas quais prevalecem
critérios pautados em uma maior variedade de instrumentos avaliativos. A fala de P9 ¢é
representativa também por ilustrar os questionamentos (dos alunos) e as consequéncias que
podem advir caso os documentos ndo sejam seguidos, fatores esses que a fazem considerar o
que neles esta posto.

Ainda dentro da categoria do uso que fazem dos documentos, destaco a subcategoria
dos docentes que consideram o que esta nos documentos, com algumas adaptacdes, conforme

ilustram os excertos de P8 e P11:

Eu também considero esses documentos para pensar e organizar as avaliagdes,
até por uma questdo burocratica, e de cumprir, por exemplo, com o que foi
colocado por um projeto politico-pedagdgico. Entdo acho que a gente tem uma
certa liberdade, as vezes, de escolher os instrumentos, mas é uma liberdade
talvez, vamos dizer assim, ndo tdo livre. A gente tem um critério (P8).

[...] a gente quando trabalha com formacdo, a gente trabalha com os
documentos oficiais, né? E se a gente ndo trabalha seguindo os documentos,
parece que a gente ta falando uma coisa, pregando uma coisa e fazendo outra,
né? Entdo nos temos, sim, muito cuidado com a ementa, com os critérios. A
gente faz uma negociagdo com o aluno, mas de forma que se mantenha a forma
de avaliagéo, o valor [...] (P11).

A fala de P11 destaca-se pela preocupacdo dos docentes das disciplinas de cunho
formativo com os documentos que regem o curso, preocupacéo refletida também nas falas de

P8 e P9, anteriormente ilustradas. Ainda nesta categoria, distinguem-se os docentes que
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mencionam adaptarem os documentos as necessidades do grupo/ objetivos da disciplina (64%

dos participantes), conforme ilustram os excertos a seguir:

[...] Eu sempre falo para os alunos eu ando com um pé no trilho e um pé fora
do trilho. Ando com o pé no trilho ali, claro, porque os alunos eles também
olham para o documento, isso pode dar problema para a gente. Mas eu tento
fazer de uma forma que eu consiga também néo ficar muito engessada naquilo
que foi feito, naquela ementa que foi feita ha ndo sei quantos anos [...] (P4).

[...] assim, eu sei que eles existem, eu sei que eles estdo ali, mas eu vejo
também muito o perfil da minha turma, sabe? [...] (P6)

[...] eu olho para eles, eu os leio, mas se eu ndo acho que esteja tdo adequado
aos objetivos da disciplina, eu altero, eu faco, eu tomo as minhas proprias
decisbes. Eu acho que a gente também tem autonomia para tomar essas
decisOes, explicando para turma o porqué, acho que se as coisas estdo claras e
transparentes, ndo vejo porqué néo (P7).

(iii) A terceira categoria identificada na fala dos docentes é a das opiniGes emitidas
acerca dos documentos as quais sdo expressas por meio de adjetivos ou expressdes agrupadas
em trés subcategorias que indicam: relevancia, lacunas e opinides gerais sobre eles. Os dados
apresentados no Quadro 46 acima demonstram que alguns docentes estdo classificados em uma
ou mais subcategorias. Da analise desses dados tem-se que: (a) a subcategoria menos
representativa entre os docentes, presente em aproximadamente 36% das falas, é a que aponta

a relevancia dos documentos, ilustrada nos excertos que seguem:

[...] s&o importantes porque te ddo uma diretriz, um caminho, mas nem
sempre aquilo é adequado [...] (P1).

[...] muito importante para quem est comegando (P3).

[...] documentos sdo necessarios, mas eles sdo sempre desatualizados [...]
(P4).

Curioso observar que, mesmo evidenciando a relevéancia dos documentos, 0s trés
docentes apontam, na sequéncia de suas falas, ressalvas, indicadas pelas expressoes
sublinhadas.

(b) Em ordem crescente de representatividade a segunda subcategoria mais marcada
nas falas dos docentes ¢ a das opinides gerais acerca dos documentos, dentre as quais destaco a

dificuldade de transposicéo de conteudo:
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[...] ndo fomos ensinados a olhar com critério para esses documentos, né? [...]
(P2).

[...] Eu também nunca tinha tido essa experiéncia de ler os programas, as
ementas, os documentos. Pra mim, no comeco, foi bem dificil de transformar
isso na minha aula, de transformar isso no meu planejamento [...] (P3).

[...] ndo levar o contexto em consideracao é um tiro no pé para o préprio curso,
vamos dizer assim [...] (P10).

(c) A subcategoria de opinides mais marcada nas respostas dos participantes,
identificada em aproximadamente 55% dos excertos analisados, aponta lacunas nos

documentos.

[...] se a gente considerar as ementas das disciplinas e critérios de avaliagao,
programas, eu acho gue eles sdo muito falhos, ndo me orientam em nada [...]
Se a gente pegar o proprio PPC do curso, ndo contempla. E quando aparece a
avaliacdo, eu acho que fica muito solto. Cada professor, eu acho que tende a
interpretar e fazer do seu jeito [...] (P5).

[...] eu sei 0 que esta Ia no documento, na prescrigdo, vamos assim dizer, entdo
uma prova, trés pontos valendo 7, um trabalho valendo 3, e ai as vezes tem
um peso, isso ai eu sempre questionei, eu ndo entendo a ideia de peso, alguém
me explica? Porque assim, ndo, € uma pergunta retérica, mas assim, nao
entendo porgue gue 0 peso vai aumentando, t4? Mas assim, eu sei que eles
existem, eu sei que eles estdo ali, mas eu vejo também muito o perfil da minha
turma, sabe? [...] (P6).

[...] ndo sei se me ajuda muito. Primeiro porque eles ndo estdo muito alinhados
no meu proprio conceito de avaliagdo [...] s vezes eu me sinto um pouco
subversivo, no sentido assim, eu olho para eles, eu o0s leio, mas se eu ndo acho
gue esteja tdo adequado aos objetivos da disciplina, eu altero [...] a impressao
gue eu tenho é que, assim, as ementas, 0s programas, os critérios, ela tem um
template. E ai a gente recheia o template, mas acaba saindo meio que one size
fits all e one size doesn't fit all [...] Entdo, talvez venha ai, assim, também o
lado mais critico do professor de olhar aquilo e falar, ta, até aqui me serve,
mas daqui em diante eu vou fazer as minhas préprias alteracdes do jeito que
eu acho que seja mais adequado. Quando vem de cima para baixo, 0 mais
localizado ele fica de fora, né? [...] (P7)

A partir dessas analises algumas consideracdes podem ser feitas: (i) ao discutirem
acerca da contribuicdo dos documentos para a forma como a avaliacdo € tratada em suas
disciplinas, a maioria dos docentes citam um ou outro documento em suas falas; (ii) apesar
dessa referéncia aos documentos, nenhum docente menciona o Parecer CES/CNE 492/2001,
nem a Resolugcdo CNE/CP 002/2015, ambos elencados na pergunta langada nos grupos focais.
Infere-se a partir desses dados que os documentos institucionais sdo as principais fontes de
referéncia para os docentes; (iii) da analise dos dados a partir das categorias elencadas no

Quadro 46 acima, observo que, mesmo reconhecendo a importancia e fungdo dos documentos
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(aproximadamente 64% dos participantes o fazem) a maioria dos docentes aponta ressalvas em
suas falas; (iv) tais ressalvas séo indicadas pela adequagOes que a maior parte dos docentes
afirma fazer, principalmente nos critérios avaliativos; (v) os docentes mencionam ainda lacunas
importantes nos documentos, ao indicarem: sua desatualizacdo, necessidade de revisao, seu
aspecto prescritivo e padronizado, dentre outros aspectos 0s quais coadunam com a anéalise
documental empreendida no Capitulo 6 deste estudo.

Retomo aqui duas questdes (dentre as quatro) levantadas ao final daquele capitulo,
buscando discuti-las conforme a analise das respostas dos docentes acerca da contribuicdo dos
documentos para as préaticas avaliativas em suas disciplinas. A inser¢do de reticéncias nas
questBes visa omitir trechos desnecessarios, adequando-as a esta se¢do do texto. A primeira
questao indagava: “Sendo os documentos guias para docentes e alunos e, sendo, alguns deles
[...] lacunares e/ou dubios no aspecto relativo a avaliacdo, haveria diferentes possibilidades de
interpretagdes para o conteudo ali constante?”” Conforme os dados aqui apresentados, as lacunas
identificadas na anélise documental sdo também apontadas pelos docentes, sendo que um deles
(P5) vai alem ao mencionar sua crenca na tendéncia de cada professor interpretar esses textos
a sua maneira, dadas as lacunas neles existentes. Portanto, essa possibilidade de diferentes
interpretacdes que me inquietava ao analisar os documentos se mostra genuina, mesmo que
compartilhada por um tnico docente. Ao retomar a segunda questdo: “Como essa possivel
multiplicidade de interpretagdoes dos documentos se reflete no trabalho com a avaliagao?” penso
que, mais que uma multiplicidade de interpretac6es, os dados aqui analisados apontam para
uma multiplicidade de adaptacdes, conforme indicado no uso que os docentes fazem dos
documentos.

Ora, se as lacunas identificadas na analise documental sdo corroboradas pelos docentes
participantes, penso que a revisao desses documentos, de modo a atender as demandas de alunos
e professores no que tange a avaliacdo no curso e a formacdo para avaliar, € um aspecto que

urge no contexto em tela.

7.5 SUBSIDIOS TEORICO-METODOLOGICOS PARA A AVALIACAO OFERTADOS
PELO CURSO DE LETRAS

Nesta secdo, analiso em que medida (se alguma) o curso de Letras da subsidios tedrico-
metodologicos para os alunos lidarem com a avaliacdo em sua futura pratica pedagogica,

questdo também voltada exclusivamente a esse grupo. A partir da analise dos dados gerados
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por meio das discussfes nos grupos focais, foram levantadas as categorias e subcategorias que
apresento no Quadro 47.

QUADRO 47 - CATEGORIAS DE CONTRIBUIGOES DO CURSO COM SUBSIDIOS TEORICO-
METODOLOGICOS PARA AVALIAGAO

Categorias Subcategorias Docentes
Subsidios para o docente em | - formacéo por iniciativas isoladas/disciplinas de cunho | P1; P2; P3;
formacao lidar futuramente | formativo; P5; P6; P8;
com a avaliacéo - formacao por espelhamento na préatica docente P10; P11
Opinido dos docentes acerca | - formagdo para avaliar creditada as disciplinas de P1; P2; P3;
da formaco para avaliacdo | cunho formativo/ alunos saem bem formados; P5; P9; P10

- curriculo do curso é lacunar no tdpico avaliacdo
Formac&o dos docentes do - docentes ndo tiveram formac&o sobre avaliaco; P1; P2; P4,
curso para/em avaliacdo - letramento em avaliagdo é necessidade para 0s P6; P7; P9
formadores
Comentarios/ - avaliacdo ndo é a maior responsabilidade da disciplina; | P1; P4; P5;
Questionamento - necessidade de desconstrucdo da ideia de prova como P6; P9;
ato punitivo; P10; P11

- conhecimento lacunar sobre avaliagdo dos professores
que elaboram os programas (ementas) das disciplinas;
- sobrecarga de conceitos sobre avaliagdo em uma
disciplina;
- necessidade de incorporar o topico avaliacdo nos
programas (ementas) de outras disciplinas;
- necessidade de letramento em avaliagdo para os
formadores;
- aplicacdo dos conceito de avaliacdo na realidade da
futura pratica docente

FONTE: A autora.

Ao discutirem sobre as contribuigdes (ou ndo) do curso de Letras para a formacgao dos
docentes de LI para a avaliacdo, os professores mencionam os subsidios ofertados pelas
disciplinas do curso; emitem opiniGes sobre a formacdo para avaliagdo no curso; discutem o
letramento em avaliagdo dos professores formadores e contribuem com comentérios/
questionamentos sobre a formacdo para a avaliacao.

A primeira categoria elencada no Quadro 47 acima, majoritariamente identificada nas
falas dos docentes (8/11), é a que menciona os subsidios oferecidos pelo curso para que 0s
docentes em formacdo possam lidar com a avaliacdo em sua préatica futura. Ao discutirem a
oferta desses subsidios os formadores o fazem de duas maneiras: (i) ora com mencao as
iniciativas em disciplinas isoladas e/ou especificamente as disciplinas de cunho formativo (P3;
P8); (ii) ora apontam os exemplos dados pela préatica docente, seja pela forma como conduzem
a avaliacdo em suas disciplinas, seja pela sua postura nesse processo, como subsidios para essa
formacéo (P1; P6):

[...] nas disciplinas de formacdo eu sei que esse topico é trabalhado, na
formacdo de professores [...] agora tem mais disciplinas que também abrem
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espaco para essa discussdo, como Planejamento de cursos, que é uma
disciplina nova, atuacdo docente, que também é uma disciplina nova, e nas
disciplinas de Habilidades comunicativas, eu acredito que isso entra também
na parte pedagdgica [...] (P3).

[...] a questdo dessas iniciativas no curso de Letras eu vejo mais como
iniciativas isoladas, do professor em alguma disciplina, discutindo, refletindo,
organizando atividades [...] (P8).

[...] como eu me comporto, como que eu administro a sala de aula, o que que
eu dou e 0 que que eu cobro [...] 0 nosso comportamento, eu acredito, também
gue é um jeito de ensinar [...] (P1).

[...] Entdo, o que eles veem, eles veem na prética, quando a gente aplica,
depois a gente fala, a gente comenta, mas, né, assim, olha, fez tal prova, olha
aqui, na avaliagdo é isso. isso que a gente ja tem conversado, mas de teoria,
assim, eu vejo muito pouco (P6).

Destaco nos excertos acima a afirmativa da maioria dos docentes sobre a oferta de
subsidios tedrico-metodologicos dar-se predominantemente nas disciplinas de cunho
formativo, especificamente pela Pratica de formacao do professor de LI e, de forma isolada, em
outras disciplinas, por iniciativa dos professores, dado que alinha-se com o que ja foi
apresentado nas se¢des anteriores: (i) Pratica de formacdo do professor de LI é o Unico
componente curricular que contempla a avaliagdo em seu contetdo programatico; (ii) as
disciplinas de cunho formativo sdo vistas por docentes e discentes como lécus predominante e
responsavel pelo trabalho com esse contetido. As opinides emitidas sobre a formacéo para a
avaliacdo, por sua vez, subdividem-se em: (i) opiniGes afirmativas da conviccdo no bom
trabalho com a avaliacdo realizado pelos docentes responsaveis pelas disciplinas de cunho
formativo e (ii) opiniGes que apontam lacunas no curriculo do curso na formacdo para a

avaliagdo, conforme ilustram, sequencialmente, os excertos que seguem:

[...] eu penso, eu ndo td trabalhando isso, mas eu sei que na préatica de
formac&o, no estagio, eu sei que alguém esta fazendo isso bem-feito, porque
eu conheco o trabalho dos colegas [...] eu acho que eles estdo sendo bem-
preparados (P1).

[...] eu digo que eu sou falha, no sentido desse aparato tedrico-metodoldgico,
porque eu ndo tenho essa formagdo [...] ndo consigo dar tanto subsidio teérico-
metodoldgico pro aluno [...] eu acho que nessas outras disciplinas onde ha esse
subsidio tedrico-metodoldgico dado pelos professores responsaveis, eu
acredito que estdo sendo bem formados sim (P2).

[...] a gente ainda esta bastante lacunar [...] o curriculo do curso de Letras
precisa dessa reconfiguracdo e ter mais claro, porque ha muito rodizio de
professores nas disciplinas de linguas que ficam muito com os professores
colaboradores. E ai, 0 que eles tém de orientacdo? A ementa, 0 programa e
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critério de avaliacdo? Eles ndo tém. Cada um faz como acha que tem que ser
feito [...] nosso curso esta deixando a desejar nessa discussao tedrica e pratica
(P5).

A terceira categoria, letramento em avaliacdo, foi identificada nas falas de alguns de
docentes (5/11) como sendo uma lacuna em sua formacao, fator que néo possibilita um maior
aprofundamento nas discussdes acerca do tema em suas disciplinas (P9). Outros docentes,
além de apontarem essa lacuna, vdo além, indicando a necessidade de letramento em avaliacéo

para os formadores (P4; P7):

[...] Entdo, acho que falta um pouco da nossa parte [...] até de conhecimento
sobre avaliacdo, que me ajude a tomar essas decisdes e que me ajude também
a conversar com os alunos [...] (P9).

[...] Entdo, n6s ndo temos [...] entdo, assim, é dificil a gente cobrar dos alunos,
né, uma postura em relagdo a avaliagdo, se n6s mesmos, ali, enquanto area,
[...] tirando os que estudam mais essa questdo da avaliacdo, a gente também
ndo tem [...] eu acho que a avaliacéo deve ser uma formacao para nés primeiro
[...] acho esse o ponto nevralgico, é a nossa formagédo primeiro e depois pra
gente pensar na formacdo do aluno em relagéo a esse tema (P4).

[...] eu diria que a primeira pergunta seria em que medida o curso da suporte
para os professores. N6s, como professores formadores, em que medida o
nosso letramento em avaliacdo esta apropriado para que a gente possa formar
0s nossos alunos? Nem nds somos muito confiantes com relagdo a avaliagdo

[..]1(P7).

Tanto as lacunas apontadas quanto a necessidade de letramento em avaliacdo
apropriado para os formadores corroboram o que os docentes elencados na segunda categoria
afirmam: os professores formadores também néo foram formados para avaliar. Ora, ndo tendo
essa formacdo, ndo se sentem preparados para discutirem esse tema, que, esperam (e acreditam),
seja abordado nas disciplinas de cunho formativo, convic¢do essa explicitada por varios
participantes. Assim, a avaliacdo neste contexto, engquanto conteddo tedrico-metodologico
acaba sendo abordada, de forma sistematica, como um dos topicos na disciplina Préatica de
formacédo do professor de LI, corroborando o que ja fora apresentado na analise documental
deste estudo. As demais possibilidades de discusséo desse tema nas disciplinas ocorrem por
iniciativa dos docentes, ou por demanda e ndo de forma sistematica.

Esses dados vao ao encontro dos estudos elencados no estado da arte, etapa inicial
desta pesquisa doutoral, no qual foram levantados sete trabalhos que analisam as aprendizagens
sobre avaliagdo em diferentes contextos e niveis (Barbosa, 2011; 2012; Soares, 2014; Villas
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Boas; Soares, 2016; Zocaratto, 2018; Ismail, 2019; Tonelli; Quevedo-Camargo, 2019).
Guardadas as diferencas contextuais, essas sete pesquisas também indicaram lacunas na
aprendizagem da avaliacdo na formacdo docente: relatos de inseguranca para avaliarem;
praticas avaliativas baseadas na simetria invertida; falta de atencdo ao tema nos curriculos dos
cursos; falta de carga horéria especifica para abordagem desse conhecimento; abordagem da
avaliagdo de forma superficial em disciplinas de cunho formativo, sdo algumas dentre as
lacunas elencadas pelas pesquisas levantadas no estado da arte.

O leitor deve estar se perguntando: ora, qual a novidade apontada por seus dados, nesse
aspecto, se eles também evidenciam lacunas j& apontadas por outros estudos? Penso que este
estudo avanca ao ndo se limitar a evidenciar lacunas, outrossim, ao propor, ap6s a conclusao do
estudo, encaminhamentos que atendam as necessidades de letramento tanto dos alunos quanto
dos professores.

Retomando a quarta categoria, os professores também apresentam em suas falas os
seguintes comentarios e reflexdes relativas a oferta de subsidios para formacéo do docente de
LI para a avaliacdo no contexto em tela: por ndo constar no programa de algumas disciplinas,
a abordagem da avaliacdo ndo é vista como de sua responsabilidade (P1); necessidade de
desconstrucéo da visao de avaliagdo como ato punitivo, trazida da formacéo escolar basica (P6);
ementas e programas das disciplinas séo elaboradas pelos docentes que as ministram, os quais
muitas vezes nao tem o letramento em avaliacdo (P4); sobrecarga dos contelddos/conceitos
sobre a avaliacdo em uma Unica disciplina (P5); necessidade de revisao/incorporacao do topico
avaliacdo em outras disciplinas (P5; P9) o curso oportuniza reflexdes sobre avaliacdo formativa/
voltada para a aprendizagem, mas a pratica na educacgdo basica cerceia a aplicacdo de muitos
conceitos, frente aos indices de aprovacédo de alunos impostos pelo governo (P10; P11).

[...] acho que também um empecilho é o tempo, né, gente? [...] eu td cuidando
da minha parte, eu penso, e eu acho que tudo bem, eu tenho que dar vazédo
para essas outras coisas também, mas essa ndao € a minha maior
responsabilidade [...] (P1).

[...] de teoria é muito pouco, porque pratica de formacdo, que é uma disciplina
[...] acho que é no terceiro ano [...] eles ja chegam no terceiro ano ja
carregando desde o ensino médio ou desde a vida inteira deles uma ideia do
que é avaliacdo [...] eu acho que tem pouco que precisaria ter um pouco mais
de cuidado, principalmente no primeiro e no segundo ano, para que eles ja vdo
desconstruindo aquela ideia de prova como ato punitivo [...] (P6).

[...] A gente ndo tem uma formagdo de avaliagdo [...] quem faz as ementas?
Nos, s6 que a gente divide, cada um faz a ementa da disciplina que costuma
administrar. Mas, qual é o conhecimento daquele professor sobre avaliagdo
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para que ele possa formular critérios de avaliagdo realmente reflexivos,
criticos? [...] (P4).

[...] Embora a gente tenha essa disciplina de pratica de formagdo, mesmo
assim eu vejo que ha uma sobrecarga para essa disciplina tentar abarcar todos
esses conceitos tedricos e metodoldgicos [...] entdo, eu vejo que a gente
precisaria fazer uma reestruturacdo, ndo s6 de curriculo, mas também rever
essas disciplinas existentes [...] (P5).

[...] a gente ainda V& [...] muito forte, no sentido de lingua certa, lingua errada,
de erro ortogréfico, de erro de prondncia, do certo e errado, e de vocé avalia-
lo simplesmente pela lingua, s6 pela lingua, e ndo pelos usos que se faz dessa
lingua, das possibilidades que essa lingua te traz. Eu sinto falta da gente ndo
conseguir falar para o aluno, t4, mas e outras coisas que vocé avalia? [...] (P9)

[...] A gente sai como aluno, como ex-aluna, nem todos, isso é 6bvio, mas a
gente sai com uma ideia bastante interessante sobre o processo de avaliagéo e
principalmente com as discuss@es sobre inglés como lingua franca [...] a gente
tenta introduzir isso, s6 que qual que é a dificuldade? As escolas ndo aceitam
[...] a gente sai da universidade thinking outside the box, e dai eles colocam a
gente de novo dentro da caixa. [...] (P10).

[...] a universidade, ela tem essa preocupagdo de passar uma fundamentacédo
tedrica da avaliacdo [...] eu acho linda essa teoria, gente, bonita mesmo, gosto,
mas quando eu chego la eu ndo posso fazer da mesma forma. Por qué? Porque
0 governador quer nimeros, ta? E ele nao quer nimero abaixo de 60, ndo. Ele
quer 60 [...] (P11).

Destaco aqui os excertos de P9 por evidenciar a necessidade de discussdes da avaliacdo
da lingua focando em seus usos (uma visdo de lingua como pratica social), em oposicao ao foco
exclusivo em seus aspectos formais, e de P10 que destaca a importancia para a formacéo do
docente de LI das discussdes sobre o ILF. A partir dessa énfase, reafirmo a relevancia, dada no
aporte tedrico deste estudo, de um alinhamento entre as concep¢des de lingua e as formas como
essa lingua ¢ avaliada. O que P9 parece ‘reivindicar’ sdo oportunidades de letramento em
avaliacdo condizentes com as visdes de lingua como prética social: aprender a avaliar e discutir
a avaliacdo com os alunos para além das no¢des de certo e errado pautados em um modelo de
falante nativo especifico do Norte global. Esse comentario da docente alinha-se com o que €
postulado por autores que estudam a avaliagdo na perspectiva do ILF (Harding e McNamara,
2018; Shohamy, 2019; Haus, 2024, dentre outros).

A pesquisa em ILF além de desestabilizar a centralidade do falante nativo em
determinar o que é o uso da lingua aceitavel e apropriado, nos forca a
reconsiderar a natureza da proficiéncia linguistica em si e a reconhecer o
importante papel desempenhado pelas estratégias comunicativas interacionais
e de acomodacdo (Harding e McNamara, 2018, p. 1).
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As consideracOes trazidas pelos autores e a fala de P9 aproximam-se pelo
reconhecimento da necessidade de mudanca de foco, mesmo que a docente indique ndo saber
como fazé-lo, assinalando, mais uma vez, a necessidade de letramento em avaliacdo de LI
(como prética social).

Ressalto ainda, em P10, o forte relato da docente que afirma haver espaco no curso
para reflexdes relevantes sobre lingua e avalia¢do, as quais proporcionam um pensar a avaliacéo
‘fora da caixa’, mas que a aplicagdo pratica desses diferentes pensares no chao das escolas ¢
freada pelas instituicGes de ensino que tentam colocar os professores dentro de seus moldes
(dentro das caixas). Esse comentario critico € reiterado por P11 que o complementa com as
demandas governamentais por notas que garantam as médias de desempenho necessarias para
elevacdo dos indices de desenvolvimento da educacdo béasica (IDEB).

A partir desses dados, algumas consideracfes podem ser tecidas: (i) a maioria dos
participantes reconhece nas disciplinas de cunho formativo e, em iniciativas isoladas em
algumas disciplinas, como as que oferecem subsidios tedricos metodoldgicos sobre avaliacao;
(ii) a simetria invertida também é apontada como subsidio para a formacao do docente de LI
para a avaliacdo; (iii) a crenca explicita na boa formacéo dos alunos do curso para futura atuacéo
como docentes avaliadores é afirmada por 36% dos participantes, afirmativa essa pautada em
sua confiangca no trabalho dos docentes responsaveis pelas ementas das disciplinas de cunho
formativo, dado que reitera, mais uma vez serem essas as fontes de subsidios (esperadas) para
a formacdo do docente de LI para avaliar; (iv) a mencdo a oferta de subsidios nas disciplinas de
formacdo, especialmente na Pratica de formacao do professor de LI, € mais um dado que reforca
a andlise documental dos programas (ementas) das disciplinas do curso a qual identificou ser
esse 0 Unico componente curricular a apresentar o tépico avaliacdo em seu programa; (V) o
reconhecimento da oferta de subsidios, contudo, ndo indica serem eles suficientes, na opinido
dos participantes, para a futura atuacdo do docente avaliador. Dentre os aspectos que
corroboram essa afirmativa, retomo as seguintes assertivas dos docentes: o curriculo lacunar
sobre o tema; contetdo abordado de forma sistematizada, como um dos topicos de uma
disciplina somente; o reconhecimento da necessidade de letramento em avaliacdo para 0s
docentes formadores, necessidade essa que influencia, inclusive, na elaboragdo dos programas
(ementas) e critérios de avaliacédo das disciplinas, responsabilidade desses mesmos docentes.

Na proxima se¢éo, analiso os dados relativos a ultima questdo colocada aos docentes:

Qual sua opinido sobre a forma como a avaliacdo € trabalhada no curso de Letras:
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7.6 OPINIAO DOS DOCENTES SOBRE O TRABALHO COM A AVALIACAO NO CURSO
DE LETRAS

A ultima questdo direcionada aos docentes nos grupos focais solicitou-os a opinar sobre
a forma como a avaliagdo ¢ trabalhada no curso de Letras. A anélise dos dados gerados levou-
me a identificacdo das trés categorias trazidas no Quadro 48, as quais, por sua vez, dividem-se

em subcategorias conforme detalhamento identificado nas respostas dos docentes.

QUADRO 48 - OPINIAO DOS DOCENTES SOBRE O TRABALHO COM A AVALIAGCAO NO
CURSO DE LETRAS

Categorias Subcategorias Docentes
Reforcam - Subsidios para formac&o tedrico-pratica; P1; P2; P3; P4;
aspectos  ja | - Subsidios para formacéao por simetria invertida; P5; P11

mencionados | - Aspectos lacunares/ problematicos (letramento em avaliacdo dos

professores formadores; aplicacdo dos conceitos sobre avaliagdo X

realidade das escolas)

Apontam - Avaliacdo é aspectos lacunar na formagéo docente inicial; P4; P5; P6

problemas - Adequacdo de contetdos/ disciplinas na grade X demandas das

resolucdes do MEC;

- Avaliacdo tida como conceito ja internalizado

Sugerem - Espacos para discussdo de aspectos tedrico-metodoldgicos sobre | P4; P5; P6; P7;

acoes avaliacdo na formacdo inicial e continuada; P9; P11

- Oportunidade de trabalho colaborativo com os pares
Fonte: A autora.

Ao discutirem essa questdo os docentes (i) reiteram as seguintes afirmativas feitas na
questdo anterior: (a) formacdo tedrico-pratica para a avaliacdo nas disciplinas de cunho
formativo e por iniciativas isoladas em outros componentes curriculares; (b) formacéo para
avaliacdo por espelhamento na postura docente; (c) formacéo para a avaliagdo como uma
lacuna em sua propria formacéo e (d) dificuldade de aplicacdo dos conceitos sobre avaliacdo
vistos na academia na realidade da educacdo basica, frente as demandas desse contexto. Os

seguintes excertos ilustram alguns desses aspectos:

[...] tem as disciplinas que tem mais essa questdo de forma tedrica mesmo, de
mostrar quais sdo os tipos de avaliacdo, como fazer uma avaliacdo, e tem as
disciplinas em que talvez isso ndo seja algo do contetdo, do programa, mas
gue de alguma forma, pela postura do professor, possa ficar mais evidente para
os alunos como agir também na hora de avaliar (P3).

[...] independentemente da sua area de formacéo, eu acho que falta pra gente,
sabe, uma formacdo teorico-prética, para que a gente possa falar sobre
avaliacdo e possa fazer avaliagdo de uma forma mais critica, de uma forma
mais reflexiva, de uma forma mais responsével, porque eu acho que a
avaliagdo é uma responsabilidade muito grande. [...] Ent&o eu acho isso muito
sério e pouco discutido em termos de formacdo pedagdgica dos professores
do ensino superior, em primeira instancia (P4).
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[...] acho que o que falta mesmo é poder colocar o que a gente tem aprendido
nas universidades em pratica, na escola publica, na escola regular (P11).

(if) Os docentes também mencionam 0s seguintes problemas envolvendo o topico
avaliacdo no contexto investigado: (a) pouca discussdo da avaliacdo enquanto contetdo na
formagéo do docente de L1, aspecto lacunar na formacdo desses futuros profissionais de L1; (b)
dilema entre a necessidade de inclusdo de mais contetdos e/ou disciplinas na grade curricular
do curso esbarrando nas adequacdes curriculares demandadas pelas Resolugdes do MEC para
o0s cursos de formacéo docente; (c) a falsa ideia da avaliacdo como conteldo ja internalizado,
por ter sido vivenciado ao longo da vida escolar e, como tal, sendo tratado como uma
aprendizagem docente menos importante. O excerto que segue ilustra esses problemas, que

também sdo apontados pelos outros docentes elencados nesta categoria:

[...] Existe um problema no curso de letras e nas licenciaturas, de modo geral,
tem muita coisa que vem top-down também, sabe, do governo. Vocé tem que
inserir tal contetdo, vocé tem que... E ai vocé tem a parte... em que vocé
precisaria trabalhar melhor essas habilidades de dar prova, até de relagdo
interpessoal, professor com aluno na sala. Enfim, e ai vocé ndo tem tempo
[...] eu ndo té falando que essas disciplinas do governo [...] quando ele vem
com a Resolucéo 02/2015 e agora com a 02/2019, que sdo erradas, eu ndo acho
isso, mas o curso fica muito apertado, e ai acaba que a gente ndo consegue
dar conta. E como avaliacdo é algo que ja est4 incutido na nossa mente, tipo,
ah, todo mundo sabe o que é avaliacdo, né? E o que todo mundo sabe, prova
[...] Entdo... a gente acaba perdendo essas oportunidades nas disciplinas ou de
criar uma disciplina sobre isso pra discutir (P6).

Além de apontar problemas relativos a avaliacdo no contexto investigado, o docente
também relaciona as muitas demandas vindas para as licenciaturas de um modo geral e para 0s
cursos de Letras, de modo especifico, a partir da necessidade de adequacdo as Resolucdes do
MEC. Essa demanda, ao priorizar outras questdes, ndo deixa espaco na grade curricular para
as discussdes sobre avaliacdo, topico supostamente j& consolidado pela vivéncia na educagéo
bésica, observacdo feita pelo participante com um sutil toque de ironia! Essa assertiva da
participante traz a tona a visdo preconceituosa e preconcebida de muitos com relacdo a
avaliacdo: aprendizagem da avaliacdo pautada no espelhamento em docentes cujo contato ao
longo de toda uma trajetdria escolar dariam subsidios para futura atuacdo profissional do
docente de LI como avaliador, desconsiderando as discussdes tedrico-metodologicas desse
campo de estudos.

(ili) A terceira categoria, majoritariamente marcada nas falas dos docentes ao
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discutirem essa questdo, refere-se as a¢Oes sugeridas para lidar com as lacunas/problemas por
eles apontados. Dentre essas agdes sugeridas destacam-se: (a) espacos para discussdes tedrico-
metodologicas sobre avaliacdo de forma mais sistematizada, por meio de disciplina especifica
e/ou optativa sobre avaliacdo; pela inclusao do topico no programa de outras disciplinas; ou por
meio de eventos de extensdo que contribuam para formacgédo docente inicial e continuada do
docente de LI; (b) ampliagdo das oportunidades de trabalho colaborativo com os pares,

conforme ilustram os seguintes excertos:

[...] € uma discussdo que a gente precisa promover [...] entdo acho que é
urgente, por exemplo, pensar numa disciplina basilar, que discuta a avaliacéo,
e ela seja obrigatdria para o curso (P5).

[...] a meu ver, uma ideia legal seria ter mais cursos de formagdo, mas como
se fosse evento de extensdo, mas de forma obrigatéria, assim, sabe? [...] o
professor tem que ir se reciclando. Entdo, fazer cursos que sejam especificos.
Pelo menos um curso de 60 horas por ano, o professor teria que fazer em
relagdo [...] mas ai partiria de quem? A instituicdo? Os proprios colegas? [...]
(P6).

[...] Eu acho que tinha que ter uma disciplina s6 de avalia¢do, nem que fosse
optativa, mas tinha que ter uma disciplina sobre avaliacdo, ou pelo menos,
assim, incluir nos programas das disciplinas esse item. (P7).

[...] eu acho que falta muito [...] ndo determinar como todo mundo tem que
fazer em sala de aula, mas que a gente possa discutir [...] entdo, essa
necessidade de a gente poder fazer coisas de forma mais colaborativa mesmo,
acho bacana (P9).

Ressalto os seguintes aspectos a partir das falas dos docentes: (i) atribuo o fato de um
pouco mais da metade dos participantes (6/11) reforcarem em suas respostas afirmacdes ja
feitas na questdo antecedente e dois outros participantes ndo se manifestarem nesta pergunta, a
semelhanca entre esta e a questdo anterior; (ii) dos trés problemas apontados pelos docentes,
dois deles tém, a meu ver, implicacdes mais diretas com as questes/ decisdes/ demandas dos
docentes: adequagdo de mais um contetdo, inclusdo de mais uma disciplina na grade curricular
frente as demandas do MEC. O terceiro problema apontado nesta categoria - letramento em
avaliacdo lacunar na formacdo docente inicial - volta o olhar para o aluno em formacéo. (iii)
Ao identificarem lacunas no curso, os docentes também sugerem agdes. Tais a¢bes vao ao
encontro de meu terceiro objetivo de pesquisa, tratado mais pormenorizadamente na proxima

secao.
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7.7 CAMINHOS POSSIVEIS A PARTIR DOS RESULTADOS DO ESTUDO

No intuito de cumprir o terceiro objetivo especifico deste estudo - promover
encaminhamentos relacionados a avaliagdo no contexto investigado - recolhi-me
introspectivamente, lendo e relendo os dados até entdo analisados, tentando amarré-los para que
ndo tivesse, ao final de tanto suor, metafdrico e literal, uma sequéncia de capitulos isolados e
desconexos. Para os que lerdo o que agora escrevo, podera parecer que as palavras e ideias
fluiram rapidamente pelos meus dedos desvairados clicando rapidamente nas teclas do
computador. Santa ingenuidade! Esta secdo me rendeu muitos cafés, olhando janela afora em
busca de inspiracdo e de um ponto de partida que néo fizesse dos encaminhamentos que tentarei
propor algo irrealizivel para o contexto em que atuo. Mais do que outra visdo romantizada da
cena, penso necessario compartilhar a angustia e o sentimento de procrastinacdo que esses
momentos me renderam.

Parto, entdo, do entrelagamento entre as analises que lhes apresentei ao longo deste e
do capitulo anterior e aquelas elencadas no capitulo do estado da arte desta tese. Esse
levantamento, reitero, € um recorte das pesquisas ja produzidas, limitado por palavras-chave e
por um intervalo de tempo que deixaram de fora outros estudos que poderiam, quem sabe, ter
algo, ou muito, em comum com minha proposta.

Dentre 0 conjunto de pesquisas que levantei, sublinho algumas cujas analises
convergem com as apontadas neste estudo, seja pela similaridade entre as lacunas identificadas
em seus contextos, seja pela forma como a avaliacdo, ou alguns de seus aspectos especificos, é
compreendida: (i) aspectos lacunares identificados - auséncia do tdpico avaliacdo nas
disciplinas do curso de formacao docente (Barbosa 2011; 2012); falta de atencdo ao tema nos
curriculos dos cursos; trabalho com a avaliacdo de forma superficial em disciplinas de cunho
formativo; avaliacdo trabalhada conforme interesses e percep¢des dos docentes ministrantes
das disciplinas (Soares, 2014; Villas Boas; Soares, 2016); baixo percentual de cursos de
Licenciatura em LEM que ofertam disciplinas especificas sobre avaliacdo (Quevedo-Camargo,
2020); (ii) compreensao (de aspectos) da avaliagéo - importancia dos conhecimentos sobre
0 componente avaliagcdo na formacao inicial; necessidade de inclusdo no curriculo de disciplinas
especificas sobre a avaliacdo de linguas (Damacena; Quevedo-Camargo, 2021); falta de
critérios claros para avaliacdo da oralidade (Braga, 2013); necessidade envolvimento dos
docentes em formac&o no planejamento e elaboracéo de atividades e praticas avaliativas (Eluf;
Sandes, 2014); préticas avaliativas em conformidade com as concepcdes de lingua, ensino e

aprendizagem de LI (Mattos; Pascoal, 2019); praticas avaliativas alternativas, participativas e
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descentralizadas da figura do professor (Felice, 2011).

Mais uma vez tentarei me adiantar a uma possivel indagacdo de meu leitor (como se
fosse possivel prever todas elas!) que pode estar se perguntando: por que elencar similaridades
se uma tese deve ir além, inovar, ndo repetir mais do mesmo? Penso que, ao apontar em meu
contexto de pesquisa que as lacunas que identifico sdo semelhantes a outras ja verificadas e que
o olhar de meus (caros) participantes para a avaliacdo também guardam pontos em comum com
0s de outros contextos estou reiterando que a necessidade do letramento em avaliacdo, ja
apontada por outros estudos também merece mais um pontinho no mapa da regido sul. 1sso
posto, tento, na sequéncia, tracar possiveis (en)caminhos para esse contexto, aspecto esse que
diferencia, como j& marcado anteriormente, este dos demais estudos encontrados.

A partir das trés fontes investigadas (documentos, representacfes de discentes e
docentes), sugiro os seguintes encaminhamentos, 0s quais apresento como pontos de partida
para atendimento das demandas ali identificadas: (i) alteracdes/inclusdo nos programas
(ementas) e critérios de avaliagdo; (ii) proposta de uma disciplina optativa que promova o

letramento em avaliacdo; (iii) propostas extracurriculares de formacéo para avaliacao.

7.7.1 Alteraces/ inclusdes possiveis nos documentos institucionais a partir das analises
apresentadas

Conforme apontado na analise dos dados levantados dos programas(ementas) das
disciplinas e das representacdes de discentes e docentes sobre a avaliacdo, a abordagem da
avaliacdo enguanto topico da-se de forma sistematica na disciplina de Pratica de formacao do
professor de LI, por demanda nos Estagios curriculares supervisionados e por iniciativa docente
em outras disciplinas, destacando-se nesse grupo as disciplinas LI: habilidades comunicativas
integradas I, I1, 11l e V.

Todas essas disciplinas preveem em suas ementas a articulacdo entre o
desenvolvimento das habilidades linguisticas e a pratica pedagogica, ndo explicitando, porém,
em seu contetido programatico quais 0s possiveis aspectos pedagdgicos que cada uma delas
deveria contemplar. Essa abertura, que por um lado da liberdade ao docente para trabalhar
aspectos pedagdgicos que ache pertinente, a0 mesmo tempo ndo promove entre essas quatro
disciplinas sequenciais uma abordagem continua desses aspectos pedagdgicos. Dentre as
consequéncias dessa abertura existente destaco a possibilidade de os professores planejarem
conteudos pedagogicos ja trabalhados anteriormente e/ou conteudos importantes serem

deixados de lado.
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Minha sugestdo, portanto, é que esses contetidos pedagogicos, dentre eles a avaliacao,
fossem explicitados em cada uma das quatro disciplinas, da mesma forma que os demais
contetudos trabalhados o sdo. Embora esse encaminhamento pressuponha uma discussao
conjunta com a area de LI e, mais especificamente, entre os professores que ministram essas
disciplinas e a disciplina de Préatica de formacao do professor de LI, apresento, no Quadro 49,

a seguir, algumas possibilidades.

QUADRO 49 - POSSIBILIDADES DE TOPICOS SOBRE AVALIACAO A SEREM INCLUIDOS
NOS CONTEUDOS PEDAGOGICOS DAS DISCIPLINAS LI: HABILIDADES COMUNICATIVAS I, 11, 111

EIV
Disciplina Conteudo pedag6gico (avaliacédo)
LI: habilidades comunicativas integradas | Discussdo das crengas sobre avaliacdo trazidas pelos
alunos;
Critérios de avaliacdo das disciplinas em andamento no
primeiro ano;

Relacdo entre concepcao de lingua e avaliagao.

LI: habilidades comunicativas integradas Il Relacdo entre concepgdo de lingua e avaliagdo
permeando as demais discussoes;

Caracteristicas-chave da avaliacdo (contextualizada,
justa, coerente, variada, processual, formativa);
Principios da avaliacdo (validade, confiabilidade etc.).

LI: habilidades comunicativas integradas 11l | Relacdo entre concep¢do de lingua e avaliagdo
permeando as demais discussoes;

Definicdo e aplicacdo prética dos conceitos de
Feedback e Rubricas a partir de atividades avaliativas
vivenciadas na disciplina e/ou elaboradas pelos alunos.

LI: habilidades comunicativas integradas IV | Relacdo entre concepgdo de lingua e avaliagdo
permeando as demais discussoes;

Retomada e aplicacdo dos conceitos abordados nas
disciplinas anteriores;

Desenvolvimento de instrumentos avaliativos a partir de
situagdes problema (passos para sua realizacdo e 0s
critérios de correcéo).

FONTE: A autora.

As sugestbes de topicos apresentadas no quadro acima partem inicialmente das
vivéncias dos alunos para, em uma progressao de dificuldade, acrescentar conceitos mais
elaborados, bem como propor reflexdes a partir do desenvolvimento de préaticas pedagogicas
avaliativas as discussdes, de modo a diminuir as lacunas evidenciadas pelas analises deste
estudo no que tange a formacgdo do docente de LI para a avaliacdo. Reitero que as linhas
pontilhadas no quadro apontam para um limite ténue entre 0s assuntos possiveis de serem
abordados nessas disciplinas. Enfatizo ainda que alguns conceitos-chave, a exemplo da relagédo
entre a concepcdo de lingua e avaliacdo, permeiam 0s tdpicos sugeridos para todas as
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disciplinas.

Além dessa proposta, outra possibilidade relativa aos documentos vai ao encontro do
que foi apontado por varios docentes acerca dos critérios de avaliagdo das disciplinas.
Conforme as andlises apresentadas acerca das contribui¢des dos documentos que regem o curso
de Letras nas préaticas avaliativas, os docentes reconhecem a contribui¢do dos critérios de
avaliacdo como uma diretriz, principalmente para os professores que estéo iniciando no curso.
Porém, afirmam, em sua maioria, fazer adaptacdes ao que la esta posto por considerarem a nao
adequacao aos objetivos das disciplinas. Assim, alguns encaminhamentos possiveis nesses
critérios seriam: (i) a inclusdo no texto de mais op¢des de instrumentos avaliativos, hoje em sua
maioria restritos a provas, no valor de 7 ou 8 pontos, e trabalhos, em sua maioria néo
especificados, com valor complementar; (ii) inclusdo de notas explicativas nesses documentos
especificando alteracdes/ diferentes possibilidades de flexibilizacéo das avaliacbes conforme as
diferentes disciplinas.

Conforme a proposta apresentada para o documento anterior, essas alteracdes também
implicam no envolvimento da area de LI e dos professores das disciplinas para que sejam
concretizadas. Como pesquisadora, ndo posso impor tais possibilidades, outrossim, propor para
0 grupo um trabalho colaborativo para que essas alteracoes, baseadas nos dados gerados junto
a eles neste estudo, sejam colocadas em prética.

Uma possibilidade também factivel de intervengdo nos documentos seria propor ao
Nucleo Docente Estruturante a inclusdo no PPC do curso de orientacdes basicas acerca do
trabalho com a avaliacdo no curso de Letras. Tal proposta envolveria uma acao conjunta do

NDE com os docentes do curso que pesquisam a avaliagéo.

7.7.2 Disciplina optativa que promova o letramento em avaliacdo

As andlises apresentadas nesta pesquisa reiteram lacunas no letramento em avaliagédo
nos curriculos de cursos de Letras ja apontados em outros estudos, a exemplo do trabalho de
Quevedo-Camargo (2020). A incluséo de disciplinas que abordam o letramento em avaliacao
em reformulagdes curriculares recentes, a exemplo da Universidade Estadual de Londrina, a
qual incluiu, em 2023, na grade do curso de Letras Inglés, uma disciplina denominada
Letramento em Avaliacdo, é um grande avanco, tanto para esse campo de estudos, quanto para
a formacéo do docente de LI para avaliagéo.

A proposta de uma disciplina optativa que promova o letramento em avaliacdo no

contexto desta pesquisa parte, ndo sé das lacunas identificadas nos documentos, mas também
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da necessidade dessa aprendizagem apontada pelos participantes do estudo. A incluséo de uma
disciplina de livre escolha, ao invés de uma obrigatéria no curriculo do curso, parte da
dificuldade inicial que seria empreender essa segunda opcdo, a qual implicaria em uma
mudanca na grade como um todo.

A exemplo da disciplina ofertada na IES de Londrina, sugiro a oferta desta disciplina
optativa de forma hibrida (metade da carga horaria presencial e metade ofertada a distancia).
Dentre os conteudos a serem incluidos destacaria 0s seguintes: avaliacdo (conceito, lugar no
processo de ensino e aprendizagem e suas diferentes func@es); instrumentos de avaliagéo;
critérios de avaliacdo, criacdo de rubricas avaliativas, feedback, relacdo entre concepcao de
lingua e avaliacdo; formacdo do docente de LI para a avaliacdo na contemporaneidade. As
discuss@es da disciplina devem estar focadas no letramento do graduando para a avaliacao para
0 ensino e aprendizagem de LI, tendo os seguintes focos: (i) lingua como pratica social; (ii)
avaliacdo como acompanhamento do progresso da aprendizagem; (iii) uso dos dados fornecidos
pela avaliacdo: reorientacdo da pratica pedagdgica e promocao da aprendizagem.

Mais uma vez enfatizo que a concretizacdo dessa proposta € resultado de uma acéo
colaborativa com os professores da area de LI, sendo as ideias aqui apresentadas um ponto de

partida que precisa passar por outras instancias antes de ser colocado em pratica.

7.7.3 Propostas extracurriculares de formacéo para a avaliacéo

Nesta subsecdo apresento dois encaminhamentos de natureza extracurricular com
vistas a promocdo do letramento em avaliacdo no contexto investigado: (a) elaboracdo de um
projeto de pesquisa dedicado aos estudos da avaliagdo em LI na formacdo docente; (b)
desenvolvimento de oficinas de avaliacdo, destinadas aos professores formadores.

A ideia inicial para um projeto de pesquisa objetivaria a investigacdo das
representacdes sobre avaliagdo dos discentes da habilitagdo dupla portugués-inglés, langando
assim, o olhar para essa habilitacdo do curso de Letras, ofertada pela IES, ndo contemplada no
recorte desta tese. Para além desse objetivo, a criacdo de um grupo de estudos, dentro desse
projeto, envolvendo alunos da graduacdo e professores interessados nessa tematica, serviria
como um locus para reflexdes e discussdes acerca do letramento em avaliacdo na formacéo do
docente de LI, a partir de referéncias bibliograficas basilares.

O outro encaminhamento que apresento, pautado nos resultados que apontam a

necessidade de letramento em avaliacdo para os docentes, é a oferta de oficinas de avaliagdo
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para os professores formadores. Experiéncia da qual ja participei no inicio do doutorado, penso
que, para além das discussdes tedricas e das atividades préaticas a serem desenvolvidas, a riqueza
desse tipo de proposta esta também na interacdo com 0s pares.

O objetivo dessas oficinas seria proporcionar aos professores formadores um espaco
para reflexdo, discussdo e compartilhamento de suas praticas avaliativas, bem como de
desenvolvimento de atividades. A modalidade de oferta dessas oficinas poderia partir de uma
consulta prévia com os docentes acerca de seu interesse, disponibilidade/preferéncia pela
modalidade presencial/ online ou hibrida para a atividade. Conforme o interesse dos docentes,
a atividade poderia ser aberta ou ndo para docentes de outras institui¢cdes, caso em que a oferta
da oficina seria 100% online. Penso também que o envolvimento de outros professores do
campo de estudos da avaliacdo na elaboracgéo e execucao das atividades, traria diferentes olhares
para a proposta, tornando-a mais rica.

Quanto aos conteudos a serem abordados nas oficinas e, pelo fato dessa primeira ideia
estar voltada aos professores formadores, destaco os seguintes (possiveis) topicos: discussdo do
conceito de avaliacao; relacdo concepcdo de lingua - avaliacdo; formacéo do docente de LI para
a avaliacdo na contemporaneidade; o documento critério de avaliacdo das disciplinas
ministradas; diferentes instrumentos de avaliacdo e possiveis critérios para correcdo; feedback;
rubricas (discussdo do conceito e elaboracéo).

Para além do projeto de pesquisa, um projeto de ensino para estudantes de outras
licenciaturas da IES, para discussdo de questfes que envolvem avaliacdo e para elaboracdo de
atividades avaliativas de suas disciplinas/areas, seria também um caminho possivel e oportuno
neste contexto. Vejo também em um projeto de extensdo que oferte oficinas para professores
(de LI) da educacdo baésica, articulando uma parceria entre universidade-escola, uma
possibilidade de contribuicdo com a formacdo (continuada) desses docentes para a avalia¢ao
(em LI).

Pautada nas trés fontes investigadas nesta pesquisa, apresentei ao longo desta secao
alguns encaminhamentos, alguns mais facilmente exequiveis que outros. Dentre as acOes
propostas, penso que tanto o projeto de pesquisa, quanto as oficinas sejam um bom ponto de
partida ao final deste estudo, haja vista as demais propostas envolverem decisdes conjuntas para
que sejam colocadas em préatica. Essa necessidade de discussdo com os pares, por outro lado, é
também uma forma de divulgar para os colegas que ndo tiveram a oportunidade de participar

da geracéo dos dados, os resultados da pesquisa.
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7.8 SINTESE DO CAPITULO

Inicio esta secdo com a Figura 26, a qual recupera os principais questionamentos
colocados aos alunos e professores participantes deste estudo.

FIGURA 26 - QUESTIONAMENTOS COLOCADOS AOS PARTICIPANTES

Avaliacao?
Avaliagdo é...

Como estou
avaliando/
formando os alunos
para avaliar?

Como estou
sendo avaliado/
formado para

avaliar

Comentarios ou
sugestbes sobre 0
tema?

Documentos oficiais;
Subsidios tedrico-metodol6gicos
Avaliacéo no curso

Curso de Letras investigado

FONTE: A autora.

Esta investigacdo, conforme ilustrado na figura acima, pautou-se em trés pilares
comuns a ambos os participantes: (i) em como 0s grupos conceituam avaliacdo; (ii) nas
representacdes dos alunos sobre como estdo sendo avaliados no curso e dos professores sobre
como estdo avaliando esses alunos. Essas representacées, por sua vez, tém como base a analise
das respostas desses participantes acerca dos instrumentos usados para serem avaliados/ para
avaliar; critérios (e objetivos) nos quais as atividades avaliativas se pautam e na forma como o
feedback dessas atividades é realizado; (iii) o terceiro pilar refere-se as representacdes de
discentes e docentes acerca da formacéo para avaliagdo. Para esse aspecto, discentes e docentes
responderam/ discutiram sobre o lugar da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem de
linguas e sobre as oportunidades de discusséo acerca da avaliagdo em disciplinas e para além
delas.

Ademais, algumas questdes direcionadas exclusivamente aos discentes os levaram a
refletir sobre as contribuicbes dessas discussdes sobre avaliacdo para sua aprendizagem

docente, além de dar-lhes espaco para inclusdo de comentarios e/ou sugestdes sobre o tema
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“Avaliagdo” caso assim o quisessem. Os professores, por seu turno, foram levados a discutir
sobre o papel dos documentos que regem o curso de Letras na forma como lidam com a
avaliacdo, sobre a oferta de subsidios teérico-metodoldgicos para os alunos lidarem com a
avaliacdo em sua pratica docente futura, além de opinarem sobre a forma como a avaliacao é
trabalhada no contexto investigado. Das analises empreendidas ao longo deste capitulo, destaco
0S seguintes aspectos:

Partindo do primeiro pilar, as definicbes de avaliacdo apresentadas por ambos tém
como foco principal as funcdes da avaliacdo, diferenciando-se pela funcdo majoritariamente
marcada. Dentre os alunos, embora os participantes das séries finais do curso ja apresentem
em suas defini¢des indicios de uma nogdo de avaliagdo voltada para a aprendizagem, provavel
reflexo das disciplinas de cunho formativo concentradas nas séries finais do curso, esse Viés
ainda é incipiente, sendo as defini¢cGes do grupo de discentes em sua maioria marcadas por um
viés somativo.  As definicdes apresentadas pelos professores, por seu turno, enfatizam o
aspecto processual da avaliacdo, além de reconhecerem as demais fun¢Ges como partes do
processo.

Além de definirem o termo, 0s participantes acrescentam outros aspectos ao conceito
de avaliacdo, como: (i discentes) apreciacao/critica; reconhecimento dos diferentes objetivos
da avaliacdo para os alunos e professores; variedade de instrumentos; (ii docentes) avaliacao
contextualizada e condizente com objetivos de aprendizagem; (iii ambos) feedback; critérios de
avaliacdo claros e compartilhados. Ressalto que aspectos de uma avaliacdo voltada para a
aprendizagem estdo mais marcados nas definicGes de docentes que ministram disciplinas de
cunho formativo e/ou cuja linha de pesquisa concentra-se no campo da avalia¢do e/ou formagéo
de professores e/ou letramento critico.

O segundo aspecto comum aos dois grupos, o entendimento de professores e alunos
acerca da forma como avaliam e sdo avaliados no curso de Letras, pautou-se na analise das
questBes sobre os instrumentos de avaliacdo usados, nos critérios (e objetivos) e feedback das
atividades avaliativas. Com relacdo ao primeiro aspecto, as respostas de docentes e discentes
assemelham-se na mencéo feita & variedade de instrumentos vivenciados e nos instrumentos
mais marcados por ambos. Via de regra, os alunos expressam a compreensdo da necessidade
dos instrumentos vivenciados no curso, sendo os pareceres dos alunos das séries finais
acrescidos de maior criticidade e do reconhecimento do impacto da avaliagdo na aprendizagem.
Destacam-se dentre as respostas dos alunos os sentimentos negativos despertados pelo

instrumento prova, bem como 0s comentarios dos docentes acerca desse instrumento, retratado
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em suas falas como mais tradicionais que as demais possibilidades listadas. Os dados
analisados também apontam para uma relacdo sinonimica entre avaliacdo somativa e prova,
como se tal carater fosse da natureza do instrumento e ndao da forma como a avaliagdo é
conduzida. Ainda com relacdo aos instrumentos, alunos e professores percebem o
fracionamento das atividades avaliativas em vérias oportunidades/momentos de modo um tanto
divergente (aumento de demanda de tarefas versus mais fontes de informagdo sobre a
aprendizagem).

Em geral, apesar das respostas dos alunos mesclarem seu entendimento (ou nédo) dos
objetivos e critérios das praticas avaliativas vivenciadas no curso, a analise dos dados aponta
para uma lacuna no entendimento desses aspectos e para a necessidade de objetivos e critérios
de avaliacdo mais claros e compartilhados. Ao comentarem sobre os critérios de avaliacdo, 0s
professores destacam a relacdo direta entre as atividades e os critérios a serem tracados, a
negociagdo e compartilhamento dos critérios, dados que ndo se alinham com as respostas dos
alunos, indicando uma lacuna de comunicacao a ser preenchida. Ademais, 0 pouco respaldo
no documento critério de avaliacdo das disciplinas, sugere a possivel necessidade de
reformulacdo desses documentos.

As respostas de alunos e professores sobre o feedback das atividades realizadas
indicam a compreensdo de seu impacto na aprendizagem, bem como uma visdo do feedback
como ferramenta que afeta tanto as acdes do avaliador quanto as de quem é avaliado; as
respostas apontam ainda alguns aspectos a serem observados para que o feedback tenha um
impacto positivo na aprendizagem.

Ao refletirem sobre o terceiro pilar comum a ambos os participantes, a formagdo do
docente de LI para a avaliagdo, os alunos apontam que as discussdes sobre avaliagdo séo
oportunizadas principalmente pelas disciplinas do curso. Essas oportunidades de discussao
sdo descritas tanto por discentes como por docentes como pontuais e sujeitas a pratica do
docente que as ministra, sendo a Pratica de formacdo de professor de LI majoritariamente
mencionada por ambos. Os docentes também reconhecem na disciplina Pratica de formacéo
do professor de LI a Unica a contemplar a avaliacdo em seu conteldo programatico, dado ja
apontado na anélise documental deste estudo.

A importancia da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem é reconhecida
por discentes e docentes. Esse lugar da avaliacdo é retratado nas respostas dos participantes
como um meio para atingir diferentes objetivos/ finalidades e por meio de caracterizagOes/

descricdes.
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Para além das questbes comuns aos dois grupos, os alunos contribuem com
comentarios/recomendacfes e sugestdes, lancando um olhar critico sobre a avaliacdo
reconhecendo, dentre outros aspectos, a importancia da avaliacdo no processo de ensino e
aprendizagem; a importancia de aspectos conceituais especificos sobre avaliacdo e aspectos
lacunares tanto na forma como sdo avaliados, como na sua formagéo para avaliar no contexto
investigado.

Ao discutirem a contribuicdo (ou ndo) dos documentos que regem o curso de Letras
para a forma como a avaliacao € abordada em suas disciplinas, os docentes apresentam diversos
sendes, apesar de reconhecerem sua importancia. Essas ressalvas séo indicadas principalmente
pelas adaptacBes que a maioria dos professores afirma fazer, nomeadamente nos critérios
avaliativos das disciplinas, e pelas lacunas por eles apontadas nesse mesmo documento.

A visdo dos docentes sobre a oferta de subsidios tedrico-metodologicos no curso de
Letras evidencia mais uma vez as disciplinas denominadas de cunho formativo, em especial a
Prética de formacdo do professor de LI, como a principal fonte para essa oferta, reforcando a
analise documental dos programas (ementas) das disciplinas de LI. Essa oferta, contudo, nao
indica atendimento da demanda por subsidios tedrico-metodoldgicos no curso, haja vista 0s
diversos aspectos lacunares elencados pelos participantes.

Ao opinarem sobre o trabalho com a avaliagdo no curso de Letras, os docentes:
reforcam as fontes oferta de subsidios para formacéo para avaliacdo e os aspectos lacunares em
sua prépria formacdo para avaliar, dentre outros aspectos ja apontados na questdo anterior;
apontam problemas no curso que impactam na formacdo do docente de LI para avaliacéo e
sugerem acOes que atendam a demanda de letramento em avaliacdo neste contexto.

A partir dos dados analisados, proponho trés caminhos possiveis com vistas ao
letramento em avalia¢do no contexto em tela: alteraces/ inclusdes nos documentos programas
(ementas) e critérios de avaliacdo; criacdo de uma disciplina optativa que aborde o letramento
em avaliacdo e algumas propostas extracurriculares de formacdo para a avaliagao.

Ao fechar este capitulo cumpro também o segundo e terceiro objetivos desta pesquisa:
(i) apresento ao meu leitor as analises das representagdes dos docentes e discentes do curso de
Letras acerca da forma como avaliam e sdo avaliados e sobre como estdo formando e sendo
formados para avaliar em sua préatica docente futura; (ii) proponho acgdes relacionadas a
avaliacdo no contexto investigado, com vistas ao preenchimento das lacunas identificadas no

estudo.
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8. RETORNO AOS PARTICIPANTES

Neste capitulo, apresento os procedimentos de retorno das analises aos participantes
da pesquisa, bem como minhas interpretacdes acerca dessas reacGes. Esse retorno ao
participante, segundo Petreche (2020), esta em consonancia com 0s principios do
construcionismo social, epistemologia na qual esta pesquisa esta pautada. Reis e Egido (2019)
ponderam que, para além da devolutiva de dados, trata-se de um procedimento dialdgico,
caracteristico da ética emancipatdria, em que pesquisador e participante tém oportunidade de
refletirem conjuntamente.

O compartilhamento do conhecimento construido com os participantes, conforme ja
apontado no capitulo metodolégico desta tese, é exemplificado por diversos estudos inseridos
na area da LA, dentre os quais destacam-se: Coradim (2008; 2015), Capellini-Petreche (2020),
Egido (2022), dentre outros. Segundo Egido (2022), o formato, os momentos e os resultados
dessa pratica nos diferentes estudos, tém variado. Nesta pesquisa, 0 retorno da analise dos
dados ocorreu por exposicéo oral dos resultados alcancados para os dois grupos de participantes
- a dos professores via Google Meet e a do grupo dos alunos em encontro presenciais, no

decorrer das aulas de suas disciplinas da graduacao.

8.1 RETORNO DA ANALISE DOS DADOS PARA OS ALUNOS

O retorno da andlise dos dados para os alunos foi feito presencialmente nas turmas
participantes da geracdo dos dados, mediante agendamento prévio com os professores. Retomo
no Quadro 50 o quantitativo de alunos que participaram na geragdo dos dados em 2023, nas
turmas do 1° aos 4° anos do curso, em paralelo com as turmas visitadas para a devolutiva das

analises em 2024.

QUADRO 50 - TURMAS PARTICIPANTES DA GERACAO DOS DADOS E DA DEVOLUTIVA DAS
ANALISES CONFORME A SERIE

Geracédo dos dados (2023) Devolutiva das analises (dez./2024)
1° ano (22 alunos) 3%ano (10 alunos)
2°ano (12 alunos) 4°ano (11 alunos)
3°ano (16 alunos) 5%no (17 alunos)
4° ano (12 alunos) Graduados

FONTE: A autora.
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As notas de campo foram a op¢ao de registro adotada por mim para registrar as reag0es
dos participantes, e visando um registro mais fiel, contei com a presenca do colega de doutorado
Matheus Aniecevski, o qual me auxiliou com as anotacGes das reagdes/manifestacdes dos
alunos em cada um dos grupos visitados, pautado no roteiro de questbes que apresento no

quadro abaixo.

QUADRO 51 - QUESTOES GUIA PARA AS NOTAS DE CAMPO
O que registrar Questdes norteadoras

Turma Observar e anotar (se possivel) comentarios
individuais sem preocupacdo com identificacdo dos
Horério de inicio/término da apresentacéo feita pela|alunos;

pesquisadora
ExpressoOes faciais relevantes (concordancia,
Tempo de apresentacdo discordancia, dividas etc);

Tempo para interacdo entre pesquisadora e|Tipos de manifestacdes (concordancia, duvidas,

participantes sugestdes, perguntas etc).
Duracéo da apresentacdo + interagcdo Que tipos de perguntas foram feitas
(abertas/fechadas)?

Quantidade de alunos em cada sala
Que tipos de comentarios foram feitos?
Imprevistos na apresentacéo
Houve participagdo de varios alunos nas interagdes
OuU apenas um ou outro se manifestou?

Houve elogios? Davidas? OpiniBes? Criticas?
Como os alunos, de forma geral, se manifestaram?
FONTE: A autora.

O procedimento para o retorno da analise dos dados nas trés turmas incluiu os
seguintes passos: (i) uma breve explicacdo do motivo de nossa entrada nas turmas e da
importancia do compartilhamento da analise dos dados com os participantes; (ii) recapitulacdo
dos objetivos da pesquisa respondida pelos alunos em 2023; (iii) apresentacdo no Google Slides

de uma sintese dos resultados do estudo (APENDICE O); (iv) espaco para os alunos se

manifestarem sobre os dados apresentados, guiados pelas seguintes perguntas (incluidas no
ultimo slide da apresentagao):

1. Quais suas impressdes acerca das analises apresentadas?

2. Como voceés analisam esses resultados para o contexto investigado?

3. Querem manifestar concordancia ou discordancia com relagdo a algum dos pontos
apresentados?

4. Teriam algo a acrescentar com relagédo ao que foi apresentado?
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Dada a opgdo pelo formato coletivo do retorno da anélise dos dados, as referéncias aos
alunos nos excertos trazidos para ilustrar esta secdo ndo correspondem aquelas feitas nas
analises, embora tenha mantido a escolha inicial das letras A, B e C para diferenciar os
participantes do 1° 2° e 3° anos, respectivamente. Enfatizo também que, mesmo tendo
avangado no curso, continuo me referindo aos alunos pelas séries que cursavam no momento
da geracgdo dos dados. Para diferenciar os dois grupos - da geracéo e do retorno da analise dos
dados - acrescento a letra ‘r’ aos participantes aqui mencionados. Assim temos, por exemplo,
que os participantes do 1°no sdo referenciados pela letra A, acrescida de um ndmero, seguido
pela letra r: Alr, A2r, A3r, e assim sucessivamente.

A primeira sessdo do retorno da analise dos dados foi realizada em 03 de dezembro de
2024 na turma do 1° ano do curso (agora cursando o 3° ano) e as outras duas sessées em 10 de
dezembro, nas turmas do 2° e 3° anos (alunos agora matriculados no 4° e 5° anos,
respectivamente), conforme consta no Quadro 50.

Durante o retorno, os alunos se mostraram atentos, em sua maioria, manifestando-se
por meio da linguagem corporal, acenando a cabeca, aparentemente em sinal de concordancia,
frente a alguns aspectos especificos das analises (conceito e instrumentos vivenciados).
Destaco também que durante a apresentacdo do excerto de um participante do 1°ano sobre
alguns professores terem critérios de avaliacdo confusos e outros ndo mostrarem a prova
corrigida, a turma manifestou reacdo por meio de comentérios (murmurinhos) com os colegas
ao lado, como se estivessem reconhecendo a situagao.

Ao final da apresentacao, as questdes norteadoras das reflexdes (acima apresentadas)
foram mantidas em tela e a palavra foi dada aos alunos, em cada uma das turmas. De modo
geral, suas manifestacOes orais acenam para o0s seguintes aspectos ilustrados pelos excertos que

0S seguem:

(i) posicionamento critico/ apreciacao sobre a pesquisa e o retorno da analise dos dados

N&o lembro muito o que respondi, mas queria lembrar, acho que seria muito
bacana ver o que respondemos para poder comparar, visto os professores que
passaram por noés... a nossa visdo de avaliacdo hoje ¢ outra, um pouco mais
critica.

[...] Muito legal ver a devolutiva/ olha que eu nem lembrava de ter respondido
a pesquisa, mas a gente entende mais sobre avaliacdo nessas matérias de
pratica de formacdao de professor (AZ2r).

Eu acho que seria muito legal expandir essa pesquisa para outras areas... tem
gente que € mais velha vem pra cé fazer a primeira graduacao; tem gente que
é mais nova [...] (A4r).
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(ii) reflexdo e olhar critico sobre o foco da pesquisa com base no retorno dos dados

[...] Os professores que ndo sdo das matérias de ‘cunho formativo’ também
poderiam pensar em incluir essa discussdo da avaliacdo, pois também
podemos passar isso para nossos futuros alunos (A2r).

Acho que ndo € s6 porque estdvamos no primeiro ano, porque um professor
do primeiro ano poderia chegar no terceiro com esse mesmo molde, entdo eu
acho que tem muito a ver com o professor (A3r).

A gente teve professor, como mostra ai na pesquisa, que simplesmente ndo
devolveu a prova, ndo mostrou o porqué da nossa nota, caiu do céu e ninguém
guestionou, porque a gente sente o peso da autoridade do professor aqui na
universidade, ndo existe um questionamento por parto do aluno, as vezes ele
nem sabe que pode questionar, eu sinto que falta um pouquinho, por parte do
curso, que deveria ter essa formagdo mais critica em avaliagdo ja no inicio.
Uma disciplina sobre avaliacdo ja no inicio da formac&o, no inicio do curso,
jando ajudaria a gente entender como vai ser avaliado? (B1r).

Principalmente sobre como avaliar o aluno, que aspectos eu preciso avaliar?
A gente acaba usando na escola e reproduzindo os modelos que a gente vé
aqui na universidade® (B2r).

Eu acho meio perigoso uma disciplina sobre avaliagdo porque o docente pode
puxar pro lado dele, ser algo muito teorico, eu prefiro algo mais
descentralizado, porque cada professor pode explicar sua especificidade da
area dele, que cada professor dé seu pitaco na forma de avaliar (C3r).

(iii) destaque para a contribuicdo de um professor especifico em sua aprendizagem

sobre avaliacdo

[...] embora eu ndo estava no matutino quando responderam essa pesquisa, eu
era do noturno, os professores ndo tinham uma visdo de avaliacdo. Eu fui
aprender o que era avaliagdo com o prof X no matutino, antes disso eu
reproduzia esse modelo mais punitivo com os meus alunos (A1r).

Me veio sO o professor X na cabega. Durante 0s 4 anos do curso tivemos
muitas disciplinas com esse professor X, e ele trazia em todas as diferentes
disciplinas que ele ministrou o conceito de avaliagdo (C1r).

(iv) comparagdo da avaliagéo dentro do curso de Letras e com outros cursos a partir

dos dados apresentados

Dentro do proprio curso de Letras ndo tem outra forma de avaliar os alunos,
mas ainda aparece mais formas de avaliar do que em outros cursos. Eu sou
formado em engenharia elétrica aqui na IES e, com excecdo das disciplinas de
laboratério, todas as disciplinas sdo provas tedricas de 0 a 10. Algumas
disciplinas com duas ou trés avaliagdes. Mas vejo que até no curso de Letras
h& uma discrepancia entre os professores para avaliar (Alr).

39 B2r responde/dialoga com B1r.
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Eu tive um professor na engenharia que me disse ‘nem adianta vocé fazer
prova porgue vocé ndo vai passar‘® (A5r).

A gente tem sorte, porque 0 que a gente mais escuta na universidade é alunos
de outros cursos reclamando muito das avaliagdes (C2r).

Mas no curso de Letras isso também acontece - punicdo - a gente passou por
casos de professores que usavam prova para punir (C1r).

E o professor (de Letras) tinha orgulho de falar que ninguém passa, que chora
na prova dele* (C2r).

(V) questionamentos sobre aspectos metodoldgicos da pesquisa

Achei a pesquisa muito legal porque estou fazendo isso no meu PIC [...] Como
vocé fez para colocar a voz das pessoas em categorias? Pra mim esta sendo
bem dificil (Alr).

A partir do retorno da analise dos dados, observo que: (i) a pratica oportunizou aos
alunos um posicionamento critico a respeito do papel da avaliagdo em sua formacao; (ii) houve
amadurecimento dos alunos dado seu olhar critico sobre os dados apresentados em relacdo ao
foco da pesquisa, decorridos mais de um ano entre a geragdo dos dados e o retorno da analise
dos dados; (iii) surgiram outros assuntos decorrentes da exposi¢do, 0s quais extrapolaram o
foco da pesquisa (ENADE, Prova Parand); (iv) de modo geral, os alunos ndo discordaram das
analises/ categorias apresentadas, ndo havendo alteracGes e/ou sugestBes apontadas. Dessa

forma, as categorias analiticas foram mantidas.

8.2 RETORNO DA ANALISE DOS DADOS PARA OS PROFESSORES

Conforme j& acenado na introducdo deste capitulo, o retorno das analises aos
professores foi feito por meio de encontros online, via aplicativo Google Meet, agendados com
0s docentes pelo envio de convite por email. As reunides ocorreram nos dias 02 e 03 de
dezembro de 2024, com a participacédo de oito docentes, dentre os 11 que colaboraram com a
geracdo dos dados da pesquisa. Esses encontros foram gravados, com o consentimento dos
participantes, e suas falas transcritas para um documento Word por meio da ferramenta de

transcrigdo de dudio Transkriptor. A referéncia aos professores nessas sessdes segue a mesma

40A5r reage a fala de ALr.
41C1r e C2r dialogam nesses excertos.
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I6gica daquela usada para os alunos: diferencio os participantes da geracdo dos dados daqueles

presentes no retorno das andlises, pelo acréscimo da letra ‘r’, sendo os excertos aqui elencados

referenciados de P1r até P8r.

Ao final da apresentacdo das anlises dos dados no Google Slides (APENDICE P), as

questBes norteadoras das reflexdes (idénticas as que guiaram a devolutiva aos alunos) foram

mantidas em tela e os professores manifestaram suas impressoes a respeito do exposto. De

modo geral, tive um retorno positivo dos docentes em relagcdo ao desenvolvimento da pesquisa,

as analises empreendidas e a ética emancipatoria empregada, 0s quais destacaram o0s seguintes

aspectos:

(i) apreciacdo da pratica de retorno da analise dos dados*?

Obrigada por nos dar esse retorno, porque na maioria das vezes a gente nao
tem esse retorno das pesquisas nas quais a gente participa, né? (P1r).

Bom, € a primeira pesquisa que eu participo, assim, como participante de
pesquisa, e foi muito interessante receber esse retorno [...] é algo que eu
também quero fazer como pesquisadora, entdo vocé ta sendo, assim, uma
inspiragdo, um exemplo que eu vou tentar seguir. (P4r)

[...] que legal essa devolutiva! Porque é uma coisa que a gente ndo vé com
muita frequéncia, né? (P5r).

[...] achei legal a gente ouvir de volta, porque realmente ndo é comum, né?
Ouvir as conclusdes das nossas falas, né? E achei legal [...] (P6r).

[...] Adorei a experiéncia da devolutiva em si, eu confesso que nunca tinha
participado [...] (P7r).

[...] fico bastante feliz, enquanto pesquisadora que defende o retorno da
analise dos dados aos participantes, em ouvir os colegas estranharem (entre
aspas) esse retorno porque ndo é algo realmente comum de se fazer [...] e ver
0 quanto isso faz parte, né, desse processo, de ver 0 que a gente responde, 0
gue é feito com esses dados que a gente cede aos pesquisadores (P8r).

(if) manifestagéo de concordancia ou discordancia/ sugestao de alteragdes com relacéo

a analise®®

[...] eu concordo com tudo que foi colocado [...] que realmente foi assim que
nos falamos. Eu me lembro do nosso bate-papo, acho que ninguém falou
diferente (P2r).

42Grifos da autora.

“3As alteracBes sugeridas por P2r e P7r foram incorporadas na versdo final do texto (p. 178 e p. 164,

respectivamente).
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Acho que a Unica coisa que eu vi no seu slide e que eu fiquei pensando se foi
falado, foi no relato de estagio [...] na verdade, eu retiraria o relato de estagio
e colocaria artigo relato, que é o que a gente faz ja faz um bom tempo (P2r).

Eu queria tirar uma davida, 14 do comecinho [...] O primeiro quadro que vocé
mostrou [...] ali diagnoéstico, né, avaliacdo é pré-avaliacdo da aprendizagem
esse termo pré-avaliagdo, ele é seu ou alguém da pesquisa disse isso? [...] a
avaliagdo diagndstica, ela é avaliacdo de qualquer forma, ela ndo € pré. Eu
ndo usaria esse termo. Deixaria no diagnéstico mesmo (P7r).

(iii) comentarios sobre aspectos da anélise que chamaram a atengéo

O que mais me chamou a atencao é a ideia dos critérios que estdo la na nuvem
(referéncia do docente & uma imagem prototipica apresentada nos slides) [...]
eles realmente, para mim, ficam num mundo virtual. Eu acabo decidindo
muito mais com os alunos em sala. A gente vai mudando ao longo do percurso
(P1r).

[...] essa nocdo de avaliagdo que é de acolhimento, de consideragdo dos
diferentes letramentos, dos diferentes corpos também [..] a gente ndo
consegue aplicar uma avaliagdo homogénea. Eu sempre fui contra isso, mas
também fiz muita coisa pelo feeling mesmo, nada assim muito organizado e
nem li também sobre isso [...] (P1r).

[...] a questdo dos critérios, porque eu tenho essa relacdo, assim, de amor e
6dio com os critérios [...] comecei a atuar como docente no departamento ha
pouco tempo, entdo, para mim, a0 mesmo tempo que eu preciso ter essa guia,
esse respaldo, como a P1r falou, muitas vezes eu sinto essa vontade de fazer
diferente, ou vejo os alunos pedirem algo diferente (P4r).

[...] E também em relacéo a parte que vocé comentou, né, sobre disciplinas de
lingua, também terem uma parte que é pedagdgica, e ai alguns professores
comentam que tentam levar isso pra sala de aula nessa parte pedagogica,
porém isso ndo é abordado de maneira uniforme, porque como ndo esta
explicito na ementa, como as disciplinas sdo divididas, pode ser que um
professor trabalhe esse aspecto e outro professor ndo (P4r).

(iv) (tentativa) de identificacdo com os excertos e as analises apresentadas

[...] eu me identifiquei muito com essa P6, viu rsrsrs! [...] (P1r).

Eu sou diferente de P1r, eu ja ndo consegui me identificar.
Falei assim, nossa, quem sou eu ai nesse P? (P2r)

[...] possivelmente, eu sou o “Pzinho” que falou que eu ndo saio da linha, ndo
deixo de seguir ali os critérios e tal. E, a0 mesmo tempo, eu sou a pessoa que
falou que eu amo quando tem um E/OU no critério. Se ndo fui eu, alguém
compartilha comigo. VVocé pode trabalhar tal género, tal género, tal género [...]
enfim, o ‘E/OU’ me alivia muito (P4r).

(v) olhares criticos para os dados e acréscimo de comentarios/sugestoes
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E eu tava aqui pensando, nossa, a gente precisa rever todos os critérios de
avaliacdo das disciplinas, porque realmente as pessoas, ndo de modo geral,
mas com bastante frequéncia, subvertem, vamos assim dizer, 0 que esta nos
formularios que a gente usa.

Entdo, realmente, de repente, € 0 momento de a gente flexibilizar, dar talvez
mais opc0es, talvez ndo tirar, mas talvez dar mais opg¢des para os professores
(P5r).

Fiquei também pensando sobre a documentacdo, apesar de que fazer outra
documentacdo, eu também creio que ela, em algum momento, seré subvertida
novamente [...] Essa subverséo, ela tem um lado que pode ser muito negativo,
que é uma subversdo, por outro lado ela pode ser vista como algo positivo,
que é o fato de estou fazendo melhor, mais justo, mais correto, mais certo para
aquela turma, para aquele conteldo, entdo talvez essa subversdo possa ser
positiva no sentido de que o professor tem essa habilidade de mover, de fazer
as coisas diferentes, né? (Pér).

Quando vocé estava falando dos critérios, dos documentos, uma coisa que me
ocorreu € o proprio nome do documento [...] aqueles documentos ndo sao
critérios, a natureza daquele documento ndo € critério. VVocé falar que a prova
tem que valer 70 e trabalhos diversos 30, isso ndo é critério. Vocé esta ali
prescrevendo instrumentos avaliativos [...] Entdo, talvez, a necessidade é a de
criagdo de um documento orientador para avaliagdo, ndo um documento
prescrito, que diz que vocé tem que usar isso, isso, isso, valendo X, y, z, mas
orientando como avaliar o aluno dentro do contexto daquela disciplina, as
possibilidades (P7r).

[...] eu acho que passou da hora do nosso curso de Letras ter vérias disciplinas
optativas [...] permitir que os alunos busquem outras formacdes nos cursos de
humanas aqui do CCH [...] as vezes na pedagogia, tenha uma disciplina de
avaliacdo (P5r).

[...] Inclusive foi comentéario da avaliadora do MEC. Ela falou por que que a
gente tem um curriculo, tipo, ndo tem nenhuma disciplina optativa (P7r).

Os excertos acima apontam para: (i) apreciacdo da préatica do retorno das anélises

como uma ‘novidade’ para os docentes; (ii) concordancia majoritaria dos participantes com

relacdo as categorias analiticas apresentadas, sendo as duas sugestdes de alteracdo ja

incorporadas na versao final deste texto, da seguinte forma: (a) alteracdo sugerida por Prl no

Quadro 34 substitui o instrumento de avalia¢do ‘relato de estagio’ por ‘artigo relato’; (b) por

sugestdo de Pr7, o termo pré-avaliagdo foi suprimido da subcategoria ‘diagnodstico da

aprendizagem’, no Quadro 32; (iii) evidéncias dos critérios de avaliagdo (documentos) nas

reacOes dos participantes a apresentacao das analises, tanto por meio de sugestdes de alteracdes

guanto pela forma como os docentes lidam com tais documentos.
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8.3 NOTA PESSOAL SOBRE O RETORNO DA ANALISE DOS DADOS

Dentre as reflexfes possibilitadas pelo retorno das andlises dos dados aos
participantes, destaco: (i) o compartilhamento de poder entre pesquisador e participantes, que
neste caso, validaram as categorias e analises apresentadas; (ii) a importante contribuicdo do
colega de doutorado, Matheus Aniecevski, com as notas de campo nas sessdes de retorno da
andlise dos dados aos alunos, permitindo que minha atengdo focasse nas intera¢des que ali
aconteciam, enquanto ele colaborava com as anotagdes; (iii) um sentimento peculiar de respeito
aos participantes que tdo generosamente contribuiram com a geracdo dos dados, e,
consequentemente, com a realizacdo dessa pesquisa.

Ao ouvir de muitos alunos “Nossa, nem me lembrava mais de ter respondido!”, senti-
me cumpridora da promessa de retorno feita no momento da geracgéo dos dados, como se a cada
apresentacdo uma voz interna sussurrasse, timida em verbalizar de fato: “Vejam, sua
contribuicdo gerou o trabalho aqui sintetizado e agora dou-lhes espaco para manifestarem suas
impressoes, seus sentimentos e suas sugestdes acerca das analises dos dados.”

Além de ser essa uma medida de uma ética emancipatoria (Reis; Egido, 2015), incluida
na agenda da pesquisa, entendo que, ao exercerem seu poder para refutar e validar as analises,
0s participantes assumiram, conjuntamente comigo, o papel de (co)construtores do
conhecimento. Concluo esta nota enfatizando minha gratiddo aos participantes por sua
colaboracdo na geracdo dos dados, por essa possibilidade de compartilhamento das analises e

pelos desdobramentos dele resultantes. Muito obrigada!
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9. CONSIDERACOES FINAIS

A imagem das janelas tem acompanhado todo meu trajeto no doutorado, desde as
disciplinas, cursadas na modalidade remota durante o periodo final da pandemia, quando a tela
foi a janela para comunicagdo com o outro, até aqui. Tela colocada diante de uma janela de
um quarto que se fez meu escritorio durante esse periodo. Descrevo esse espago por uma
imagem que, na perspectiva dos multiletramentos (Duboc, 2015) também € texto, para

compartilhar esse lugar de escrita com meu leitor.

FIGURA 27 - MEU LUGAR DE ESCRITA

FONTE: A autora.

Resistente em abrir as janelas para o doutoramento, como mencionado na introducéo
desta tese, meu projeto original foi sendo lapidado. Durante esses trés anos e meio de estudo,
muito foi feito janela adentro e para além: disciplinas, artigos, oficinas, cursos, eventos,
apresentacdo de trabalhos, leituras, leituras, leituras, geracdo dos dados, a pesquisa, a escrita.
No decorrer desse tempo, 0 mundo, janela afora, continuou girando e 0s acontecimentos para
além da janela refletiram em mim e em minhas aprendizagens. Tive que me refazer com a
perda de minha mée, centro gravitacional de minha familia, adaptando-me a rotina da auséncia
e vivendo o trivial cotidiano, as vezes bom, outras nem tanto. Enfim, o exercicio dos diversos
papeis, além do de pesquisadora, somaram-se a ela, as vezes sobrepondo-se, por outras,
deixando o compromisso com a pesquisa prevalecer para que o trabalho fosse adiante. Penso

que, sendo essas as minhas consideragdes finais, momento de refletir sobre o que foi feito até o
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momento, ndo ha como desconsiderar esses aspectos do humano que mesmo nao caracterizando
0 género (tese) sempre interferem em sua producéo.

Prosseguindo com esse retrospecto, destaco o refinamento dos objetivos da pesquisa,
na etapa de ajustes no texto do projeto, bem como todo o aporte tedrico me deu subsidios para
discutir e refletir sobre os dados alcangados.

Inicialmente sob o titulo “‘Professor, vai cair na prova?’ A avaliagdo em lingua inglesa
na formacao docente inicial”, o objetivo geral desta pesquisa foi investigar as experiéncias, 0s
conceitos e as atitudes sobre avaliacdo no contexto do curso de Letras de uma IES publica. Para
atingir esse objetivo geral, defini trés objetivos especificos: no primeiro, analisei 0 modo como
a avaliacdo estd contemplada nos documentos que regem o curso de Letras na IES investigado;
no segundo, investiguei as representacGes de discentes e docentes desse contexto sobre a
avaliacdo e, no terceiro, a partir dos resultados do estudo, tracei alguns encaminhamentos sobre
a avaliacdo para o contexto em questao.

Para cumprimento do objetivo geral fez-se necessario entrelacar duas tipologias de
pesquisa distintas: uma analise documental e um estudo de caso. Analisei 0os documentos
selecionados (mais a frente retomado) buscando pelo termo avaliacdo em cada um deles,
organizando essas ocorréncias em diferentes categorias analiticas. A geracdo de dados junto
aos docentes deu-se por sua participacdo em grupos focais, cujas discussdes foram guiadas por
oito questdes norteadoras sobre avaliacdo (conceito, aplicada nas disciplinas, topico nas
disciplinas e avaliacdo no curso) e como 0s documentos que regem o curso o0s auxiliam (ou nao)
na lida com a avaliacdo. Os discentes responderam a um questionario impresso composto por
nove perguntas que investigaram seu conceito de avaliagdo, suas representacdes acerca da
avaliacdo vivenciada no curso de Letras e sua formacdo para avaliar.

A andlise documental e dos dados gerados junto aos alunos e professores deu-se de
forma indutivo-dedutiva pela elaboracdo de categorias analiticas (Ludke; André, 1986;
Creswell, 2007; Gomes, 2015). As questdes tedricas trazidas nos Capitulos 2 e 3 deram
suporte as analises e me posicionaram como professora-formadora-pesquisadora. O aporte
teorico foi apresentado sob trés enfoques, a saber (mesmo néo estando no texto marcados dessa
forma): (i) conceito de avaliacéo e suas tipologias/funcdes (Furtoso, 2011; Green, 2018; Boas;
Nobre, 2020; Luckesi, 2021; 2022; Batista, 2021, dentre outros); (ii) questdes conceituais sobre
atividades avaliativas/avaliacdo (McNamara, 2004; Hattie; Timperley, 2007; Bachman;
Dambock, 2017; Hamp-Lyons, 2017; Quevedo-Camargo; Scaramucci, 2018; Vogt; Froehlich,
2018; Saito, 2021; Quevedo-Camargo, 2021; 2023; 2024, dentre outros); (iii) formacéo do
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docente de LI para a avaliagdo na contemporaneidade (Duboc, 2015; Shohamy, 2019;
Fernandes, 2021; Figueiredo; Siqueira, 2021; Haus, 2024, dentre outros).

Para cumprir o primeiro objetivo da pesquisa, respondi a indagagdo: ‘Como a
avaliacdo esta representada nos documentos que regem o curso de Letras?’. Os documentos
analisados no Capitulo 6 ndo foram escolhidos aleatoriamente, mas sim, por orientarem 0s
cursos de Letras como um todo (Parecer CNE/CES 492/2001) e de formag&o docente em nivel
nacional (Resolucdo CNE/CP - 2/2015) e, por guiarem especificamente o curso de Letras da
IES investigada (PPC, programas (ementas) e critérios de avaliacdo de 18 disciplinas).

Os resultados dessas analises me levaram as seguintes consideracdes: Apesar dos
documentos do MEC trazerem algumas orientagdes a respeito da avaliagdo nos cursos de Letras
e de formacao como um todo, no caso da IES investigada, essas orientaces ndo sao expandidas
no PPC do curso de Letras. Os documentos relativos as disciplinas foram analisados sob dois
vieses: formacdo para avaliacdo (avaliagdo nos programas e ementas) e como os alunos séo
avaliados em cada disciplina (documentos critério de avaliacdo). Essas analises evidenciaram
gue apenas uma disciplina, dentre as 18 investigadas, aborda a avaliagdo como um dos tépicos
de seu programa e nao ha nesse contexto uma disciplina especifica sobre esse tema. Quanto aos
critérios avaliativos, a prova é o instrumento majoritariamente marcado e, nas disciplinas de LI
e literatura em LI, além desse dado, destaca-se a maior nota atribuida a esse instrumento.

Para atender ao segundo objetivo da pesquisa, acima exposto, foram geradas duas
perguntas: (i) Que representacdes sdo construidas pelos docentes e discentes sobre a avaliacdo
no curso de Letras (forma como avaliam e sdo avaliados)? (ii) Que representacdes sao
construidas pelos docentes e discentes a respeito da avaliagdo para formacdo docente (ensino e
aprendizagem da avaliagdo como base de conhecimento)?

A resposta a primeira questdo envolveu a analise dos dados referentes ao conceito de
avaliacdo e a avaliacdo vivenciada/aplicada nas disciplinas (instrumentos, critérios, objetivos,
feedback dessas atividades). Com relacdo ao conceito de avaliacdo, ambos os grupos déo énfase
as modalidades/tipologias ao definirem o termo. Enquanto os docentes salientam o seu aspecto
processual, o predominio da funcdo somativa e probatoria, as defini¢des dos alunos levaram-
me a inferir que, dentre eles, o conceito ainda ndo esta totalmente consolidado, fruto de suas
vivéncias no curso. Enquanto os docentes salientam o0 seu aspecto processual, os alunos
destacam, majoritariamente, a funcdo somativa da avaliacdo. O foco no produto ndo € algo

ruim, pois ndo ha processo sem produto e vice-versa. Necessario, contudo, entender que a
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avaliacdo voltada para a aprendizagem pressupde que todas as func¢bes da avaliagdo sejam
desenvolvidas de forma articulada.

No que se refere a avaliacdo nas disciplinas do curso, docentes e alunos afirmaram
vivenciar/aplicar instrumentos diversificados, e reconheceram o impacto positivo que um
feedback variado e descritivo tem na aprendizagem. Observei, contudo, que os dois grupos
divergiram ao responderem sobre os critérios avaliativos. Os docentes relataram,
majoritariamente, subverter o documento critério de avaliacdo, em diferentes graus, alem de
afirmarem negociar com os alunos os critérios das avaliacdes de suas disciplinas. Os discentes,
por seu turno, apontaram em suas respostas a necessidade de objetivos e critérios de avaliagdo
mais claros e compartilhados, contradizendo a afirmacdo dos professores. Ha que se ressaltar,
porém, que nem todos os docentes do curso participaram da pesquisa e que, conforme apontado
no Capitulo 7, ao questionar os alunos sobre objetivos e critérios de avaliacdo na mesma
pergunta, posso té-los deixado confusos. Fago aqui uma ponte entre o estudo de caso e a analise
documental: a variedade de instrumentos avaliativos apontada pelos dois grupos, contraria o
que estd posto nos documentos critérios de avaliagdo, nos quais o instrumento prova é
prevalente e de maior peso. Ademais, a afirmacdo da maioria dos docentes de adaptacdes feitas
ao que esta nesses documentos, dado o pouco subsidio que dao as suas praticas, apontam para
a necessidade de reformulacéo desses critérios de avaliag&o.

Ainda no Capitulo 7, analisei os dados que responderiam a indagacdo acerca das
representacdes no tocante a avaliacdo para formacao docente, também elaborada para atender
ao segundo objetivo da pesquisa. De modo geral, os participantes destacaram a importancia
da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem de LI e apontaram a Prética de formacéo
do professor de LI como a disciplina que discute o tdpico de forma sistematica, corroborando
a analise documental dos programas (ementas) das disciplinas. Além de reforcar essa lacuna
no curriculo do curso, esse dado indicou a necessidade de mais espacos de discussdo sobre a
avaliagdo na formagé&o inicial e continuada do docente de LI, de forma transversal, em outras
disciplinas, em eventos e projetos, por exemplo.

Mesmo que os docentes tenham afirmado sua crenca (otimista) na oferta de subsidios
tedrico-metodoldgicos pelas disciplinas de cunho formativo e na formagéo para a avaliagéo pela
simetria invertida*, ndo parece ser essa a visdo dos alunos ao sugerirem mais espagos de

discussdo sobre o tema (em sala de aula e eventos). Essa necessidade de mais espacgos de

44 Formacao dos alunos para avaliacdo apoiada pelo espelhamento nos modelos dos professores que tiveram ao
longo de sua formacé&o.
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discussdo, é reiterada em algumas das lacunas que foram apontadas pelos discentes: semelhanca
entre o processo avaliativo do contexto académico e da educacao bésica; uso da avaliagdo como
ferramenta de punicéo; falta de negociacgéo de critérios e auséncia de feedback das atividades e
resisténcia de alguns docentes em abordar o tema em suas disciplinas.

Cumpridos os dois primeiros objetivos, voltei-me ao terceiro que previa possiveis
encaminhamentos relacionados a avaliagdo no contexto investigado. Os encaminhamentos
propostos foram divididos em trés categorias: 1. alteracGes/ inclusdes em programas (ementas)
e critérios de avaliacdo de algumas disciplinas; 2. criacdo de uma disciplina optativa que
promova o letramento em avaliacdo; e 3. propostas extracurriculares de formagdo para a
avaliacdo. Importante destacar que esses caminhos sdo sugestfes de agdes para inclusdo da
avaliacdo na pauta das discussdes da formacdo inicial do docente de LI no contexto investigado.
Penso que este estudo e o retorno das analises dos dados aos participantes foram passos iniciais
importantes nessa agenda de discussao, dado o engajamento de ambos 0s grupos nas discussoes.
Colocar as propostas em préatica dentro do contexto é agora 0 prOxXimo passo.

Extrapolando o contexto e 0s objetivos desta pesquisa, penso que, dentre as
possibilidades de desdobramento deste estudo, as oficinas de avaliacdo (propostas
extracurriculares de formagdo para avaliacdo) poderiam ser, posteriormente, expandidas, de
forma colaborativa, para outros cursos de formacdo docente dentro da IES investigada,
fomentando assim as discussdes sobre essa tematica. Vislumbro também, como sugestdo de
encaminhamento, a disseminacéo dos resultados deste estudo por meio do desdobramento desta
tese em artigos cientificos a serem publicados e, talvez, para além da academia, a possibilidade
de escrita sobre avaliacdo em jornais/newsletters de escolas, associacfes de professores de
linguas, bem como a disseminacdo dos resultados por meio de outros géneros tais como,
noticias, podcasts e entrevistas, dentre outros.

Retomo aqui também, nesta Gltima secdo do trabalho, a tese defendida: Diante da
constatacdo de que a avaliacdo em LI é abordada de forma bastante pontual e especifica no
curso em tela e, dada a configuracdo periférica desse componente, conforme apontado na
primeira imagem da Figura 28, defendo a tese de que a formacdo para/em avaliacdo se
configure de forma transversal e sistematizada no curriculo do curso de Letras, em mais
disciplinas e em atividades extracurriculares, conforme ilustrado na segunda representacédo

prototipica da mesma figura.
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FIGURA 28 - TESE DEFENDIDA A PARTIR DOS RESULTADOS DA PESQUISA

FONTE: A Autora.

Chegada a hora de, literalmente, colocar um ponto final neste texto, me vejo diante de
uma janela que, ao final, permanece aberta a novas possibilidades. Encerro com esse texto-

imagem, foto tirada da janela do meu quarto, e com o texto-musica que 0 acompanha.

FIGURA 29 - UMA JANELA PARA NOVAS POSSIBILIDADES

“Da janela lateral do quarto de dormir
Vejo uma igreja, um sinal de gléria

Vejo um muro branco e um voo passaro”.
(Borges e Brant, 1972)

FONTE: A autora.
Guardadas as proporg¢des da época em que foi escrita e da imagem vista, hoje, por mim
e por Brant (1972), aquela época, em Minas, peco licenca para me apropriar metaforicamente
da visdo semelhante que tenho da janela lateral do meu quarto de dormir. Penso nesses trés
elementos como as seguintes metaforas: a igreja simboliza minha fé na mudanca pela educacao
e na possibilidade de contribui¢do desta pesquisa para a formacdo do docente de LI no meu
contexto e, quica, para além dele; o muro branco representa o espaco a ser preenchido por
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pesquisas futuras, espaco sempre aberto a novas perspectivas; e o passaro, pequeno, voando no

céu, é minha pesquisa, langada no universo de tantas outras ja feitas e ainda por fazer.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DISCENTES
Questionario aplicado aos discentes*

Prezada/o participante,

Gostaria de convida-lo (a) para participar da pesquisa de doutorado intitulada: "‘Professor, vai
cair na prova?’ Avaliagdo em Lingua Inglesa na Formagio Docente em Letras"*®, a ser realizada
com professores e alunos do curso de Letras, Habilitagdo Unica/Inglés, de uma universidade
publica norte-paranaense. O objetivo principal da pesquisa € investigar as experiéncias, 0s
conceitos e as atitudes sobre avaliacdo no referido contexto, tendo como unidades de anélise o0s
documentos oficiais que regem o Curso de Letras e as representacdes de docentes e discentes,
expressas por meio da linguagem oral e/ou escrita.

Para isto, a sua participacdo é muito importante, e ela se daria da seguinte forma: respondendo
a um questionario e/ou participando de grupos focais e/ou entrevistas. Esclareco que suas
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e/ou publicagdes dela
decorrentes. Os dados serdo transcritos e armazenados em base computacional privada, restrita
ameu acesso e de minhas orientadoras. Os dados fornecidos serdo tratados com o mais absoluto
sigilo e confidencialidade e, no relato da pesquisa, serdo referenciados através da utilizacdo de
pseuddnimo.

Contamos com sua importante colaboracéo.
Célia Regina L. Aleixo Devico (doutoranda), Josimayre Novelli e Luciana Cabrini S. Calvo
(professoras orientadoras).

Série que esta cursando: ano Letras/habilitacdo Unica inglés.
Pseuddnimo:

Avaliacgédo no Curso de Letras
1. O que é avaliacdo para vocé?

2. Com quais instrumentos vocé tem sido avaliado ao longo do Curso de Letras? Qual sua
opinido sobre eles?

3. Dé exemplos de instrumentos ou praticas avaliativas que vivenciou/tem vivenciado ao
longo do curso e que, na sua opinido, foram ou ndo bem-sucedidas para a sua
aprendizagem.

45 0 questionario impresso e entregue aos alunos constava de espaco com linhas para a escrita das respostas.
46 O titulo inicial da tese, modificado por sugestdo da banca de qualificacio, foi mantido nos apéndices porque os
textos aqui listados foram elaborados com a pesquisa ainda em andamento.
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4. Vocé compreende o0s objetivos e critérios das praticas avaliativas as quais é
submetido/a? Explique.

5. Como é feito o feedback das avalia¢des realizadas no curso (quando e como)? Qual é a
sua opinido sobre esse feedback?

Avaliacdo para a formacéo docente

6. Em quais momentos (disciplinas, cursos, eventos etc.) no curso de Letras vocés
discutem sobre o topico/tema/contetido programatico "Avaliagdo"?

7. De que maneira essas discussdes contribuem ou ndo para a sua aprendizagem enquanto
professor?

8. No papel de professor em formacéo inicial, como vocé vé o lugar da avaliacdo no
processo de ensino e aprendizagem de linguas?

Para finalizar....
9. Quais comentarios e/ou sugestdes gostaria de trazer sobre o topico /tema/ contetdo

programatico "Avaliacdo" ou sobre o seu processo avaliativo nas disciplinas no Curso
de Letras.
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APENDICE B — CONVITE PARA PARTICIPACAO NOS GRUPOS FOCAIS

Texto do email/convite para participa¢do nos grupos focais
Prezado(a) docente,

Gostaria de convida-lo(a) para participar da pesquisa de doutorado intitulada: "‘Professor, vai
cair na prova?’ Avaliacdo em Lingua Inglesa na Formagdo Docente em Letras". O objetivo
principal do estudo é investigar as experiéncias, 0s conceitos e as atitudes sobre avalia¢do no
Curso de Letras Habilitacdo Unica/Inglés, de uma universidade pablica norte-paranaense, tendo
como unidades de analise os documentos oficiais que regem esse contexto e as representacoes
de discentes e docentes, expressas por meio da linguagem oral e/ou escrita.

A sua contribui¢do é muito importante, e ela se daria pela participacdo em grupos focais* nos
quais suas experiéncias, conceitos e atitudes sobre avalia¢do serdo discutidos sob a conducao
da pesquisadora. Visando a chance de todos interagirem, os professores da area de LI que se
voluntariarem a colaborar serdo divididos em grupos (focais) formados por 4 (maximo 5)
docentes os quais se reunirdo de forma remota, via Google meet, conforme horério que melhor
se adeque a sua agenda (as op¢oes de horério e o link de acesso para 0s grupos estdo disponiveis
em uma tabela a ser acessada e preenchida pelo participante, conforme instrugdes abaixo).
Estima-se que a duracdo desse encontro virtual seja de aproximadamente 45-60 minutos.
Esclareco que as informacdes coletadas serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa
e/ou publicacdes dela decorrentes e que a necessidade de gravacdo dessas interacdes tem por
finalidade a transcricao das informacdes obtidas, além de servir para reativacdo da memaria da
professora-pesquisadora sobre as perguntas, garantindo, assim, seu anonimato.

Instrucbes para participacdo nos grupos focais:

1. Acessar e preencher com o seu nome a tabela “Agendamento para participacdo nos
grupos focais” disponivel em uma pasta do Google Drive no seguinte link:
https://drive.google.com/drive/folders/1XBrpU9XXkR8DHtGRilzXgaFBVJDSOWYR
2usp=drive_link

Solicito gentilmente que atentem para 0 nimero maximo de cinco participantes por
grupo.

2. Na mesma pasta, acessar o Formuléario “TCLE e Perfil dos Participantes” e, ap6s a

leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no caso da
confirmacéo de seu ACEITE em participar do estudo, responda as questdes que seguem.

3. Para guiar a participacdo nas discussdes e coloca-los a par dos assuntos a serem
discutidos, encaminharei as questdes norteadoras no dia anterior ao seu agendamento.

Desde ja, agradeco imensamente sua colaboracao!

Célia Regina Lessa Aleixo Devico
Pesquisadora Responsavel.
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Grupos focais* = Neste método a coleta de dados se d& por meio de interacBes que ocorrem
entre participantes de um pequeno grupo de individuos reunidos para discutir topicos propostos
pelo pesquisador que atua como moderador do grupo.
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APENDICE C - AGENDAMENTO GRUPOS FOCAIS
Tabela para agendamento da participacao nos grupos focais

Prezado docente,

Conforme email enviado, o nimero méaximo de professores por grupo focal é de 5 professores.
Portanto, peco, gentilmente, que confiram a quantidade de docentes no grupo de sua escolha

antes de registrarem seu nome para que tentemos ndo exceder essa quantidade.

Grupo

Data/hora

Docentes

Link para reunido

1

25/03 - 14h

1.
2.
3.

https://meet.google.com/zxt-kdco-xry

25/03 - 16h

https://meet.google.com/bgv-hatd-gsw

26/03 - 14h

https://meet.google.com/pyz-ezfi-avh

26/03 - 16h

https://meet.google.com/gmo-dtig-kcd

Atenciosamente,

Célia Regina Lessa Aleixo Devico

(Pesquisadora Responsavel)
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APENDICE D - TCLE DOCENTES
Formulario TCLE e perfil dos participantes do estudo

Pesquisa de Doutorado: ' 'Professor, vai cair na prova?' A avaliacdo em LI na formacao docente
em Letras."

Este formulério tem por objetivo informéa-los, atraves da leitura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, apresentado a seguir, sobre os objetivos principais da pesquisa, 0s
beneficios e resultados esperados e de que forma sua participacdo na pesquisa se daria/dara.
Em aceitando participar, a terceira secao do formulario traz algumas questfes que visam tragar
o perfil dos docentes participantes do estudo.

Desde ja, agradeco imensamente sua colaboragéo!
Célia Regina Lessa Aleixo Devico (Pesquisadora Responsavel)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Prezada/o participante,

Gostaria de convida-lo (a) para participar da pesquisa de doutorado intitulada: "‘Professor, vai cair na
prova?’ Avaliacao em Lingua Inglesa na Formacdo Docente em Letras", a ser realizada com professores
e alunos do curso de Letras, Habilitagdo Unica/Inglés, de uma universidade publica norte-paranaense.
O objetivo principal da pesquisa é investigar as experiéncias, 0s conceitos e as atitudes sobre avaliagdo
no referido contexto, tendo como unidades de analise os documentos oficiais que regem o Curso de
Letras e as representacOes de docentes e discentes, expressas por meio da linguagem oral e/ou escrita.
Para isto, a sua participacdo é muito importante, e ela se daria da seguinte forma: respondendo a um
questionario e/ou participando de grupos focais e/ou entrevistas. Sua participacdo € totalmente
voluntaria e vocé pode recusar-se a participar; a responder a qualquer questdo ou mesmo desistir a
qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.

Esclareco que suas informac6es serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e/ou publicacdes
dela decorrentes. Os dados serdo transcritos e armazenados em base computacional privada, restrita a
meu acesso e de minhas orientadoras. Os dados fornecidos seréo tratados com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade e, no relato da pesquisa, serdo referenciados através da utilizacdo de pseudénimo.
Ressalto que, apesar dessas medidas de cautela para protecdo de seus dados e de sua identidade, ndo
posso garantir seu anonimato total, visto que a descricdo do contexto podera oferecer certo risco de
identificacdo. No entanto, caso vocé ndo queira manter sua identidade em anonimato, peco explicitar
esse desejo ao final deste termo. Considerando os riscos e/ou danos, informo que poderdo ocorrer
momentos em que vocé podera se sentir envergonhado e/ou desconfortavel em se expor. Para minimizar
tais riscos e/ou danos e/ou desconfortos, iremos lhe deixar a vontade para responder as perguntas que

faremos. No que se refere ao uso das imagens adquiridas durante a gravagéo em video dos grupos focais
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e/ou entrevistas, reitero que serdo utilizadas somente para fins de transcricdo das informacdes obtidas
nos encontros dos grupos focais e/ou das entrevistas e como ferramenta para reativacdo da memoria da
professora-pesquisadora sobre as perguntas, garantindo assim, o anonimato. E responsabilidade desta
professora-pesquisadora contornar eventuais situaces desconfortaveis que possam surgir, garantindo o
bem-estar dos participantes.
Dentre os beneficios e resultados esperados desta pesquisa, destaco: i) contribuir com o avanco nos
estudos no campo avaliacdo em LI; ii) contribuir com as discussfes sobre avaliacdo em LI e formacéo
docente inicial no @mbito do curso de Letras; iii) oferecer subsidios para aprimoramento e fortalecimento
das praticas docentes relacionadas a avaliacdo no curso de Letras.
Esclareco, ainda, que vocé ndo tera despesas e que ndo recebera pagamento e/ou remuneragado por
participar da pesquisa.
Ciente de que toda e qualquer pesquisa pode causar algum tipo de risco, comprometo-me, engquanto
pesquisadora, a fazer o possivel para afastar quaisquer possibilidades de danos, visando a dignidade
humana na conducédo da minha pesquisa. Comprometo-me também a prontamente responder e levar em
conta quaisquer duvidas e/ou manifestacGes de sua parte, estando aberta ao dialogo e a acolher quaisquer
de suas decisoes.
Caso vocé tenha duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderegos abaixo
ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta deste documento.
Pesquisadora Responsavel: Célia Regina Lessa Aleixo Devico. Endereco: Rua José do Patrocinio, 307,
apto 12, Zona 04. Telefone /e-mail: (44) 991126196 / crladevico@uem.br
Orientadoras: Proft Dr? Josimayre Novelli (jnovelli@uem.br) e Prof® Dr? Luciana Cabrini Simdes
Calvo (lcsimoes@uem.br)
Duvidas com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa: Comité Permanente de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos da UEM (COPEP/UEM): Universidade Estadual de Maringad. Auv.
Colombo, 5790, Bloco 35, CEP 87020-900. Maringa-Pr.
Tel: (44) 3261-4444/ 3011-4597 E-mail: copep@uem.br Horério de atendimento: 22 a 62 feira,
das 8h as 11h40 e 14h as 17h30.

Maringa, fevereiro/2024.

1. Leia atentamente o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e assinale a opcéo
correspondente ao aceite ou ndo em participar da pesquisa.

Tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, ACEITO participar
voluntariamente da pesquisa descrita acima. ()

Tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, NAO ACEITO
participar voluntariamente da pesquisa descrita acima. ()

Perfil dos participantes da pesquisa
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© s wbhE

Nome e/ou pseuddnimo:

Idade:

Formacdo Académica - Graduagdo/Habilitagéo:

Pds-graduacédo - Mestrado e/ou Doutorado (especificar area de concentracao):

Tempo de atuacao no ensino superior:
Disciplinas ministradas no Curso de Letras Habilitagdo Unica - Inglés nos dltimos cinco

anos:
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APENDICE E - QUESTOES GRUPOS FOCAIS

Roteiro das questdes norteadoras para as discussdes nos grupos focais
(encaminhadas aos docentes participantes via email)

O que é avaliacdo para vocé?

No papel de professor formador, como vocé vé o lugar da avaliacdo no processo de
ensino e aprendizagem de linguas?

Que instrumentos e atividades avaliativas vocé utiliza em sua préatica docente? Comente
e justifique sobre suas escolhas.

Comente a respeito dos critérios de avaliacdo das disciplinas que ministra e da forma
como realiza o feedback de tais atividades.

Em que medida, se alguma, os documentos (PPC e Programas, Ementas e critérios de
avaliacdo, por exemplo) que regem o curso de Letras o/a auxiliam na forma como a
avaliacdo é tratada em suas disciplinas?

De que maneira, se alguma a avaliagdo enquanto tdpico/tema/conteddo é
abordada/discutida em sua disciplina? Comente.
Em que medida o Curso de Letras prepara/ da subsidios tedrico-metodoldgicos para 0s

alunos lidarem com a ‘avaliagdo’ em sua futura pratica pedagogica?

Qual a sua opinido sobre a forma como a avaliacdo é trabalhada no curso de Letras?
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APENDICE F - TCLE ALUNOS

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Prezada/o participante,

Gostaria de convida-lo (a) para participar da pesquisa de doutorado intitulada: "‘Professor, vai
cair na prova?’ Avaliacdo em Lingua Inglesa na Formac¢ao Docente em Letras", a ser realizada
com professores e alunos do curso de Letras, Habilitagdo Unica/Inglés, de uma universidade
publica norte-paranaense. O objetivo principal da pesquisa € investigar as experiéncias, 0S
conceitos e as atitudes sobre avaliacdo no referido contexto, tendo como unidades de analise 0s
documentos oficiais que regem o Curso de Letras e as representacdes de docentes e discentes,
expressas por meio da linguagem oral e/ou escrita.
Para isto, a sua participacdo é muito importante, e ela se daria da seguinte forma: respondendo
a um questionario e/ou participando de grupos focais e/ou entrevistas. Sua participacdo é
totalmente voluntéria e vocé pode: recusar-se a participar; a responder a qualquer questdo ou
mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua
pessoa.
Esclareco que suas informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e/ou
publicacGes dela decorrentes. Os dados serdo transcritos e armazenados em base computacional
privada, restrita a meu acesso e de minhas orientadoras. Os dados fornecidos serdo tratados
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade e, no relato da pesquisa, serdo referenciados
através da utilizacdo de pseuddnimo. Ressalto que, apesar dessas medidas de cautela para
protecao de seus dados e de sua identidade, ndo posso garantir seu anonimato total, visto que a
descricdo do contexto podera oferecer certo risco de identificacdo. No entanto, caso vocé nao
gueira manter sua identidade em anonimato, peco explicitar esse desejo ao final deste termo.
Considerando os riscos e/ou danos, informo que poderdo ocorrer momentos em que vocé podera
se sentir envergonhado e/ou desconfortavel em se expor. Para minimizar tais riscos e/ou danos
e/ou desconfortos, iremos Ihe deixar a vontade para responder as perguntas que faremos. No
que se refere ao uso das imagens adquiridas durante a gravacdo em video dos grupos focais
e/ou entrevistas, reitero que serdo utilizadas somente para fins de transcri¢do das informacoes
obtidas nos encontros dos grupos focais e/ou das entrevistas e como ferramenta para reativagdo
da meméria da professora-pesquisadora sobre as perguntas, garantindo assim, o anonimato. E
responsabilidade desta professora-pesquisadora contornar eventuais situacdes desconfortaveis
que possam surgir, garantindo o bem-estar dos participantes.
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Dentre os beneficios e resultados esperados desta pesquisa, destaco: i) contribuir com o avango
nos estudos no campo avaliagdo em L1I; ii) contribuir com as discussdes sobre avaliagdo em LI
e formacdo docente inicial no ambito do curso de Letras; iii) oferecer subsidios para
aprimoramento e fortalecimento das préaticas docentes relacionadas a avaliacdo no curso de
Letras.

Esclareco, ainda, que vocé ndo tera despesas e que ndo receberd pagamento e/ou remuneracdo
por participar da pesquisa.

Ciente de que toda e qualquer pesquisa pode causar algum tipo de risco, comprometo-me,
enquanto pesquisadora, a fazer o possivel para afastar quaisquer possibilidades de danos,
visando a dignidade humana na conducdo da minha pesquisa. Comprometo-me também a
prontamente responder e levar em conta quaisquer duvidas e/ou manifestacbes de sua parte,
estando aberta ao dialogo e a acolher quaisquer de suas decisdes.

Caso vocé tenha dividas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos

enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo enderego consta

deste documento.

Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador e/ou com as
orientadoras, conforme enderegos abaixo:

Nome da pesquisadora: Célia Regina Lessa Aleixo Devico

Endereco: Rua José do Patrocinio, 307, apto 12, Zona 04.

Telefone /e-mail: (44) 991126196 / crladevico@uem.br

Orientadoras: Prof? Dr? Josimayre Novelli e Prof? Dr2 Luciana Cabrini Simbes Calvo

Endereco de contato das orientadoras: Avenida Colombo, 5790, Jd. Universitario, Bloco G34,
sala 106, CEP: 87020-900. Maringa- Pr.

Prof® DraJosimayre Novelli (44) 99951-9343 / jnovelli@uem.br

Prof® Dr2 Luciana Cabrini Simdes Calvo (44) 991080886/ Icsimoes@uem.br

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o
Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da UEM
(COPEP/UEM), no endereco abaixo:

Universidade Estadual de Maringé.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM. Bloco 35 — sala 04

CEP 87020-900. Maringa-Pr.

Tel: (44) 3261-4444/ 3011-4597 E-mail: copep@uem.br
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Horario de atendimento: 22 a 62 feira, das 8h as 11h40 e 14h as 17h30.

Célia Regina Lessa Aleixo Devico

Pesquisadora Responsavel

Prof? Dr2 Josimayre Novelli

Orientadora

Prof2 Dr2 Luciana Cabrini Simdes Calvo

Orientadora

Eu, (NOME
POR EXTENSO DO PARTICIPANTE DE PESQUISA), tendo sido devidamente esclarecido

sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.

Quanto a minha identidade:

() Quero manter minha identidade em anonimato, sendo, portanto, identificado por
pseuddnimos.

() N&o quero manter minha identidade em anonimato, sendo portanto, identificado pelo meu

nome real.
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APENDICE G — AVALIACAO NOS PROGRAMAS (EMENTAS)

Do tratamento dado a avaliacdo no programa (ementa) das disciplinas

Ementa Objetivos Contetdo Referéncias
Disciplinas Cont | Exc | Cont | Exc Cont | Exc Cont | Ref
LI: habilidades | N&o Sim “Diagnosticar | Nao Sim 1.0LIVEIRA,
Comunicativas o nivel de L. A. Aulade
Integradas | proficiéncia Inglés: do
linguistica Planejamento a
dos alunos” Avaliacdo. Sdo
Paulo: Parabola
Editorial, 2015.
LI: Habilidades | Néo Nao Nao Sim Oliveira, L. A.
Comunicativas (2015). (Idem
Integradas Il 1)
LI para atuacdo | N&o Né&o Né&o Né&o
académica e
docente
Fonética e Né&o Né&o Né&o Né&o
Fonologia da
LI
Introducdo a Né&o Né&o Né&o Né&o
Cultura de
Populagdes de
LI
Prética Né&o Néao Néao Né&o
investigativa
em LI: Ensino,
Literatura e
Traducdo
LI: Habilidades | Néo Néo N&o Sim Oliveira, L. A.
Comunicativas (2015). (Idem
Integradas 11 1)
Morfologia e Né&o Né&o Né&o Né&o
Sintaxe da LI
Traducéo: Néo Néo N&o N&o
Conceitos e
Teorias
Literaturasem | Nao Néo N&o N&o
Ll: conto e
romance
Préatica de Néo Néo Sim | “Estudo ¢ N&o
Formacéo do operacionaliza-
Professor de LI cao de praticas
avaliativas
como processo/
produto”
Estagio Né&o Né&o Né&o Sim 2.LUCKESI, C.
Curricular C. Avaliacéo e
Supervisionado aprendizagem
I: LI na escola. Sdo
Paulo: Cortez,
2001.
LI: Habilidades | N&o Né&o Né&o Sim Oliveira, L. A.
Comunicativas (2015). (Idem
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Integradas 1V

1)

Literatura em
LI: Dramae
Poesia

Literatura
Infanto-juvenil
emLlI

Seméantica e
Pragmaética da
LI

Planejamento
de Cursos em
LI

Estégio
Curricular
Supervisionado
11l

Néo Nao Nao Sim

Luckesi, C. C.
(2001). (Idem
2)

FONTE: A autora (com base nos Programas das disciplinas de LI).

Legenda da Tabela: Cont (contempla), Exc (Excerto do documento onde consta a informacédo), Ref (Referéncia

onde consta o termo avaliacéo)

201




APENDICE H — INSTRUMENTOS E CRITERIOS DE AVALIACAO

Dos instrumentos e critérios de avaliacdo preponderantes nas disciplinas

Disciplina | Tipificacdo | Quantidade | Instrumentos de | Critérios de Oqueo
/ Peso avaliagdo avaliacdo documento
Carga identificados no aponta/ destaca
horaria documento com relacéo aos
critérios/
instrumentos de
avaliacao
LI Anual/ Quatro Provas bimestrais; | Quantidade minima Expressdes
habilidades | 170h/a avaliacgdes atividades de de avaliagdes; denotativas da
Comunica- periddicas acompanhamento | Peso das avaliagdes avaliacdo do
tivas bimestrais; (trabalhos e/ou periddicas; produto: avaliacéo
Integradas | Peso semindrios e/ou Instrumentos da aprendizagem,
1/2/3/4. atividades de avaliativos; verificacdo da
cunho Nota; aprendizagem,
pedagogico) Habilidades/ avaliacdo final
conteidos Expressoes
contemplados nas denotativas de
avaliacdes: questdes | avaliacdo do
referentes as processo de
habilidades de aprendizagem:
producéo e avaliacdo periodica,
compreensdo oral e atividades de
escrita e/ou de cunho | acompanhamento.*’
pedagdgico; Instrumento
Avaliacéo final: avaliativo mais
valor/nota (10,0 fortemente
pontos), aspectos marcado: Prova.
contemplados Marcas dessa
(linguisticos e predominancia:
pedagogicos). a. Porcentagem de
nota atribuida as
provas bimestrais
(70%); (b)
Avaliacéo final
baseada
exclusivamente no
instrumento prova.
LI: Semestral/ | Minimo de | Trabalhos escritos | Quantidade minima | Destaques
Habilida- 85h/a duas e/ou orais (ndo sdo | de avaliacOes; peso; | semelhantes aos
des avaliacBes; | claramente instrumentos apontados em LI:
Comunica- Peso 4 e 6. especificados). avaliativos; nota; Habilidades
tivas Prova escrita e/ou | composigao da média | Comunicativas
Integradas 11 oral bimestral; avaliagdo | Integradas I,
final: instrumento guardadas pequenas
(prova escrita e variages lexicais.
prova oral),
valor/nota (10,0
pontos).

47 Essas expressdes constam nos critérios de avaliacdo de todas as disciplinas investigadas as quais seguem o

mesmo padréo.
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Semestral/ | Minimo de | Prova e/ou Quantidade minima | Opgdes de
85h/ duas seminarios e/ou de avaliagOes; instrumentos
avaliacOes trabalhos Peso; avaliativos além da
LI para periodicas; Avaliacdo final: Instrumentos prova (ndo
atuagdo Pesole 2. prova escrita. avaliativos; predominante).
académica e Nota: critério Instrumento prova
docente especificado apenas | explicitamente
para a avaliacdo final | marcado somente
(10,0 pontos). na avaliacdo final
(para os alunos que
ao final do processo
n&o obtiveram a
média para
aprovacdo).
Fonética e Semestral/ | Minimo de | Provae/ou Quantidade minima | Instrumento
Fonologia 85h/a duas seminarios e/ou de avaliagdes; peso; | avaliativo mais
daLl avaliacOes trabalhos instrumentos fortemente
periddicas; Avaliacéo final: avaliativos (prova marcado: Prova
Peso 1le 2. prova escrita. oral e escrita e (oral e escrita)
atividades de 80% das notas
acompanhamento) bimestrais séo
nota; habilidade/sub | atribuidas a esse
habilidades instrumento.
contempladas nos
instrumentos Avaliacéo final:
avaliativos: prova exclusivamente por
oral (pronuncia e meio do
leitura de transcricdo | instrumento prova
fonémica), prova (escrita e oral)
escrita (questdes de
cunho tedrico e
préatico) atividades de
acompanhamento
Avaliacéo final:
instrumento prova
(escrita e oral).
Introducdo & | Semestral/ | Minimo de | AvaliagOes Quantidade minima | N&o ha marca
Cultura de 85h/a duas periddicas: de avaliagoes; explicita dos
Populagdes avaliagOes atividades de Peso; instrumentos que
de LI periodicas; avaliacdo escrita Instrumentos caracterizam as
Peso 1 e 2. e/ou oral; avaliativos avaliacOes
atividades (avaliacao final); escrita/oral e as
continuas Nota; atividades
(instrumentos ndo | Avaliagdo Final: complementares;
especificados); instrumento (prova), | Somente na
Avaliacéo final: valor, contetdo avaliacéo o

prova.

(“todos os topicos
vistos durante o
semestre”).

instrumento prova
esta explicitamente
marcado.
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Pratica Semestral/ | Duas Avaliacéo 1 Quantidade minima | Flexibilizagdo das
investigativa | 85h/a avaliacOes a) Producéo de avaliagdes; avaliacOes
em LI periodicas; escrita - resumo, Peso; (elaboracéo/
Ensino, Peso 1. resenha e/ou Instrumentos simulacdo de
Literatura e outros géneros avaliativos; apresentacdo de
Tradugdo académicos. Nota; instrumentos
b) elaboracéo e Formato da variados, utilizacdo
simulacéo de atividade a ser de diferentes
apresentacdo de elaborada (producdo | géneros
trabalhos em escrita/ elaboragdo e | académicos,
eventos apresentacdo); atividades
cientificos, Contetdo do realizadas
apresentacéo de projeto/artigo individualmente ou
projetos); (indicado de forma em grupo)
Avaliacéo 2 genérica): ‘uma das Instrumento prova
Projeto e/ou artigo | areas especificadas explicitamente
cientifico na ementa’; ‘da marcado somente
Avaliagdo Final: avaliagdo final’ na avaliacdo final.
Prova escrita (conteudo
programatico);
Atividades
avaliativas podem ser
desenvolvidas
individualmente ou
em grupo.
LI: Anual/ Quatro Trabalhos escritos | Quantidade minima | Apontamentos
Habilida- 170h/a avaliacdes e/ou orais; de avaliag0es; semelhantes aos
des periddicas; Prova escrita e/ou | Peso; destacados para LI:
Comunica- Peso oral. Instrumentos Habilidades
tivas 1/2/3/4. avaliativos; Comunicativas
Integradas Composicdo das Integradas I,
Il notas bimestrais; guardadas pequenas
Nota variagdes lexicais.
Morfologia | Anual/ Quatro O aluno sera Quantidade minima Instrumentos que
e Sintaxe da | 170h/a avaliacoes avaliado de avaliacOes; peso; | compdem as
LI periddicas; bimestralmente da | nota: avaliacdo avaliacOes escrita e
Peso seguinte forma escrita sobre oral ndo sdo
1/2/3/4. (instrumentos morfologia e sintaxe | explicitados;

avaliativos ndo sédo
especificados):

I Avaliagdo escrita
sobre morfologia e
sintaxe;

Il Avaliacéo escrita
e/ou oral sobre
aspectos
pedagdgicos;
Avaliacao final

(8,0 pontos),
avaliacdo escrita e/ou
oral sobre aspectos
pedagogicos (2,0
pontos);
Composicdo das
notas conforme
Resolucao
institucional,
Detalhamento dos
critérios de
atribuicéo das notas:
Avaliagéo |
(compreenséo,
interpretacgdo e
aplicacéo de fatos
morfolégicos e
sintéticos da lingua

O instrumento
prova ndo esta
evidenciado;

Os critérios de
atribuigéo de nota
sdo claramente
especificados;
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inglesa)

1-Aspectos
estruturais e
argumentativos no
nivel do texto

a) Coeréncia
com a proposta da
avaliacdo (avaliar se
as respostas ou 0
texto produzido estdo
de acordo com o que
foi solicitado);

b) Coesdo e
coeréncia textual
(avaliar se as
clausulas e as
oragdes estdo
articuladas de modo
a desenvolver a ideia
central);

C) Pontuacao
(avaliar se a
pontuacao esta
adequada
contribuindo para a
producéo de sentido).

11-Aspectos
estruturais no nivel
da clausula e da
oragéo

a) Aspectos
gramaticais (avaliar
se 0s componentes
da clausula e da
oragdo estdo
articulados
adequadamente);

b) Aspectos
lexicais (avaliar se as
escolhas lexicais
estdo adequadas a
sintaxe e ao
contexto)
I11-Aspectos
compreensivos e
interpretativos

a) Compreensao e
interpretacdo dos
fatos linguisticos
(Avaliar se o aluno
compreendeu,
interpretou e aplicou
coerentemente 0s
fatos morfoldgicos e
sintaticos da lingua
inglesa na producéo
de sentido);

b) Desenvolvimento
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de postura critica
(Awvaliar se o aluno
consegue relacionar
as leituras com o seu
conhecimento de
mundo e tecer
pareceres plausiveis).
Avaliagéo Il
(aspectos
pedagdgicos)
Avaliar se as
estratégias de ensino
e aprendizagem e 0s
recursos pedagogicos
desenvolvidos pelo
aluno estéo de
acordo com a
proposta da
avaliacéo,
observando a) a faixa
etaria e as
necessidades do
publico-alvo, b) a
descricéo e aplicacéo
adequada dos fatos
morfolégicos e
sintéticos da lingua
inglesa, ¢) o dominio
do idioma por parte
do aluno.

Traducéo: Semestral/ | Minimo de | Prova escrita Quantidade minima | Instrumento
Conceitose | 85h/a duas Trabalho de de avaliagdes; peso; avaliativo mais
Teorias avaliacfes; | analise e reflexdo | noty; fortemente
Peso 1e2. | Avaliagdo final - | Aspectos avaliados: marcado: Prova.
prova escrita prova escrita (conceitos | \arcas dessa
e teorias de tradugao); predominancia:
trabalho
(andlise/reflexdo): (a) Porcentagem de
Avaliacdo final: hota at”t_)u'da as
instrumento (prova provas bimestrais
escrita), aspectos (60%); (b)
avaliados (conceitose | Avaliagéo final
teorias de tradugdo), baseada
valor/nota (10,0 exclusivamente no
pontos). instrumento prova.
Literaturas | Anual/ Quatro Prova escrita; Quantidade minima | Instrumento
em LI 170h/a avaliacOes Atividades de avaliagdes avaliativo mais
conto e periodicas complementares Peso; fortemente
romance (Peso 1) (instrumentos ndo | Instrumentos de marcado: Prova
especificados) avaliagdo escrita

Avaliacdo final -
prova.

Nota:Avaliacdo final:
valor (10,0 pontos),
contetdo (todo
contetido
programatico).

70% das notas
bimestrais sdo
atribuidas a esse
instrumento.

Avaliacdo final:
exclusivamente por
meio do
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instrumento prova
(escrita e oral)

Préatica de Anual/ Duas Leitura, Quantidade minima | Variedade de
Formacao 170h/a avaliacdes fichamento e de avaliagdes; instrumentos
do Professor | No PPC periddicas; resenha de textos; | Peso; avaliativos;
de LI consta Peso 1le 2. apresentacdo de Instrumentos Prova ndo incluida
como seminarios; avaliativos; dentre as
semestral / elaboracédo de Nota possibilidades de
85 h/a planos de aula, instrumento de
unidades didaticas avaliacdo;
e/ou sequéncias avaliacdo final/
didaticas; sessdes exame final ndo
de microensino. incluido nos
critérios de
avaliagéo.
Estagio Semestral/ | Minimo de | Atividades e Quantidade minima | Variedade de
Curricular 68h/a duas sessOes reflexivas; | de avaliacOes; instrumentos,
Supervision avaliaces Relatério reflexivo | Peso; critérios de
ado Il: LI periddicas; ou artigo ou Instrumentos de avaliacdo nédo
Peso 3e7. relato de avaliacdo; compreendem o
experiéncia. Nota. instrumento prova
nas avaliacGes
periddicas, exame
final ndo incluido
nos critérios da
disciplina.
LI Anual/ Quatro Trabalhos escritos | Quantidade minima | Instrumento
Habilida- 170h/a avaliaces e/ou orais); prova | de avaliaces; avaliativo mais
des periddicas; escrita e/ou oral. Peso; fortemente
Comunica- Peso Instrumentos marcado: Prova.
tivas 1/2/3/4. avaliativos; Marcas dessa
Integradas Composigéo das predominancia:
v notas bimestrais; (a)Porcentagem de
Notas; nota atribuida as
Avaliacéo final: provas bimestrais
instrumentos (prova | (70%); (b)
escrita e oral) Avaliacéo final
nota/valor (10,0 baseada
pontos). exclusivamente no
instrumento prova.
Literatura Anual/ Quiatro Quatro avaliagdes | Quantidade minima | Prevaléncia do
em LI: 170h/a avaliagOes periodicas de avaliagdes; instrumento prova
Drama e periodicas; divididas em duas | Peso; sobre os demais nas
Poesia Peso partes: prova Instrumentos avaliacOes
1/2/3/4. escrita e avaliativos periodicas (70% da
Nos critérios | atividades parcialmente nota corresponde a
0 quadro complementares; especificados (prova | prova) e na
difere das Avaliacéo final — | escrita e atividades avaliacéo final).
especifica- prova complementares);
Coes Nota;

Avaliacéo final:
instrumento), valor ,
aspectos avaliados
(todos os topicos
vistos ao longo da
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disciplina).

Literatura Semestral/ | Duas Avaliacéo 1 Quantidade minima | N&o ha prevaléncia
Infanto- 85h/a avaliacOes (prova escrita e/ou | de avaliagGes; de um instrumento
juvenil em periddicas; | trabalho); Peso; avaliativo sobre
LI Peso 1e 2. Avaliacdo 2 (testes | Instrumentos outro;
e/ou avaliativos; Apesar de incluida
semindrios e/ou Nota entre as
relatdrios e/ou Formato da avaliacdo | possibilidades de
apresentacao de — individual ou em avaliacdo periddica,
trabalhos - grupo; as provas/testes ndo
individual e/ou em | Avaliacéo final: 580 0s Unicos
grupo, oral ou instrumento, instrumentos
escrito). nota/valor, aspecto mencionados;
Avaliagdo final: avaliado (todo Flexibilidade na
prova escrita conteido ministrado | avaliagdo esta
durante o periodo marcada tanto nas
letivo). opcoes de
instrumentos (e/ou),
como na
possibilidade de
subdivisdo do valor
em atividades
menores;
Instrumento prova
explicitamente
marcado somente
na avaliacdo final
(exame)
Semanticae | Semestral/ | Duas Instrumentos ndo | Quantidade minima | Critérios de
Pragmatica | 85h/a avaliaces estdo claramente de avaliagdes; avaliacdo claros e
da Ll periddicas; | especificados: Peso; detalhados; néo
Peso1le 2. Avaliacéo I: Instrumentos predominéancia do
avaliacéo escrita avaliativos; instrumento prova

sobre seméntica e
pragmatica;
Avaliacéo II:
avaliacdo escrita
e/ou oral sobre
aspectos
pedagogicos;
Avaliacéo final —
prova.

Nota e aspecto
avaliado pelos
diferentes
instrumentos (ndo
especificados):
avaliacéo escrita
sobre seméntica e
pragmética (8,0
pontos), avaliacdo
escrita e/ou oral
sobre aspectos
pedagdgicos (2,0
pontos);
Composigéo das
notas bimestrais e da
avaliacdo final;
Detalhamento dos
critérios de
atribuicdo das notas:
Avaliacéo |
(compreenséo,
interpretacéo e
aplicacdo de fatos
semanticos e

(néo h& marca
explicita dos
instrumentos que
caracterizam o que
consta no
documento como
‘avaliacdo escrita e
oral’).
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pragmaéticos da
lingua inglesa)
I-Aspectos
estruturais e
argumentativos no
nivel do texto

a) Coeréncia com a
proposta da avaliagédo
(avaliar se as
respostas ou o texto
produzido estéo de
acordo com o que foi
solicitado);

b) Coeséo e
coeréncia textual
(avaliar se as
clausulas e as
oracdes estdo
articuladas de modo
a desenvolver a ideia
central);

¢) Pontuacdo (avaliar
se a pontuacdo esta
adequada
contribuindo para a
producéo de sentido).
11-Aspectos
estruturais no nivel
da clausula e da
oragéo

a) Aspectos
gramaticais (avaliar
se 0s componentes
da clausula e da
oragdo estdo
articulados
adequadamente);

b) Aspectos lexicais
(avaliar se as
escolhas lexicais
estdo adequadas a
sintaxe e ao
contexto)
I11-Aspectos
compreensivos e
interpretativos

a) Compreensao e
interpretacdo dos
fatos linguisticos
(Avaliar se o aluno
compreendeu,
interpretou e aplicou
coerentemente 0s
fatos semanticos e
pragmaticos da
lingua inglesa na
producéo de sentido);
b) Desenvolvimento
de postura critica
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(Avaliar se o aluno
consegue relacionar
as leituras com o seu
conhecimento de
mundo e tecer
pareceres plausiveis).
Avaliacdo da
avaliacdo Il (aspectos
pedagdgicos)
Avaliar se as
estratégias de ensino
e aprendizagem e 0s
recursos pedagdgicos
desenvolvidos pelo
aluno estdo de
acordo com a
proposta da
avaliacéo,
observando: a) a
faixa etéria e as
necessidades do
publico-alvo, b) a
descricéo e aplicacéo
adequada dos fatos
semanticos e
pragmaéticos da
lingua inglesa, ¢) o
dominio do idioma
por parte do aluno.

Planeja- Semestral/ Duas Prova e/ou Quantidade minima | Variedade de
mento de 85 h/a avaliagOes semindrios e/ou de avaliagdes; instrumentos
Cursos em periddicas; | trabalhos. Peso; avaliativos além da
LI Peso1le 2. Avaliacdo final: Instrumentos prova (ndo
prova escrita avaliativos; predominante);
Nota: critério Instrumento prova
especificado apenas | explicitamente
para a avaliacdo final | marcado somente
- instrumento prova | na avaliacéo final.
(10,0 pontos)
Estagio Anual/ Quatro Atividades Quantidade minima | Variedade de
Curricular 340 h/a avaliaces relacionadas ao de avaliagdes; instrumentos,
Supervision periddicas processo de Peso; instrumento prova
ado 11 (2no ensino- Instrumentos ndo esta incluido
primeiro aprendizagem de | avaliativos; nos critérios de

semestre e 2
no
segundo);
Peso 1.

LI e formacdo de
professores;
Elaboracdo de
planos de aula;
Préatica de
docéncia;

Sessodes reflexivas
compartilhadas;
Trabalho final
(ndo especificado).

Composic¢do da nota
final;

Nota: critério
especificado somente
para o trabalho
correspondente a
quarta avalia¢éo
periddica - trabalho
final valor (10,0
pontos).

avaliacdo, ndo ha
avaliacdo/exame
final.

Fonte: A autora (Com base nos Critérios de Avaliacdo das disciplinas de LI).
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APENDICES I - L

Da opinido dos alunos acerca dos instrumentos de avaliacdo vivenciados conforme a série do

Ccurso

APENDICE I — OPINIAO DOS ALUNOS DO 1° ANO/INSTRUMENTOS

Instrumentos

Opinido

Provas/testes/exames  escritos
(tedricos, objetivos/
discursivos) e orais

caracterizacdo do instrumento:
eficiente (AS), “pratica convencional/tradicional” (A14), “Instrumento
raso, genérico, consolidado no sistema educacional” (A19).

indicativos de aprecia¢éo (ou ndo) do instrumento “gosto” (A8)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
contribui para aprendizagem do contetido (A10, A11)

funcéo do instrumento no processo avaliativo
Se bem elaboradas os dados fornecidos atestam a aprendizagem (A2);

Reconhecimento da necessidade de utilizacao do instrumento

“[...] necessario para saber se realmente o aluno entende do assunto.”
(A22)

opinides gerais sobre o instrumento

ressalta os diferentes graus de dificuldade do instrumento (Al12, Al7)
possibilidade de consulta a material de apoio (fator facilitador) (A12)
sugestdo de outros instrumentos (filmagens, podcasts etc.) (A 22)

Trabalhos

especificar
(presencial/online/
Individual/equipe)

escritos  (sem

género)

caracterizacdo do instrumento:

“pratica convencional/tradicional” (A14), “Instrumento raso, genérico,
consolidado no sistema educacional” (A19), mais desafiadores quando em
grupo (A20), permite o compartilhamento de diferentes visdes acerca do
tema (A2);

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem

contribui para aprendizagem do contetido (A4, A5, A10);

func¢do do instrumento no processo avaliativo
colaboram na composi¢éo da nota (A4);
quantifica a aprendizagem (A15);

aponta lacunas na aprendizagem (A15)

Reconhecimento da necessidade de utilizacao do instrumento

“[...] necessario para saber se realmente o aluno entende do assunto.”
(A22)

opinides gerais sobre o instrumento

grande demanda de atividades extras x pouco tempo (A18);
diferentes graus de dificuldade (A12, A17);

possibilidade de consulta a material de apoio (fator facilitador) (A12).

Atividade para compor nota

Experiéncia pontual “Desagradavel/ desconhecimento do instrumento e
critérios” (A1)

Apresentacoes/ Seminarios

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
Contribui para aprendizagem/ contato (com) prética (A5)

Texto em LI (sem especificar
producdo/compreenséo)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
Auxilia na pratica e melhora pontos especificos (A3)

Atividades de escrita

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
Aperfeicoamento da habilidade/ reconhecimento dos erros (A6)
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Conversagdo em LI

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
Auxilia na pratica e melhora pontos especificos (A3);
contribui para aprendizagem do contetdo (A10)

Atividades de oralidade

indicativos de apreciagdo (ou ndo) do instrumento “gosto” (A8)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem

Aperfeicoamento da habilidade (A6, A8);
reconhecimento dos erros (A6)

Avaliacdo oral e escrita

caracterizacdo do instrumento
:avaliacdo escrita — “tradicional” (A21)

funcao do instrumento no processo avaliativo

Avalia a turma, mas ndo o desenvolvimento individual (A9);
quantifica a aprendizagem (A15);

aponta lacunas na aprendizagem (A15)

opiniBes gerais sobre o instrumento

Fator complicador das avaliacBes orais - ndo compartilhamento de

critérios (A21)
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APENDICE J - OPINIAO DOS ALUNOS DO 2° ANO/INSTRUMENTOS

Instrumentos

Opinido

Provas/testes/exames escritos
(tedricos, objetivos/
discursivos/com/sem consulta)
e orais

sentimentos despertados pelo instrumento
“ansiedade” (despreparo, incerteza sobre o que vai cair, tempo para
realizagdo (B2), “ansiedade”, “pressdo por boas notas” (B10)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem

ndo cumprem bem o seu papel (conteddo memorizado para realizagdo do
instrumento) (B1)
conteido estudado ndo fica na retido na memoria a longo prazo (B10);

Reconhecimento da necessidade de utilizacao do instrumento
reconhece a necessidade de “avaliar como o conhecimento esta sendo
recebido e reproduzido” (B3);

opiniBes gerais sobre o instrumento

tempo para realizagdo/ fator limitante para expressdo do conhecimento
(BS);

rigor na corregdo de questdes dissertativas/ ndo levando em conta, ao
menos parcialmente, compreensao sobre o tema (B11);

funcionam positivamente, principalmente através das plataformas online
(B12).

Trabalhos académicos escritos
(sem especificar género)
(presencial/online/
individual/equipe)

indicativos de aprecia¢do (ou ndo) do instrumento

preferéncia por trabalhos escritos em oposicéo as apresentagdes orais.
(B4);
impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem

permite melhor expresséo do contetdo aprendido em comparagdo com o
instrumento prova (B2);
contribuem para a aprendizagem do conteido (B10)

Reconhecimento da necessidade de utilizacao do instrumento
reconhece a necessidade de “avaliar como o conhecimento esta sendo
recebido e reproduzido” (B3)

opinides gerais sobre o instrumento

Grande demanda de atividades extras x pouco tempo para realiza-las
(B1); funcionam positivamente, principalmente através das plataformas
online (B12)

Apresentacdes/ Seminarios

indicativos de apreciagdo (ou ndo) do instrumento “nio gosto” (B4)

fungdo do instrumento no processo avaliativo
contribuem para avaliar a aprendizagem do contetdo (B9; B10)

Reconhecimento da necessidade de utilizacao do instrumento
reconhece a necessidade de “avaliar como o conhecimento esta sendo
recebido e reproduzido” (B3)

opinides gerais sobre o instrumento
Grande demanda de atividades extras x pouco tempo para realiza-las.
(B1)

Responder questfes elaboradas
pelo professor
(individual/grupo)

Reconhecimento da necessidade de utilizacio do instrumento
reconhece a necessidade de “avaliar como o conhecimento esti sendo
recebido e reproduzido” (B3)

avaliacdo escrita/ oral

fungéo do instrumento no processo avaliativo
contribuem para avaliar o conteldo aprendido nas aulas (B9)
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APENDICE K - OPINIAO DOS ALUNOS DO 3° ANO/INSTRUMENTOS

Instrumentos

Opinido

Instrumento néo especificado

Provas/testes/exames escritos
(tedricos, objetivos/
discursivos/com/sem consulta)
orais

caracterizacéo do instrumento

“complicado” (C1); “tradicional” (C9), ndo sdao bons métodos de
avaliacdo (C6, C9); valido” (C10) “restrito” (C11), “método comum”
(C13), necessaria (a depender do contetido) (C16)

sentimentos despertados pelo instrumento
“ansiosa, medo” (C1); “nervoso” (C6); provas objetivas (ndo causam
ansiedade”) x dissertativas (“substituivel”) (C12)

indicativos de aprecia¢do (ou ndo) do instrumento

“ndo gosto” (C5), “ndo aprecio (C6), “gosto” (C15); “ndo vejo
problemas” (C4);

preferéncia por um ou outro instrumento (prova, trabalho, seminarios) -
relacdo direta com a disciplina e proposta de avaliacdo (C3)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
contelldo memorizado para 0 momento da avaliagdo (C11)

funcéo do instrumento no processo avaliativo
medida do andamento do processo de ensino e aprendizagem (C14)

opiniBes gerais sobre o instrumento

diferentes perfis muitas vezes sdo negligenciados pelo professor na
elaboracéo de atividades (C15)

Reconhecimento da necessidade de utilizacdo do instrumento
“Todos (os instrumentos usados) foram necessarios e sei da importancia
e efetividade de cada um deles.”(C16)

Trabalhos académicos escritos
(sem especificar género)
(presencial/online/
individual/equipe)

caracterizacdo do instrumento
“comum” (C12, C13), “sem dificuldade” (C12), eficaz (C16)

indicativos de aprecia¢do (ou ndo) do instrumento

“gosto” (C1, C8, C9, C15); “ndo vejo problemas” (C4);

preferéncia por um ou outro instrumento (prova, trabalho, seminarios) -
relacdo direta com a disciplina e proposta de avaliagdo (C3)

func¢do do instrumento no processo avaliativo

néo contribui para identificacdo dos conhecimentos aprendidos (C2);
avaliam melhor do que as provas/exames (C6)

medida do andamento do processo de ensino e aprendizagem (C14)

Reconhecimento da necessidade de utilizagdo do instrumento
“Todos (os instrumentos usados) foram necessarios e sei da importancia
e efetividade de cada um deles.”(C16)

opinides gerais sobre o instrumento

tempo para pesquisar conteudo (fator positivo) (C5);

necessidade de pesquisar e entender o contetdo (fator positivo) (C9,
Cl11)

diferentes perfis muitas vezes sdo negligenciados pelo professor na
elaboracdo de atividades (C15)

Apresentacoes/ Seminarios/
Discusstes

caracterizacdo do instrumento
“otimo” (C8), “valido” (C10), “comum”, “sem dificuldade” (C12);
“muito boa” (C16)

sentimentos despertados pelo instrumento
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2 <

“ansiedade”,“nervosismo” (se nota baixa) (C9)

indicativos de aprecia¢do (ou ndo) do instrumento

“ndo vejo problemas” (C4); “amo” (C1); “forma legal de avaliacdo
(C9); preferéncia por um ou outro instrumento (prova, trabalho,
seminarios) - relagdo direta com a disciplina e proposta de avaliagao
(C3)

tE)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
contribui para a aprendizagem (C16)

Reconhecimento da necessidade de utilizacao do instrumento

“Todos (os instrumentos usados) foram necessarios e sei da importancia

e efetividade de cada um deles.” (C16)

opiniBes gerais sobre o instrumento

tempo para pesquisar contetdo (fator positivo) (C5);

necessidade de pesquisar e entender o contetdo (fator positivo) (C9,
C11)

Relatérios

opiniBes gerais sobre o instrumento
tempo para pesquisar contetido (fator positivo) (C5)

Questionarios

caracterizacéo do instrumento
valido” (C10)

Atividades online

caracterizacéo do instrumento
“valido” (C10).

Avaliacéo escrita

caracterizacéo do instrumento
“bom” (C8)

sentimentos despertados pelo instrumento
“insegura”; “triste” (se nota baixa) (C8)

funcao do instrumento no processo avaliativo
ndo contribui para identificacdo dos conhecimentos aprendidos (C2)

Avaliacéo oral

funcao do instrumento no processo avaliativo
ndo contribui para identificacdo dos conhecimentos aprendidos (C2);

Elaboracéo de videos e
podcastas

caracterizagdo do instrumento
“dificuldade” (C12), “divertido” (C16)

sentimentos despertados pelo instrumento
“sensa¢ao de realizagdo” (C12)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
contribui para a aprendizagem (C16)

Reconhecimento da necessidade de utilizacao do instrumento

“Todos (os instrumentos usados) foram necessarios e sei da importancia

e efetividade de cada um deles.” (C16)
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APENDICE L - OPINIAO DOS ALUNOS DO 4° ANO/INSTRUMENTOS

Instrumentos

Opinido

Provas/testes/exames escritos
(tedricos, objetivos/
discursivos/com/sem consulta)
e orais

caracterizacdo do instrumento

“estressante” (D2), efetivo desde que seja coerente com o contetido
ensinado (D3), “ndo ¢ bom” (verificagdo da aprendizagem limitada a
algumas perguntas (D6), “pior forma de avaliar” (D10), “arcaico” (D11)

sentimentos despertados pelo instrumento
“ansiedade” (D2, D4, D10), “nervosismo” (D2), “pressdo” (D4)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem

preparacdo para o instrumento = memorizagdo de contetido, ‘decoreba’
(D2, D7);

em conformidade com as resolucdes formais (D5)

Trabalhos académicos escritos
(sem especificar género)
(presencial/online/
individual/equipe)

caracterizacgéo do instrumento
“mais efetivo” (D12)

sentimentos despertados pelo instrumento
comparado a prova provoca menos “pressdo ¢ ansiedade” (D4)

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem

mais voltada para a aprendizagem do aluno - instrumento que envolve
um processo desde a elaboracéo até a apresentagdo (D3, D12);
contribuicéo para aprendizagem da escrita académica (D8);

contribui para aprendizagem, apesar de demandar trabalho (D10)

opinides gerais sobre o instrumento

instrucBGes mais claras e prazo para devolugdo (fator positivo do
instrumento) (D4);

em conformidade com o que esté posto nas resolucdes formais (D5)

Apresentacdes/ Seminarios

caracterizagdo do instrumento
néo efetivo (D8)

indicativos de aprecia¢do (ou ndo) do instrumento
online - “horrivel” x presencial “gosto” (D2),

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem

contribui para a aprendizagem do contelido, apesar de demandar trabalho
(D2, D8, D10);

lacunar no que tange a aprendizagem do contetido apresentado pelos
outros grupos - (fator atengéo) (D8);

aprendizagem no processo de elaboracdo do instrumento (D3, D7)

opinides gerais sobre o instrumento
em excesso - falsa impressdo de descaso do docente (D7)

Questionarios no Google
Forms

caracterizacgdo do instrumento
“ndo convencional” (D11)

podcasts e videos

impacto (ou ndo) do instrumento na aprendizagem
aprendizagem no processo de elaboracédo da atividade (D2)
opinides gerais sobre o instrumento

“quebram a monotonia” (D2)
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APENDICE M — COMPREENSAO OBJETIVOS E CRITERIOS

Das afirmacgdes de compreensdo dos objetivos e critérios de avaliagcdo

Afirmacéo da
compreensao

1°ano

2° ano

3°ano

4° ano

Sim categorico/
compreende
(27/62)

A4; A5; A8; A9;
All; Al4; Al5;
Al6; Al17; A20;
A22

B2; B6; BS8; B12

C2; C3; C4; C5;
C7;C8; C11; C12;
C15; C16

D8; D9

Compreende
objetivos e/ou
critérios da
maioria (6/62)

A2; Al10

B10

C6; C10

D12

Acredita
compreender (2/62)

A6

C14

Compreende

parcialmente
objetivos e/ou
critérios (5/62)

B1; B7

C13

D4; D11

Compreensdo
depende da
disciplina/professor
(8/62)

Al2; Al19; A21

B11

C9

D1; D3; D10

Nem sempre/
sim e ndo
(7162)

AT; Al3; Al8

B3; B5

C1

D7

Na maioria das
vezes nao
compreende (1/62)

B4

Né&o sabe definir/
ndo responde se
compreende (5/62)

Al

B9

D2; D5; D6

N&o categdrico
(1/62)

A3
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APENDICE N - RESPOSTAS QUESTAO 5
Configuracao das respostas da questdo 5

1°ano 2°ano 3°ano 4° ano

Como Al, A4, A5, A12, B10 C2,C7,C9, C11, D6, D9
16/62 Al3, Al4, A19, C13

A20
Como + opinido A2, A3, A6, A7, B1, B2, B3, B4, C3, C5, C6, C8, D1, D2, D3, D4,
36/62 A8, A9, A10, All, | B7, B8, B9, B12 C14, C15, C16 D5, D8, D10, D11,

Al5, Al6, Al8, D12

A22
Opinido 2/62 Bl1l C12
Nao/ raramente/ Al7, A21 B5; B6 C1,C4,C10 D7

nem sempre/ recebe
feedback/ somente
as notas

8/62
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APENDICE O — APRESENTACAO RESULTADOS ALUNOS

Apresentacdo das analises dos dados para os alunos
(Link para acesso a apresentacéo:
https://docs.google.com/presentation/d/1cbttqViMrvCt403vyDzplw7TVPo3MEz4/edit?usp=s
haring&ouid=114273505590722206653&rtpof=true&sd=true)

“Professor, vai cair na prova?”
A formacdo do docente de LI
para a avaliacao em um curso de
Letras de uma universidade

publica paranaense
{\I{:ﬁ | “ : iIJ _

Célia Regina Lessa Aleixa Devico

Metodologia da pesquisa

hrea Linguistica Anhcada

Katureza Cualitativa
Epistesplogia Interprecatiista o construcionista social
Ligelegin Esfucho the casa & srlse documental

feraceo dos dedes - discentes Respasts o um questionano

Indutive-dedutva (categonias analiticas - Lighe & André. 1986 Creswell 2007,

Método snalitico Comes (2015)

Objetivos da pesquisa

Investigar as experiéncias, os conceitos e as
atitudes sobre avaliacdo no contexto do Curso
de Letras de uma IES pablica.

(i) analisar o modo como a avaliaglo esta contemplada nos
documentos que regem o Curso de Letras na IES investigada:
Diretrizes Curriculares do MEC, PPC do Curso de Letras,
Programas (Ementas) e critérios de avaliacdo das disciplinas
de LI;
Como avaliam/estao sendo avaliados no

(ii) investigar as representagoes de alunos e docentes curso?
Como estao formande/sende formadoes para

do Curso de Letras sobre avaliagdo;
3 < atuarem como professores/avalladores?

(iii)promover encaminhamentos relacionados a avaliagao no
contexte investigado
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Esta pesquisa apoia-se numa ética emancipatdria a qual,
para além do cumprimento dos aspectos éticos
burocraticos, também prevé, em sua metodologia, o
retorno dos dados aos participantes para que eles
possam reagir as analises apresentadas, sendo suas
impressdes incluidas na versde final do texto.

Etica emancipatoria (Coradim, 2015; Ch 2016; Reis;
gido; Francescon, 2017; Egido, 2018, dentre outros)
hvaliagao & = 12 ana (A) 7% ano (B) | 3% ano (€) | 42 ano (D)
Avaliacdo = verificagie do Al AZ; Ad4; AS; AB; |B1; B2; B3; |C1; C3; C4;  |B1; D2; D4,
conteuds aprendido/dna AB;; Al@; A1T; M12; |B4; BS; BT; |CS; C7; CB; D7; b8; D9;
aprendizagem Al3; Al4; A1S; Al6; |B8; B9; B11; (C10: €13 D1a; b1
ATy AIB: AYD: A20; |B12 Cl4; C16
A21; AD2
Avaliacdo = nota A1, A2; A18; Al9 B2; B8 o] (]
(quantificacdo da aprendiz)
o Sistema governamental de Al4
4 (avaliagdo = imposigdo
M |pvaliagio = método A16; A22 B1; B6; 812 [C1; €8 02
Avaliagio - feedback B2 (¥
= Avaliagdo = instrumento B3 Cl; Cia (7R §
u‘ Avaliagdo = processo; B8 C2; C6; B3; M2
progressa da aprendizagem CT;CT1; €135
C14; €15
Avaliacio = diagndstico de A3 B6; B1@ (] 01
conhecimento/ dificuldades
Autol heteroavaliagse o1
tvallagio = concelto vage A A7 12
o critico 12 ano (A) | 29 ano (B} | 3% ano (C) |49 amo (D)
Apreciacas A0 c3; C8; C17
Avaliaghio critica (posicionamentn R1;: BY C12%;C15; m3; D5; DI2
critico sobre o ato de avaliar) C16
_3 [ s e 12 ano (A) | 22 ana (B) | 32 ana (€) | 42 ano (3)
ol Uso/ importéncia de critérics A9 B3 br]
@  [Obistives das avaliagées 12 ano (A) | 22 ano (B) [ 32 ano (€) [42 amo (0)
g. Para discentes e docentes A4 B3; BE;, BI; |C3: C1] D2, D7: D12
f B10
Q) [Tipos de dnstr 3 12 ano (A) | 22 ano (B) | 32 ano (C) |42 amo (D)
Tipos/ exemplos de instrumentos B4; BlO; C4; C5; CE: D1, D&; DI
avaliativos B11; B12 C7; Cid; €16
Un meic de constatar come e quanto o conteddo ministrade
em aula foi absorvido pelo estudante [...] (A2).
£ uma maneira usada para analisar o que o aluno aprendeu
sobre o conteudo ensinado em sala de aula e dessa maneira
@n lhe dar uma nota e un feedback (82).

AvaliagSo ¢ um método para analisar o meu conhecimento
em um determinado conteldo. Porém ainda fj i
el i (c8).

Avaliacdo & (ou deveria ser) um processc para diagnosticar e contribuir com o aprendizado,
Para além da atribuigdo de uma nota [...J (D3).
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Consideragdes sobre os conceitos apresentados

(1) aproximadamente 81% dos conceitos apresentados pelos aluncs enfatizam a medalidade
somativa de avaliagho, apontando sua fungdo classificatéoria. Enfatizo nao desmerecer seu
papel, mas a necessidade de entendimento das demais medalidades e da importéncia desse
componente no processo de ensino e aprendizagem com vistas A promogdo do desenvolvimento
dos alunos;

(11) alguns discentes dos terceiro e guarto anos + incorporam em suas definigdes termos
como: processo; diagndstico, feedback, critérios, dentre outros - infludncie das
disciplinas ‘de cunho formativo';

(iii) em menor grau observa-se nas definigdes - apreciagho/critica sobre s avaliagao;
objetivos da avaliagdo para os diferentes sujeitos envolvidos no processo; diferentes tipos
de instrumentas.

Instrumentos 1% ano 2° ano 3% ano 4° ano | Proporgao
Provas/ exames/ teates Cescritass | Al; AZ; A4; BF; 82; B3; | Cti €3; C4 | Dy 02; | 51082
tedricos  efou orais; quesies [AS; A7 AB; | B4 BS; BS; | CS; C6; C7; (D3 [=H
objetivas efou discursivas; | A10; A11; A13; | BT; B ce; €18; | D5; bé;
1 online/presenciais) Ald; AT - AVT: | Bl&:  BII; | C1Y; €i2; | DT Da;
e AIB; ATS; AZ8; | B12 C13;  ci4; [ Die; on
—~ a2z C1s; €16
E #valiacho escrita A3; Al5; AZ1 B9 Cz; 8 oz a2
@ | Atividade para compor nota At 1162
o
LETE) Trabalhos/ Al A2} A3;| Bl B2; B | Cip CH €3 | D1 D3; | 53/62
g atividades de pesquisa | A4;  AS;  AG; | B4; BS; BA; | C4; C5; CB: | Dd; 05,
=2 {presenclal fonline; A7, A1B; A1, | BY; B8, | C&; cs; | bY; (-8
_!g individusl/equipe;  produgde  oe | al2; A13; Al4, [B1d; B¥Z | CH1;  C12; |D9;  DIA:
£ ldifersntes génercs) AIS; A1G; AIT: C13;  ci; | oing oz
E ATB; A1S; AZ8; C1%; Ci6
E 22
| Atividades de oralidade/ | A3, AG; AT, 5162
g conversagao ew LT 48, Al6
= | Avaliacao aral 49 A15; A1 B9 o2 i 667
Entrevistas orals B4 1/62
Apresentagies/ AZ; A5; AR B1; B3; B4; |C1; €3 C4; (DV; D2, |32/62
Senindrios BS, B6; BB; |C5; C7; B [p3;, Da;
Tratalhos orais/ B3, B1d 4 H Cig; | O7; Da;
DNebates Discusades c1; iz |os;  oie;
C13; 016 m1
Atividades no Google Classrroom’ online B1; B12 cie 3462
Atividades  em sala (perguntas  em B1 Cid 262
duplas/grupos )
Questionarios B3 s8] ] ;. m dr63
Relstdrios 5] 162
Producdo de videcs/ dudios/podcasts C9; Cl2; | D2: 07 /62
c13; o018
Farticipache cie 1462
Ministragao de auls m 1462
Elaboragie de plano de aula/ planejapenta (HE] m; Da; | 4663
de sula o

Provas e trabalhos. A prova inclul prova escrita & oral e
os trabalhos em outras disciplinas variam, mas servem de
complemento para a nota da avaliagdo [...] (Ad4).
“n
Ful avaliada em forma de apresentagfes, videos ¢ podeast, trabalhos
escritos, provas dissertativas e objetivas [...] (C12).

[...] mitas vezes su acabo decorando para realizar as
provas e ndo aprendo propriamente [...] (B1).

Trabalhos e seminarios sao0 ate mais dificeis de serem
preparados, porém na minha perspectiva s3 os que me
providenciaras mais conhecimento sobre a matéria (D18).
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Consideragoes sobre os instrumentos de avaliagao

(1) de modo geral, os alunos sfo avaliades por instrumentes variades, compreendem a necessidade do
uso dos instrumentos de avaliagdc citados e a sua fungdo no processo avaliativo;

{11} trabalhos (85%) ¢ provas (82%) sdo os instrumentos de avallagdo mals marcados nas respostas
dos alunos, seguidos pelas apresentagies e seus termos correlatos (528);

{111) o fracionamento das atividades avaliativas # + demands # sportunidades de avaliagho?.

{iv) & opinidn dos alunos do primeiro anc acercs dos instrumentos citades é mais homoginea quando
comparada & dos participantes das demais seéries;

{v) pareceres dos alunos do 2%anc # das opinides do 1" ano * comentarios negativos atribuideos a
instrumentos especificaos;

(vi) essa criticidade também estd presente nas séries subsequentes em um grau crescente.

(vii) os comentarios do terceiro ano ndo se restringem acs pontos negatives de um instrumente,
majoritariamente as provas, mas a opinides sobre os varios instrumentos elencados, dado também
evidenciado nas respostas dos participantes do quarto ano, os quais enfatizam principalmente o
Lmpacto dos Instrumentos na aprendizagem;

(viii) percepcio do instrumento prova * instrumento de cardter essencialmente somative, enguanto
tal carater ndo ¢ da natureza do instrumento, sas da forma como a avaliaglio ¢ conduzida,

4 ‘
= Sin categérico depende da parcialmente
O 21/62.  disciplina/prof objetivos efou
+ 8/62 critérios 5/62
o

~

(S

Qo

0 Nao. / :

g definir/nac compree LyeE

o responde 5/62 1762

+

@

.

LB (i) a afirmagdo da compreensdo, seja ela categérica, majoritaria, parcial efou a depender da
© disciplina/professor nao implica em subsequente explicagdo de ambos: objetivos e critérios;
(11) apesar de mais de 78% dos respondentes afirmarem que compreendem, em algum grau, 0%

objetivos e critérios, as explicagoes que seguem muitas vezes nao definem o entendimento sendo
ora lacunares (6,5%), ora vagas/ inconsistentes (22,6%).
Categorias Subcategorias Discentes
guantificacio da aprendizagem/ atribuigio de notas AL: AlG; A20; Bl; B11; C14; D4
identificagio de dificuldades Al
classificagdo dos alunos (progressan no cursa) Al; A22; B12; C2; C3
avallagho das estratégias de ensine do professor AT; A4; B11; C4; C5
{metodelogia/and da ich
Explicagio avaliagao da compreensac do conteido ensinadodda A4; AB; AD; ATE; A17; A19;
pautada no sprendizagen A20; BS; C3
entendinento
s phyarivae avaliagho de habilidades linguisticas A21
efou aplicagio pratica de conceitos teéricos E10
critérios compreens3o da estrutura da lingua AR
(36/62) compreensao da totalidade do input oral A2
critérios/ aspectos avalindos dependem da pratica A21; BS; D9
diatiy los de praticas e critérics avaliados
sugere Inelusio de eritérie especifice B7
mencso de (compartilhamento) rubricas €9; D1; DB
Categorias |Suk ias Discentes
Explicacao |depende do docente (compartilhamento de objetivos e critérios, de A3; AT A1B; A18; B2;
pautada na |rubricas, de proposta de participagdo dos alunos na elaboragio do B3; B4; B1e; B12; C1;
pratica do |processo avaliatlve, etc.) C6; C7; C9; C18; D1,
docente D3; D4; D5; D6; OF;
[23/ 62) D8; DIB; D12
Explicacdo critérios tradicionais, complicado, ajuda, critica instrumento AT; ALY ALT; A1B; BY1;
pautada no |especifico, critérios confusos/ ha falhas, importantes, essenciais, oa
parecer arcaica
Japreclacd
o do
participan
Le
(6/62)
Nae explicam/ explicagac vaga AS; A2, A13; Al4;
(19/82) 157 BS; B&; B7; BB;
B9;  C19; €115 €125
C13; €15; D2; D6; DY;
B11
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Imagino que azvaliem o quanto estou aprendendo @ minhas dificuldades para
comparar com outros alunos tanto para avaliar quem esta apto a profissdo quanto
;1| 05 métodos que sdo eficazes e melhorar os ineficazes (A1) (grifos meus).

Nem sempre, alguns professores tém criterios de avaliagdo totalmente
confusos, outros ndo mostram a prova corrigida (A18).

Algumas disciplinas eu compreendo o objetivo e critérios dessas
praticas, mas em outras disciplinas o professor foge do
contelido e pede uma avaliagde que ndo contém o conteldo dado,
deixando o aluno completamente perdido [...] (B11).

Em algumas situagoes sim, ja em outras parece que o professor esta apenas
seguindo uma forma arcaica e n3o desenvelvida para avaliar seus
estudantes (D10).

Consideragdes sobre os objetivos e critérios

(i} de modo geral, as afirmativas de compreensio de objetives e critérios ndo se
traduzem necessarismente em explicagoes que refletem tal compreensao;

(ii) as explicagdes dos objetivos sobressaem-se sobre as dos critérios,

Mesmo majoritaria, o entendimento dos objetives da avaliagac ainda & lacunar, ora sendo
demonstrado por meio de uma das fungdes da avaliagan apenas (quantificacio da
aprendizagem, classificagdo, identificagio de dificuldades, avaliagio da aprendizagem),
ora com foco somente na avalisgao da pratica docente, ora por meio de aspectos
especificos da lingua,

+ necessidade de objetives e critérios claros e compartilhados;

(ii1) os parecerss emitidos pelos alunos elencades na terceira categoria de explicacdes
n3a se aprofundam & um nivel de criticidade. restringindo-se & apreciagdo;

{iv) a porcentagem de alunos cujas explicagdes classificam-se como vagas apontam para a
necessidade de mais clareza no gue tange aos objetivos das praticas avaliativas ¢ ao
compartilhamento de critérios de avaliagio,

1* ano 2* ano 3* ano 4* ano
Entrega das notas {4} AB; A1T; A1 |BS
Feedback descritivofescrito: Al A2, A3, B3; B18; B12 [C5; C13; C15; [D2; D3; DS:
anotaches com recomendacles/ AlR; Al9 Ci6 Ds; O7;
* orientagées schre pontos de mi; 012
Q destaque/erros e pontos a melhorar
_g 9
IndicagBes/ recomendagies para Al BT m; o
l,l- refaccho da atividade (6) mi; mz
Feedhack oral: AT; M2 B1; B4; BE; C1; [3; C8; 02; D4; D5;
Comentiries em sala (individuals B10; BIZ C9; C11; C12; |06
efou coletivos (18) €15
Peer feedback (2] 0; g
1* ano 2% ano 3* ano 4* ano
Correcdo de atividade (no quadro)(d) [Ad; a12; AT o]
« Postagem, compartilhamento ds chave Cd; C6
: de respostas da atlvidade/ respostas
esperadas/ gabarito (2)
'h- Espago para dividas/ M; AS: AB;  [B2; B3; BT; |Ce; CO9; €15 |D2; D6; DB
Q) |comentarios/ A9; A13; A14; |BS; B9
g explicacoes, discussdes (sobre a MG AE;
]L atividade e corregdo) no momento da | A17; A19;
devalutiva de atlvidades efou apds | A20; A22
atividades/ apresentacéies orais (23)
Comentarios via plataformas B2; B4; B12 |C2; €3; C7; |D2; D8: D9
digitais (Google classroom) (12) €9; C11; C15
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Configuragao

@ Come o luanatk & 4o 29,1%

du @ Como + cpnide 58.1%
respostas @ Opeido apenas 3,75

oo —
sobre recebar feedbeck 12.9%
feedback
recebido

(i) formas menos ususis: compartilhamento da chave de respostas da atividade/
respostas esperadas/ gabarito (2): Peer feedback (2); corregio de atividades (no
quadro) (4); entrega da atividade/ nota (4); recomendagao de refaccio da atividade
(6);

(11) formas mais marcadas nas respostas: feedback oral por meio de comentarios em

sala (18); feedback descritivo {anotacdes)(19) e espaco para duvidas sobre a
atividade/correcac no momento da develutiva (23)

Opinido dos alunos acerca do feedback recebido

Categorias Subcategorias Discentes

Expressoes/ter [eficiente, eficaz simples (ajuda compreender|A2; AT; AB; A9; Al@; AT6;
mos erros e acertos) , importants, de extremalAZ?;

indicativos de |importancia, gostel(v), necessarie, funciona (v),|B1: B3; B4; BE:
apreciagdo (ou |bom, justo, bem construide, ajuda C3; C6; C8; C12;

ndo) do tipo 02; NS8; D18: DI

de f‘m ambiguo, raso, sutoritérie, esguecide, provecalC5; C6; C16; D1
recebido ansiedade.

compreensan de erros € acertos AZ: B3: BY

compreensdo dos erros A3; A18; B4; BT; Ci@
Contribuica compreensio a/ou revisdo de aspectos pontuais a |A3; A15; B1; B3; Bi1; C8; D4
do Feedback Mmelhorar
para. compreensdo da nota E2

resolugdo de dividas B2

Opiniao dos alunos acerca do feedback recebido

Categorias Subcategorias Discentes
Relagao Feedback = entregs da nots efou com foco nos AS; D3; D18
feedback aspectos negatives nde contribui para

-aprendizagem |aprendizagem

Contribuigdo do feedback para aprendizagem BY; C6; C15:.Diz DIty (D12
Opinides que |modalidade de feedback online B12; DB
apontan ! .
peafarineias comentarios além da nota efou gabarito A2; C5; C&
por.. feedback seguido por oportunidade de refacgao 011; paz

(i) Entendiments scerca do impacto do feedback na aprendizagem, independentemente da Forma

como & fornecida;

(ii) Identificacdo nas respostas dos seguintes principios postulados por Vogt e Froshlich
(2018} para a efetividade do feedback: {a) necessidade de clareza do porgué a resposta da
atividade foi (ou nao) alcangada; (b} fomento a discussdo ao mencionarem a abertura de espago
para comentarios/ explicagoes/ dividass como uma das formas de feedback; (<) corbinagdo de
feedback positive e negativo, através de anotagdes/comentaries explicativos da performance
esperada; (d} feedback coletivo, sem apontamento de autoris, evitando assim & exposigio dos

alunos.os, sem apontamento de autaria.

(ii1) visao da feedback coma ferramenta importante gue afeta tanto as agdes de guem avalia,

quanto de quem ¢ avaliade

(iv) vis@o alinha-se com o modelo de feedbsck psra aprendizagem (Hattie e Timperley, 2087) =
significative, claro, adequade ao nivel & conhecimento dos alunos, definido em seus propdsitos

e gerador de reflexdc e agho em prol da aprendizagem,
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“n S30 raros os professeres que d3o esse feedback real, multas vezes eles apenas

postam as resp ou o pr que eles consideram correto (C4).

Geralmente os professores entregam nossas provas corrigidas para conferirmes e
EJ respondem nossas duvidas. O feedback de trabalhos é feito através de

comentarios no classroom alguns dias apés a entrega, ambos me agradam, pois

@ sanam minhas dividas e consigo entender o porqud tirei aquela nota (B2),

A maioria dos professores mostra as provas corrigidas, mas ndo sao todos
[...] Ca18).

Eu prefiro quando o feedback s30 ambos, notas e comentérios, porque gosto de
saber em gue tenho que me dedicar mais e no que fui bem. Apenas notas ¢ algo
meio ambiguo pois mesmo sabendo o que errou vocé n3o necessariamente sabe o
porque algumas vezes (C5).

Avaliagdo para a formagao do docente de LI

em que a avaliagao e discutida Série do curso

Nao houve/ nao lembra dessa vivéncia AT; AZ; A3; Ad; A5, AB; AT; AB; AlG;
A11; A12; A13; A15; A16; A17; AI8; Al19;
A20; A21; B4; B3; Blo; D9

Resposta aponta s avaliagdo vivenciada no curso |A9; Al4; A22; 82; B7; 89; Ci2, D9

(a0 invés das/ além da (falta de) oportunidades
de discussoes sobre o tépico avaliagao)

N3o respondeu o que foi perguntado/ resposta B8
n3o condiz com a pergunta
Discussdo ocorreu esporadicamente (sem AlS
especificacdo da situagdo)

Momentos em que a avaliagdo é discutida Série do curso
Pontualmente em algumas disciplinas (nao B1; C15
especificadas)
Discussoes pontuals em atividades/ em algumas|AlS;
disciplinas/ por iniciativa de alguns docentes(B3; BS. 86; B11; B12;
TP oo (Lingua Inglesa: Habilidades Comunicativas|C4; C6; C9; C10; C14; C15;
i Integradas; Oficina de Leitura e Produgao Textual em|D1; D3; D4; D6; D7; D8; D10;
Lingua Portuguesa; Fonética e Fonologia de LI, LI|DII; Di2
para Atuagdo Acad@mica e Docente; Literatura (sem
especificar qual); Morfologia e Sintaxe da LI;
Oficina Escrita/ Oral - referéncia ao docente)
Disciplinas de cunho formativo (Pratica de Formagdo (C1; €2; C3; C4; C6; C7; C8;
do Professor de LI; Estdgio Curricular C9, C18; C11; C13; C14; CIS;
Supervisionada) C16; D1; D2; D3; D4; D5;
D18: D11; D12
Eventos C9; C16; D3; D6; D7; D19
Programas (PIBID), Projetos, Palestras A16; €8

MNa aula de Formagdo Docente, Estagic
Curricular & Atuagdo Académica, wmais
especificamente @ aprofundade. Porém nas
outras matérias também vemos, mas ndo de
forma tdo detalhada (C15).

1...] o contato maior ocorreu no 3% e 4@
ano com 85 disciplinas de estagio , por
conta da necessidade dos conceitos em
romento de atusgho em sala de aula (D5).

—_—
Quando a prova & marcada, no | e
decorrer do tempe até a data de ==
entrega de um trabalho (A14], ll-——'—_

Ainda ndo houve esse momento (A1),

Discutimos nas matérias de atuscho e fonttica e fonologia de
lingua inglesa. 0s professores das disclplinas acima pedem
algumas produgdes de avaliagdo, Mas outras , so falamos sobre as
avaliagbes gue serSo aplicadas a nés (BS).
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Contribuigoes das discussdes sobre

avaliagéo

Categorias de contribuigdes para aprendizagem docenta

Série do curso

nao mencionam contribuigbes/ nao respondem a questao

AT, AZ: A3 Ad; AG; AT AlE:
Al

A20; AZ1; AZZ; B4; C2

para a realizagde estigio de docéncia AlE

jpara (reflexbes scbre / preparagac para) a futura praticalAG; A9; A12; A15; Al6; A1E;

de professor avaliador E3; B6; B9; B1@; Bil; CE;
Ci2; 06; D7; D@
para refloxdes scbre a trajetoria escolar D7

para & quebra de paradigmas (tradicionais) de avaliagio/ C3; C4; ©B; CT; C11; C14;

formagho para avaliacdo

desmistificar o modelo de avaliagae excludente C15; C16; D1; D5; D9; D19;
felassificatoria/punitiva/ D11; D12

[ampliacdo da visao de avaliagao

para a identifica¢lo (de consequéncias) de lacunas na A19; BY

Contribuigdes das discussoes sobre avaliagao

Catogarias de contribuigdes para aprendi d

Série do curso

instrumentos de avaliagio (formas de avaliar/
metodos - melhores) mais corretos/variados/

AB: A9 Al3; B2: B3; BS; BY:
BB; B12; C1; C4; C5; C7; C1%;

para a diferentes/ contextuallzados/adequados aos C12; C13; D3; D4; DB; D9; Di2
compreensac de |diferentes perfiz)

diferantes processo avaliative e suas partes - A12; A4

aspectos da planejamento, elaboracdo, critérios de BT:

avaliagae avaliacao, aplicegao, resultados, feedback. C1; €3; C16

aspectos conceituais: concelto de
avallacho/ importancia/ necessidade de
avaliar/lugar da avaliacao no processo de
ensino e sprendizagem/ avaliacho processual/
diagnastica

A4y ATT; BI@; C1; CB; C9;
C1@; D2; 05; D

@ Elas me ajudam a entender as diferentes formas de

avaliar, o

porqué do uso de cada instrumento e a entender que as avaliagdes

ndo sdo um castigo para com os alunos (C11).

Contribuem muito, principalmente para desmistificar aguilo gue IQ'_—‘

sempre foi imposto: avaliagao como punigao, avaliascao como algo ‘
em que o aluno precisa sofrer, se sentir ansioso, além de mostrar —
outras formas de avaliar, sem necessariamente estar ligada as ‘7

cléssicas (D12).

Contribuem muito, pois trazem reflexdes sobre
minhs wvida escolar e sobre a professora que
serei, como ire1l avaliar meus alunos e faornecer
un feedback positive (D7),

Elas contribuem para nos preparar para os

Contribuem para gue no futuro eu saiba
com aplicar uma boa avaliagao (B9).

. ..
i ii
As disciplinas do curso Bl

= e projetos nd3o
sd0 o locus de

_ foram evidenciados como
oportunidades de aportunidades de
discussao sobre avaliagao discussio schre avaliagio
mais marcantes. - lacuna & ser preenchida

estiglos e trabalho (A16).

» .
111

Contribuigbes aind.a@

incipientes das

opertuni dades de

discussin: quebra de
paradigmas da avaliacio
tradicional £ 85
aprendizagens mencionadas
na tabela

Disciplings de cunno formativo - 35% dos alunos, (3° e 4* anos) vivénoia

dessas ras disciplinas de Pratica de f
e nos Estdgios Curriculares supervisionados,

Disciplinas de formagdo basica e especifica - discussdes
pontuais sobre avaliacio

do professor de LI

Encaminhamentos formativos apontados pelos dados - impartincia da inclusdo da avallagio

permeanda o curriculo do curso de forma transversal,
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Categorias identificadas series do curso
|§, disgnostico de pontes a seren
% melhorados/ revisados;
(] acompanhamento (do aprendizado/do nivel de
= conhecimonto (1inguistico)/ Ali A AS; AB: ATI:
[ do uso da lingua alvo/ do conteudo/ Al3: A16: AI8: A19; A20;
> |Importante/ do desempenho do professor); A21;
0 |finalidade aprovagao em vestibular/ cencursos; B4; BS; B6; B7; B1¢;
parametro  (para o aluno) compreender seu|C5; C7; €9, €18, C11,
.g e 013 €15; 016
parfeetro (para o professor) adaptar seu D1; D7; 08; D9; D11
! planejamento de ensino em prol doc alunos com
a dificuldade.
? (Dependendo de como ¢ conduzida) D2; D3
— (des)estinular aprendizagem

deve(ria) ser: contextualizada, inclusiva, ATB; ATZ; Al4; A21; AZ2;
cosrente, justa; varisda; processual, formativa [B1; BI; B8; 89; B11; 812
nao  deve(ria) ser limitada & provas; 06; C1%; C16
-;8 Importante/ | incluir: feedback detalhado aos alunos: D1; DS; D&; D7; D9, D19;
i descrave focar nos aspectos linguistices, nas ma
S‘ dificuldades dos alunos, na aprendizagem.
-
o complexa por envolver as 4 habilidades 418
g necessidade de mudangas na avaliagdo/na fForma de
m avaliar/ precisa ser remodelada;
m Justificativas para a sugestdo:
O | sugesties AB; AT; AT8; B1; B3; BS:
i ndo meatra o potencial do aluno; B18; D4; 05
foco nas notas, aprovagio no vestibular, na
g memorizagao, pouco exploroda.
=l |N3o respondefresposta em branco/n3c opina AZ; A3 A3 ALS; AIT;
Ci; €23 C3:C4; Th; OB
cla
“wn
E importante para determimar o nivel As avaliagles deveriam focar om
do aluno e seu inglds e tambem para come cada aluno funcicna e quais
% ——  dar um feedback para o professor sobre sd0 suas maiores dificuldades -

o foco tem que sair da nots cu

{ como esta 3 suz aula, o gque precisa &
| u g . da aprovagao em vestibulares.

\ :Q‘ ser reforgado ou se & necessiria uma As  escolas e professores
=| mudana (A16). precisam recriar 3 forma de

L_ | avaliar, para que o aluno
- aprenda e ndo decore (B1).

A avaliagio ¢ ta para s ©
aprendizado cdos alunes, identificar falhas no
planejamento de ensino e buscar melhorar, com
estratégias que se adequem ao perfil de cada
aluno/turma (C7).

Consideragdes sobre o lugar da avaliagdo

Ao discutirem o lugar da avaliacdo no processe de ensine o eprendizagem os alunoa abordam:
(i} sua finalidade;
(ii) descrevem como a avaliagde deve ser:

(iii) H& também dentre os discentes uma categoria minoritaria (9/62) gue traz em suas
respostas sugestbes sobre a necessidade de mudanga na avaliagdo (ainds focada na atribuiclo
d= notas, memorizagan de conteiddos, aprovagao no wvestibular) para praticas wais voltadas a

aprendizagem.
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Sugestdes/Recomendagles Comentarios criticos

nucessidade de discussiio da avaliagio naje sistess de avallaghe na  acadesia &
farmacie iniclal/ eventos/ palestras (papel & semelhante ao da educacdo bésica;

concepcies);
alguns  professores/ disciplinas: usam al
compartilhamento/ clareza nos critérios delavaliagho como forma de punigho, raramente
avaliagdo; negociam o processo  avaliative com os
alunns; processo avaliative estressante e
wuitar atraso/demora na correcao/ feedback; trousitico; falta de informecao e feedback;

feedback mais claro e detalhade; conhecer sobre o tdpico mudou A visdo sobre
as atividade avaliativas realizadas no
processe de avalischo dialdgica (participacioleursn;

dos alunes);

sobre as sugestdes e co

As Bes/'r daghes & 103 eriticos apr peles alunos apontas para:
(i) retomada de questies sbordades ao longo das respostes dos participantes;

(i) mesmo sen fozer roferdncias a aspoctos tedricos, os alunes recuperam conceitos basilares
para sua fomagBo docente de LI, apresentadcs no aports tedrico deste estudo: variedade de
instrimentos avaliativos; contextualizagan das praticas avaliativas; necessidade de critéries
claros (compartilhades) e feedback, dentre outros;

(iii) r L da idade de discutir a avaliagdc na formagdo docente inicial (em sala
de aula e em eventos);

(iv) Lacunas so apontsren: a semelhsnce do processo avalistivo do contexto scadémico ao da
educagde bisica; utilizac3o da avaliag3c como forma de punig3o; falta de negociagio e feedback do
processo avaliative; resisué de alguns d em sberdar o tema em suas disciplinas;

(iv) ‘avangos se reconhecersm & importancia da avaliagho no processs de ensing e aprendiragem e
pelo olhar critico con o qual sugerem e comentan suas vivéncias com a avaliagdo no contexto
=studado.

2° objetivo da pesquisa
Representacdo dos discentes (e docentes) sobre avaliagao
Como estde sendo avaliados?
Como estdo sendo formados para avaliar?
Qual seu conceito de avaliagao?

instrusentos varisdos, (provas e trabalhos oportunidades de discussdo socbre
prevalecem); grau teriticidade com relaghn avaliacio - locus mails marconte
ans instrumentos vivenciados ao longo das (disciplinas) - de forsa mais

séries; atribuigdc de cardter somative as
provas;

Compreensdo dos objetives e critérics de
svaliaghe- tcompreensio dos ehjetivos &
compresnsao dos critérios,; explicagies
apantas lacunas ne entendisents dos
objetives - necessidade de chjetives e
critdrios » claros e compartllhades
Foedback - reconhecimento da importincia e
do impacte na  aprendirages, diversificado.

sistematizada nas de formagac, de forma
mais pontual nas demais. Eventos e
projetos - ndo s3o enfatizados nas
respostas (locuna a ser preenchida)
Lugar das avaliagao - ao respanderem
aobre o lugar da avaliagao, as alunos
reconhecem sua importincia no processoc
de ensino o aprendizagum, abordse sus
finalidade, descrevem a avaliagio e
sugerem mudangas,

NRo esth conselidada - Enfase na modalidade

conceito somativa da avaliagio

318



did

U
L

Quais suas impressdes acerca das andlises apresentadas? & s Es
Como veem esses resultados para o contexto investigado? T le
Querem manifestar concordincia ou discordancia com ‘T S
relagdo a algum dos pontos apresentados? l “
Teriam algo a acrescentar com relagdo ao que foi =
apresentado?

L »

Muito obrigada!

Do you have any questions?
sriadevico@usmbr
(44)991126196

CREDITS: This presantation template was created by Slidesgo, and
Ineludes icons by Flaticon, and infographics & images by Freepik

Please koap this ide fer attribution
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APENDICE P - APRESENTACAO RESULTADOS PROFESSORES

Apresentacdo das andlises dos dados para os professores
(Link para acesso a apresentacéo:
https://docs.google.com/presentation/d/1z9wRche NV{friIWZXfAJb7V4G9IMhokdEmb3wagdl
hjloA/edit?usp=sharing)

“Professor, vai cair na prova?”
A formagao do docente de LI
para a avaliacao em um curso de
Letras de uma universidade
publica paranaense

Célia Regina Lessa Aleixo Devico ael

Metodologia da pesquisa ‘

| rea Linguistica fplicads
| Moturezs Gualitatrn
Episterologis It prElativists 8 CONELIUCIONIELE Locs
| Tipaloeia Esbisto de cano e ardles documertal
| Saracio dos dades - docuntes Grupos fosis
I tod diti duina-dedutive {categorias anaiticas - Lidke; Andri, 1988, Creswell, 2007; Games
{2015)

Objetivos da pesquisa

Investigar as experiéncias, os conceitos e as
atitudes sobre avaliagdo no contexto do Curso
de Letras de uma IES piblica.

(1) analisar o modo como a avaliacao esta contemplada nos
documentos que regem o Curso de Letras na IES investigada:
Diretrizes Curriculares do MEC, PPC do Curso de Letras,
Programas (Ementas) e critérios de avaliagao das disciplinas
de LI;
Como avaliam/estdo sendo avaliados no

(1) investigar as representacées de alunos e docentes Curse?
Como estio formando/sendo formados para

do Cursc de Letras sobre avaliscao;
i ¥ atuarem como professores/ovalladores?

(iii)promover encaminhamentos relacionados & avaliacdo no
contexto investigado.
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Esta pesquisa apoia-se numa ética emancipatoéria a qual,
para além do cumprimento dos aspectos éticos
burocraticos, também prevé, em sua metodologia, o
retorno dos dados aos participantes para gque eles
possam reagir as analises apresentadas, sendo suas
impressées incluidas na versdo final do texto.

£ Etica emancipatéria (Coradim, 2815; Chimentdo, 2016; Reis;
I y‘ﬁ i Egido; Francescon, 2017; Egido, 2818, dentre autros)

Das analises que seguem

Visando a protecdo/anonimato de sua identidade, as referéncias
aos seus excertos foram feitas pela atribuigdo da letra P
acrescida de um numero de 1-11 (P1 - P11), me referindo aos 11
professores participantes.

Reitero que esse P que lhes atribuc, apesar da impessoalidade
gque possa aparentar, & para mim maidsculo pela importancia de
sua contribuigao para esta pesquisa e para o contexto no qual
ela esta inserida.

Categorias Professores

Definigdo do termo (Avaliagio & ....)

PT; F8;

processo; acompanhamento, qualificacae da(P3; P4; P5; -
aprendizagem Pa; P10; P11
o
e} verificagdo/ mensuragdo/ termdmetro (aprendizagem) |(P1; P2; P3; P&; P10;
ol P11
@ - =
Q coleta de evidéncias/ dados para tomada de decisdo |P7, P8; P5; P11
=
(=] diagnéstico da aprendizagem P2, P3; PS; P11
(]
diagnéstico; termémetro das praticas decentes P1; P2;P3 PR

parte integrante do processo de ensino e |P5; P3
aprendizagem

Categorias Professores

nvaliacio deve ser

importincia do feedback (sala de aula e Google|P1;P8; P11

¢lassroom)

condizente com objetivo de ensino e aprendizagem P5; PT
critérios claros P4
contextualizada/adaptada P4

uso de diferentes meios semidticos L

via de m3o-dupla (professor avalia a aprendizagem/ aluno P4
avalia a disciplina)

Sentimentos despertados nos alunos

nnsiedade provocada nos alunos P3
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® Predominio de uma visao de avaliagao = processo/ acompanhamento da aprendizagem
do aluno

(Em algumas definigdes, essa relagdo sinonimica prevalece (P4; PS; P7; P8; P3), em

outras (P3; P19; P11), ha uma mescla de outros aspectos da avaliagao.

Eu colocaria a avaliagdo <como um processo, um
acompanhamento [...] também é uma forma de olharmos a nossa
“» prética, de olharmos o que aconteceu em sala de aula,
identificar algo ali, para tomar decisoes embasadas [...] a
gente tomar uma decisdo, dar um feedback. Entdo, acho que a
avaliagao esta Junto com o processo de ensino e
aprendizagem, ensino-aprendizagem-avaliacao (PB).

e Avaliag@o como sindnimo de verificagdo da aprendizagem (P1; P6)

[...] forma de mensurar, né, aquilo que o discente, né,
o aluno aprendeu durante um determinado contetido (P6).

® Avaliacdo como ponto de partida para tomada de decisdes (P7; P8; P9; P11)

Olha, para mim, acho que a avaliagdo ¢ vocé coletar evidéncias da
aprendizagem do aluno para que detersinadas decisoes sejam tomadas o

“u» partir dessas evidéncias. Entao, em sala de aula, a partir de um
determinado objetivo de aprendizagem que eou tenho, em que medida o meu
aluno esté sendo capaz de atingir esses objetivos de aprendizagem, e casc
ndo esteja, o que que precisa ser feito para que ele atinja esse objetivo.
Entao eu vejo a avaliasgdo sempre assim, como essa coleta de evidéncias w
sempre olhando para o futuro, o gue o aluno, o potencial que o aluno tem,
nao o que ele ndo foi capaz de fazer, mas o que ele ainda tem potencial
para ser feito, Para mim a avaliagdo ¢ isso, & sempre assim com vistas
para aprendizagem. Se o fim nao for o impacto positivo na aprendizagem,
para mim nao ¢ avaliacao (P7),

Consideragdes sobre os conceitos apresentados

(i) Os professores enfatizam em seus conceitos o aspecto processual da avaliagao, alguns
aspontando tembdm, suas Fungbes diagndstica e somativa como parte desse processo;

(il) Aspectos gue complementam as definigdes: avaliagdo contextualizads e condizente com
cbjetivos de aprendizagem; feedbsck; critérios de avaliagSe claros e compartilhades;

(iii) Relagdo entre conceito apresentado - linha de pesquisa - disciplinas ministradas.

(avaliagdc = elemento integrante do processo de ensino e de aprendizagem; avaliagdo =
coleta de dados para tomada de decisde com vistas & aprendizages; avallagdo condizente com
objetivos de aprendizagem, dentre cutros).

(iv) Letramento em avaliacho talvez seja uma necessidade dos docentes também.

=]
is. Instrumentos de avaliacdo Professores
.z Seminario/ apresentagio /debate/ workshops: discussdo de PISRE P3G PG
— situactes problema P&; PT; PB: PIB: P1
o
> Prova (escritas/ tedricos e/ou orais/ com consultal em P1; P2; P3; P& PT; PS,
m Erupo) P@; P11

3 Fi o escrito 1 : V A i
% Trabalh P #2; PR R Fos BT
(7] Predugio de géneros conforme programa da disciplina P4; BS: PT; P8 P11
3 {resenha, resumo, artigo relato, ensaio, artigo, projeto de
; pesquisa.)
=
g Elaboragan de atividades (criativas) P3: Fa
E Postagem de comentario/ reacdp s postagens dos pares no P5; P11
- Padlet
n
c
HH
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Instrumentos de avaliagao

Instrumentos de avaliagac Professores
Elaboragae de plano de aula Pé; FB
Autoavaliagao P4
Atividades orais em duplas PS5
Observacio em sala P&
Tradugdn de textos literarios P&
Sessdes de micreensino/ mini apresentagdes P11
Sessfes reflexivas Fil

[...] Esse ano agora eu fiz prova com
pesquisa [...] porque eu pao estava
mals conseguindo lidar com trabalhos

que we

entregues, que era s6 o LhatGR]
respondia [...] fiz uma prova com
consulta e em grupos (P9).

instrumentos gque vio utilizar de uma maneira
diferenta. Eles fazem plano de aula, escrevem
resuro, escreven resenha,

[...] claro que existem varios
tipos de instrumentos, né, que a3
gente pede utilizar para avaliar,
& 2y acho que isso val muito, por
exemplo, no nosso contexto de
ensino  superior, ao tipo de
disciplina que a gente assume
E...0 (PS).

Eu tento diversificar os instrumentos de
ayjllﬂgan que eu uso, mﬁ_ﬁlﬁﬁ_&m
futuros professores, podem ver o avaliacho e os

eles preparam

atividades. fazem seminarios, atividades
criativas. Entdc, eu tento diversificar e variar
o3 instrumentos ac longo do ano (P8).

Consideragoes sobre os instrumentos de avaliagao

(1) wutilizagao de instrumentos de avaliagao variados;

(ii) instrumentos mais destacados:

apresentagoes (82% das

falas), provas (73%) e trabalhos escritos (55%).

Relacdo entre a variedade de instrumentos e a qualidade dos
dados obtidos acerca da aprendizagem dos alunos ¢ apontada na
literatura (Santos e Kersch, 2623),

(iii) preocupagdo com as ferramentas de IA;

érios

¥

Crit

(iv) fracionamento das atividades avaliativas - diferentes

oportunidades/ momentos de avaliagao;

(v) relagdo instrumentos de avaliagdgo - objetivos de

aprendizagem;

(vi) percepcio do instrumento prova como instrumento de carater

essencialmente somativo.

Criterios Frofessores
negociados com os alunos Pi; PZ; P4; P6; PT;
PE; P9 P11
dependem do conteddo da disciplina/ da atividade/génerc trabalhado F2; P3; P4; P5; PB;
PT; P9, PN
ndo observincla dos critéries de avallagdo (documentos) 3 rlsca Fi; P2; P6; P12
compartilhades com os alunes (ne elassroom) P3; P4; PS; P9
atribuigdo de notas para as diferentes versdes(refacgdo da atividade) P4; P5; PH
caracterizacio dos eritérios (Flexiveis/ subjetives, maledveis) F1; P2
adequacac 2o género F3; P4 PS5; Fi
contedde FT; P9: P11
Exerplos de critéries
aapectos linguisticos P3: S PF
reac3o A apresentag3o dos pares P1o; P11
postura docente nas apresentagées orais 2]
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|..-1 eu acha que tem muita a ver com a disciplina e com o conteido que a
gente esta dando naquela disciplina e o como a gente vai avaliar aguela
turea L. ] {P2).

L= [...] Outra coisa que eu fago também com os alunos, & perguntar para eles, o
que que eles, assim, a pgente tenta compor, né? Quanto que vocés guerem que
valha a prova? Quanto vocés querem gue valha o trabalhe? [...] no comego eu
tinha medo, entaoc eu fazia direitinho como o critério de avaliagao la
mandava, né, Mas depois, né, eu fuil deixando isso um pouco menos rigido,
assim, mais selto [...] justamente porgue eu acho que esses critérios, eles
tém que ser revistos [...] (P1).

[...] por exemplo, para um abstract ser avaliado como satisfatéric ou adequado an
género. Primeiro, ele tem a apresentagao geral, ele apresenta o objetive, =le
apresenta a metodologia, ele fala de resultados, ele traz uma discussdo [...] um
referencial teérico, ou seja, entao eu utilize esses movimentas como critérios

[...1(P5},

Consideragdes sobre os critérios de avaliagao
(i) a ndo observancia do documento ‘critério de avaliacao' das disciplinas

em diferentes graus, wmencionada por alguns docentes, aponta para uma
(possivel) ne idade de mud: nesses d os (critérios);

(ii) de wodo geral, os professores estabelecem uma relacdo direta entre os
critérios ¢ as atividades avaliativas;

(iil) a grande wmaioria dos docentes afirma negociar e compartilhar os
critérios de avaliagdo.

Categorias Professores

Espaco para comentarios/ dividas/ explicagdes em sala |Pi; F2; P3; P5;
(individuais/coletivos, pontuais/ gerais] no momento da devolutiva das |F6; P7; P8; P39;
provas/ trabalhos efou apds apresentacdes arais. Fig; P11

Indicagbes/ recemendacdes para refacgdo das atividades de preducdo (P4, P5; P3; P11

escrita

AnotacBes sobre pontos de destaqueferros  (instrumente prova) efou |P2; PT; PE
comentarios personalizados em atividades de produgie escrita

Feedback

Peer feedback P4; P3; P11

Utilizaclo das rubricas como ferramentas auxiliares no feedback |P3; P5; P7
(eritéries que foram (ou ndo) atendidos)

Compartilhamente da chave de respostas esperadas/ gebarito da atividade |Pi; P2
(Google Classroom)

ComentArios no Goagle Classroom P5; P8

[...] quando & prova e trabalho, eu geralmente separo uma aula [...] entdo eu
chamo cada um deles, cada grupo, e perguntc se ficou com alguma duvida e a
gente vai conversando, porque geralmente nos meus trabalhos de literatura,
principalmente, eles, as vezes, trazem uma perspectiva que eu ndo sei se
choncordo. ® al eu quera ouvir deles, porque eles trouxeram essa perspectiva

[...] entdo € mais uma troca [...] (P10).
=

“»

(EJ [...] Eu uso também as rubricas do Google Classroom para facilitar, porque ai
vocé deixa as rubricas ali pré-prontas e vocé pode aproveitar e£ssas mesmas
rubricas para as diferentes atividades, compl do com arios [...]
(P7).

[...] eu fago os comentérios no Classroom [...] Acho mais fécil, porque fica
tudo registrado. Entdo, tem o espago comentdrios e ai eu coloco e ai faco a
devolugdo [...] (P5).
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Consideragoes sobre o feedback das avaliagoes

(1) Entendimento acerca do ispacto do. feedback na aprendizagem, Independentemente da forra come ¢

fornecido;

{11) Identificacio nas respostas dos seguintes principlos postulados por Yogt e Froehlich (2018) para
a efetividade do feedback: (a) necessidade de clareza do porqué a resposta da atividade foi (ou ndo)
alcangada (P7); (b) fomento & discussio so mencionares s abertura de espago para comentarios/
explicacbes/ dividas como uma das formas de feedback (P10); (c) combinacdc de feedback positivo e
negativo, atraves de anotagbes/comentarios explicativos da performance esperada (P8); (d) feedback

coletivo, sem apontamsnto de autoria, evitando assim a expesigdo dos aluncs.os, sem apontamento de

autoria (P3),

(111) visBo do feedback como ferramenta importante que afeta tanto as agbes de quem avalia, quanto de

quem & avaliado

(iv) visdo alinha-se com o modele de fFeedback para aprendizagem (Hattie & Timperley, 2007) =

significativo, clare, adequada a0 nivel & conhecimento dos alunos, definido em seus propésitos e

gerador de reflexao e ag3o em prol da aprendizagem.

Avaliagao para a formacao do docente de LI

: Categorias de abordagem da | Disciplinas/docentes
% avaliagio

E abordada como conteddo/tema ou |Pratica de fermagdo do professor de LI (PS5; PT;
g- topico PE; P9; P11); Planejamento de cursos em LI (P3)
o
- = 2
= E  contemplada  dependendo  da (Ll para atuagdo académica e docente (P3);
ey abordagem do professor/demandas da |Disciplinas de LI (LI; Habilidades
O |disciplina Comunicativas Integradas (P3; PS5, P7, P3));
;ﬂ Literatura infanto-juvenil em LI (P18); Estagin
- curricular supervisionado IT e II1 (P5;P11}

| |MNBo é abordada iy Fé: PR
-
2
5
&
o sistematicamente

“”

[...] Pra mim avaliagao, vou
fazer o mea-culpa
sempre foi um

justamente porque a gente

aqul,

falando, ela aparece como um
conteudo programdtico em uma
disciplina que eu acho gue &
de pritica de formacdo, ndo
é? Entdo, de resto ndo se
discute auite [...] (P7).

especificamente, mas eu
entra como parte do

pedagégico. Entdo, pelo menos
quando =u estou dando aula de

ndo tem isso na formagdo

também, né? [...] (P2)

Consideragdes sobre a avaliagdo como

i

Discussdo da avaliagao
nas disciplinas depende
da abordagem do professer
efeu  das  demandas das
disciplinas;

ii

Mais de 58% dos docentes
reconhecem ser a Pratica
de formagio do professor
de LI a dnica disciplina
que contempla a avaliagde
como contelido
programatico;

[...] Nio & algo que estd descrito
nas ementas das disciplinas,

acho que
componente

linguas, pelo menos em alguma __’_’,-—:J\

parte, a gente vai falar de /_4_-—/;1

avaliagdo [...] o assunte aparece, L —1
tabu, o assunto vem a tona, e ai eu ndo

deixo ele de lado [...] (P39).

conteudo @

iii

Discussao  sistematizada
em uima disciplina;
necessidade de
especificagdo desse
contelds am outros
programas {ementas) para
que &  abordagem da
avaliagao ocorra de
maneira mais consistente
ne curriculo do curso em
tela.
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Categorias Subcategorias Professores
(reldirecionar/ (re) pensar a pratica docente B P oPA3; PR
PT7: P11
B
O compreender o progresse da aprendizagem do aluno|P1; F2: PS5 P7:
.g Meio para | (pontos  fortes e pontos a serem melhorades); [P11
- atingir mOStrar o que o alune aprended
diferentes
g objetivos tais |Promover a aprendizagen P3; P18; Pl
| caine:
@ elaborar o pensamento critico dos alunos Pg; P18
o Efdeve ser: inportante; integrada ao processo de
= ensino e aprendizagem; oscilante (seu lugar nao e|P1; P2; P4; P5;
m Caracteristicas |fixo); organizada por meio de miltiplos|PS; P7; P8; P9
u instrumentos; coerente; gualitativa; continua;
3 ininterrupta; constante; formativa; ato amoroso,
acolhedora, organizadora, nortesdora, Nao deve
sar: exclusivamente somativa; punitiva; temida;
classificatoria; excludente; tradicional

“n
[...]1 a avaliagio wolta para o {...1 a avaliago informa
professor tambéa come um feedback o aluno sobre os pontos
isportante para que ele Faga fortes da aprendizagem
adaptacoes no seu modo de ensinar dele, agueles pontos que

~ g, Los (PO,

=

precisam ser melhorados e
como melhorar [...1 (P7).

[...] ¢ um awe amorcso., [...] @&
acolhedor, né, ela @& também orientadora,

organizadors, norteadora. Entdn, acha [...1 & essencial, mas
que todas Rafas palavras  acabam desde que ela nBe seja
qualificando 3 forma como a gente vE a essa  avaliagie fechada,
avaliacle, nio como uma punigdo, no como 3 gente tem, ou muito
sentido de exclusdo ou de classificar um tradicional, como a gente
alune no nasso contexto [...J (P8). tem [,,.] (PE).

Consideragées sobre o lugar da avaliagdo

Ap discutirem o lugar da avaliagao no processo de ensino e aprendizagem, os

docentes o fazem de 2 formas:

Avaliacado = melo para atingir diferentes fins (redirecionamento da pratica;

promogdo da aprendizagem...}

Descrigdo da avaliagdo - marcas lexicals de ums avaliagdo voltada para a

aprendizagem
Q :
gn Categorias Subcategorias Professores
:_':“ Fungdo dos guiar / direcionar a pratica docente P1; P2; P3; P4;
© documentos (especialmente professores iniciantes) e/ou o P8; P%; P10
: que esperar dos alunos; ‘assegurar’ gue os
conteldos sejam cumprides; salvaguardar o

' docente

Uso dos Adapta os documentos as necessidades do grupo/ |P}; P2; P3; P4;
0 documentos na dos objetivos da disciplina. P6; P7; P18
o pratica
4 pedagogica Considera o que esta nos documentos, com P8; P11
5 algumas adaptagdes/ Tlexibilizagdes
§ Considera o que esta nos documentos P9
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iagao

- aval

Documentos

Categorias

Subcategorias

Professores

Opinides

Relevadncia: importantes; necessirios; norteadores

P1; P2; P3;
P4

Lacunas: desatualizados; falhos; ndo orientam; muito
solto; ndo contribuem; nem sempre adequados; ndo ajudam
(muito), precisam ser revisados; prescritivos; ndo
consideram o local; ndo se alinham com conceito de
avaliagdo (de um docente); seguem  formulario
padronizados; risco de diferentes interpretacdes dos
documentos

P2; P4; PS;
P6; P7; P10

Opinides gerais: questdo  delicada; (docentes
iniciantes) receio de n@o seguir os documentos;
dificuldade em transpor contetudo dos documentos para
planejamento; preferéncia por critérios de avaliagdo
mais flexiveis; conteGdo dos documentos ndo foram
trabalhados na formag3o inicial do docente;

documentos devem ser trabalhados com alunos; deveria
ser mais contextualizado

P9; P10

{...]1 Entdo, se a gente considerar
as  ementas das disciplinas e
critérios de avaliagdo, programas,
ey acho que eles sfo muite falhos,
nao me orientam em nada [...] (P5)

eu
elas

e
[-.-1 € o gue me guia para saber e
o que eu preciso incluir na ali,
minha sula F ao mesmo tempo
saber o gue eu preciso esperar
dos  alunos. ai  acaba o

vejo

muito o perfil

[...] nao sel se me ajuda muito. Primeiro porgue
eles ndo estic muite alinhados no meu prépric
conceito de avaliagho [...] &3 vezes eu me sinto
um pouco subversivo, no sentido assim, eu olho
para eles, eu os leio, mas se eu ndo acho que
esteja taAo adequado aos chjetives da disciplina,
eu altero [...] (PT).

sei que

existem, [...1 principalmente os critérios de

sel qae avaliagan e a ementa da disciplina, eu
estéa tente sepuir multo certinhe o que td

mas eu ali, r eu sei isso acarreta
também i i

outras conseguéncias, inclusive de cunho
administrative [_._] (P9)

minha
impactando diretamente na turma, saba?
avaliacdn, ne? [...] (P3), [.--1(Ps).

Consideragoes sobre os documentos

(i} Ao discutirem acerca da contribuice dos documentos para a forma como a avaliagio &
tratada es suas disciplinas, a maioria dos docentes citam we ou outro documento em suas

falas;

(ii) Apesar dessa referéncia aos documentes, nenhum docente menciona o Parecer CES/ONE
432/2881, nem a Resclugdo CNE/CP @02/2015, ambos elencados na pergunta langada nos grupos

focais. Infere-se a partir desses dados gque os documentos instituclonals sdo as principais

fontes de referdncis para os docentes;

(1it) Meamo reconhecende a importéncia e funglo dos documentos (aprowimadaments 648 dos

participantes o fazem] a maiaria dos docentes aponta ressalvas em suas falas;

(1v) tals ressalvas slo Indicadas pelas adequagdes que s maior parte dos docentes ofrma

fazer, principalmente nes critérios avaliativos;

(v} O3 docentes ppontam ainda lacunas importantes nos documentes, ao indicarem: sus
desatualizagaa, necessidade de revisao, seu aspecto prescritivo e padronizada, dentre outros

aspectos o5 quals coadunam com 3 anslise documental que também Faz parte deste estude.

a avaliagho

Categorias Subcategorias Professores
Subsidios para o - formacdc por iniciativas isoladas/disciplinas Fipipay pac
docente em formagde |de cunho formativo; F5; P6; P8;

lidar futuramente com |- formagao por espelhamento na pratica docente P18, P11

Opinidc dos docentes |- formagBo para avaliar creditada 4s disciplinas | F1; P2; P3;

acerca da formagdo de cunho formativo/ alunos sasm bem Formados; T
para avaliagdo - curriculo do curso é lacunar no topico
avaliagao
Letramento em - docentes nde tiveram formacdo sobre avaliagde; |P1; P2; P4;
avaliagao - letramento em avaliagho & necessidade para os PE; P1 P9
formadores

Subsidios teérico-metodolégicos
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Categorias Subcategorias Professores

- avaliagdo ndc € a maior responsabilidade da | P1; P4; P5;
disciplina; P6; P9; P18;
- necessidade de desconstrugac da ideia de P11

prova como ato punitivo;

- conhecimento lacunar sobre avaliagdo dos
Comentarios/ professores que elaboram os programas
questionamento (ementas) das disciplinas;

- sobrecarga de conceitos sobre avalisgzo em
uma disciplina;

- necessidade de incorporar o topico
avaliagdo nos programas (ementas) de outras
disciplinas;

- necessidade de letramento em avaliacao para
os formadores;

- aplicagao dos conceito de avaliagado na
realidade da futura pratica docente

Subsidios tedrico-metodolégicos

[..-] & dificil & gente cobrar des
alunos, nd, uma postura em relagdo &
avaliacho, se nds  mesmos, ali,
enquanto Area, [...] tirando os gque
estudam  mais essa questdo  da

avaliagho, & gente também nio tem [...] nas disciplinas de formagdo eu

[-..] Eu acho que a avaliagBo deve sei que esse topico & trabalhade, na

ser uma formagdc para nos primeiro formagdo de professores [...] agora

[...1(Pa), tem mais disciplinas que tawbém

sbrem espago para  essa  discussao,

“wn como Planejamento de curses, que &

= uma  disciplina  nova, atuagho

docente, que tasbem & uma disciplina

[...] Entdo, o que eles veem, eles nova, e nas  disciplinas de

veem na pratica, guando a gente Habilidades comunicativas, ey

aplica, depois a gente fala, a acredito que isso entra tambem na
gents comenta, mas, né, assis, parte pedagdgica [...] (P3).

olha, fez tal prova, olha aqui, na
avaliacho & 1350, {sso que a gente
ja tem conversado, mas de teoria,
assim, eu vejo muito pouco (PE).

Consideragdes sobre os subsidios ofertados

(i) Oferta de subsidios teorico-metodolégicos + disciplinas ‘de cunho formativo’ e em
iniciativas isoladas em algumas disciplinas;

(ii) a simetria invertida + subsidia a formagdo do docente de LI para a avaliacao;
(iii) a crenca explicita na boa formagdo dos alunos do curso para futura atuagdo como
docentes avaliadores é afirmada por 36% dos participantes + confianga no  trabalho
dos docentes responsavels pelas ementas das disciplinas ‘de cunho formative';

(iv) a mengao a oferta de subsidios nas disciplinas de formagdo, especialmente na
Pratica de formagdc do professor de LI + reitera resultados da andlise documental;
(v} reconhecimento da oferta de subsidios # subsidios suficientes: o curriculo
lacunar sobre o tema; conteldo abordado de forma sistematizada, como um dos tdpicos
de uma disciplina somente; o reconhecimento da necessidade de letramente em avaliagao
para os docentes formadores, necessidade essa que influencia, inclusive, na
elaboragdo dos programas (ementas) e critérios de avaliagdo das disciplinas,
responsabilidade desses mesmos docentes.

Categorias Subcategorias Professores
Reforgas = Subsidios para formag3e tedrico-pratica; P1; P2;
aspectos ja | - Subsidios para formacdo por simetria invertida; P3;P4; P5;

mencionados | - Aspectos lacunares/ problemdticos (letramento em|P11
avaliagdo dos professores formadores; aplicagao dos
conceltos sobre avallag3o X realidade das escolas)

iagdo no curso

Apontam - Avaliagao ¢ aspectos lacunar na formacgao docente |P4; P5; P6
problemas inicial;

e continuada;
- Opertunidade de trabalho colaborativo com os pares

Opinido sobre o trabalho

’3 - Adequagao de conteudos/ disciplinas na grade X demandas

e das resolugdes do MEC;

o - Avaliagao tida como conceite ja internalizado

o Sugerem 2 Espagos para discussdo de aspectos | P4; P5; P6;
s acoes teérico-metodolégices sobre avaliagdo na formagado inicial |P7; P9; P11
Q
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[...] cursos de formag3o, mas como se fosse evento de

extensdo, mas de forma obrigatéria, assim, sabe? [...]

Entdo, fazer cursos que sejam especificos. Pelo menos um £ 3
curso de 5@ horas por ano, o professor teria que fazer em 5
relagdo. Mas al partiria de quem? A Instituicdo? Os proprios

colegas? [...] (P6).

)
]

[...] eu acho que falta muito [...] nao

6% determinar como todo munde tem que fazer
em sala de aula, mas que a gente possa
discutir [,,,] Entdo, essa necessidade de

[...] Eu acho que tinha que ter uma a gente poder fazer coisas de forma mais
disciplina s de avaliacao, nem que colaborativa mesmo, acho bacana (P9).
fosse optativa, mas tinha que ter
uma disciplina sobre avaliagdo, ou
pelo menos, assim, incluir nos
programas das disciplinas esse item
(P7).
Docentes identificam problemas * sugerem agbes
+
{letramento em avaliagdo para
o5 docentes em farmacao
inicial e/ou continuada)
+
Oportunidades  de discussdo (- inclusdo do tépice avaliacdo em disciplinas;

teﬂ;_ico:netudolhgica sobre 2 < e disciplinas (especificas/ optativas);
avaliagao ® eventos de extensao.
=

b

3" objetivo da pesquisa + “promover encaminhamentos
relacionados a avaliagao no contexto lnvestigado”

2° objetivo da pesquisa
Representacdo dos docentes (e discentec) sobre avaliagdo

Como estdo avaliando os alunos?
’ Como estao formando os alunos para avaliar?\

Avaliacio como - ai5cuSSA0 si izada
-~ . o ¢
svaliscio; Snfzse pes o em uma disciplina (Pratica de formagdo...), discussac
IMW Vanadas, (orovaes depende do professor/ demandas da dsiciplina;
apresentacdes prevale;:em)' Lugar da avaliagdo - avaliacdo é meio para atingir
Critérios - dependem da avaliagio; s3o diferentes fins + caracterizacéo da avaliacao (tparaa
negociados com alunos (1); nao observancia aprendizagem) :
dos ‘critérios de avaliagdc” em diferentes Documentos - importantes, mas lacunares,
graus; adaptados pela T docentes;
Feedback - reconhecimento da importancia e ™ - iplinas de ‘cunho Vo' +
do impacto na aprendizagem, diversificado, simetnia invertida

Trabalho com avaliagdo no curso - problemas e

acées
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)
Y
Quais suas impressbes acerca das analises apresentadas? & '-:—t -
Como vocés analisam esses resultades para o contexto BT T
investigado? ﬁ afl
Querem manifestar concordancia ou discordancia com J_ ‘i‘
relagdo a algum dos pontos apresentados? 1

Teriam algo a acrescentar com relacdo ao que foi

apresentado?

n","®

»

Muito obrigada!

Do you have any questions?

(44991126196

Gl

CREDITS: This presentation template was created by Slidesge, and
includes icons by Flaticon, ard infographics & images by Freepik

Piease keep this slide for attnbubien
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