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Resumo

Neste estudo, realizamos uma investigacdo sobre concepgdes e praticas de auto-
avaliacdo de um grupo de professores de Linguas Estrangeiras numa escola EB 2/3 do distrito
de Braga — Norte de Portugal. Tendo consciéncia de que a auto-avaliagdo deve ser encarada
como um instrumento fundamental a0 servico da optimizagdo do processo de
ensino/aprendizagem, pretendeu-se compreender a importancia que este grupo de professores
de linguas (Inglés e Francés) atribui a esta modalidade, 0 modo como a promove junto dos
alunos, os instrumentos a que recorre para a sua operacionaizagdo e 0s principais
constrangimentos que enfrenta durante todo o processo. Assim sendo, 0 estudo teve como
principais objectivos:

- Conhecer concepgoes e préticas dos professores no ambito da auto-avaliagcdo em LE;

- Identificar factores de constrangimento e facilitaco de préaticas de auto-avaliacdo em LE.

Optamos pela realizagdo de um estudo de caso de natureza interpretativa, através da
aplicacdo de um inquérito por questiondrio a todos os docentes de linguas estrangeiras a
exercer fungbes na escola (n=12), e realizdmos uma sessdo de trabalho sobre o tema em
estudo, para a qual foram convidados pessoamente todos os professores envolvidos no
preenchimento do questionario. Nesta sessdo, foi ainda possivel recolher alguns instrumentos
de auto-avaliag&o a que recorrem habitualmente, os quais foram analisados quanto as funcdes
e enfoques da auto-avaliagdo que promovem.

Os resultados obtidos permitiram-nos inferir que este grupo de docentes considera que
a auto-avaliagdo assume um papel preponderante na regulacéo da aprendizagem do aluno e
das praticas do professor, uma vez que lhes permite obter um feedback necessario a
optimizacdo do processo de ensino/aprendizagem. Isto €, ela exerce um efeito supervisivo,
permitindo identificar aspectos positivos e negativos na sua actuacdo. No entanto, varios séo
0s constrangimentos apontados para a realizacdo desta prética, dos quais destacamos a falta de
responsabilidade dos alunos na realizagdo da auto-avaliagdo, a necessidade de cumprir 0
programa e o peso tradicionalmente conferido aos testes de avaliagcdo sumativa.

A necessidade de maior concertacdo nas escolas acerca dos critérios e instrumentos de

auto-avaliacdo surge como arecomendacao principal do estudo.
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Abstract

In this study a research was developed on beliefs and practices of a group of foreign
language teachers regarding student self-evaluation. The study took place in a lower
secondary school (grades 5-9) in the district of Braga (North of Portugal). Taking into
consideration that self-evaluation should be looked upon as a fundamental instrument with the
purpose of improving the process of holistic language learning, the aim of the study was to
understand the importance that this group of foreign language teachers (French and English)
gives to this practice, the way it is carried out with their students, the resources that they
revert to and the main difficulties they have to face in carrying it out. The main objectives of
this study were: 1. Understanding teachers beliefs and practices of self-evaluation in foreign
language learning; 2. Identifying facilitating and constraining factors in the process of self-
evaluation in foreign language education.

The case study followed an interpretive methodology. Data collection was carried out
in 2006/07 and resulted from the administration of a questionnaire to all the foreign language
teachers who were teaching at that school (n=12). A working session on the theme was
conducted, where all the teachers who were involved in the survey were invited to discuss the
data from the questionnaire. Self-evaluation instruments used by the teachers were collected
and analysed with regard to the focus and aims of self-evaluation practices.

The results indicate that self-evaluation plays and important role in the regulation of
student learning and enables the teachers to understand this process and supervise teaching on
the basis of student feedback. Constraints refer mainly to students' attitudes towards self-
evaluation tasks, the need to cover the syllabus, and the importance of summative assessment.
The need to foster teacher collaboration for the definition of common self-evaluation tools

and criteriais a major recommendation deriving from the study.
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INTRODUCAO

A avaliagdo, enquanto parte integrante do processo de ensino/aprendizagem, permite
verificar o cumprimento do curriculo, diagnosticar dificuldades e lacunas ao nivel das
aprendizagens, bem como regular e orientar o processo educativo.

Das vérias definicdes possiveis de avaliagdo, Pacheco (1996) refere que avaliar €
decidir com base num juizo de valor, formulado sobre um processo de recolha de dados, em
funcdo de critérios bem definidos. Essa recolha deve ser feita a partir de vérias fontes, de
diferentes instrumentos de avaliacdo e com o envolvimento dos professores, alunos e
respectivos encarregados de educagéo.

Assim, a complexidade do processo de avaliagdo das aprendizagens exige um esforgo
conjunto de todos os agentes educativos, tornando-se fundamental pluralizar os recursos e 0s
protagonistas envolvidos, de forma a elevar a objectividade e a imparcialidade na avaliacéo
realizada. Assim como se torna necessario para o professor, enquanto profissional, saber gerir
as suas préticas em fungdo do contexto, adequando a sua actuagéo as diferentes situacbes com
que se depara.

No dominio da educacdo, a avaiacdo assume varias facetas. orientar os aunos
segundo as suas capacidades, julgar o nivel de competéncia de um professor, ou ainda avaliar
0 desempenho de uma escola. Para esta, a avaliagao apresenta-se como uma obrigagéo, sujeita
aos normativos vigentes, e todos os implicados no processo de ensino/aprendizagem
reconhecem a sua presenca nas varias fases do desenvolvimento desse processo, bem como a
sua importancia social. De acordo com Afonso (1998: 34) “a relagdo professor-aluno,
enquanto relagdo de avaliador-avaliado, € vivida como uma relacdo de poder (...) e tem
consequéncias importantes na vida escolar e poés-escolar dos alunos (...)". Neste contexto, 0
professor encontra na avaliagdo uma forma de gerir o envolvimento do aluno na tarefa
pedagdgica. Por sua vez, o aluno tenta adequar o seu desempenho ao que o professor espera
dele.

Porém, ndo é necessario, nem desgjavel que assm sgja. A avaliagdo deve constituir
uma actividade integradora da pratica educativa, reguladora, orientadora e sisteméatica (Vieira
& Morera, 1993). Ndo deve ser vista como a conclusdo de um processo em que se traduz o
rendimento dos alunos numa classificagéo final, mas antes como parte desse processo onde
professores, alunos e encarregados de educacdo devem interagir. O refor¢co do carécter

formativo da avaliagdo, assim como a participacdo de todos os intervenientes na recolha e



andlise da informagdo, constituem duas condi¢cfes essenciais para uma escola mais
democratica e de maior sucesso.

Num cenario de avaliacdo predominantemente formativa, assiste-se auma mudanca de
papéis relativamente aos intervenientes, uma vez que aluno, e ndo apenas o professor, €
participante activo nas préticas de avaliacdo. |sto remete-nos para préaticas de auto-avaliagéo,
em que o aluno deve reflectir sobre o seu percurso, identificar pontos fracos e pontos fortes,
assim como encarar os erros como indicadores de algo que ndo deve ser repetido. Avaliar
passa a ser uma tarefa de negociacdo, através da qual se torna possivel o0 regjuste das
concepcoes e das préticas de professores e alunos, devendo-se recorrer a outros instrumentos
de avaliagdo para além dos testes, nomeadamente questionarios e grelhas de auto-regulacéo
(Vieira& Moreira, 1993).

Dada a complexidade das situagOes de avaliacdo, onde os aunos diferem pelas
aquisicoes redlizadas anteriormente, pela sua origem socia e pelas inter-relagbes que
estabelecem, torna-se fundamental que o docente sgja um préatico/reflexivo. Desta forma, ele
tornar-se-a capaz “de uma visao critica que |he permita aceitar, adaptar, ou até mesmo rejeitar,
indicagdes aheias a realidade da aula, com a crenga de se encontrar na via adequada’
(Alarcéo, 1996: 58).

Isto € 0 professor deve ser capaz de questionar as suas préticas e anaisar 0s
resultados obtidos, através de uma atitude supervisiva, bem como envolver o aluno na sua
aprendizagem, transformando-o em co-autor de todo o0 processo, favorecendo o
desenvolvimento da sua autonomia. Ao problematizar a prética através da reflexdo, o
professor tenta encontrar solucdes para os problemas com que se depara. Isto implica que ele
tenha de ser continuamente supervisor dessa prética e areveja de forma sistemética.

E neste contexto que a avaliacio formativa assume uma importancia fundamental,

dado que:

“ A avaliacdo formativa é um processo continuo de recolha de informacdes sobre 0
ambito da aprendizagem, sobre os seus pontos fortes e fracos, que deve reflectir-se
no planeamento das aulas feito pelo professor. Deve também fornecer um feedback
aos aprendentes.” (QECR, 2002: 254)

Ela tem inerente o objectivo de promover a melhoria do processo pedagdgico, através
de uma acgdo correctiva sobre as préticas utilizadas que ndo permitiram alcancar 0s objectivos
definidos inicialmente. Assiste-se a valorizagdo de uma avaliacdo mais voltada para o
processo, reguladora e informativa, contraia a uma concepcdo mais tradicional,
exclusivamente focalizada no produto e sem implicagbes nas préaticas de ensno ou de
aprendizagem.



O papel de relevo que esta modalidade de avaliacdo tem vindo assumir nos Ultimos
anos na educacdo resulta da institucionalizacéo de uma Escola para todos. A generalizacdo do
direito a educacdo implica igualdade de oportunidades para os envolvidos. Deixa de fazer
sentido que as institui¢cdes N&o se estruturem para 0 sucesso, uma vez que uma das finalidades
da escolaridade obrigatoria, preconizada na LBSE, é criar condi¢des de sucesso escolar para
todos os alunos.

Assim sendo, avaliar ndo pode representar apenas a medicdo de um comportamento,
ou a verificagdo da concretizacdo de um objectivo; avaliar “deve constituir uma operacéo
reguladora do proprio processo, a redizar com diversos graus de sistematicidade,
formalizacdo, profundidade e negociacdo entre os intervenientes’ (Vieira & Moreira, 1993:
10). Por outro lado, a avaliacdo ndo deve confundir-se com a classificacdo, dado que esta
serve essencialmente fins discriminatorios, dela dependendo a aprovagdo ou reprovacdo dos
alunos, bem como fins administrativos e estatisticos. Embora a classificagdo deva encontrar
suporte no processo avaliativo, este tem fungdes essencialmente formativas e € de natureza
qualitativa.

Com a reforma educativa e a renovagdo dos programas de linguas estrangeiras, tem-se
assistido lentamente a criagdo de condi¢Bes para a mudanca de concepgdes e préticas de
avaliacdo. Neste contexto, torna-se fundamental que o aluno perceba o que aprende,
identifique as suas dificuldades e 0s seus erros e sgja capaz de ser auténomo No Seu Processo
de aprendizagem. Tal implica o seu envolvimento directo em tarefas de auto-avaliagéo,
constituindo esta uma resposta ao desenvolvimento da autonomia (Alves, 2004).

De acordo com as competéncias transversais em vigor nos programas de linguas
estrangeiras (saber aprender), aparecem referéncias ao aluno como devendo ser capaz de:
auto-regular os desempenhos exigidos em cada tarefa, bem como auto-avaliar processos e
resultados das aprendizagens. Uma outra competéncia referida como importante a saida do
ensino bésico € arealizacdo de actividades de forma autonoma, responsavel e criativa. Este
aspecto também é salientado no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas, ao
sublinhar que a auto-avaliacéo auxilia os alunos a “ apreciar 0s seus pontos fortes, a identificar
as fraguezas e a orientar a sua aprendizagem com eficécia’ (2002: 263).

No actual contexto educativo, torna-se necessario que 0 aluno assuma uma postura
reflexiva face a aprendizagem, controlando os seus desempenhos e utilizando recursos de
superacdo de dificuldades. Neste cenario, a auto-avaliagdo ganha particular relevancia, uma
vez que auxilia o auno a monitorizar as suas competéncias de comunicacdo e de
aprendizagem. Através da “ auto-avaliacdo apoiada, em colaboracdo com o professor e com 0s

colegas, 0 aluno pode determinar se esta a progredir satisfatoriamente, diagnosticar areas-
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problema e identificar causas e formas de remediacéo” (Moreira & Vieira, 1993: 37). Dai o
nosso foco de interesse por esta area.

Ao eleger a auto-avaliacdo como objecto desta investigagdo pretende-se que, ao
promover uma reflexdo sobre a pratica docente, se contribua para a melhoria da qualidade da
accdo educativa. Analisando e reflectindo sobre a pratica, podemos encontrar alternativas para
amelhoria da accéo docente.

Neste trabal ho, propomo-nos, partindo de uma definicdo de avaliacdo formativa como
uma tarefa descritiva e informativa, realizar um estudo de caso sobre concepgdes e praticas de
auto-avaliacdo de um grupo de professores de linguas estrangeiras, Francés e Inglés, de uma
Escola Basica 2/3 do distrito de Braga, na qual a investigadora lecciona, tendo recorrido ao
inquérito por questionario como principal fonte de informacdo. Foram essencialmente
exploradas questfes sobre: os enfoques da auto-avaliagdo no ensino das linguas-estrangeiras,
as suas finalidades; quem participa neste processo e como se operacionaliza. Ao analisar estes
aspectos pretendeu-se, ainda, verificar até que ponto esta pratica esta enraizada nas accoes
deste grupo de professores e de que modo a promovem, levando-os a reflectir sobre os
principais problemas com que se deparam na sua realizagcdo. Os objectivos que orientam a
investigacdo S&o0 0s seguintes:

e Conhecer concepgdes e praticas de professores no ambito da auto-avaiacdo em
Linguas Estrangeiras;

e Identificar factores de constrangimento e facilitacgo de préticas de auto-avaliagdo em
Linguas estrangeiras.

Ao focalizar a atencdo na auto-avaliagéo, resultante de uma actividade colaborativa
professor/aluno, pretende-se promover um sistema de ensino mais democrético e participado,
onde o sucesso dos alunos sga o objectivo principal. O papel do auno tem de ser,
necessariamente, mais interventivo no processo de ensino/aprendizagem, como meio de
consciencializacdo do seu potencia e das suas dificuldades, assm como das estratégias que
podem ajudélo a aprender melhor. Neste cenario, a auto-avaliacdo dos alunos tera como
funcgOes primordiais: regular o processo de aprendizagem, pelo sujeito dessa aprendizagem,
identificar os problemas e encontrar solucbes. Pode-se afirmar que a auto-avaliagdo, se
assume, neste caso, como um modo privilegiado de avaliacdo formativa.

Porém, para esta se efectivar, € necessario desenvolver competéncias de auto-
avaliacdo e adequar préticas pedagdgicas. Na opinido de Wolff (2002: 67), “Learning to self-
assess well is a process, it needs time, it needs to be carried out throughout a semester, a
year.” Partilhando desta opinido, Vieira e Moreira (1993) referem que importa sempre tentar

pbr em pratica este tipo de avaliacdo e que, independentemente dos avancos e retrocessos,
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devemos persistir como forma de atingir o objectivo final — a optimizag&o da aprendizagem
através da participacéo do aluno em todo o processo.

Ao longo deste estudo, serdo abordados conceptual mente aspectos rel acionados com a
avaliacdo formativa de uma forma geral, particularizando a auto-avaliagdo. Sera
perspectivada a avaliagdo focalizada na actividade do aluno, numa Optica de auto-avaliacdo
/auto-regulacéo. Pretende-se ainda, dar a conhecer concepcdes e préticas de auto-avaliacdo do
grupo de professores de linguas estrangeiras inquiridos, assim como identificar factores de
constrangimento e de facilitagdo dessas praticas.

A primeira parte da dissertacéo é constituida pelos primeiro e segundo capitul os, onde
é feita a contextualizagéo tedrica que fundamenta o estudo realizado. No primeiro capitulo é
realizada uma breve contextualizacdo da avaliacdo educacional e sdo apresentadas as
diferentes modalidades de avaliagdo, com especia enfoque na avaliagdo formatival formadora
e respectivas fungBes. No segundo capitulo, faz-se uma abordagem conceptual da auto-
avaliacdo, referindo as suas finalidades, modos de operacionalizacdo e factores de
constrangimento a sua realizacdo em linguas estrangeiras. No terceiro capitulo, é apresentada
e justificada a metodologia de investigagcao seguida, a sua fundamentacéo e justificaggdo. No
quarto capitulo sdo apresentados e analisados os dados obtidos, cruzando-se os resultados do
questionario administrado aos professores participantes com as opinides por eles expressas
numa sessdo de trabalho conjunta, dinamizada pela investigadora, e ainda uma andlise
sumaria de alguns instrumentos da auto-avaliacdo utilizados por esses professores.
Finalmente, séo apresentadas as conclusdes do estudo, assim como algumas recomendacdes e

sugestfes futuras no dominio da auto-avaliagéo.



CAPITULOI

A AVALIACAO EM EDUCACAO

“ A educagdo ndo poderd deixar o
aluno simplesmente entregue as suas
circunstancias, mas orient&lo com
racionaidade...” (Silva, 2006: 25)

1.1- Breve contextualizacéo da avaliacdo educacional

O contexto de ensino/aprendizagem é extremamente complexo pela multiplicidade de
variavels que o afectam: econdémica, politicas, sociais, culturais, etc. A avaliagdo esta
directamente dependente deste contexto e dos seus intervenientes: “a dificuldade de avaliar
advém do facto de que, ao fazé-lo, estamos a emitir juizos de valor, a privilegiar saberes,
maneiras de ser e de estar (...) ela dependera sempre dos intervenientes, dos momentos e das
situacdes concretas’ (Pais, 1996: 45).

A avaliac8o constitui um aspecto do desenvolvimento do curriculo muito valorizado
pelos professores e demais intervenientes no processo educativo, devendo ser encarada, de
acordo com Vieira (1993), como uma tarefa interactiva de negociacdo entre alunos e
professores, a partir da qual seja possivel um regjuste continuo das suas concepgoes e das suas
préticas.

A avaliacdo tem sido um dos temas mais analisados nos Ultimos anos, bem como tem
adquirido uma variedade de significados de acordo com a evolucéo histérica da sociedade. As
alteracbes sociais, histéricas, politicas e culturais deram origem a diferentes modelos de
ensino/aprendizagem e, consequentemente, a diferentes formas de abordagem da avaliagéo.
Partilhando da opinido de Alves (2004: 31) “cada sociedade exige num dado momento da sua
evolucdo um determinado sistema de avaliagéo (...)”, que possa dar resposta as exigéncias
gue Ihe sdo colocadas. A nivel educativo, a avaliacdo pode estar associada ao desempenho dos
alunos, as aprendizagens realizadas, a qualidade do ensino, bem como ao desempenho das
escolas.

Para analisar o conceito de avaliacdo de uma forma mais ampla, torna-se pertinente
fazer uma breve referéncia a sua evolucéo em termos histéricos.

Podemos dividir a histéria da medi¢do do comportamento humano em quatro grandes
periodos. o primeiro desde a origem do ser humano até ao século passado, caracterizado por



formas muito primarias de medir as capacidades e a resisténcia humana. O segundo,
denominado por “Idade da proficiéncia e dos testes’, referente a uma parte do século XI1X, em
gue Horace Mann e Joseph Rice deram um importante contributo no desenvolvimento de
instrumentos de avaliagdo, pois desenvolveram estudos sobre a aprendizagem com um
impacto significativo. Este periodo caracteriza-se, também, pela massificacdo dos testes
escritos, consequéncia primeira da introducéo da escolaridade obrigatéria nos Estados Unidos
da América, como resultado de uma tentativa de implementacdo de uma avaliacdo mais justa
e objectiva.

O terceiro periodo, desde o inicio do século XX até aos anos sessenta, € conhecido
como periodo da psicometria. Os anos vinte marcaram o inicio de uma fase em gue a
avaliacdo da aprendizagem escolar era encarada como uma medida, traduzindo a capacidade
gue os aunos tinham em reproduzir, nas provas de avaliagdo, 0s conhecimentos que 0
professor |hes transmitia. O principal objectivo do professor era traduzir os conhecimentos
adquiridos num valor numérico, ou sgja, atribuir uma classificacdo. Nesta altura, o recurso aos
exames foi de tal modo significativo, que se revelou necesséria a realizacao de estudos sobre
0 comportamento dos intervenientes neste processo de avaliagdo, bem como sobre a
atribuicdo das classificagdes. Surge, entdo, a docimologia, termo usado por Piéron (1922) para
denominar “o estudo sistematico dos exames’. A influéncia do paradigma psicomeétrico, de
acordo com alguns estudos feitos, (Alves, 2001), &, ainda, evidente, nas praticas de avaliacao,
sugerindo que muitos professores continuam “presos’ a uma avaliacdo formal, rigorosa e
objectiva.

Nos anos 30, da-se inicio a um periodo de grande criticismo relativamente ao conceito
de avaliacdo por medida. Ralph Tyler (1949) foi inovador, ao sugerir uma avaliacdo
educacional baseada em objectivos comportamentais, realizada através da comparacéo entre
0s objectivos definidos e aqueles que foram realmente al cangados, ndo descurando 0 processo
de aprendizagem e o curriculo. Este era encarado como uma série de experiéncias de
aprendizagem concebidas para auxiliar 0 aluno aatingir os objectivos previamente definidos.

O modelo de Tyler (modelo de avaliacdo por objectivos) vai ser problematizado pela
teoria behaviorista, a qual defendia que o comportamento resultava de uma resposta a um
estimulo. Transportada para 0 ensino, esta teoria originou a conhecida “pedagogia por
objectivos’. O processo de ensino/aprendizagem era, entdo, definido como uma sequéncia de
estimulos a que os aunos teriam de responder automaticamente e compreendia trés fases:
definia-se 0 objectivo comportamental, seleccionavam-se as estratégias que levariam o aluno

a aquisicdo do comportamento correspondente e, por Ultimo, avaliava-se a referida aquisicao.



Este periodo esteve envolvido numa forte polémica, pelo modo como estavam a ser
operacionalizados os objectivos educacionais.

Alguns autores consideravam que a avaliacdo era demasiada técnica, valorizando
exageradamente o produto, em detrimento do processo: “passa-se a pdr em causa, ndo apenas
0 desempenho do aluno, mas também os processos utilizados no ensino e a qualidade do
curriculo com o qual ele é confrontado” (Alves, 2004 35).

Entre 1958-1972, assiste-se ap periodo de expansdo (Alves, 2004). Nos finais dos anos
cinquenta, com o lancamento do Sputnik pela Unido Soviética, os Estados Unidos,
conscientes do seu atraso, originaram uma série de inquéritos que permitiram identificar a
pouca eficacia dos seus estabelecimentos de ensino. Esta época caracterizou-se pelo
desenvolvimento de centros de estudo e associacdes que tinham como finalidade fazer uma
avaliacdo dos sistemas escolares. Marcou, também, o inicio da valorizagdo da avaliagéo
processual, em que a informac&o proporcionada conduziria a reformulacdo dos métodos de
ensino, no sentido de melhorar a aprendizagem.

A avaiacdo passa a ser vista como parte integrante do desenvolvimento da
aprendizagem, 0 seu aspecto formativo comega a ser mais valorizado. Na perspectiva de
Scriven (1967), a avaliagdo deve estar associada a0 processo, defendendo mesmo uma meta-
avaliacdo com o objectivo de melhorar 0 sistema. Este autor (citado por Rosales, 1992: 21)
encara a avaliagdo como “uma constatacao ou apreciacao do valor do ensino, considerado ndo
apenas pel os resultados a que conduz, mas também pel o seu processo de desenvolvimento.”

Centrado numa pedagogia por objectivos, Bloom (1971) desenvolve uma teoria de
avaliacdo adoptando métodos comportamentais. Neste sentido, desenvolveu uma taxonomia
baseada em trés dominios: cognitivo, afectivo e psico-motor. Os objectivos educacionais eram
bem definidos e permitiam ver em gue posi¢éo se encontrava o aluno: “a avaliacdo tinha por
finalidade ndo apenas dar informagdes sobre o grau de consecucdo dos objectivos fixados
anteci padamente, mas também gjudar a tomar decisdes quanto ao processo de 0s conseguir
alcancar” (Leite, 1995: 13).

Por ultimo, o periodo que se estende até ao presente, denominado de “ ldade da
profissionalizagdo”, é a fase de maior incidéncia das politicas no dominio da avaliagcdo e em
que se assiste a evolucdo da concepcdo de avaliacdo educativa centrada na medicdo do
desempenho, cujo principal objectivo era verificar se os alunos estavam, ou néo, preparados
para passarem de ano de escolaridade, até uma fase em que 0 processo de
ensino/aprendizagem comega a ser mais valorizado. E notério um “ crescente interesse de
formular juizos de valor e apoiar decisdes sobre 0 processo de ensino e de aprendizagem de
cada aluno tendentes amelhora-l0” (Valadares, 1998:34).



Assiste-se a0 aparecimento de uma verdadeira profissdo, formam-se especialistas em
avaliacdo e esta assume uma funcéo pedagogica, dado que passa a incidir directamente no
processo de ensino/aprendizagem. Lentamente, a meta-avaliacdo é encarada como forma de
assegurar a qualidade da avaliagdo, que passa, entdo, a ser encarada COMO UM Processo
(Stufflebeam, 1981) cujo objectivo fundamental é a melhoria do ensino. Identificam-se as
necessidades e elaboram-se programas de avaliagdo, em que 0 alvo € 0 processo e nao 0s
resultados obtidos.

Em suma, ha trés modelos essenciais na historia da avaliagdo educacional: o modelo
behaviorista, 0 psicométrico e o cognitivista. A concepcdo behaviorista, objectiva, mais
centrada no produto da aprendizagem, muito voltada para a medicdo de comportamentos,
opde-se a um modelo cognitivista que atribui especial atencéo ao processo de aprendizagem,
considerando-o inseparavel do contexto em que este se rediza. O cardcter continuo e
sistemético da avaliagdo deve ser privilegiado como forma de verificar as competéncias
adquiridas e as atitudes desenvolvidas. Assim, “a recolha de informacdo permite ndo soO
regular o processo de aprendizagem dos alunos, como também tomar decisdes adequadas as
respectivas necessidades e as capacidades’ (Valadares, 1998: 42).

O processo de avaliagdo encerra, assim, dois objectivos fundamentais: auxiliar os
alunos e melhorar o ensino facultado. O que anteriormente era visto como um erro, passa a
constituir um importante elemento de informagdo para o processo pedagogico. A funcédo
formativa da avaliacdo é colocada em evidéncia, pois tem como finalidade facultar
informacbes que gudem a adaptar 0 ensino as diferencas individuais, observadas na
aprendizagem. Pela primeira vez, o aluno assume um papel activo no processo de
ensino/aprendizagem e a avaliagéo passa a ter um caracter regulador. Esta perspectiva actual
tem como principal finalidade “a melhoria qualitativa da educacéo” (Rosales, 1992), para que
os alunos tenham igual dade de oportunidades e desenvolvam atitudes, competéncias e saberes
essenciais a sua formacao.

Tendo em conta as varias concepcdes de avaliacdo, concluir-se-a que a avaliagdo € um
termo mais vasto que a testagem. De acordo com o Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas, ha trés conceitos que devem caracterizar qualquer discussdo sobre avaliacao:
validade, fiabilidade e exequibilidade, isto &, importa em qualquer actividade de avaliacéo
definir se um determinado meio é valido, se € fidvel em termos de resultados, e se € exequivel
em termos praticos. Para isso, interessara sempre saber o que € avaliado, como se interpreta o
desempenho e como se podem estabelecer comparacOes entre diferentes sistemas de
qualificacéo.



No caso das Linguas Estrangeiras, existem varios aspectos que podem ser avaliados,
nomeadamente: “a proficiéncia do aprendente, a rentabilidade de determinados métodos, a
qualidade do discurso produzido, a satisfacdo do professor e do aprendente, a eficacia do
ensino” (QECR, 2001: 243). Para tal, é importante variar os métodos e usar formas de
avaliagdo diferentes dos testes de lingua, tais como listas de verificacdo, observacdo informal,
grelhas, entre outros, ressaltando a importancia que deve ser conferida ao processo, e néo
apenas ao produto. Sugere-se, assim, um trabalho continuo de construcdo da aprendizagem,
em que o aluno deve interagir com o professor e realizar actividades de auto-avaliagdo como
meio de aperfei coamento dessa aprendizagem.

E esta perspectiva de avaliagdo com uma fungdo formativa, interna ao processo de
ensino-aprendizagem, em que o aluno tem um papel activo, que nos interessa particularmente
para este trabalho, uma vez que se focaliza nas préticas de auto-avaliagdo dos alunos em

Linguas estrangeiras.

1.2- Modalidades de avaliacao

As modalidades de avaliagdo reclamadas para a avaliacdo da aprendizagem, vigentes
NO NOSSO Sistema educativo sdo: a diagnostica, a formativa e a sumativa. Passamos a analisar
brevemente as modalidades de avaliagdo sumativa e diagndstica e, por ultimo, fazemos uma
andlise mais aprofundada a avaliacdo formativa, visto ser aquela cujas bases tedricas

sustentam o estudo que estamos a desenvolver:

a) A avaliacdo sumativa resulta de uma sintese dos resultados obtidos numa
determinada situacdo educativa, em momentos concretos, como no final de uma unidade, de
um periodo ou de um ano lectivo. Esta informagéo traduz-se de forma numérica (1-5, nos 2° e
3 ciclos do Ensino Basico e 0-20, no Ensino Secundério), ou qualitativa (Nao Satisfaz,
Satisfaz; Satisfaz Bem, no caso das éreas curriculares ndo disciplinares).

Como o nome indica, ela € um somatorio dos resultados obtidos num determinado
momento do processo, indicando a que distancia ficou o auno de atingir os objectivos
previamente definidos. De acordo com o Despacho Normativo n° 30/01, relativo a avaliagéo
das aprendizagens no Ensino Basico, ponto 22, “a avaliacdo sumativa consiste na formulacdo
de uma sintese das informacBes recolhidas sobre o desenvolvimento das aprendizagens e
competéncias definidas para cada &rea curricular e disciplina(...)”. Também o Decreto-Lel n°
6/2001, que regulamenta a Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, acentua o caracter
globalizante desta modalidade:
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“a avaliacdo sumativa rediza-se no fina de cada periodo lectivo, utiliza a
informagdo recolhida no &mbito da avaliaco formativa e traduz-se na formulacéo
de um juizo globalizante sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos. (artigol13°,
ponto 4).”

Esta modalidade de avaliacdo estd, assim, mais centrada no produto, realiza-se na
conclusio de um processo e traduz o rendimento dos alunos numa classificagdo final. E
encarada como sendo um processo terminal, com a fungdo de hierarquizar. Tem por objectivo
certificar aprendizagens e verificar se os objectivos delineados foram, ou ndo, alcangcados. A
uma funcao principal de certificacdo, Hadji (1994) atribui-lhe funcdes anexas de classificacao,
informac&o e localizagéo relativamente a uma meta definida.

Nesta modalidade de avaliacdo, o enfoque esta no professor, na medida em que € ele
que verifica se os objectivos finais foram alcancados mas, como refere Alves (2001) destina-
se também aos pais, pois indica-lhes o nivel de aprendizagem dos seus filhos e aos aunos,
pois informa-0s sobre a sua situagdo escolar num dado momento.

Em suma, esta modalidade de avaliacdo est4 essenciamente preocupada com o
produto da aprendizagem, exercendo uma funcdo de controlo. O QECR, (2001:255), também
considera tratar-se de uma “avaliacdo de resultados de acordo com uma norma ou uma meta
estabelecida’.

b) A avaliacdo diagnostica realiza-se no inicio de uma actividade, justifica-se sempre
gue se pretende definir um ponto de partida, saber os conhecimentos que os alunos tém
relativamente aos conteidos curriculares e as competéncias adquiridas. Permite ao professor
verificar a situagcéo de aprendizagem em que se encontram os alunos, de forma a adequar as
metodologias e as actividades apresentadas as suas caracteristicas. Rosales (1992) sustenta
gue este tipo de avaliacdo ndo deve ocorrer no final de uma formagdo, mas sim no seu inicio
ou em etapas intermédias dessa formacao. O principal objectivo sera o de verificar o nivel de
preparacdo do aluno antes de iniciar determinada unidade didéactica, permitindo ao professor
antever as dificuldades dos alunos e adaptar 0 seu método de ensino aos conhecimentos
evidenciados.

No entanto, os dados fornecidos por esta avaliacdo ndo devem ser assumidos como um
“rétulo”, mas como uma série de informagdes que ajudem o professor e o aluno a encetar uma
caminhada de progresso na aprendizagem. De acordo com Hadji (1994), a avaliagdo
diagnostica pode até prever o percurso escolar do auno, assumindo uma vertente
prognostical/preditiva. Este aspecto aparece também referenciado nos normativos, que referem
que esta deve articular-se com estratégias de facilitacdo da sua integracdo escolar e de apoio
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a orientacdo escolar e vocacional (D.L. 6/2001, de 18 de Janeiro). Para Hadji (1994), este
tipo de avaliagdo encerra uma funcdo principal de orientagcdo, que se cruza com fungoes
anexas de exploracdo, identificacdo, compreensdo e adaptacdo de perfis, a partir do
diagndstico realizado.

Esta modalidade € vista como integrante da avaliacdo formativa, uma vez que se
orienta para o processo de aprendizagem, verificando as dificuldades e as lacunas dos alunos,

no inicio da aprendizagem, permitindo regular esse processo.

c) A avaliacdo formativa, sendo a principal modalidade de avaliagcdo do ensino bésico,
tem um carécter continuo e sistematico e “visa a regulacdo do ensino e da aprendizagem,
recorrendo a uma variedade de instrumentos de recolha de informacdo, de acordo com a
natureza das aprendizagens e dos contextos em que ocorrem.” (Despacho Normativo 30/2001
de 19 de Julho, ponto 16).

Esta modalidade constitui a base de orientagdo do proprio processo. Cortesdo (1993)
denomina-a bussola orientadora do processo de ensino/aprendizagem, uma vez gque os dados
obtidos e as conclusdes alcancadas, através da sua aplicagdo, vao permitir aos professores e
aos aunos identificar as falhas na aprendizagem, assim como 0s aspectos que devem ser
melhorados. Tem um caracter eminentemente qualitativo, devendo ser expressa atravées de
descricdes e ndo de classificagdes. Ainda na linha de Corteséo (1993:13), ela “nunca podera
ser formalmente usada para classificar e muito menos decidir da passagem ou reprovacdo do
aluno.” O aluno dever-se-a sentir a vontade para realizar a sua avaliagdo, para mostrar-se ao
professor de forma franca e objectiva pois, sd assim, terd sentido a sua aplicacéo.

Na perspectiva de Abrecht (1994:18), a avaliagdo formativa “é o refazer do caminho
percorrido, para reflectir sobre o processo de aprendizagem em s mesmo”; a sua utilidade
advém do facto de poder gjudar o aluno a detectar eventuais lacunas no Sseu processo para,
assim, ultrapassar as dificuldades sentidas. Tem como principal objectivo melhorar o ensino,
destinando-se essencialmente aos professores e aos alunos. Aos professores porque |hes
permite modificar ou gustar as suas praticas, aos aunos porque 0s auxilia na
consciencializagdo das suas dificuldades e na correcgéo de erros.

Esta modalidade de avaliagéo permite:

“quer a adequacdo do tratamento didactico a natureza das dificul dades encontradas
no momento do diagndstico, quer a obtencdo de uma dupla retroaccdo: sobre o
aluno paralheindicar as etapas que €l e venceu e as etapas que deve superar; sobre o
professor para lhe indicar como € que 0 seu programa pedagogico se desenvolve e
guais os obstaculos que enfrenta.” (Alves, 2004: 61)
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Assim, o papel do professor sera o de proporcionar situagbes de avaliagcdo em que
ocorram interaccOes alunos-professores, alunos-alunos e aunos-material didactico. Como
consequéncia, serdo obtidas informacfes que permitirdo situar o resultado da sua accdo
relativamente ao fim pretendido. Assume-se uma atitude diferente face aos erros cometidos
pelo aluno, na medida em que ndo devem ser vistos como algo negativo, mas Sim como uma
pista para a compreensdo do pensamento do aluno, bem como uma chamada de atencéo ao
professor, dado que Ihe evidencia que determinada estratégia ndo foi adequada aos alunos.

Nesse sentido, torna-se necessario que o professor recorra a varias estratégias de
andlise e registo do que se esta a passar na aula, de forma organizada e estruturada. Para além
dos métodos espontaneos e artesanais, € necessario adoptar instrumentos estruturados “que
possibilitem a formulacédo de um juizo de valor” (Alves & Flores, 1996:147). Todos 0s sinais
devem ser valorizados, uma vez que eles constituem situagdes que nos sugerem 0 modo como
se deve orientar determinada actividade. Cortesdo (1993: 32) propde que “ se desloque o valor
adar a esses pegquenos sinais, da penumbra da atencéo (...) para um lugar prioritario do palco
de interaccdo professor/aluno”, sendo fundamental que o professor se consciencialize de que
avaliar é essencialmente formar o aluno e orientar 0 ensino/aprendizagem para gque €ele
aprenda mais e de forma mais eficiente.

Também Cardinet (1986:14) considera que a avaliagcdo formativa pretende “orientar o
aluno quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as suas dificuldades para o gudar a
descobrir os processos que Ihe permitirdo progredir na aprendizagem”, isto é, tem como
intencdo contribuir para a descoberta de medidas que auxiliem o professor a orientar 0s
alunos, tendo em conta a sua diversidade socio-cultural, a proveniéncia geografica e as suas
caracteristicas pessoais. Desta forma, o professor pode intervir directamente no espaco social
em que actua, facilitando o envolvimento dos outros intervenientes em todo o processo de
aprendizagem.

Partilhando desta perspectiva, 0 Quadro Europeu Comum de Referéncia para as

Linguas define avaliacéo formativa como:

“um processo continuo de recolha de informagdo sobre 0 &mbito da aprendizagem,
sobre os pontos fortes e fracos, que deve reflectir-se no planeamento das aulas feito
pelo professor. Deve também fornecer um feedback aos aprendentes.” (QECR,
2001:254)

O caracter ambicioso deste processo exige que o professor esteja motivado para
realizar um bom trabalho, sendo também fundamental que os alunos estejam interessados nas
aprendizagens que |hes so propostas. Por outras palavras, o aprendente (receptor) tera de dar-
se conta das informagdes transmitidas durante o processo, interpretélas como indicadores de
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algo e integré-las para melhorar os resultados. Esta atitude implica uma auto-regulacéo/ auto-
orientacdo que deve ser treinada, para se tornar, de facto, eficiente em termos de
aprendizagem. Neste contexto, Abernot (1996:94) considera que a avaliacdo formativa se

revela muito ambiciosa umavez que:

“au-dela d’une améoration technique, elle cherche a rendre I’ attitude de I’ éléve
positive non seulement envers |’ enseignant, la discipline, I’ école et la culture, mais
plus profondément encore, envers [ui-méme.”

Para se evitar que a avaliagdo acentue as desigualdades sociais, torna-se imperativo
aquilo que Cardinet (1993) denomina de individualizacdo de objectivos e diversificacdo de
pontos de chegada, de forma gue todos tenham acesso a uma bagagem cultural minima,
independentemente da sua proveniéncia socia. Num contexto de diferenciagdo, onde os
ritmos de aprendizagem serdo respeitados, o professor/educador acompanhard os alunos na
deteccdo das dificuldades e na elaboracdo de estratégias para as ultrapassar, ou sgja, realizara
uma avaliacdo formativa, continua e sistematica para obter o feedback necessario para a
evolucgdo de todo o processo de aprendizagem.

Em sintese, para a prética eficiente de uma avaliacdo formativa ha aspectos que devem

ser desenvolvidos (Cortesdo, 1993):

- acomunicacao entre professor/aluno, através do recurso a estratégias variadas,
- a auto-andlise e a auto-orientacdo da aprendizagem,

- 0 registo de todos os sinais que indiciem 0 que se esta a passar durante o processo de
ensino/aprendizagem;

- a visualizacdo desses sinais como meios importantes para a compreensdo do processo e
como auxiliares fundamentais para a orientagdo da actuacdo do professor.

1.3- A concepcéo behaviorista ou neo—behaviorista e a concepcao cognitivista de
avaliacao for mativa

Com a introducdo da escolaridade obrigatéria, pretendeu-se assegurar que todos o0s
cidadéaos tivessem acesso a uma formagao geral, com a aguisicdo de conhecimentos essenciais
para a suaintegracéo na sociedade. Uma das primeiras finalidades desta medida € a promocéo
do sucesso educativo para todos os alunos. Sendo assim, a escola ndo faz sentido se néo for
orientada estruturalmente para 0 sucesso!

As modalidades de avaliagdo a desenvolver devem estar em consonancia com a

promocao desse sucesso, dai a avaliacdo formativa ser a principal modalidade de avaliacdo no
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ensino bésico, visando a regulacdo do ensino e da aprendizagem, para a obtencdo de uma
escola com maior sucesso. O professor deixa de ser considerado como um mero transmissor
de conhecimentos, sendo fundamental que agude o auno a analisar 0 Seu percurso, a
identificar as suas dificuldades e a desenvolver a autonomia.

A avdiagdo formativa permite ao professor acompanhar, a par € passo, as
aprendizagens realizadas pelos alunos. Sendo descritiva e qualitativa, visa informar o aluno
sobre o estado de cumprimento dos objectivos do curriculo, indicando metas intermédias que
irdo levar a adopcdo de novas metodologias. Baseada no didogo, possibilita um
regjustamento continuo das préticas, para que todos alcancem com sucesso 0s objectivos
definidos. Neste caso, avaliar deixa de ser um juizo sobre a aprendizagem do aluno, para ser
um momento capaz de revelar o que o aluno ja sabe, os caminhos que percorreu para alcancar
0 conhecimento demonstrado, o que ndo sabe e 0 que pode vir a saber.

A primeira referéncia a esta modalidade de avaliacdo é feita por Scriven (1967),
quando distingue dois tipos de avaliagdo: a avaliagdo formativa em oposicdo a avaliacdo
sumativa. A primeira constitui uma apreciacdo a realizacdo do ensino, podendo servir para o
seu aperfeicoamento, enquanto que a segunda centra a sua atencao no estudo dos resultados.
Seguindo esta ideia, também Bloom (1971) a refere como sendo parte integrante do processo,
funcionando como um feedback quer para o aluno, quer para o professor, constituindo uma
componente essencial para o desenvolvimento de uma pedagogia para a mestria.

A avaliacdo formativa atribui a0 aluno um papel principal, uma vez que pretende
“desenvolver atitudes de auto-avaliagéo, que o0 levem a ser capaz de se Situar Nno seu processo
de formacdo” (Abrecht, 1994: 17). Deste modo, o professor deixa de ter o dominio que Ihe foi
conferido tradicionalmente em educacéo nesta area, para permitir ao aluno assumir um papel
mais interventivo. Face a esta situacao, “ o grande desafio do professor sera o de multiplicar as
situacOes de avaliagdo, jogando com as interacgdes alunos-professores, alunos-alunos, mas
também alunos-material didactico” (Alves, 2004: 61).

Estando associada a um ensino diferenciado, esta modalidade valoriza procedimentos
de acompanhamento do trabalho dos alunos, respeitando o seu ritmo. A sua finalidade é a de
reconhecer onde e em qué o aluno sente dificuldade, procurando informa-lo. Ela representa
um feedback para o aluno e para o professor, exigindo “uma acg¢éo correctiva sem a qual néo
existe verdadeiro ensino” (Bonboir, 1976: 255).

Para Allal (1986), quando se estabel ece que os alunos devem atingir certos objectivos,
torna-se necess&rio promover processos de avaiagdo que tenham em conta as diferencas
individuais no processo de aprendizagem. Neste caso, a avaliacdo € formativa, pois fornece
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informagBes que permitem adaptar 0 ensino as diferencas individuais, sendo realizada durante
um periodo de formacao.
O aspecto informativo desta avaliacdo pressupde, segundo esta autora, diferentes

etapas de operacionalizacéo:

12 recolha de informacéo relativa aos progressos e dificuldades sentidas pelos alunos, durante
a aprendizagem;

25 interpretacdo dessa informagado, no sentido de diagndstico dos factores que estdo na origem
desse insucesso;

3* readequacdo das actividades desenvolvidas, tendo em conta as informagdes recol hidas.

A principal finalidade deste procedimento, tem a ver com a tentativa de assegurar que
um maior niumero de alunos possa alcancar 0s objectivos determinados no inicio de uma
formagdo e assm, mais do que uma avaliagdo-sancdo, esta avaliacdo tem uma funcéo
reguladora dupla (Alves, 2004):

- regular o dispositivo pedagogico, o docente € informado dos efeitos do seu trabalho,
gjustando as suas intervengdes em funcdo das situacoes;

- regular a actividade do aluno, ajudando-o0 a tomar consciéncia das suas dificuldades, assim
como areconhecer e corrigir o erro.

No entanto, para se elaborarem estratégias de avaliagdo com caracter formativo, torna-
Se necessario construir um quadro conceptual que permita identificar, segundo (Allal, 1986:
179):

- aspectos da aprendizagem do aluno que é necessario observar e 0s processos a utilizar na
recolha de informagoes;

- principios orientadores da interpretacdo dos dados e o diagnostico do problema da
aprendizagem;

- caminhos a seguir na adaptacéo das actividades de ensino/ aprendizagem.

Deste modo, e continuando na linha de pensamento desta autora, importa referir duas
concepgoes de aprendizagem que tém caracterizado a avaliagdo de carécter formativo e que
estao subjacentes as praticas dos professores. a concepcao behaviorista ou neo-behaviorista e
a concepcao cognitivista.

A concepcdo behaviorista ou neo-behaviorista estd directamente associada a
pedagogia por objectivos e a pedagogia de mestria que decompde o objectivo terminal em
objectivos intermédios. «a progresséo do aluno é assim ritmada por uma série de

“microobjectivos’ hierarquizados, cujo fim é o de balizar as aprendizagens» (Alves, 2004:
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62). Nesta l0gica, as trés etapas referidas anteriormente, operacionalizam-se da seguinte

forma:

- arecolha de informagc&o incide, particularmente, nos resultados da aprendizagem, em funcéo
dos objectivos observéveis, definidos em termos comportamentais. Essa recolha é realizada
através de instrumentos fiaveis, vaidos e objectivos, tais como as grelhas de observagéo,
exercicios escritos ou testes;

- ainterpretacdo dainformacdo recolhida é feita a partir da comparacéo entre as performances
observadas e aguel as que foram estabel ecidas inicial mente;

- a adaptacdo das actividades de ensino/ aprendizagem é feita tendo em conta o contexto
educacional. Sabendo que as dificuldades do aluno advém de fata de pré-requisitos,
aplicam-se actividades de remediacdo que lhe permitam atingir com sucesso o que foi
inicialmente estabel ecido.

De acordo com esta perspectiva, 0 mais importante € identificar as dificuldades
sentidas ou os erros cometidos pelos alunos, ndo tendo grande preocupacdo pela sua origem
ou pelas suas causas. Esta subjacente uma concepgdo de objectivos como processo finalizado
em que “os objectivos traduzem comportamentos, isto é, condutas formais que os alunos
devem demonstrar” (Alves & Flores, 1996: 146)

Por outro lado, a perspectiva cognitivista considera que as trés etapas se organizam de
outra forma, pois ndo atribui tanta importancia a recolha de informagdo sobre os resultados,
preocupa-se mais em entender 0 que se passa mentalmente com o aluno quando lhe € proposta
uma actividade. De acordo com Allal, (1986, citada por Alves, 2004), as trés etapas da

avaliacdo formativa, na perspectiva cognitivista, possuem as seguintes caracteristicas:

- ao recolher informagdo, procura-se identificar os processos e as estratégias utilizados pelo
aluno para chegar ao resultado final. Os erros cometidos assumem um “estatuto didactico”
dado que constituem a base para compreender as dificuldades com que o aluno se deparou
narealizacdo de uma determinada tarefa;

- ao interpretar as informacfes recolhidas, interessa mais compreender 0S processos ou as
estratégias utilizados para solucionar o problema apresentado, do que corrigir o resultado
final;

- na adaptacdo das actividades pedagdgicas, auxilia-se 0 aluno aidentificar os erros cometidos
e procura-se uma estratégia que o gude a resolver a tarefa proposta. Acredita-se que
modificando a tarefa proposta, é possivel que o auno tente desenvolver solucdes para a sua
realizacdo. Cabera ao professor elaborar uma estratégia de avaiacdo formativa que sgja
aplicavel asuaturma.

De acordo com esta perspectiva, o processo de ensino/aprendizagem deve ser
orientado de forma continua, realizando-se uma andlise ao longo do processo, devendo
adaptar-se 0 ensino ao ritmo de cada aluno. Bloom (1971: 117) defendia esta continuidade,

definindo avaliacdo formativa como: “the use of systematic evaluation in the process of
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curriculum construction, teaching and learning for the purpose of improving any of these
three processes’

Seguindo esta linha de pensamento, Pacheco (1995) integra a avaliagdo formativa no
processo avaliativo e considera que esta determina qualitativamente o progresso da
aprendizagem, fornecendo feedback para a sua regulagdo, pois permite identificar as
correcgoes a realizar. Trata-se de uma avaliacdo que tem por objectivo melhorar, orientar e
regular.

Em sintese, a avaliagdo formativa assume duas fung¢fes fundamentais. uma fungdo
diagndstica, que antecede qualquer formagdo; uma funcdo reguladora e correctiva,
desenvolvida durante um periodo de formagao.

Ha caracteristicas que so inerentes a um processo de avaliagdo formativa, a saber:

- 0 auno assume um papel central na sua aprendizagem;

- respeita a individualidade dos implicados, devendo adaptar-se a diversidade do contexto em
gue seinsere;

- foca a atencdo no processo, encarando os resultados como informagfes importantes para a
correcgdo dos erros,

- pretende descobrir as causas subjacentes as dificuldades dos alunos;

- proporciona um feedback sobre as ac¢fes pedagdgicas, quer ao professor, quer ao aluno, com
0 objectivo Ultimo de melhorar 0 ensino e promover 0 sucesso na aprendizagem.

Quando o ensino é destinado a alunos gue diferem pela sua origem, pelas aquisicoes
anteriores e projectos, e € ministrado por professores que diferem, também eles, pela sua
ideologia, experiéncia, formacdo e concepcdo pedagogica (Perrenoud, 1986), faz todo o
sentido a adequacdo de uma modalidade de avaliagcdo que tenha em conta estas variaveis,
informando o aluno do seu percurso e salientando as suas dificul dades.

Na actuaidade, as diferencas socio-econdmicas e culturais sdo enormes, devendo a
escola contribuir para atenuar os diferentes pontos de partida (Cardinet, 1993), através do
exercicio de uma pedagogia diferenciada, com ciclos de regulacéo sucessivos, que fornecam
um apoio o mais individualizado possivel, para se caminhar no sentido do sucesso. Neste
aspecto, a avaliacdo de caréacter formativo é compensadora de desigualdades, uma vez que
tem por base as capacidades de cada um, devendo ser informadora quer para o aluno, quer
para o encarregado de educacéo, por formaanéo provocar mal entendidos.

Assim, a sua implementacéo deve estar envolta de um ambiente de franca cooperacéo,

onde 0 aluno se sinta a vontade para expor 0s seus sentimentos para mostrar-se ao professor e
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falar abertamente sobre 0 que ndo percebeu, 0 que ndo estudou e 0 que ndo compreendeu. Em

resumo, esta modalidade subentende certas condicdes para se efectivar (Pacheco, 1995):

- a individualizacdo do ensino — respeitando diferentes percursos e diferentes tempos de
aprendizagem;

- a compensacao educativa — relacionada com a individualizacdo da aprendizagem, aplicada
para que o aluno ultrapasse as suas dificuldades;

- uma nova concepgao de ensino/aprendizagem — onde a participagdo do aluno e o reforgo da
observacdo serdo elementos chave, desempenhando a avaliacdo uma fungdo de orientacéo e

regulagéo.

Com ainstitui¢do da avaliagéo formativa como a principal modalidade de avaliagéo do
ensino basico, através do D.N. n°® 98A/92 e, mais tarde, o D.N. 30/01, tornou-se necessario
assegurar as condicOes referidas anteriormente, fundamentais para a sua aplicacdo. Neste
contexto, a avaliacdo é referida como pretendendo diagnosticar dificuldades ao nivel das
aprendizagens e orientar 0 processo educativo.

No entanto, para a avaliagcdo formativa ser fidedigna, ela deve estar sujeita a registos
estruturados e ndo ao livre arbitrio do professor/avaliador. Neste sentido, a aplicacdo de
instrumentos elaborados com um objectivo formativo, tais como os testes formativos, podem
ser uma grande gjuda na sua operacionalizagdo. Através deles, o professor pode verificar
quais os objectivos alcangados e os ndo acancados — funcionando estes de uma forma
semelhante aos testes diagndsticos. Ribeiro (1989) refere que ndo se devem atribuir
classificacOes a este meio de avaliacdo pois, ao fazé-lo, estamos a valorizar o produto final em
vez de valorizar 0 processo de aprendizagem, que se encontra em desenvol vimento nesta fase.
A avaliagdo formativa requer registos estruturados, devendo uma prova formativa estar
adaptada ao aluno e a situacdo de aprendizagem em que este se encontra, ndo podendo “ser
interpretada em termos de classificacdo ordenada ou de desvios da média’ (Cardinet, 1993:
119)

Partilhando da mesma opini&o, Bloom (1971: 54), vai mais longe, afirmando que “néo
se devem atribuir classificagdes quantitativas ou qualitativas a testes formativos’. Uma
analise realizada conjuntamente pelo professor e o auno pode constituir uma oportunidade
rica de aprendizagem, poupando trabalho ao professor e envolvendo o aluno na sua avaliacéo
(auto-regulagdo), pois a avaliagdo ndo deve ser vista apenas como a medicdo de um
determinado comportamento, ou a finalizagdo de uma etapa, mas “constituir uma operacéo
reguladora do proprio processo, arealizar com diversos graus de sistemacidade, formalizagéo,

profundidade e negociacdo entre os intervenientes’ (Vieira& Moreira, 1993: 10).
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1.4- Funcgbes da avaliacéo

A principal funcéo da avaliacdo é a de proporcionar informacéo fundamental para que
os implicados no processo educativo possam formular os juizos correspondentes. Varios
investigadores em avaliacdo consideram que, além de uma funcdo de recolha de dados, as
funcdes de informac&o e de emissdo de um juizo de valor s8o inerentes ao acto de avaliar.

Para Stake, (1975, citado por Rosales, 1992: 25) “o processo de avaliar implica
tarefas de descricdo e de formulacdo de juizos de valor.” Segundo este autor, a descricéo
reporta-se a todo o processo incluindo os antecedentes e os resultados; os juizos de valor
devem ser emitidos por professores, por especiaistas e pelos pais, promovendo uma
interaccdo de todos os envolvidos num processo de avaliacao.

Por seu lado, Rosales (1992), considera que a avaliagdo resulta duma sequéncia
composta por trés tipos de funcdes:

- recolha de informag&o sobre as actividades de ensino e 0s seus componentes;
- interpretacéo dessa informacdo de acordo com um quadro conceptual, ou determinada teorig;

- tomada de decisdo em relacdo a melhoria do sistema em geral e de cada um dos seus
constituintes.

Neste caso, a avaliagdo apresenta duas fungdes associadas: uma valorativa (indica o
valor de algo) e umainformativa. Numa perspectiva sequencial, Rosales (1992) considera que
as fungbes informativa e valorativa, originam uma funcdo avaliadora a qual pode
desempenhar as funcdes. diagnostica, formativa e sumativa. O caracter formativo da avaliacéo
encontra-se novamente em evidéncia na filosofia de avaliacdo deste autor, servindo para “o
desenvolvimento do préprio processo e constitui 0 ponto de partida para decisdes de
aperfeicoamento.” (ibidem: 36)

Pacheco (1995) sustenta que a avaliacdo assume, implicita ou explicitamente, varias
funcoes:

- uma fungdo pedagdgica, uma vez que define os procedimentos a ter em consideracéo na
avaliagdo dos alunos, levando-os ou ndo a progressao;

- uma fun¢do social, dado que proporciona uma certa formacéo e certificagdo que permite ao
aluno hierarquizar-se sociamente;

- uma funcdo de controlo, pois gjuda o professor a definir atitudes e comportamentos no
espaco escolar, de formaater um ambiente saudavel de trabalho;

- uma funcgdo critica, no sentido em que os resultados obtidos poderdo assumir uma forma de
auto-avaliacdo do sistema educativo, conduzindo a melhorias no seu funcionamento.
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De todas elas, aquela que tem maior interesse para este trabalho, é a funcdo
pedagogica uma vez que se focaliza mais na sala de aula e no aluno. Tendo em conta a

perspectiva temporal e a suafinalidade, Cardinet (1993) atribuiu-lhe trés funcdes:

- de regulacéo, pois facilita a aprendizagem;
- de orientacdo, pois auxilia numa escolha vocacional;

- de certificacao, pois atribui determinadas capacidades em funcéo das aguisicdes realizadas.

De todas as perspectivas apresentadas, podemos afirmar que ha aspectos que séo
comuns e que assumem particular relevancia para o tema do nosso trabalho, a saber: o cariz
regulador da avaliacdo e a sua finalidade - melhoria do processo ensino/aprendizagem. E
evidente, por parte destes autores, uma maor preocupagdd COm O Processo
ensino/aprendizagem, bem como uma tentativa de adequacdo de estratégias que permitam a
melhoria do sistema no seu todo. Resumindo, a funcéo pedagdgica da avaliacéo é vista como
um elemento fundamental de todo o processo, onde o0 aluno assume um papel activo.

Hadji (1994) defende que a avaliagdo encerra trés grandes fungdes: orientar, regular e
certificar, estando cada uma associada, respectivamente, a préticas de avaliagdo diagnéstica
ou prognostica, de avaliacdo formativa e de avaliacdo sumativa. Estas, por sua vez, estdo
directamente ligadas a um momento da formacdo: antes, durante ou no final, como se pode

visualizar no quadro (Quadrol):

ANTESDA ACCAO DURANTE A ACCAO DEPOIS DA ACCAO

Avaliacao: Avaliacao: Avaliacao:

. Diagndstica . Formativa . Sumativa

. Prognéstica . “Progressiva’ . Terminal

. Preditiva

Funcéo: Funcéo: Funcéo:

. Orientar . Regular . Verificar

. Adaptar . Facilitar . Certificar
(aaprendizagem)

Centrada: Centrada: Centrada:

. No produto e nas suas . Nos processos . Nos produtos

caracteristicas . Nas actividades

(Identificacso)

Quadro 1- Funces da avaliagdo, segundo o seu papd na sequéncia da ac¢éo de formagao (adaptado de
Hadiji, 1994)
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De todas as fungdes apresentadas, podemos afirmar que ha aspectos que sdo comuns,
assumindo particular relevancia para o tema do nosso trabalho, a saber: o cariz regulador da
avaliaco e a sua finalidade de melhoria do processo de ensino/aprendizagem. E evidente, por
parte dos autores analisados, uma maior preocupagao com O Processo ensino/aprendizagem,
bem como uma tentativa de adequacdo de estratégias que permitam a melhoria do sistema no
Seu todo.

Da modalidade de avaliacdo formativa ressalta a ideia de aperfeicoamento de um
processo, em que os aunos e os professores sdo colaboradores num objectivo comum —
alcancar o sucesso educativo.

Esta subjacente a esta avaliacdo uma concepcdo do aluno como construtor da sua
aprendizagem, onde o papel desempenhado pelo professor é de facilitador no modo como esse
a constroi e desenvolve. Através de uma orientacdo individualizada, capaz de identificar os
factores que estédo na origem das dificuldades, adaptam-se métodos e faculta-se o tempo
necessario para arealizacdo das tarefas propostas, com sucesso.

Deste modo, para além de uma fungdo formativa, ja muito explorada anteriormente, a
avaliagdo assume uma fungdo interactiva, permitindo a comunicagdo entre 0s sujeitos
envolvidos num processo de ensino/aprendizagem, auxiliando-os a ultrapassar as dificuldades.
O seu principal objectivo € o de contribuir para melhorar a aprendizagem, instruindo o aluno
sobre 0 seu percurso e informando o professor sobre aquilo que ndo funcionou como era
previsto, ao recorrer a determinada estratégia. Implica um trabalho colaborativo, em que o
aluno e o professor sd0 co-responsaveis na construcdo de um percurso de formacdo. Neste
caso, elatem essencialmente uma finalidade pedagégica. A este propdésito, Bloom (1971: 129)

refere:

“the most important value of formative, in our view is the aid it van give the

student in his learning of the subject matter and behaviors for each unit of

learning”.

Através dela, obtém-se um duplo feedback; para o aluno, pois gjuda-o na remediacéo
de determinadas falhas ao longo do percurso; para o professor, permitindo-lhe ver os
objectivos alcancados e prever 0s possivel's resultados nos testes.

Ao falar de uma avaliac8o que auxilia professores e alunos a regular o processo de
ensino/aprendizagem, retira-se-lhe 0 aspecto de classificagdo intrinseco a avaliagdo sumativa.
Excluem-se préaticas mais orientadas para a classificacdo e hierarquizacdo em contexto
escolar, para se optar por uma prética de natureza qualitativa e mais centrada no aluno. A
avaliacdo formativa deve ser integrada num processo de aprendizagem, uma vez que tem

como principal objectivo a sua optimizagéo.
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Assim, o principal objectivo do Ensino Bésico, nomeadamente a partir do D.N. n°® 98-
A/92, é o desenvolvimento das potencialidades dos alunos, servindo a avaliagdo para criar
percursos aternativos e medidas de compensacdo, bem como para regular todo o processo.
S&o, assim, apontados caminhos para outra “filosofia” de sala de aula; o carécter da avaliagcéo
jdndo é de sancdo ou de classificagdo, € antes de orientagdo e de regulacdo. Neste sentido, ela
assegurara 0 sucesso, respeitando os ritmos de aprendizagem.

Para Hadji (1994), aém de uma funcdo gera de melhoria da aprendizagem, a
avaliacdo formativa assume outras fungdes anexas, nomeadamente:

- seguranca: para gque o aprendente consolide a confiangaem si proprio;
- assisténcia: marca as etapas, dando pontos de apoio para progredir;

- feedback: fornecer rapidamente uma informac&o sobre as etapas vencidas e as dificuldades
encontradas;

- didlogo: proporciona um verdadeiro didlogo entre o professor e o aprendente, fundamentado
em dados precisos.

De acordo com Bonniol e Amigues (citados por Hadji, 1994: 64), para ser formativa,
toda a avaliagdo deve encerrar trés fungdes principals:

reguladora — pois permite a0 auno adequar as suas estratégias de aprendizagem e ao
professor adaptar 0s seus métodos pedagdgicos;

reforcadora — pretende o reforgo positivo das competéncias;

correctiva — porque pode identificar e corrigir os erros cometidos.

Partilhando desta opinido, Vieirae Moreira (1993) defendem, relativamente as linguas
estrangeiras, este cardcter formativo e regulador da avaliacdo, co-construida pelos
intervenientes e centrada nos processos de aprendizagem (avaliagdo processual).

Ha duas éreas de avaliacdo na aula de lingua estrangeira que estas autoras evidenciam:
a competéncia de comunicacdo e a competéncia de aprendizagem, relativamente as quais o
aluno assume, respectivamente, os papéis de falante e aprendente da lingua. Definindo a
competéncia de comunicacdo numa lingua como um conjunto de capacidades, atitudes e
conhecimentos fundamentais ao uso correcto da lingua em situagfes reais de comunicacdo, as
autoras identificam ainda subcompeténcias que lhe estéo associadas: competéncia linguistica,
discursiva, estratégica, sociocultural e social. No que respeita a competéncia de
aprendizagem, definida como um conjunto de atitudes, conhecimentos e atitudes necessérias

para uma aprendizagem eficiente e mais auténoma da lingua, as subcompeténcias que lhe
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estdo associadas sdo: competéncia intrapessoal, competéncia interpessoal e competéncia
didéctica.

Relativamente as finalidades da avaliacéo, as autoras defendem, duas macrofuncdes
da avaliagdo formativa: monitoracdo linguistica (competéncia gramatical) e monitoragdo
pedagogica (competéncia didéctica), levando o auno a reflectir sobre o processo de
aprendizagem da lingua. Inerentes a essa funcdo global de monitoracdo, estdo quatro
objectivos fundamentais para a construcéo da aprendizagem por parte do aluno: descricao (o
gue penso e 0 que fago?); interpretacdo (porque penso ou actuo deste modo?); confronto
(comparar opgdes); e por fim a reconstrugdo (reconstruir, criar novas solugoes, remodelar
concepcdes e préticas, onde as tarefas de auto-avaliacdo sdo tarefas de aprendizagem).

Assim, a avaliacdo de tipo formativo permitird o aperfeicoamento do processo,
servindo de feedback para o professor e para o aluno. Seguindo esta linha de pensamento,
também Abrecht (1994) considera as praticas formativas de avaliacdo muito Utels para o
aluno, pois ddo sentido a sua aprendizagem e alertam-no para as eventuais falhas no percurso,
exercendo uma funcéo correctiva.

No quadro 2, com base em Hadji (1994), resumimos as véarias fungdes que a avaliagdo

formativa pode assumir:

OBJECTO USO SOCIAL | FUNCAO PRINCIPAL | FUNCOESANEXAS

Inventariar
Harmonizar

Situar um nivel/ Tranquilizar
Diagnéstico compreender Regular Apoiar

dificuldades Orientar

Reforcar

Corrigir

Estabelecer um dialogo

Quadro 2- Funcdes da avaliacdo formativa (adaptado de Hadji, 1994)

Em sintese, podemos destacar como principais funcbes da avaliacdo formativa:
orientar, reflectir, melhorar, consciencializar e sensibilizar em relacéo ao funcionamento do
processo de aprendizagem. Ela destina-se a informar o auno e demais intervenientes
(professores, encarregados de educacdo), sobre a qualidade da aprendizagem, devendo ser
realizada de forma continua e sistemética.

Todas estas fungdes possuem um denominador comum — a orientagdo dos alunos, bem
como a regulacéo das aprendizagens e de todo 0 seu processo. Eles transformam-se em
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actores da sua aprendizagem, identificando o que devem aprender e localizando as suas
dificuldades.

Neste cendrio, fara todo o sentido integrar préticas de auto-avaliagdo no processo de
avaliacdo, pois conferirdo ao aluno uma certa autonomia na aprendizagem e responsabilizé-lo-
80 pela conducdo do seu percurso, uma vez gque “a avaliagdo que o auno faz do seu proprio
trabalho permite que ele saiba 0 que aprende e como aprende e, assim, tome decisdes

relativamente a futuras aprendizagens” (Vieira& Moreira, 1993: 36).

1.5- A dimenséo formador a da avaliacéo formativa

Entendendo regulagcdo como “todo o acto intencional que, agindo sobre os
mecanismos de aprendizagem, contribua directamente para a progressao e/ou
redireccionamento dessa aprendizagem” (Santos, 2002: 77), cabera ao aluno, nesta actividade,
exercer um papel crucial, por forma a atingir com éxito os objectivos que lhe sdo
estabelecidos. Enquanto sujeito da aprendizagem, ele assume um papel central na orientacéo
do seu percurso escolar, constituindo a auto-avaliacdo e a co-avaliacdo entre pares um grande
auxilio. A auto-avaliagdo, sendo um processo introspectivo e individual, contribui para a
consciencializacéo da sua situacéo escolar e do seu desenvolvimento em termos cognitivos; a
co-avaliacdo possibilita a partilha de saberes e o apoio mutuo, contribuindo para o
desenvolvimento da autonomia.

Considerando o aspecto regulador da avaliacéo formativa, pode-se afirmar que 0s seus
procedimentos exercem mais uma funcdo pedagdgica do que avaiativa, dado que o seu
principal objectivo € o de adaptar procedimentos didacticos as dificuldades evidenciadas pelo
sujeito da aprendizagem. Neste seguimento, Allal (1986), distingue regulacéo interactiva de
regulacdo retroactiva. A primeira atribui maior importancia as interac¢fes professor-aluno,
aluno-aluno e aluno-material pedagdgico, constituindo situagcdes de avaliacdo ou de auto-
avaliacdo que vao permitir a adaptacdo do ensino e da aprendizagem. A segunda esta mais
orientada para a utilizag&o de instrumentos pedagdgicos que auxiliem o aluno a ultrapassar as
dificuldades, ou acorrigir os erros com que se depara no seu percurso de aprendizagem.

Neste caso, € evidente uma tentativa de adequagcdo dos processos didacticos as
dificuldades evidenciadas pelos alunos. As aprendizagens sdo organizadas em funcéo do grau
de conhecimentos do aluno, para que ele sga confrontado com situagbes que estejam
adeguadas a sua situacao cognitiva.

E neste contexto de adequagdo das situagdes didacticas ao nivel de aprendizagem dos
alunos, que faz todo o sentido falar de avaliagcéo formadora. Esta dimensdo da avaliagcéo
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formativa surge na sequéncia dos trabalhos de Scallon (1988) e define uma prética centrada
no dominio, por parte do aluno, dos instrumentos de antecipacdo e planificacdo da
aprendizagem, elegendo a auto-avaliacdo como uma actividade indispensavel a formacédo do
aprendente, ou sgja, a regulacdo de todo o processo é assegurada pelo préprio aluno. Segundo
Alves (2004: 69) “a avaliacéo formadora tem por ambic¢&o aproximar-se mais do processo de
ensino na sua globalidade apresentando-se como um sistema assente numa pedagogia
diferenciada’.

Ao realizar determinada tarefa, o aluno opera uma série de reflexdes intermédias que o
ajudam a corrigir os erros ou a adoptar estratégias diferentes para a resolucéo dos problemas.
Pode-se afirmar que o0 aluno integra a auto-avaliagdo como uma estratégia que o0 guda a
ultrapassar 0s seus problemas, pois realiza uma série de retrocessos reflectidos, que o véo
auxiliar na identificagdo do seu sucesso e dos seus pontos fracos. A auto-avaliagao assume,
neste caso, um papel fundamental.

A avaiacdo formadora atribui particular atencdo a importancia que os alunos
conferem aos critérios de avaliacdo. O aluno é co-autor, com o professor, do processo de
avaliacdo, nomeadamente, dos critérios de avaliagcdo, possibilitando-lhe uma auto-regulacdo
do processo. Para desenvolver a capacidade de se auto-avaliar € importante que ele segja capaz
de (Alves, 2004):

- identificar, simultaneamente, as suas falhas e as respostas adequadas;

- elaborar estratégias que conduzam ao sucesso ha aprendizagem (acgdes
eficazes);

- manipular os critérios de avaliagdo nas diferentes etapas de avaliaco.

Neste contexto, torna-se necessario que 0s critérios de avaliagdo estgjam bem
definidos, dado que constituem um auxilio fundamenta a aprendizagem e ao
desenvolvimento de préticas de auto-correccdo e de auto-avaliacdo. O docente deve ter o
cuidado de os negociar, para que os alunos se apropriem deles para realizar determinada tarefa
com sucesso. De acordo com Hadji (1997: 64), “ganhar-se-4 sempre em privilegiar a auto-
regulacdo, em facilitar a apropriacéo pelo aluno dos critérios de realizacdo e dos critérios de
éxito”.

Relativamente as Linguas Estrangeiras, também Vieira e Moreira (1992) fazem
referéncia a necessidade de se avaliar 0 progresso, através do recurso a instrumentos de
avaliacdo formativa, “0 que pressupde que se conceda um forte peso a auto-avaliacdo da
competéncia de aprendizagem dos alunos’ (ibidem: 145) Isto significa que se passa a

valorizar o processo de aprender uma determinada lingua, além da capacidade de usar essa
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lingua numa situacdo de comunicacdo. Tendo em conta esta perspectiva, a avaliagcdo assume
uma intencdo formativa, uma orientacdo prospectiva e uma natureza essencialmente
qualitativa e processual, onde o caracter reflexivo do professor assume um papel fundamental
na supervisao das suas préticas. Este serg, talvez, o caminho para a deteccéo de problemas e
subsequente planificacéo de solucdes.

O processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira deve ser uma préatica
colaborativa, construida em parceria (professor-aluno), recorrendo a diversos instrumentos de
avaliacdo para adém dos testes (diarios, fichas, portefdlio, questionério), assente numa
pedagogia diferenciada que se adeque as necessidades de cada aluno. Estes aspectos seréo

desenvolvidos mais adiante no segundo capitulo.

1.6- Enquadramento nor mativo da avaliagdo for mativa em Portugal

Em Portugal, a valorizagdo da prética de uma avaliagdo formativa ocorreu a partir da
década de setenta. Porém, é com a introducéo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em
1986, que a reforma comecga a generalizar-se, assistindo-se assim a um periodo de grandes
transformacdes do sistema educativo e a assunc¢éo da modalidade formativa da avaliagéo, pois
0 sistema de avaliagéo proposto defendia uma avaliagdo de caracter formativo e continuo, que
possibilitasse 0 maior numero de informacgdes aos intervenientes, sobre todo 0 processo. A
partir de entdo, avaliar ndo significa apenas a medicdo de competéncias no fina de um
periodo de aprendizagem, mas o0 acompanhamento de todo 0 processo, onde 0s progressos do
aluno sdo valorizados. Este deve ser informado frequentemente daquilo que aprendeu e sobre
0 que ainda |lhe falta percorrer para atingir um determinado nivel.

O Despacho normativo n°® 98 A/92 ingtituiu, como foi referido anteriormente, a
avaliacdo formativa como a principal modalidade de avaliacdo do ensino basico, marcando
uma ruptura relativamente as modalidades empregues até esse momento. A avaliagdo passa a
ter um carécter essencialmente formativo e tem como finalidade assegurar uma formagao
comum a todos os aunos, bem como a promogdo do sucesso educativo. Este facto vai
permitir ao professor e a todos 0s intervenientes no processo, identificar a situacéo do aluno,
fornecendo “as indispensaveis orientacBes para a sua regulacdo e identificando eventuais
correcgoes a efectuar.” (Alves & Flores, 1996:144)

Deste modo, a avaliacdo formativa pretende ser um auxilio para o professor na
descoberta de métodos de orientacdo dos alunos, tendo em conta a diversidade cultural,
pessoal e social de uma escola massificada. E atribuida a esta modalidade uma finalidade de

regulacdo da pratica educativa, podendo intervir directamente no processo, sempre que
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necessario. Neste contexto, a retencdo dos alunos € considerada uma “medida excepcional” e
0 processo burocratico subjacente a essa retencdo acentua-se, 0 que provocou uma menor
exigéncia nas condicdes de progressao.

Acresce, a tudo isto, uma reorganizacdo curricular marcada novamente pelas
preocupacdes a volta do papel dos alunos, dos professores e de outros intervenientes no
processo educativo. Ela defende certos principios, presentes no Decreto-Lei 6/2001 de 18 de

Janeiro, que nos importa salientar, pois estdo na origem do nosso estudo:

- apresenta-se um curriculo nacional baseado em competéncias, gerais e especificas, onde as
experiéncias educativas devem ser vivenciadas por todos os alunos de forma equitativa. O
éxito depende da diferenciacdo, adequacdo e flexibilizacdo (promocéo da diferenciacéo
pedagdgica e sua adequagao aos contextos);

- defende-se a existéncia de coeréncia e sequéncia entre os trés ciclos do ensino basico, e
respectiva articulacdo com o ensino secundario;

- afuncdo da escola € a de proporcionar aprendizagens significativas, de modo a que o auno
entenda o que aprende e seja capaz de utilizar o conhecimento para desenvolver o gosto e a
autonomia no processo de aprendizagem.

O curriculo e a avaliagdo sdo encarados como componentes integrados de um mesmo
sistema e, neste seguimento, 0 Despacho normativo 30/2001, veio sublinhar “o énfase no
caracter formativo da avaliacéo e a valorizagdo de umalogica de ciclo”, existentes no anterior
despacho (98-A/92), bem como a atencdo concedida ao percurso do aluno e aimportancia da
auto-avaliacdo regulada. Surgem, assim, nesta altura, as primeiras referéncias a auto-
avaliagdo como reguladora do processo da aprendizagem, realizada pelo sujeito dessa
aprendizagem, identificando os erros cometidos no percurso e procurando as solucdes
alternativas. Val oriza-se particularmente o saber aprender.

O documento referido anteriormente (D.N. n® 30/2001) declara os alunos como
participantes no processo de avaliacdo, especiamente através da auto-avaliacdo, que tera os
Seus contextos e momentos préprios, que se formaliza em documento escrito a elaborar no
fina de cada ano, o qua deve ser incluido no dossié individual do aluno. A avaliacdo
constitui, assim, parte integrante de um processo de formagdo, onde avaliar e formar séo
interdependentes.

Defendendo esta ideia, o Curriculo Nacional do Ensino Basico para os 2° e 3° ciclos,
no caso das Linguas Estrangeiras, refere como uma das competéncias essenciais a
desenvolver o Saber Aprender (focalizado no aluno), onde este deve ser capaz de: “auto-
regular os desempenhos exigidos em cada tarefa’ e “organizar e utilizar materiais num
processo de trabalho autonomo” (CNEB:53), ou sgja, a avaliagao, para ser eficaz e contribuir

para a regulacdo das praticas, deve tornar-se numa auto-avaliacdo. Isto implica que o
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professor explicite e negoceie os critérios de avaliagdo com os alunos, e que ambos construam
a melhor estratégia para os objectivar. Deste modo, 0 aluno torna-se “auto-regulador e co-
responsavel pela sua aprendizagem” (Alves, 2004:74).

E neste seguimento que surge o Despacho Normativo ne 50/05, de 9 de Novembro, no
qual sdo definidos principios de actuacdo e normas orientadoras para a implementacéo,
acompanhamento e avaliacdo dos planos de recuperagdo (alunos com dificuldades de
aprendizagem); planos de acompanhamento (para alunos objecto de retencéo ao longo dos
ciclos); planos de desenvolvimento (para alunos com capacidades excepcionais de
aprendizagem), todos eles elaborados com vista ao sucesso educativo dos alunos em fungéo
das suas situagdes educativas no ensino basico.

Com o intuito de promover a igualdade de oportunidades para todos e no seguimento
das estratégias de intervencdo definidas no despacho referido anteriormente, o Despacho
Normativo n° 1/06, de 6 de Janeiro, regulamenta a constituicdo de turmas com percursos
curriculares aternativos por forma “a promover uma oferta educativa dirigida a alunos que,
encontrando-se dentro da escolaridade obrigatoria, apresentem insucesso escolar repetido ou
risco de abandono precoce’. Mais uma vez, sdo ingtituidas condi¢des para que a escola
promova a igualdade de oportunidades em fun¢éo do ponto de partida de cada um, pois a sua
funcdo é dotar todos os cidaddos com uma bagagem cultural minima que |hes permita a sua
integracéo na vida activa (Cardinet, 1993).

Podemos afirmar que todas estas medidas legidativas representam estratégias do
Ministério da Educacéo para tentar operacionalizar o que esta subjacente a institucionalizacéo
da avaliagcdo formativa como a principal modalidade de avaliacdo do ensino béasico, de modo a
que sgjam proporcionadas diversas situagcbes de aprendizagem, através do recurso a
estratégias variadas, em funcdo do contexto e das necessidades dos intervenientes.

No entanto, e em simultaneo, introduziram-se outras modalidades de avaliagéo, que
contrariam esta filosofia, nomeadamente: a avaliagdo sumativa extraordinaria; a avaliagdo
aferida, com a realizacdo de provas aferidas no final dos 2° e 3° ciclos em Portugués e
Matematica; a avaliacdo especializada; as provas globais no final do 3° ciclo e, mais
recentemente, 0s exames nacionais de Lingua Portuguesa e Matematica no 9° ano de
escolaridade, com um peso significativo na classificagdo final destas duas disciplinas.

Levanta-se, entdo, uma questéo aos professores. se por um lado a avaliagdo assume
um caracter essencialmente formativo, qual a intencéo dos decisores, ao atribuir um papel téo
preponderante & avaliagdo sumativa?

Contudo, e quica como uma tentativa de desvalorizar aimportancia que foi atribuida a

instrumentos de avaliagdo sumativa, surgiu recentemente o Despacho Normativo n° 5/2007,
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de 10 de Janeiro, estabelecendo principios e procedimentos a observar na avaliacdo das
aprendizagens dos alunos dos 2° e 3° ciclos. Tendo por base a necessidade de accionar todos
0S mecanismos de intervencdo que possibilitem o refor¢o de instrumentos de inclusdo e
prevencdo do abandono escolar desqualificado, afirma no seu ponto 38 relativamente as
provas globais ou trabalhos finais, que estes “ndo constituem instrumentos de avaliagéo
obrigatoria, podendo ser realizados por decisdo da escola, como instrumentos de afericdo de

conhecimento (...).”

Constrangimentos as préticas de avaliacao formativa

As alteracOes legidativas a que aludimos implicam uma série de transformagdes nas
préticas de avaliacdo dos professores, bem como no papel do aluno na escola. Para isto se
efectivar, é fundamental uma alteracdo de praticas e de concepgdes de ensino/aprendizagem,
gue ndo se instituem com a rapidez de um qualquer despacho, ou de uma qualquer medida
politica.

Na sala de aula, o professor deixa de exercer, isoladamente, a funcdo de avaliador,
assumindo-se como orientador e gestor do espago e das situagOes de aprendizagem e o0 aluno
salta para 0 palco do processo educativo, passando a ser o actor principal, com um elevado
grau de responsabilizagcdo na consecucéo do seu projecto, 0 que implica que estes papéis

sejam bem absorvidos e “ensaiados’ para uma adaptacéo a mudanca:

“ O processo de mudancga deve ser gradua e sensivel aos contextos, o que, em
termos gerais, significa que a natureza, a intensidade e o ritmo da evolugdo
profissional variam de sujeito em sujeito e de situacdo em situacéo; por outro lado
essa evolucdo pressupbe um aprofundamento da informacdo profissional e a
reflexdo sistemédtica sobre a prética, de preferéncia em situagbes de tipo
colaborativo” (Vieira& Moreira, 1993: 155)

Ha uma série de obstéculos a ultrapassar para a implementagdo da avaliagdo
formativa como a principal modalidade de avaliacdo. Como vimos, estéo relacionados com a
mudanca de praticas, de comportamentos e de mentalidades dos intervenientes curricul ares.

Pacheco (1995) define trés tipos de problemas na sua operacionalizagdo: estruturais (a
reforma exige mudanca de préticas e mentalidades); de ordem tedrica (auséncia de um quadro
tedrico unificado sobre avaliacdo formativa e complexidade da auto-avaliacdo que exige uma
atitude auto-reflexiva e alguma experimentacéo); de ordem pratica (gestdo do tempo, falta de
recursos para implementar actividades diferenciadas, impossibilidade da individualizaggo do
ensino). Todos estes problemas na implementacdo desta modalidade de avaliagdo levantam
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uma questdo: sera que professores e alunos estardo preparados para desempenhar 0s papéis
que Ihe foram destinados?

De acordo com Pacheco (1994), a implementacéo desta modalidade sO faz sentido se
for acompanhada por uma formag&o inicial e continua dos professores. E importante fazer um
esforco para a melhoria das condigdes de trabalho, para que o professor possa praticar um
ensino diferenciado; formar professores qualificados para poderem elaborar o seu proprio
sistema de avaliacéo formativa e motivar os alunos para uma aprendizagem mais participada.

Partilhando da mesma opini&o, Cortesdo (1993: 28) afirma: “de tudo isto decorre uma
enorme necessidade de formagdo continuada em diferentes &reas e sobre diferentes
problemas.” Levou 0 seu tempo para que os professores participassem em accdes de formagdo
gque os agudassem a pdr em prética o principio educativo “aprender a aprender”,
consciencializando-os de que a avaliagdo deve ser sobretudo formadora e reguladora. Néo
podemos esgquecer a complexidade inerente & mudanca; primeiro € necessaria a sua
apropriacdo, depois sO 0 tempo e a vontade serdo os fiéis aliados para a pér em prética. Esta
mudanca implica que o professor interprete e reconstrua as suas préticas, observando-se e
observando os outros, transformando-se num profissional reflexivo e critico (Alarcéo, 1996;
Alves, 2004), promovendo a autonomia dos aunos, utilizando métodos de avaiacdo
formativa, supervisionando a sua actuacao.

Além da autonomia aparecer varias vezes referida nos documentos que suportam todas
as ateracdes destinadas ao ensino basico como um atributo indispensavel ao cidaddo, ela
aparece inevitavelmente ligada ao processo de aprendizagem, devendo ser estimulada e
valorizada ao longo do processo de formac&o do individuo. Neste caso, 0 aluno aparece como
construtor do seu saber e 0 professor desempenha o papel de organizador e orientador das
aprendizagens arealizar.

Como consequéncia, e dada a importancia do papel do professor no desenvolvimento
das capacidades cognitivas e metacognitivas do aluno, ele deve desenvolver “estratégias de
pensar e de pensar sobre o pensar” (Alarcdo, 1996), através do recurso a uma metodologia
activa e a estratégias que estimulem a interaccdo e a comunicagdo entre alunos e professor.
Educar para a autonomia ser4 uma tarefa mais facilitada se os professores forem autbnomos e
reflexivos.

Cabera, ainda, ao professor, auxiliar o aluno a desenvolver competéncias disciplinares

e transversais que o curriculo nacional lhe pede. Paratal, torna-se necessario (Alves, 2004)

- focalizar a atencdo nos alunos, mais do que nos programas;

- instituir uma cultura de interaccéo dial 6gica na aula;
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- aprender a questionar e a observar para retirar dados que sustentem a avaliagcdo e o
desenvolvimento de uma determinada competéncia;

- estruturar a aula de forma a que as vivéncias dos alunos interajam no contexto escolar.

Vieirae Moreira (1993), sugerem uma reflexéo sobre praticas de avaliagdo na aula de
lingua estrangeira, em que valorizam praticas de avaliacdo formativa, “centrada na
identificagdo, interpretacdo e resolucéo de problemas pedagdgicos, reguladora das préticas do
ensino e da aprendizagem de linguas’ (ibidem: 12). Estas autoras vao ao encontro do que €
preconizado na reforma curricular, defendendo uma avaliacéo formativa de tipo processual,
onde 0 aluno assume um papel mais interventivo no seu processo ensino/aprendizagem,
subentendendo um trabalho interactivo professor / aluno para a optimizacdo das préticas de
ensino/aprendizagem.

Ainda na linha de pensamento de Vieira e Moreira, importa valorizar o processo de
aprendizagem de uma lingua, além da capacidade de saber comunicar nessa lingua. A
avaliacdo deve ser uma préatica colaborativa, construida em parceria, onde a reflexdo e a
experimentacdo terdo de ser uma constante. Assim encarada, ela desempenhard um papel
fundamental na consciencializacdo por parte dos alunos (de linguas estrangeiras) dos seus
pontos fracos e dos seus pontos fortes. Neste seguimento, para que ela se torne eficiente,
importara definir sempre: Quem avalia? O que é avaliado? Como se avaia? Para qué se
avalia? Onde e quando se avaia? Terdo sempre de ser definidos papéis, critérios, métodos,
finalidades e a frequéncia com que se vai realizar determinada avaliagéo.

Em conclusdo, para se implementar a avaliacdo formativa no processo de ensino-
aprendizagem, torna-se necessario a mudanca de concepcdes e praticas, 0 gue nem sempre é
facil. Tal como Perrenoud (1992), consideramos que mudar a avaliacdo significa mudar a
escolal

Com a introducéo dos novos programas em Linguas Estrangeiras, que propdem um
ensino comunicativo da lingua em que o aluno é co-responsavel pela monitoragem da(s)
aprendizagem(ns) e a avaliagdo é um elemento regulador das préticas pedagdgico-
didacticas, estdo reunidas as condic¢bes para que a modalidade de avaliacdo formativa ganhe
no ensino das linguas aimportancia que Ihe € devida. Pode ser muito dificil “questionar, negar
e substituir as crencas, preconceitos, valores, e costumes ja consolidados’ (Esteban, 2003:

26), no entanto vale sempre a pena persistir na (re)construcdo de uma escola mais justal
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CAPITULOII

A AUTO-AVALIACAO

“ Self-assessment must be more firmly
located within a framework of life-
long learning which accounts for
pupil’s  developing  skills and
motivation.”

(Dann, 2002: 110)

2.1- Contextualizacédo da (auto)avaliacao

A finalidade da escola é a de contribuir para o “desenvolvimento pleno e harmonioso
da personalidade dos individuos, incentivando a formagdo de cidad&os livres, responsaveis,
autonomos e solidarios” (LBSE, art.° 2), devendo proporcionar uma formagdo global e a
aquisicdo de atitudes auténomas que preparem o individuo para a sua vida em sociedade.
Assim, a preparacdo gue esta deve proporcionar aos individuos tem subjacente principios
democréticos de liberdade, participagéo, responsabilidade e autonomia.

Os varios documentos, que estdo na base da Reforma Educativa, recorrem ao conceito
de autonomia como sendo uma qualidade indispensavel do cidaddo, devendo estar
intimamente ligada a um processo de aprendizagem, uma vez gque o individuo s se podera
apropriar dela, se esta tiver sido valorizada e desenvolvida ao longo do seu percurso de
formacdo. Partilhando da opinido de Alarcdo “serd dificil ao individuo regular-se pela sua
propria vontade se essa dimensdo nunca tiver sido valorizada e estimulada ao longo do seu
desenvolvimento pessoal” (1996: 72). Dai que a reforma do Sistema Educativo valorize
pedagogias centradas no aluno, como sujeito da sua aprendizagem, desempenhando o
professor um papel de orientador.

Importa, no entanto, esclarecer o conceito pedagogico de autonomia. Segundo
Knowles (citado por Vieira, 1998: 46) ela constitui:

“ a process in which individuals take the initiative with or without the help of
others in diagnosing their learning needs, formulating learning goals, identifying
human and material resources for learning, implementing appropriate learning
strategies and evaluating learning outcomes.”
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A autonomia €, assim, encarada como um exercicio activo da responsabilizacdo do
sujeito no processo de aprendizagem e da capacidade de aprender, devendo o professor
funcionar como um profissiona reflexivo e construtivo.

Assigtindo-se @ emergéncia da autonomia do sujeito na constru¢cdo do seu
conhecimento e das aprendizagens a realizar, encontra-se a situagdo ideal para desenvolver
préticas de auto-avaliacdo. De acordo com Alves (2003: 208) “o desenvolvimento da
autonomia do aluno esta indissociavelmente ligado a auto-avaliagdo.” Neste sentido, o
professor podera desenvolver a autonomia do auno, concedendo-lhe alguma liberdade para
reflectir sobre s mesmo, e sobre a sua aprendizagem, na medida em que, ao conceber e
implementar procedimentos auto-avaliativos, esta a implicar-se activamente o aluno no seu
processo de aprendizagem. Deste modo, o professor diminui 0 seu protagonismo em termos
avaliativos, permitindo que o aluno assuma um papel interventivo na regulagcdo da sua
aprendizagem, incentivando-o a tomar certas iniciativas e orientando-o para o
desenvolvimento da autonomia.

Os programas oficiais de linguas estrangeiras apontam as seguintes opcoes

metodol 6gicas:
- 0 enfoque na aprendizagem;
- 0auno como agente da sua aprendizagem,
- 0 desenvolvimento de uma metodol ogia de aprender a aprender;
- acriacdo de situacdes problematizadoras ;
- aresolucdo de problemas;
- aconstrucdo de conceitos a partir de ideias anteriores;

- 0 professor como organizador e orientador do processo de aprendizagem.

A opcéo por estas metodologias favorecera o aluno no desenvolvimento de
competéncias de reflex8o, de auto-andlise e de espirito critico. Defendendo uma visdo
construtivista do conhecimento, a equipa que elaborou 0s novos programas aguando da
reforma curricular propde, relativamente as Linguas Estrangeiras, um ensino comunicativo da
lingua, baseado em certos principios, dos quais a partir de Vieirae Moreira (1993: 16-17) se
destacam os seguintes:

- 0 aluno é ndo s um individuo, mas o0 membro de um grupo social, co-responsavel pela
monitorizac&o das aprendizagens;



- 0 aluno ndo é um recipiente passivo das formas da lingua, mas sim um utilizador activo e
criativo dessa lingua;

- alunos e professores sdo actores e observadores interdependentes na descoberta e
construcdo das suas aprendizagens.

Podemos constatar que se assiste a uma redefinicdo de papéis, assente num trabalho

cooperativo, tendo por base a negociacdo de processos e produtos, conferindo a avaliacdo

formativa um papel central. A este proposito, Moreira (1992/s.p) refere que: “este carécter

activo, de desenvolvimento continuo, de controlo sistemético do processo de ensino, confere a

avaliacdo uma vertente formativa, que € a sua funcdo principal, de enfoque no como

(processo) e no qué (produto) da aprendizagem.”

A avdiagdo passa a ser encarada como uma actividade integradora da pratica

educativa, procurando encontrar um novo conceito que va ao encontro de uma pedagogia para

0 sucesso, devendo ser individualizada, reguladora, orientadora e sistemética. Deste modo, 0

conceito de avaliacdo tradicional sofre alteracBes marcantes, tornando-se mais processual,

mais negociada, mais focalizada no aluno e mais formativa (Vieira & Moreira, 1993). A

figura 1 sintetiza a natureza desta avaliagdo segundo estas autoras:

Conceito de avaliacdo numa pedagogia para 0 sucesso

INDIVIDUALIZADA REGULADORA
o Respeito pelaindividualidade de cada aluno Na prética pedagogica:
eAdequacdo da auda pedagégica as o determina as diversas componentes de
necessidades de cada aluno ensino/aprendizagem

o Compensacao das desigual dades

o Definicdo de critérios em funcéo do ponto de

partida de cada um

* Enfoque nas capacidades do aluno

o seleccionadora de métodos, recursos, adaptacoes
curriculares

o resposta a necessidades educativas especiais

¢ nova atitude perante o erro — fung&o indiciante

T

INTEGRADORA DA PRATICA
EDUCATIVA

/

Recolha de informagBes que permite formulagéo

das decisdes adaptadas as necessidades e
capacidades dos alunos

INDIVIDUALIZADA

ORIENTADORA

SISTEMATICA

e Das actividades de todos os intervenientes

Professores— Alunos

Professores — Professores
Professores — Encarreg. Educacdo
o Compensagdo das desigualdades

¢ Orientadora vocacional, ou de mudanca

curricular

aun

o Faz parte da planificagéo do ensino

o Implica paragens frequentes para efectuar
balancos

o I[mplica momentos de didlogo com os

0S, outros profr% e

encarregados de educagéo

Fig.1- Natureza da avaliagdo (guia dareforma Curricular, 1992)
(inVieira& Moreira, 1993)
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A partir da figura, facilmente se constata o enfoque na natureza processua da
avaliacdo, em que a regulacdo e o controlo da mesma passam a ser desenvolvidos também
pelo aluno, possibilitando-Ihe a emissdo de um juizo critico sobre o seu percurso de formacao,
aprendendo com autonomia.

Partilhando da opinido de Alves (2003), a Auto-Avaliacdo constituira uma resposta a
Autonomia, ou sgja, a participacdo mais activa na construcdo e gestdo do processo de
ensino/aprendizagem, na identificacdo das aprendizagens conseguidas, no reconhecimento
dos erros cometidos e no planeamento das aprendizagens que ainda faltam realizar, séo
fundamentais para desenvolver competéncias de autonomia no sujeito aprendente.

A apreciacdo critica que o0 aluno faz relativamente ao seu trabalho e a0 seu percurso,
permite-lhe identificar e compreender as varias etapas que o constituem. Comparar produtos
obtidos com agueles que eram desgjados, compreender os erros cometidos e identificar os
sucessos acancados, bem como proceder a planificagdo das aprendizagens, serédo passos
fundamentais para 0 desenvolvimento de competéncias de auto-avaliagao.

Desta forma, a auto-avaliac8o consistira na regulacdo do processo de aprendizagem
pelo sujeito dessa aprendizagem, composta por trés etapas. antecipacéo das operacOes a
realizar para que se verifique determinada aprendizagem, identificagdo dos erros cometidos
ao longo do percurso e procura de solugdes alternativas. Neste sentido, a auto-avaliacéo vai
mais longe do que a co-classificagcéo e a auto-correcgdo, pois resulta de uma construcéo
partilhada do processo de aprendizagem, tendo em conta 0s percursos realizados pelo aluno,
assim como se preocupa com a identificagdo da “logica’ do erro cometido. Ao debrucar-se
sobre 0 processo com o intuito de o regular, ela assume-se como um modo de avaliacéo
formativa. Uma vez que o conhecimento se constroi por reconstrucdo, a auto-avaliacéo
representa uma das formas privilegiadas de avaliacdo formativa, pois vai informando o sujeito
da aprendizagem sobre a sua Situagdo num determinado percurso de formagdo. Tendo em
conta esta Situagdo, a avaliagdo mais focalizada nas aprendizagens e nas competéncias

pretendidas, assume um caracter formador:

“ uma avaliagdo formadora porque integrada na aprendizagem e favorecedora do
didlogo critico entre os diversos actores, servira de desenvolvimento da autonomia e
da auto-avaliacdo, indispensaveis, quer ao desenvolvimento das competéncias, quer
a0 auto e hetero reconhecimento desse mesmo desenvolvimento.” (Alves, 2003:
208)

Contudo, o aprendente sO a podera pér em pratica se tiver um conhecimento dos
critérios de avaliacdo. Eles serdo a base para 0 sucesso da promocgao desta prética junto dos
alunos, pois constituem a solucdo para 0 éxito da sua ac¢do; apoiar-se neles conduz a uma
atitude reflexiva que permite a consciencializagdo da acgdo. A este respeito, Alves (2004)
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afirma que os critérios de avaliacdo assumem uma importancia capital no dispositivo de
avaliacdo formadora, dado que constituem um grande auxilio a aprendizagem, facilitando a
auto-avaliacdo do aluno. Neste contexto, o papel do professor € fundamental uma vez que ele
necessita de clarificar e negociar os critérios de avaliagdo, construindo com os aunos
indicadores que lhes permitam objectivalos. Deste modo, o aprendente estd a ser co-
responsavel e auto-regulador da sua aprendizagem.

Deste modo, a avaiacdo ultrapassa o carécter formativo, de regulacdo e de
acompanhamento, para passar a ser formadora, de auto-regulagdo e de auto-avaliagéo,
levando ao desenvolvimento da autonomia, condicdo fundamental para a construcéo de
competéncias pratica da auto-avaliacdo, hoje também muito valorizada na didéctica das
linguas, “representa uma condicdo indispensavel a uma pedagogia para a autonomia’ (Vieira
& Moreira, 1993: 36).

Para que isto se torna uma realidade, a auto-avaliag8o tera de ser sistemdtica, parte
integrante do processo e ela propria um produto da aprendizagem, um saber que se aprende

fazendo, através da utilizacdo de instrumentos e procedimentos adequados:

- apropriacado dos critérios de avaliagao;
- auto-gestao progressiva dos erros;

- dominio dos instrumentos de antecipacdo e planificagao.

A sua redizacdo sera viavel se: (i) os aunos tiverem consciéncia dos critérios
utilizados pelos professores na apreciacdo dos seus trabalhos e na avaliacdo das
aprendizagens, através da realizac8o de exercicios, onde esses critérios sgjam utilizados; (ii)
conseguirem perceber a logica do erro, porque aconteceram e como podem ser resolvidos;
(iii) forem capazes de antecipar os procedimentos quer instrumentais, quer cognitivos a
desenvolver para que uma certa aprendizagem se efectue, isto €, elaborem um plano de accéo.

A adequacdo de préticas pedagdgicas, marcando uma ruptura com rotinas pedagégicas
fechadas, onde o0 aluno é um mero receptor e o professor assume o papel central (pedagogia
da dependéncia), facilitard a resposta a estas exigéncias. O aprofundamento e a sistematizagcdo
da auto-avaliacdo dos alunos supde um conjunto de préticas pedagogicas mais adequadas,

designadamente através da:

- explicitacdo dos objectivos de aprendizagem. E necessério que os alunos sejam informados
sobre as competéncias, destrezas e atitudes a desenvolver, participando progressivamente na
definicdo e no gjustamento dos objectivos;
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- clarificacdo dos critérios de avaliacdo. Para desenvolver a competéncia de auto-avaliacdo
dos alunos, o docente necessita de promover a explicitagdo pelos alunos da representacdo que
tém desses critérios, procurando lentamente aproximé-los daqueles que ele definiu para si.

- partilha e reciprocidade. O processo de ensino/aprendizagem deve ser construido em
conjunto, com base no didlogo e na negociacdo: na definicdo dos objectivos de aprendizagem
e dos critérios de avaliacdo, na planificacdo das actividades e das tarefas de aprendizagem e na
avaliacdo dos processos e dos produtos obtidos.

Podemos afirmar que, se o desenvolvimento da autonomia do aluno implica que este
desenvolva uma atitude critica e reflexiva, 0 mesmo acontecera relativamente ao professor,
que devera reflectir, partilhar, negociar, ou segja, aterar concepgbes e préticas,
(des)construindo teorias enraizadas, transformando-se num prético reflexivo.

Porém, as préticas teimam em permanecer presas a uma tradicdo de avaliagdo mais
centrada nos produtos e a uma escola mais fechada a participacéo, contrariamente ao que esta
legislado (DN. n°50/2005 e D.N n° 18/2006). Isto indicia, como jareferi no primeiro capitulo,
que as préticas ndo se alteram por decreto, sera necessaria muita informacéo e formagdo para
gue ndo se ponha em causa a garantia da qualidade do sucesso educativo paratodos.

Moreira (1992) afirma gque “em Portugal a auto-avaliacdo é uma prética relativamente
desconhecida’, e vai mais longe afirmando que a auto-avaliacdo de tipo autonomo era
praticamente inexistente. Num estudo realizado por Soares e Pereira (2001), no ambito de
uma disciplina do mestrado, sobre representacfes e praticas de avaliagdo na disciplina de
Inglés, em duas escolas, no ano lectivo 1999/2000, verificou-se que o0s professores
consideravam que a avaliagdo ndo devia ser feita unicamente por eles e acreditavam na
importancia da auto-avaliacéo, bem como na honestidade do aluno para se auto-avaliar. No
entanto, uma grande percentagem dos inquiridos referiu ndo utilizar, na atura, instrumentos
de auto-avaliac&o, 0 que nos levou a crer que, embora esta fosse val orizada teoricamente, ndo
congtituia uma prética generalizada entre esses professores. Este estudo veio, de certa forma,
dar alguns indicadores de que apesar de vérias préticas estarem legisladas h& alguns anos, ndo

e facil para os professores apropriarem-se delas.

2.2- Concepgdes de auto-avaliagdo num contexto de autonomia

O despacho normativo 30/2001 de 19 de Julho reforca o carécter formativo da
avaliacdo, assim como a atencdo ao percurso escolar do aluno no ensino basico e a
importancia da auto-avaliacdo regulada. Os alunos sdo vistos como intervenientes num
processo de avaliacdo, particularmente através da auto-avaliacdo, que se formaliza em
documento escrito, a elaborar no final de cada ano.
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Importa, no entanto, apresentar algumas concepcdes de auto-avaliagdo, através do
recurso a varios autores, tentando identificar pontos comuns na sua definicdo. Assim, €
pertinente clarificar: quem avalia? (sujeito) e o que avalia? (objecto)

A avaliagéo do processo e do produto da aprendizagem, em contexto da sala de aula,
pode ser realizada pelo proprio aluno, pelo aluno em conjunto com os colegas ou, ainda, pelo
professor. Quando ela recai sobre o proprio sujeito que avalia, assistimos ao que se designa
por auto-avaliacdo. Na opinido de Moreira (1992/s.p), “esta surge na coincidéncia
(sobreposicéo) do quem com o qué da avaliagdo (...) encontra-se na coincidéncia do sujeito
com o objecto da avaliagdo”. A auto-avaliagdo constitui, assim, um olhar critico consciente
sobre 0 que se faz, enquanto se faz e/ou depois de se ter feito. Para Santos (2002, citada por
Veiga Simdo, 2005: 273) “é um processo de metacognicdo, entendido como um processo
mental interno através do qual o proprio toma consciéncia dos diferentes momentos e aspectos
da sua actividade cognitiva’.

Nesta perspectiva, €la constitui um factor fundamental no desenvolvimento da
autonomia do aluno, tornando-o central no processo de ensino/aprendizagem regulando e
aferindo a sua accdo, de modo a comparar 0s resultados conseguidos com os resultados
pretendidos. Segundo Cyril e Juneau (1996), o processo de auto-avaliagdo € ciclico e
interactivo, sendo constituido por quatro fases. planificacdo, realizacdo, comunicacdo de
resultados e decisdo, organizadas de maneira a permitir ao aluno tornar-se mais autdnomo nas
suas aprendizagens. Wolff (2002: 73) afirma que “to have autonomy in learning, one must be
able to analyze and make decisions about how well one has done and what one will do next.
This is self-assessment.” Partilhando da mesma opini&o, Vieira (1993: 37) identifica-a como
sendo uma “componente indispensavel ao exercicio da autonomia’ e Alves (2004: 84) vai
mais longe, considerando que o “desenvolvimento da autonomia esta indissociavelmente
ligado a auto-avaliagdo”.

Através da implementacdo deste tipo de praticas, o aluno sabe aquilo que aprende e
como aprende para, assim, tomar decisdes relativamente a outras aprendizagens. Neste
sentido, ele necessita de assumir uma atitude de questionamento face a s e aos outros e
evidenciar uma certa auto-confianca e independéncia.

Para atribuir ao aprendente uma verdadeira autonomia em todo 0 seu processo escolar
é fundamental reconhecé-lo como sujeito para que ele possa desenvolver competéncias que
Ihe permitam formar-se. Para Alves (2004), uma atitude auto-avaliativa aprende-se, mas para
a desenvolver é necessario, como ja foi referido anteriormente, ter como base critérios de
avaliacdo, que constituirdo um trunfo determinante no éxito da acgdo. Corroborando esta
ideia, Wolff (2002: 71) refere que “in order to self-assess, students need to have a very clear
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idea of what they are assessing - that is, they need to be clear about the objectives and the
assessment criteria’.

O acto de auto-avaliar, inclui a avaliaco de si préprio para si proprio, onde o sujeito
assume uma atitude critica face a determinada accéo. Através da reflexdo, ele consciencializa-
se das etapas necessarias para realizar uma aprendizagem significativa.

Deste modo, a auto-avaliagéo obriga:

“ 0 avaliado a olhar-se, a analisar-se, a mergulhar nas suas préprias dificuldades,
correndo o risco de, entre outros, alterar a imagem que tem de s préprio e a
necessidade de reconstrui-la a partir do zero ou sob outros angulos’ ( Bélair, citada
por Roullier, 2004: 242)

Através da confrontag&o, o sujeito avaliador vai construindo uma identidade, tomando
iniciativas e participando activamente na construcdo de um plano de aprendizagem, com o
objectivo de acangar 0 sucesso. Assumir uma atitude critica, compreender-se e questionar-se,
levam o aluno aretirar informagdes pertinentes para as suas ac¢oes futuras, desempenhando o
professor um papel de orientador do processo metacognitivo do aluno e proporcionando-lhe
condutas reflectidas e auténomas.

Assim, a aprendizagem de préticas de auto-avaliag8o, constitui um meio essencia que
leva 0 auno a passar de um saber-fazer, instintivo, a um saber-fazer reflectido, através do
qual ele pode intervir na sua aprendizagem (Cardinet, 1988). Neste contexto, a auto-avaliacéo

constituira uma forma de auto-controlo e de auto-questionamento:

- Auto-controlo, na medida em que o aluno através dela vai poder estabelecer um paralelismo
entre os objectivos alcancados e os objectivos pretendidos, estabelecendo o desvio, a partir
dos critérios estabel ecidos.

- Auto-questionamento, porque o aprendente faz uma reflexdo sobre os seus conhecimentos,
tentando identificar as razdes que levaram a realizacdo de determinado erro, planificando
estratégias para a sua resolucéo.

Neste questionamento face a si, 0 aluno tera de desenvolver um processo complexo,
faseado, envolvendo a metacognicéo, a descricdo, ainterpretacdo o confronto e a reconstrucéo
de concepcdes e préticas subjectivas, atraves das quais ele tentara dar respostas as seguintes
questdes: Como sou? O que fago? Qual arazdo do meu erro? Qual foi o meu procedimento
metacognitivo? Como poderei corrigir esse erro?

Ao posicionar-se desta forma face a aprendizagem, o aluno adopta procedimentos de
tipo reflexivo e experimental, que implicam, segundo Vieira (1993) uma postura confessional
(auto-reflexdo) e uma prética de risco (exploratéria). Neste caso, a metacognicao, ou seja, 0

pensar sobre o pensar, assume-se como uma aiada fundamental no desenvolvimento da
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autonomia do aluno, uma vez que servird para construir conhecimentos e competéncias com
mai s oportunidade de éxito e transferibilidade; aprender estratégias de resolucéo de problemas
gue favoregam o sucesso e a auto-regulacéo; gjudar o aluno a ser mais autdbnomo na gestéo de
tarefas e nas aprendizagens, desenvolver uma motivacdo para aprender e construir um
autoconceito como aprendente (Grangeat, 1999: 29).

O apoio aos alunos na realizacdo de actividades desta natureza €, contudo,
fundamental, pois como fazer a auto-avaliacdo, sera a questdo que muitas vezes se lhes
coloca. O papel do professor, neste caso, assume especial relevancia, uma vez que ele deve
acreditar nas potencialidades da auto-avaliagdo e transmitir aos alunos um sentimento de
confian¢caem si mesmos como avaliadores. (Moreira, 1992).

No ensino das linguas, verifica-se em todas as orientagdes programéaticas essa maior
focalizagdo no aluno, como sujeito responsavel pela construcdo da sua aprendizagem,
desempenhando o professor um papel de orientador de todo o processo, deixando uma grande
liberdade ao aluno na construcdo da sua autonomia. Vieirae Moreira (1993) identificam como
funcdes da auto-avaliacdo em linguas estrangeiras.

- a monitorizagdo das competéncias de comunicacdo e de aprendizagem, tendo como
referéncia critérios de andlise definidos pelo (ou com o) professor ;

- determinar a progressdo na aprendizagem,;

- diagnosticar areas probleméticas;

- identificar formas de remediacéo;

- definir estilos de aprendizagem preferidos;

- aumentar o grau de consciencializag&o do papel do aluno no processo ensino/aprendizagem,

- elevar aresponsabilizag&o pela aprendizagem.

Através das préticas de auto-avaliagdo, o aprendente consegue identificar as suas
dificuldades linguisticas e processuais e determinar os aspectos que domina, o que significa
gue ele necessita de realizar, com um grau progressivo de autonomia, tarefas que pertenciam
tradicionalmente ao professor. Estabelecendo uma estreita colaboragdo com os colegas e o
docente, onde a partilha de ideias e experiéncias sejam nota dominante, o aluno pode obter
resultados positivos da avaliagéo realizada, ou sgja, a prética de auto-avaliacdo ganha mais
sentido se os resultados provenientes da sua realizac&o forem interpretados por outrem: “o que
Ilhe da sentido é a sua exposicéo ao olhar dos outros’ (Roullier, 2004: 242). Assim, a auto-

avaliagdo deve ser integrada num processo mais aargado de co-avaliagdo (Vieira & Moreira,
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1993), estabelecendo uma relagdo de interdependéncia, onde professores e aunos sgam
cumplices na planificagdo e analise do processo de ensino-aprendizagem, como se pode ver

nafig.2:

CO-AVALIACAO

AUTO _
AVALIAGAO

CO-AVALIACAO

Fig.2 — Relagdo entre auto-avaliacdo e co-avaliagdo (Vieira& Moreira, 1993)

2.3- O papel do professor numa pedagogia para a autonomia

Com aimplementacdo da reforma educativa, 0s conceitos de autonomia, participacao,
inovacdo e regulacdo constituem os principios fundamentais de uma prética de
ensino/aprendizagem, cujo objectivo final é alcancar o sucesso educativo para todos. A
atencdo é focada na autonomia do aluno, enquanto agente da sua aprendizagem e futuro
cidadéo com um papel interventivo, e na autonomia do professor, enquanto profissional capaz
de reflectir sobre a sua prética e de criar situages de aprendizagem em funcéo das situacoes
educativas de cada aluno.

Em consequéncia, este passa a ser visto como o actor da mudanca, prético autébnomo,
reflectindo e tomando decisdes para criar a sua propria accdo (Zeichner, 1993) e 0 seu saber
profissional é construido na acgdo, através de uma atitude reflexiva sobre as suas préticas,
com 0 objectivo de as melhorar e adequar a cada contexto (Schon, 1987), através de um
processo de reformulacdo consciente das suas concepgdes e das suas préticas. Para Handa e
Lauvas (1987), a0 questionar 0s seus rituais, o professor tenta: ultrapassar habitos enraizados
nas suas praticas, conhecer 0 modelo de ensino que pratica e saber como actua face a
situacOes imprevistas Este gquestionamento vai permitir a reformulacdo da sua prética e a
descoberta da teoria que lhe esta subjacente. Desta forma, a explicitacdo do seu quadro de
referéncia, ao permitir a visualizagdo das suas crengas e valores, promove mudangas na sua
teoria/pratica e 0 seu crescimento profissional. Em suma, torna-se supervisor da sua prética.

A reflexdo deve, entdo, ser incorporada na prética do professor e considerada como

um instrumento de aprendizagem. Deste modo, o professor teoriza a sua prética face aos
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problemas que antecipa e com 0s quais se depara: “ 0s professores estdo sempre a teorizar, a
medida que sdo confrontados com os varios problemas pedagogicos’ (Zeichner, 1993: 21).
No entanto, para o desenvolvimento da reflexdo sobre a prética educativa e subsequente
desenvolvimento profissional torna-se fulcral promover a partilha e criacéo de uma cultura de
colaboracao entre os professores, para que estes possam ser verdadeiros agentes de mudanca.

Devem ser criadas situactes de reflexdo que levem os intervenientes a formular juizos,
para poder tomar as op¢bes adequadas. De acordo com Alarcdo (1996), interessa a educacéo
proporcionar situagdes que desenvolvam o pensamento, uma postura mental de questionar,
problematizar, sugerir e construir um pensamento bem estruturado. Segundo a autora,
aprender é aprender a pensar, assumindo o pensamento reflexivo um papel fundamental, pois
os professores devem ser continuamente “monitores, avaliadores e rever com frequéncia a sua
préatica’ (Alarcdo, 1996: 57).

Para Novoa (1992), a mudanca nas praticas educativas passa pela formagdo reflexiva
dos professores, levando-0s a ser interventores directos no processo e a assumir uma postura
critica que Ihes permita fazer opcbes. Ser reflexivo constituira, neste sentido, uma forma de
estar em educacdo (Alarcdo, 1996). Neste contexto, o paradigma reflexivo de formacdo de
professores (Wallace, 1991, citado por Vieira & Moreira, 1993: 42) é aquele que merece
maior atencdo. Segundo este, a prética € também fonte de teoria, e é na dialéctica
préaticalreflexdo que o professor teoriza a sua prética, (re) construindo as suas teorias
subjectivas e a sua actuacéo profissional.

Porém, Alarcéo (1996) faz depender o sucesso deste paradigma, de uma reconversdo

daescola:

- huma escola gque se preocupe com a dimensdo ser e ajudar a ser;

- numa escola que restitua aos alunos a sua responsabilidade na aprendizagem dentro de um
processo que promova a sua autonomia;

- numa escola que possibilite que o professor construa a sua identidade através do exercicio
da sua profissdo com autonomia:

- huma escola que promova a construcdo e ndo apenas a transmissao do saber.

Na didéctica das Linguas, em que o pressuposto de que uma pedagogia para a
autonomia cria condigdes para aproximagao do aluno ao saber, o paradigma reflexivo € aquele
gue tem merecido nos Ultimos anos particular atencéo (Vieira & Moreira, 1993; Alarcao,
1996), assumindo-se 0 professor como um agente activo na educagéo dos alunos. Segundo
Vieirae Moreira (1993), hé determinadas caracteristicas que um professor reflexivo deve ter,
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designadamente: ser auténomo, manifestar uma atitude investigativa e ser experimentalista
face a profissdo. Isto €, um professor reflexivo interpreta e questiona as suas formas de ensino
bem como as formas de aprendizagem do aluno, partilhando responsabilidades. Neste sentido,
0 desenvolvimento de uma pedagogia para a autonomia torna-se fundamental numa escola
que defende um saber co-construido e aindependéncia do aluno face ao professor. No Quadro

3, épossivel visualizar as principais caracteristicas dessa pedagogia

Pressupostos principais Finalidades prioritarias Tragos processuais
- Aluno é sujeito consumidor - Aproximar o aluno do saber e do| - Focalizaggo nos processos de
critico e produtor criativo do processo de aprendizagem; aprendizagem e no aluno;
saber; - Climatendencial mente democrético
Lo informal;
- Ajudé-lo a aprender a aprender; etnrorm

o - Participagéo do aluno natomada de
- O professor é facilitador da decisBes e elaboracio de projectos e
aprendizagem; mediador na contratos;
relacéo aluno/saber, parceiro na | - Encorgjar aresponsabilidade e a . .
negociacio pedagdgica; assuncgao de uma postura pro- - Tarefas do tipo reflexivo e

activa no processo de aprender; experimental;

- Gestéo colaborativa dainformagéo

edapalavra;
- O saber e dinamico, transitdrio e - Construg#o colaborativa de saberes
diferenciado de sujeito para - Promover arelacdo entrea académicos, sociais e de
sujeito. escolaeavida aprendizagem.

-Vaorizag8o dafuncdo formativa das
préticas de (auto) avaliacao,
tendencialmente integradoras

Quadro 3 — Pedagogia para a autonomia (Adaptado de Vieira, 2006)

Uma pedagogia desta natureza, oposta a uma pedagogia tradicional da dependéncia,
implica uma alteraco de teorias subjectivas e privadas relativas a como ensinar e como
aprender. Como refere Schon (1992), a atitude de pratica reflexiva deve traduzir-se numa
reflexdo na accéo (processa-se na propria ac¢do, nomeadamente na tomada de decisdes face
aos problemas pedagogicos) e numa reflexdo sobre a acg¢do (processando-se num momento
posterior a accao, tenta reconstrui-la, analisando-a retrospectivamente).

O professor reflexivo deve, assim, ser auténomo na sua actividade e critico
relativamente aos papéis que desempenha. Para Alarcdo (1996), as préticas de supervisao
teréo de ser aplicadas a sua formacdo no sentido de fornecer novas sugestdes, ideias, opinides,

gue poderdo estar sujeitas ao julgamento do préprio professor.



A todo este processo esta subjacente uma reconstrucdo de teorias subjectivas, que o
professor, na sua acgcdo profissional, foi construindo progressivamente, de acordo com o
contexto em que se moveu e com as situacfes com gue se deparou ha sua prética.

A maneira como o professor encara 0 ensino e o papel que assume na sala de aula e,
consequentemente, o papel que atribui a0 aluno, estdo relacionadas com um conjunto de
representacbes que ele detém. Ao permitir que o auno desempenhe papéis que
tradicionalmente eram confiados ao professor, ele esta a assumir um papel de facilitador da
aprendizagem, orientando o aluno na resolucdo dos seus problemas. Neste caso, €
fundamental haver uma clarificacdo de papéis, para se evitarem mal entendidos e se optimizar
a aprendizagem.

Vieira (2006) identifica certos factores de constrangimentos relativos ao aluno e ao
professor que séo potencialmente inibidores do desenvolvimento de uma pedagogia para a
autonomia, onde a avaliagcdo assume um caracter formativo de natureza predominantemente
qualitativa e processual. Nesta perspectiva, aformagdo profissional, a experiéncia anterior, ou
as teorias pessoais podem representar entraves ao desenvolvimento de uma pedagogia mais
centrada no aluno e na criagdo de situages facilitadoras da aprendizagem para todos os

alunos, de acordo com as suas caracteristicas, como se pode observar no quadro 4:

Factoresrélativos ao professor Factoresrelativos ao aluno
- Formagéo profissional (inicial/continua) - Experiéncia anterior de aprendizagem centrada na
nao reflexiva; autoridade do professor;

- Experiéncia anterior como aluno centrada na autoridade do | - Teorias pessoais da educagdo como reproducao;
professor;
- Préticas de aprendizagem dependentes da autoridade

- Teorias pessoais da educagdo como reprodugao, do professor e do conhecimento;
- Préticas de ensino centradas na autoridade do professor; - Atitudes face a escola conformismo, impoténcia,

desmotivagdo, pessimismo...
- Atitudes face a profissdo: conformismo, inércia,
desmotivagdo, pessimismo... - Biografia pessoa: personalidade, condicdes e
percursos de vida que podem influenciar negativamente
- Biografia pessoal: personalidade, condicfes e percurso de o aluno.

vida

Quadro 4 — Factores de constrangimento a uma pedagogia para a autonomia (adaptado de Vieira, 2006)

Alves (2003) considera que o professor podera ultrapassar os problemas com que se
depara, mudando as suas préticas e concepgdes através de uma postura reflexiva, do recurso a
observacao, aregulacdo, ainovagao e ao aprender com os alunos e com a experiéncia.

Neste contexto, a auto-regulacéo integrada nas préticas, quer por parte do aluno, quer
por parte do professor, constitui um dos meios mais eficientes no redireccionamento da ac¢ao
e na criacdo de uma escola onde o saber é co-construido, numa perspectiva de optimizacéo do

processo de ensino/aprendizagem.
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2.4- O papel do aluno numa aprendizagem auto-regulada

Para que os alunos assumam um papel activo na construcéo do seu conhecimento,
terdo de desempenhar um papel activo no acto de aprender, onde a responsabilizagdo assume
uma importancia crucial. Do ponto de vista metacognitivo, motivacional e comportamental, a
aprendizagem deve assumir um caracter construtivista onde o aluno é produtor criativo do
saber e o0 professor mediador narelacdo aluno/saber (Vieira, 2006).

Aprender a aprender implica a preponderancia do aluno na sua aprendizagem e a
funcdo do professor/educador como aguele que desenvolve uma relagcdo entre os alunos e o
saber. Nesta perspectiva, a aprendizagem promovida atraves de préticas interactivas leva ao
desenvolvimento da consciéncia de poder e de controlo dos alunos sobre a aprendizagem.
Neste sentido, a utilizagcdo de estratégias que reforcem a capacidade de aprendizagem serd
uma condicdo essencial para a criagdo de um locus de controlo interno, auxiliando-os a
sentirem-se competentes e a desenvolverem a autonomia e a segurancga e, consequentemente,
responsabilizando-se mais pela sua aprendizagem.

Através da valorizagdo do acto de aprender, devolve-se a centralidade do processo aos
alunos e reconhece-se 0 papel activo dos mesmos na construgdo de um percurso de formagao.
Ao responsabilizar o aluno, pressupde-se que e e tenha autonomia, a qual so se desenvolve se
for exercida. Ha varios factores, nomeadamente cognitivos, motivacionais, comportamentais e
contextuais que desempenham um papel fundamental na aprendizagem, devendo ser tidos em
conta aguando de um processo de formagao.

Se o principal objectivo da educacdo, nos nossos dias, € criar condi¢cdes para que as
pessoas sejam capazes de se educar a st mesmas, elas tém de aprender a auto-regular as suas
accoes, estabelecendo objectivos, monitorizando os progressos e avaliando 0 seu desempenho,
de forma a desenvolver ao maximo as suas competéncias.

A auto-regulacdo estara ligada a capacidade do aluno fazer gjustamentos no seu
processo de aprendizagem em funcéo do feedback e da observacdo da sua progresséo na
aprendizagem. Para aprender eficazmente, o0 sujeito necessita de compreender que as
estratégias estdo disponiveis, colocando-as a0 seu servigo, assim como ser capaz de
seleccionar as mais adequadas, monitorizando e avaliando o0 uso que delas faz (Zimmerman,
1990).

Nesta perspectiva, a auto-regulacéo constitui um processo dinamico e gradual, cuja
amplitude de realizacdo e controlo dependerd do desenvolvimento pessoal. O processo auto-
regulatério leva o aprendente a assumir a responsabilidade pela aprendizagem, habilitando-a

para a aquisicao de aprendizagens significativas.

46



Foi num contexto de “crise” do sentido da escola, em que esta ndo respondia as
necessidades sociais, que se instituiu uma escola mais formativa e formadora, onde
procedimentos que promovam a autonomia, a auto-reflexdo, a auto-regulacéo e a auto-
avaliacdo sdo muito valorizados. Com isto pretende-se que o aluno construa, através de um
processo reflexivo, a sua autonomia.

Na perspectiva de Veiga Siméo (2005), a avaliacéo das aprendizagens para contribuir
para a melhoria do ensino deve ser reguladora do processo ensino-aprendizagem, assumindo
um duplo papel: formativo — de regulagdo do ensino; formador — de regulacdo da
aprendizagem.

Ao implementar-se a avaliagdo formativa como a principal modalidade no ensino
basico, salta para a ribalta de todo o processo a necessidade de se promoverem situactes de
reflexdo e de regulacéo das actividades. O construto de aprendizagem auto-regulada permitiu
sublinhar o protagonismo que 0 sujeito pode assumir em todo o processo, tornando-o
auténomo e participante. Assim, uma das finalidades da aprendizagem auto-regulada “ passa
por conferir um papel central ao uso de estratégias, as atribui¢des dos individuos e a sua
percepcdo de competéncia, envolvendo multiplos processos’ (Veiga Siméo, 2005: 268).

Numa perspectiva sociocognitiva, Schunk e Zimmerman (1994) consideram a auto -
regulacdo como um processo multifasico no qual os pensamentos, afectos e acgbes auto-
produzidos sdo planeados e ciclicamente adaptados para atingir objectivos pessoais. Estes
autores definem auto-regulagdo como sendo “0s processos pelos quais os alunos activam e
sustém cognigdes, comportamentos e afectos, sistematicamente orientados para a obtencdo
dos seus objectivos’ (Schunk & Zimmerman, 1994: 309). Neste caso, fala-se de regulagéo de
pensamentos, sentimentos e acgdes que pretendem influenciar positivamente o processo de
aprendizagem.

A auto-regulacdo da aprendizagem é concebida por Zimmerman (2000), como um
processo dindmico e aberto que pressupde uma actividade ciclica por parte do auno,

ocorrendo em trés fases. prévia, realizacdo ou controlo volitivo e auto-reflexdo, como se pode

Fase de realizagéo
(controlo volitivo)
Fase de auto-reflexdo

Fig.3 — Fases da aprendizagem auto-regulada (Adaptado de Zimmerman, 2000)

ver nafig. 3:

a7



A fase prévia é a fase da planificagdo, em que o estudante decide o que vai fazer numa
determinada situacdo de aprendizagem e como o vai fazer: o aluno analisa a tarefa que |he foi
destinada, tendo em conta 0s recursos pessoais € ambientais, o estabel ecimento dos objectivos
e de um plano para facilitar a chegada a meta final (Rosério, 2002). A determinacéo de uma
meta € fundamental na aprendizagem regulada, uma vez que esta serve de referente para
orientar as acgoes seguintes.

A fase de realizacdo ou de controlo volitivo, referente aos processos que ocorrem
durante a aprendizagem, sera a fase de execucdo em que o aluno pde em prética uma série de
acches e estratégias com 0 objectivo de alcancar a meta estabelecida. Ela inclui dois
subprocessos. 0 autocontrolo e a auto-observacdo. O primeiro permite ao sujeito manter a
atencdo e o esforco na consecucdo dos objectivos; a segunda tem em conta os aspectos
especificos que envolvem a realizagdo de algo, as condi¢Bes que o rodeiam e os resultados
atingidos.

Por ultimo, a fase de auto-reflex@o refere-se as reaccoes e reflexdes do aprendente no
final datarefa, com vista a sua avaliacdo. O aluno vai analisar o seu comportamento, com o
objectivo de verificar quais as atitudes ou decisdes cognitivas que foram desadequadas para,
no futuro, ndo voltar a adoptar 0 mesmo procedimento. Esta etapa envolve subprocessos como
0 auto-juizo e a auto-reaccdo. O primeiro refere-se a avaliagdo dos ganhos alcancados e do
valor gue o sujeito lhes confere que, por sua vez, influenciam a auto-reaccdo, manifestada na
satisfacdo ou insatisfacdo do sujeito perante um resultado, levando-o a fazer inferéncias para
uma préxima situacdo educativa.

As fases deste processo podem ocorrer de forma simulténea, numa interacgdo entre os
diferentes processos e componentes do processo, de forma ciclica, ndo necessariamente
hierarquizada (Pintrich, 2000). Dai estes processos de auto-regulacdo serem intrinsecamente
ciclicos e interdependentes de forma que a fase prévia prepare a fase de controlo volitivo, que,
por sua vez, afecta os processo utilizados na fase de auto-reflexdo. Todos estes processos
auto-reflectidos influenciam a fase prévia seguinte, tendo um grande impacto sobre as accoes
futuras do aluno e a qualidade da sua auto-regulacéo.

Isto pode ser observado no quadro 5, onde sdo apresentadas as diferentes fases da
auto-regulacéo da aprendizagem e 0s respectivos subprocessos:
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Previsdo (fase prévia) Realizac&o (controlo volitivo) Auto-reflexdo

- Andlise de tarefa - Auto-controlo - Auto-julgamento
- Estabelecimento de - Auto-instrucéo - Auto-avaliagéo
Objectivos
- Imagens - Atribuigdes causais

- Planeamento estratégico
- Focalizac8o da atencdo

- Estratégias da tarefa

- Crencas auto-motivacionais - Auto-monitorizacdo - Auto-reaccdo
- Auto-eficacia - Auto-recordacdo - Auto-satisfacdo
- Expectativas de resultados - Auto-experimentacéo

- Interesse valor / intrinseco

- Orientaco para objectivos

Quadro 5- Fases e subprocessos da aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 2000)

As investigacdes realizadas sugerem que os alunos auto-regulados estdo mental mente
activos durante a aprendizagem, exercendo controlo sobre ela, através da definicdo e
concretizagdo dos seus objectivos (Pintrich & Schrauben, 1992; Schunk, 1990, 2000). Nesta
perspectiva, a prética docente devera incentivar aideia de que todos os alunos sdo capazes de
regular a sua aprendizagem, proporcionando momentos de auto-regulacéo.

Pretende-se com a auto-regulacdo que os alunos se tornem cada vez mais autébnomos,
regulando os seus proprios processos de pensamento e de aprendizagem. Neste sentido, €
importante que o professor defina os objectivos, que verifigue a percepcdo que os alunos tém
desses objectivos, que 0s alunos se apropriem dos critérios e dos instrumentos de avaliacdo do
professor. Neste contexto, a auto-avaliagdo ganha relevancia (Veiga Simédo, 2005), pois
mediante estratégias de co-avaliagdo e auto-avaliagdo o professor pode auxiliar o auno na
consciencializacio dos seus progressos. E fundamental que o professor dialogue com os
alunos e gque os questione sobre como fizeram determinada actividade, como atingiram certo
resultado, levando-os a reflexdo e progressivamente a auto-regul ago.

Segundo Veiga Simdo (2005), ao redlizar de forma eficaz a auto-avaliagéo,
dominamos um dos instrumentos essenciais para a aprendizagem. Deste modo, o aluno
acciona 0s seus processos metacognitivos, toma consciéncia do erro, tentando ultrapassar 0s
obstaculos através da regulacdo de todo o processo. Para que a auto-regulacdo ocorra é

necess&rio que o auno realize actividades de auto-avaliagdo ao longo da sua formagéo, uma
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vez que esta sO se pode desenvolver se for “exercida’. Assim, € fundamenta que o aluno sgja
estimulado a auto-avaliar (Silva, 2004; Veiga Simao, 2005):

-0s resultados al cangados numa dada tarefa aprendida;

-0S seus interesses;

-a eficécia das estratégias adoptadas;

-autilidade e o esforgo requerido na adopcao dessas estratégias;
-as suas crengas e expectativas sobre a aprendizagem,;

-as suas atribui¢des sobre 0 sucesso ou 0 insucesso educativo;

-as suas acgdes antes, durante e apds o acto de aprender.

Através destes momentos de auto-avaliacdo o aluno podera consciencializar-se dos
progressos que est4 a realizar, o objectivo que tem de atingir, bem como do esforgo que terd
de redlizar na execucdo de uma actividade. Por outro lado, o professor podera explicitar as
suas estratégias, a sua forma de pensar e de resolver os problemas, tornando-se um modelo
para o aprendente. Em suma, esta metodologia incentiva uma reflexdo que leva “por um lado
0 aluno a tomar consciéncia do que faz e para que faz, potenciando mudangas no sentido da
prossecucdo do(s) objectivo(s) definido(s) e, por outro, pode funcionar como um feedback
interno, que lhe permite auto-avaliar a sua aprendizagem” (Veiga Simao, 2005: 275).

Importard, entdo, desenvolver praticas educativas que proporcionem momentos ao
longo da aprendizagem que ajudem o aluno a tomar consciéncia dos seus pontos fortes e dos
seus pontos fracos, a avaliar a qualidade do trabalho produzido, e gudar a ultrapassar as
dificuldades. Sem estes momentos de auto-avaliagdo, ele ndo percebe tdo claramente os
objectivos a atingir, 0s progressos que esta a realizar ou o0 esforco que necessita de
desenvolver narealizacdo de umatarefa (Silva, 2004).

Vieira e Moreira (1993) propdem, relativamente a Lingua Estrangeira, que o aluno
avalie as suas concepcoes e praticas, através da descricéo, da interpretacdo, do confronto e da
reconstrucdo das mesmas, questionando-se sobre: O que pensa e o que faz? / Porque pensa ou
actua daquele modo? Isto leva-o a confrontar situagOes, permitindo-lhe a reconstrugdo das
suas concepcles e praticas. Neste sentido, o auno deve desenvolver actividades
metacognitivas que o levem a compreender a forma como aprende e a melhorar a sua
aprendizagem da lingua.

Ao reconhecer a centralidade do aluno no processo de aprendizagem, na construcdo de
entendimento e na compreensdo de informagdo, est&se a assumir que o aluno é capaz de
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controlar esse processo. Desta forma, € fundamental que ele auto-regule todas as etapas
inerentes a construcdo de conhecimento. Assim, a dimensdo individual da aprendizagem
ganha relevo, dado que aprender €, antes de mais, um fendmeno pessoal e as préticas de auto-
avaliagdo sdo promotoras de auto-conhecimento.

O estudo de caso que realizdmos sobre concepcles e praticas de um grupo de
professores sobre a auto-avaliagdo dos alunos pretende verificar até que ponto as concepcoes
destes professores sdo coincidentes com as suas praticas, estabelecendo um paraelo entre a
importancia que Ihe atribuem e 0 modo como a realizam. Através da identificagcdo de alguns
factores de constrangimento, pretende-se ainda encontrar respostas para algumas questoes
relacionadas com a dificuldade de implementacdo da avaliacdo formativa como a principal
modalidade de avaliacéo do ensino bésico.

O professor possui crengas e concepgdes que influenciam a sua acgdo pedagodgica, a
suaforma de agir e pensar. As suas decisdes avaliativas ou pedagdgicas resultardo sempre das
concepcdes que este construiu ao longo da sua prética e que foram influenciadas pelo seu
capital cultural, pelo habitus (esgquemas de pensamento, de percepcao, de avaliacdo e accdo
gue possui todo o individuo), pelas teorias curriculares, pela experiéncia profissiona e pela
experiéncia pedagogica que entram em interaccdo para responder a situaces imprevistas
(Alves, 2004).

Conseguentemente, as concepcdes que os professores de lingua estrangeira tém sobre
préticas de auto-avaliacdo dos alunos poderdo ser influenciadas pela sua experiéncia
profissional, pela sua formagao inicial, pelo discurso oficial, pelaimagem do bom aluno, pela
“cultura de escold’, pelas teorias pessoais e pelos modelos tedricos sobre o ensino (Vieira,
1993; Alves, 2001).

Estudos realizados sobre a relacdo entre concepcdes e praticas dos professores,
revelaram-se pouco conclusivos, uma vez que uns demonstram consisténcia entre concepcoes
e préticas e outros demonstram inconsisténcia. No préximo capitulo, pretendemos apresentar
dados que nos esclarecam sobre este aspecto relativamente as concepcdes e praticas de um
grupo de professores de Linguas Estrangeiras sobre a auto-avaliagdo dos alunos, na escola em

analise.
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CAPITULO I

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo é descrita a metodologia investigativa. Apresentam-se as questdes de
investigacdo e os respectivos objectivos. E ainda caracterizado o contexto do estudo, bem
como as fases do seu desenvolvimento, justificando-se as opgdes tomadas. Nesta pesquisa, de
natureza interpretativa, combinamos as abordagens quantitativa e qualitativa como técnicas de

analise dos dados. Por fim, referenciamos algumas das limitacfes do estudo.

3.1- Problemética da investigacdo

“Anything that a child should do and
can do, and we do for them takes away
an opportunity to learn responsibility.”
(Gene Bedley, in Kohomen, 1992:14)

O estudo que se apresenta tem como proposito identificar, como jafoi referido na sua
introducdo, concepcdes e praticas dos professores de Linguas Estrangeiras da escola em
andlise, sobre a auto-avaliagcdo dos alunos. Pretende-se compreender até que ponto e de que
formas este grupo de professores confere importancia a esta prética, e que factores parecem
favorecé-laou dificulté&la

Através do recurso a uma metodologia mista, ambiciona-se identificar finalidades e
enfoques da auto-avaliagdo no ensino das linguas, identificando a importéncia que estes
professores |he atribuem, bem como os momentos em que promovem préticas desta natureza.
Identificam-se, ainda, os intervenientes neste processo, modos da sua operacionalizacéo,
assim como factores de constrangimento que este grupo de docentes identifica como
inibidores deste tipo de préticas.

Numa escola em mudanca, onde o professor se depara com novas exigéncias e com a
necessidade de desenvolver novas competéncias para alcancar a melhoria da educagdo, este
defronta-se com o dilema de ter de alterar préticas enraizadas e concepgdes construidas pela
experiéncia, ndo podendo esquecer 0 contexto em que esta inserido, 0 Seu percurso
profissional, as suas ideologias e perspectivas pedagogicas. Ao ter de operacionalizar

determinadas praticas regulamentadas por despacho para as quais nem sempre esta preparado,
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quer em termos pessoais quer em termos cientifico-pedagdgicos, o professor sente 0 seu papel
um pouco ameagado, e ainseguranca marca muitas vezes a sua actuagao.

Esta investigacdo coloca questdes relativamente a forma como este grupo de docentes
vive as aterag0es legidativas que ocorreram a partir da reforma educativa, mais
concretamente com a aprovacéo do D.L. A-98/92, que institui a avaliagdo formativa como a
principal modalidade de avaliagdo do ensino bésico, e onde a auto-avaliagdo surge como um
meio fundamental para a regulacdo das praticas, funcionando como feedback quer para o
professor, quer parao aluno (Alves, 2004).

Podemos afirmar que as concepcdes e praticas de (auto) avaliacdo tém sobretudo a ver
com 0 que os professores vivenciam e com ideologias interiorizadas, e ndo com o que 0
ministério determina que deve ser feito. Todas as alteragbes que S80 impostas, sem recurso a
negociacéo e formagdo adequadas, implicam respostas diferentes por parte dos docentes,
desde “a aceitacdo (passiva) até a emancipacdo e pro-activismo, coexistindo, portanto
diferentes visdes do profissionalismo docente” (Flores, 2004: 11).

Com o presente estudo pretende-se compreender a forma como os docentes de Linguas
Estrangeiras de uma EB 2/3 percepcionam a auto-avaliacdo e como a promovem junto dos
seus alunos. Neste sentido, demos particular atencdo as “vozes’ destes professores, dado que
€ necessario escutar a voz do professor, a pessoa que ela exprime e os propositos que articula.
A incapacidade de compreender esta voz significa uma incapacidade de compreender o seu
ensino (Hargreaves, 2001). Seguindo esta ideia, optou-se por um estudo de natureza descritiva
e exploratéria que privilegia os professores como informantes, reconhecendo o seu papel
decisivo natransformac&o da educagéo escolar

3.2- Objectivos

No ambito da temética em andlise, a questdo central que se coloca &

Quais sdo as concepcdes e as praticas dos professores de linguas estrangeiras sobre a auto-

avaliacdo dos alunos?

Na base do estudo estdo questdes como: as finalidades da auto-avaliagdo; a sua
incidéncia; os intervenientes neste processo e formas de operacionalizacdo; bem como a
identificacdo dos constrangimentos inerentes ao professor, a0 aluno ou ao contexto, que

funcionam como inibidores desta pratica. Os objectivos de investigacdo sdo 0s seguintes:
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- Conhecer concepcdes e praticas dos professores no ambito da auto-avaliagdo em Linguas
Estrangeiras;

- ldentificar factores de constrangimento e de facilitacdo das préticas de auto-avaliacdo em
Linguas estrangeiras.

Partindo da ideia de que o professor é um sujeito reflexivo, que possui uma série de
concepgles, crencas, valores e experiéncias que condicionam a sua acgdo, e Cujos
pensamentos a orientam, pretende-se verificar até que ponto existe um paralelismo entre a
importancia que os professores atribuem a auto-avaliacdo e os modos como a realizam, ou

sgja, até que ponto as suas concepgdes se aproximam ou afastam das suas préticas.

3.3- Plano deinvestigacdo

Numa tentativa de alcancar os objectivos que foram definidos, optou-se por um estudo
de caso, de natureza interpretativa, descritivo e exploratorio, que combinou uma abordagem
quantitativa e uma abordagem qualitativa na andlise da informagéo recolhida, defendendo a
ideia de aguns investigadores que consideram existir um continuuum entre estas duas
abordagens (Benz & Newman, 1998). Ao conjugalas, consegue-se obter uma
complementaridade dos dados através de diferentes perspectivas, sendo este um método
adequado para ainvestigacao educacional (Cook & Reichardt, 1997).

O estudo insere-se num paradigma interpretativo, por entendermos que a realidade
social ainvestigar € complexa e dindmica, ou sgja, 0 fendbmeno em estudo € por nos entendido
como um sistema de interdependéncias complexas. Sendo assim, optdmos pela metodologia
de estudo de caso, em que um grupo especifico de pessoas - professores de linguas
estrangeiras de uma escola — € o foco de estudo. Esta escolha justifica-se por considerarmos
que “ case studies recognise the complexity and “embeddedness’ of socia truths’, assm como
representam “a step to action” (Adelman et al. citados por Bassey, 1999: 23), podendo
influenciar a realidade estudada.

Tentou-se assegurar a validade da investigacéo pelo recurso a diferentes fontes de
informacdo e pelo estabelecimento de procedimentos de triangulagdo dos dados. Assim,
optou-se pelo questionério e pela realizacdo de uma sessdo de trabalho, como estratégias de
recolha de dados. Numa primeira fase, utilizou-se um questionario de resposta fechada (anexo
1), devido ao tempo disponivel e a facilidade de recolha de dados. Subscrevendo Gillham
(2000), este instrumento tem a vantagem de ser econdmico em termos de tempo e de dinheiro;
permite facilmente a obtencdo de informacéo acerca de uma série de pessoas, ndo pressiona

para uma resposta imediata e mantém o anonimato dos respondentes. Para complementar a
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informacdo obtida pelo questionario, optou-se pela realizacdo de uma sessdo de trabalho
audiogravada, aberta aos professores participantes (v. anexo 3 e 4). De acordo com De
Landsheere (1976) o questionério cobre dificilmente todos os aspectos de um problema, dai
optarmos pela realizacdo de uma sessdo de trabalho com os respondentes ao questionério para
aprofundar as questdes em andise, tendo-se solicitado que facultassem a investigadora os
instrumentos de auto-avaliagdo por eles usados. Posteriormente, foi construida uma grelha de
analise desses instrumentos (anexo 6), que nos permitiu verificar quais as finalidades e os
enfoques da auto-avaliacdo realizada.

Partilhando a ideia de Best (1981) de que as pessoas preferem falar a escrever,
pretendeu-se, pela realizacdo da sessdo de trabalho, compreender melhor concepcdes e
préticas deste grupo de professores relativamente a auto-avaliacdo dos alunos. Através da
linguagem, num ambiente de partilha, tentou-se saber como € que o individuo explica e que
significado tem para ele aguilo sobre que foi questionado (Ghiglione & Matalon, 1997).

Numa primeira fase, foram analisados os dados obtidos pelo questionario sobre
concepcdes e préticas de auto-avaliacdo dos professores de Linguas Estrangeiras, numa
tentativa de tentar compreender melhor o contexto em gue esta investigagdo se desenvolveu.
Seguidamente, centrou-se a atencdo nos dados facultados pela sesséo de trabalho (v.
transcricdo no anexo 4) e nos fornecidos pela andlise dos instrumentos de auto-avaliacéo
facultados a investigadora (v. anexos 6 e 7). Assim, 0 conhecimento que se pretende construir
deriva de umareflexdo sobre a pratica e sobre concepgoes, através da partilha de opinides e da
tentativa de interpretacdo de determinadas posturas e atitudes. Pela compreensdo dos
processos de construcdo de conhecimento, tenta-se estabelecer uma relacéo entre ateoriae a
prética, através da reflexao.

No quadro 6, sistematizam-se as opcOes metodol bgicas relativamente a recolha de

dados e identificam-se as fases desta investigagao:
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Fases Objectivos Participantes Tratamento de dados
12fase: recolha de Caracterizar concepgdes e Professores de Andlise quantitativa
dados por questionario| préticas de auto-avaliagéo dos linguas estrangeiras (estatistica descritiva)
(anexo 1) professores relativamente a (Total =12)
(Fevereiro / 2007) - finalidades,

- enfoques,

- intervenientes;

- operacionalizacso;

- constrangimentos;

- generalizagdo das préticas.
22fase: recolhade - confrontar os inquiridos com os | Professores de Andlise de contetido
dados em sessdo de resultados do questionario; linguas estrangeiras | (selectiva)
trabalho (anexos2 e | - complementar dados do (Tota = 4)
3) questiondrio;
(Abril / 2007) - explicitar/partilhar

representacfes pessoais sobre a

auto-avaliacao;

- partilhar instrumentos utilizados

narealizacdo desta prética;

- promover areflexdo-accéo

colaborativa no ensino das

linguas.
Ffase: recolhade - identificar finalidades e Professores de Andlise de contetido
dados pelaandise de | enfoques de auto-avaliagdo mais | linguas estrangeiras (por referénciaas
instrumentos de auto- | evidentes; (Tota = 3) dimensdes do
avaliag8o (anexos 4 e | - confrontar dados com os Instrumentos questionério)
5). resultados do questionario (Total = 15)
(Abril / 2007) relativamente a esses aspectos.

Quadro 6 - Fases da recolha de dados, objectivos, participantes e tratamento de dados.

3.4- Contexto e participantes do estudo

O processo investigativo desenrolou-se em 2006/2007 numa Escola Bésica de 2° e 3°
ciclos, do distrito de Braga, e teve como participantes um grupo de docentes pertencentes ao
departamento de linguas. Este departamento € composto por quinze professores, aém da
investigadora, dos quais trés ndo participaram no estudo por leccionarem apenas a disciplina
de Lingua Portuguesa.

A escola onde foi desenvolvida a investigagdo encontra-se situada numa zona urbana,
perto do centro da cidade, serve um numero aproximado de 650 alunos e tem um grupo
docente constituido por 65 elementos. A investigadora escolheu este contexto por lhe ser
familiar, uma vez que é a escola onde desenvolve a sua actividade docente, o que facilitou a
recolha de dados e permitiu um melhor conhecimento da cultura de avaliacdo dos professores

de linguas.
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O departamento de linguas, tal como os restantes departamentos dessa escola, possui
documentos regul adores da avaliacdo, nomeadamente sobre os critérios de avaliacdo, 0s quais
se encontram em dossié para consulta. Relativamente a auto-avaliagéo, este departamento
dispde de um documento (anexo 5/ 1.3), comum as linguas estrangeiras leccionadas na escola
em andlise (Inglés e Francés), o qual pode ser utilizado por qualquer professor que assim o
entenda. Ainda no que respeita a auto-avaliagdo, a escola envolvida no estudo possui um
documento final de auto-avaliacdo multidisciplinar para o 2° ciclo e outro para o 3° ciclo
(anexo 8), fornecido aos Directores de Turma no final do ano, para ser preenchido nas aulas
de Formacdo Civica. Este é o Unico documento de auto-avaliacdo de preenchimento
obrigatério na escola em questdo, que acompanha o processo do aluno conforme é
preconizado nos documentos oficiais.

A investigadora informou os professores sobre 0 projecto de investigagdo numa
reunido do departamento de linguas e solicitou a sua colaboragdo atraves do preenchimento do
questionario (anexol), o qual foi entregue pessoalmente a cada professor e devolvido em

Maos por suainiciativa.

- Caracterizacao dos respondentes ao questionario

Neste estudo estiveram envolvidos doze professores de linguas estrangeiras, sendo
estes maioritariamente do sexo feminino (11). O quadro que se apresente de seguida (quadro
7) permitiu-nos uma caracterizagdo dos participantes relativamente a aspectos como: o
género; a idade; a situacdo profissional; 0s anos de servico; o tempo de servico na escola; as
habilitacBes literérias; os niveis de ensino; a lingua que leccionam; a formagdo anterior na

area da auto-avaliacéo.
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Caracteristicas Total de professores
Masculino 1
Género
Feminino 11
Menos 30 1
Idade 30a45 9
Mais 45
QzP 2
Sit. Profissional QND 9
Contratado 1
1-5 1
6-10 1
Anos de Servico 11-15 6
16-20 3
31-35 1
0 2
Anos de Servico na 1-5 4
escola em estudo
6-10 6
Licenciatura 10
Habilitacdes literarias
Mestrado 2
2° Ciclo 6
Nivel de ensino
3°Ciclo 6
Francés 5
Lingua estrangeira
Inglés 7
Formacéo anterior na Sim 4
area da auto-avaliagao ~
Nao 8

Quadro 7 — Caracterizagdo dos respondentes ao questionério

Relativamente aos anos de servico em que se encontram a leccionar na escola em
andlise, a maioria dos respondentes ja lecciona nesta escola ha alguns anos, entre seis e dez;
quatro possui entre um e cinco anos, e apenas dois se encontram na escola pela primeira vez,
0 gue significa que a generalidade dos docentes do departamento trabalha conjuntamente ha

algum tempo (v. quadro 7).
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Fazendo uma anadlise mais aprofundada por lingua estrangeira, foi possivel constatar
gue todos os elementos do grupo de Francés se encontram integrados na carreira, ao passo que
no grupo de Inglés ha um elemento que se encontra na situacéo de contratado.

Quanto as habilitacbes académicas, todos sdo detentores do grau de licenciatura em
ensino, a excepcdo de um respondente que possui uma licenciatura em RelacOes
Internacionais, tendo feito posteriormente a profissonalizaggo em servico em
Portugués/Inglés. Apenas dois possuem o grau de mestre, dos quais um possui também um
Curso de especializagéo em Gestéo Escolar.

Existe disparidade relativamente ao nimero de turmas atribuidas e, consequentemente,
ao numero de alunos distribuidos. Conforma se evidencia no quadro 8, apenas um docente
tem duas turmas distribuidas, com 55 alunos; um tem trés turmas; nove docentes tém entre
quatro e cinco turmas, e um tem seis turmas. Pela andlise feita, ndo se pode estabelecer uma
relacdo evidente entre tempo de servico e um menor nimero de alunos. Pelo contré&rio, h4
docentes com dezassels anos de servigo que tém o mesmo nuimero de turmas, ou até um
nimero maior de turmas distribuidas, do que um docente com apenas trés anos de experiéncia

profissional.

N° Professores | N° turmas
1 2
1 3
5 4
4 5
1 6

Quadro 8- Turmas distribuidas

Verifica-se um menor nimero de turmas nos professores do 2° ciclo. Isto explica-se
pelo facto destes leccionarem Portugués e Inglés a mesma turma e porgue a carga horaria de
L ingua Portuguesa neste ciclo é elevada (cf. tabela 1):

No que se refere a formagéo destes docentes na &rea em que se realiza este estudo, a
auto-avaliacdo, a maioria dos inquiridos (8) respondeu nunca ter recebido qualquer formagéo
sobre este tema, e quatro referiram ter frequentado apenas uma ac¢do neste ambito. Um

participou numa formacéo de formadores e trés numa oficina de formagéo.
- Caracterizacdo das participantes na sessdo de trabalho

Numa segunda fase, foram convidados pessoadmente pela investigadora para
participarem na sessdo de trabalho (v. anexo 2) todos os professores envolvidos no

59



preenchimento dos questionarios, dos quais apenas seis se mostraram disponiveis. No entanto,
no dia da sessdo, apenas quatro professoras compareceram.

As quatro participantes na sessdo de trabalho tém caracteristicas pessoais e percursos
profissionais diferentes (v. quadro 9). As idades variam entre os vinte e seis e 0s quarenta e
um anos, todas possuem licenciatura em ensino e as disciplinas que leccionam incluem:
Inglés, Francés e Portugués, 2° e 3° ciclos. Das participantes, duas séo do Quadro de Zona
Pedagogica, uma do Quadro de Nomeacdo Definitiva e apenas uma € contratada.
Relativamente a sua experiéncia profissional, esta varia entre os trés e os dezassete anos de
servico e uma das professoras desempenha o cargo de coordenadora do departamento de
linguas. Quanto a uma formacdo anterior na area da auto-avaliacdo, duas participantes
afirmaram nunca ter tido alguma formagdo, a0 passo que as outras duas afirmaram ter

frequentado apenas uma acc¢édo de formag&o sobre o tema em estudo.

- . Situacao Tempo de Habilitacoes — N° de Nivel de Formagéo
Participantes| Género| |dade profissional Servico literéarias Disciplina turmas ensino anterior
Marta F 34 QzP 13 anos Licenciatura Port./Inglés 3 2 Sim
Joana . . N x
F 26 Contratada | 3 anos Licenciatura Port./Inglés 4 2° N&o
Rita F il OND 17anos | Licenciatura | Port/Francds | 4 ) Nzo
Elvira . . " !
F 30 QzP 6 anos Licenciatura Port./Francés 4 2° Sim

Quadro 9 — Caracterizacdo das participantes na sessdo de trabalho.
(nota: os nomes das professoras sdo ficticios, afim de se manter o anonimato)

3.5- Estratégias e instrumentos de recolha e anélise de dados

Numa fase inicial, procedeu-se a uma revisdo de literatura na area da metodologia de
investigacdo com o objectivo de obter informacéo sobre o tema em estudo e para identificar
“what others have said and / or discovered about the question” (Nunan, 1992: 216). De
seguida, procedeu-se a construcdo de um questionario tendo em conta os objectivos do estudo

e ainformacao que se pretendia recolher.

- O questionario - “ Concepgoes e Préticas de Auto-Avaliacdo no Ensino de Linguas
Estrangeiras’

Para uma primeira fase de investigagdo, foi construido um questionério (anexo 1)
intitulado “Concepgdes e praticas de auto-Avaliacdo no ensino de Linguas Estrangeiras’,

constituido por cinco seccbes: A — Finalidades da auto-avaliacdo; B — Enfoques da auto-
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avaiagdo; C — Intervenientes e operacionalizagéo; D — Constrangimentos; E — Generalizagcdo
da auto-avaliacéo nas escolas.

As partes A, B, C e D do questionario eram compostas por o que Gillham (2000)
denomina “selected responses’, em que o respondente tinha de escolher a sua resposta,
podendo acrescentar outros aspectos além dos indicados numa parte destinada para esse
efeito. A Seccdo E incluia duas perguntas fechadas de opinido sobre a generalizacéo das
préticas de auto-avaliacdo nas escolas.

A testagem deste question&rio foi feita junto de duas professoras com caracteristicas
semelhantes as da amostra do estudo, da qual resultaram alguns reajustamentos nas questdes
em termos de linguagem e organizacéo, com o objectivo de facilitar a interpretacéo das vérias
partes constituintes do mesmo. O question&rio foi ainda analisado por um grupo de cinco
alunas de Mestrado em Supervisdo Pedagbgica em Ensino das Linguas Estrangeiras, na
disciplina de Metodologia de Investigacdo, e o feedback foi integrado na organizagdo do
mesmo. A sua aplicacdo decorreu no més de Fevereiro de 2007. Todos os questionarios
distribuidos foram devolvidos ainvestigadora.

O questionério apresenta, na versao definitiva, a seguinte estrutura:

Folha de rosto — Dados pessoais e profissionais: esta secgéo tinha por finalidade
identificar pessoal e profissonalmente o0s respondentes, permitindo uma

caracterizacdo do grupo de participantes.

Respeitando o gque diz Gillham (2000) quanto a clareza das intengdes do instrumento
elaborado “ by its title and by what else is written on the face sheet” na qual “the purpose
should be obvious’, elaborou-se a folha de rosto com vista a esclarecer de forma precisa o
inquirido quanto a questéo de investigacdo. Uma vez que 0 questionario era andnimo, tivemos
o cuidado de, como refere Foddy (1996), assegurar na mente do respondente a natureza
anonima das respostas, pedindo-1he para devolver afolha de rosto em separado (cf. anexo 1).

Seccdo A — Finalidades da auto-avaliagdo no ensino de Linguas. a partir de uma
listagem de finalidades, os professores inquiridos deviam indicar a importancia que lhes
atribuem em termos ideais, usando as seguintes escalas: |- Importante; Pl- Pouco importante;
NI- Nada importante; SO- sem opinido, bem como 0s momentos em que estas orientam as
suas préticas. FT- final de certas tarefas, ao longo de cada unidade; FU- final de unidade; FP-
final de periodo; N- nunca.

Seccdo B — Enfoques da auto-avaliagdo: seguindo a mesma orientacdo da seccdo A,
os professores indicavam a importancia e momentos relativos a diversos enfoques possiveis
desta prética no ensino das linguas.

61



Seccéo C — I ntervenientes e oper acionalizagdo: nesta sec¢do, 0s inquiridos teriam de
indicar a importancia dos aspectos listados, bem como a presenca ou a auséncia desses
aspectos nas suas préticas de auto-avaliagdo, usando as seguintes escalas. |- importante; Pl-
pouco importante; NI- nada importante, SO- sem opinido / P- presente; A- ausente; SR- sem
resposta.

Seccdo D — Constrangimentos. os respondentes deveriam assinalar para os factores
listados, o impacto que, no seu caso particular, esses factores exercem nas suas préticas de
auto-avaliacdo, recorrendo a seguinte escala: IMN- impacto muito negativo; IAN- impacto
algo negativo; SIN- sem impacto negativo.

Seccéo E — Generalizacdo da auto-avaliacdo nas escolas. esta seccao era composta
por duas perguntas de opinido, uma sobre a obrigatoriedade das praticas de auto-avaliacdo nas
escolas e outra sobre a necessidade de uniformizac&o de critérios.

O questionério foi elaborado de acordo com o quadro de dimensdes (quadro 10) que a

Seguir se apresenta:

Dimensoes d~a auto- Sub-dimensies Concepces/ Praticas
avaliacéo Itens
- Monitorizag&o linguistica e processual 1-4
Finalidades - Monitorizac&o de atitudes e comportamentos 5
(seccdo A) - Reflexado sobre préticas de ensino 6,7
Itens 1-9 - Fornecimento de informagéo a avaliagao sumativa 8
- Desenvolvimento de responsabilidade e espirito critico 9
Enfoques - Avaliac8o da competéncia de comunicagdo 1-3
(seccéo B) - Avaliac&o da competéncia de aprendizagem 4-11
Itens 1-12 - Avaliag8o das préticas de ensino 12
Intervenientes - Auto-avaiagdo
(secgéo C) - Co-avdiacdo 2
Itens 1-4 - Hetero-avaliacdo 3,4
Operacionalizacéo - Espaco pedagdgico/ espaco ndo pedagdgico 56
(seccdo C) -RecursoaLM /LE 7,8
Itens 5-9 - Formas de concretizacdo 9.1-97
) - Factores Institucionais/ tradi¢do do ensino 1-5,11
Constrangimentos i o
- Recursos disponiveis 6
(seccéo D) :
- Processo/natureza da auto-avaliacéo 7-10
Itens 1-13
- Formagéo de professores 12,13
Generalizagdo da o ) )
o - Ingtitucionaliza¢do da auto-avaliagéo 1
auto-avaiacdo ) L o ]
- Uniformizag&o de critérios e instrumentos 2
(secc@o E) Itens 1-2

Quadro 10 - Dimensdes do Questionario sobre Concepgdes e Préticas de Auto-Avaliacéo
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- A sessdo detrabalho

Apbs o conhecimento dos resultados do questionario, planificou-se uma sesséo de

trabalho com os participantes, com o objectivo de:

- confrontar os inquiridos com os resultados do questionério;

- complementar dados do questionério;

- explicitar/partilhar representacdes pessoai s sobre a auto-avaliacéo;
- partilhar instrumentos utilizados na realizago desta pratica;

- promover areflexdo-acgdo colaborativa no ensino das linguas.

Neste sentido, convidamos formal mente todos os professores que integraram a 12 fase
de investigacdo (v. anexo 2), a participar numa sesséo de trabalho audiogravada, realizada

segundo planificac&o em anexo 3. A sua estruturacdo dividiu-se em trés partes:

13 parte — caracterizagao dos participantes (cf. quadro 9);
28 parte — apresentacdo e discussdo dos dados do questionério ( ver anexo 5);

3? parte - partilha de opiniGes e recolha de instrumentos utilizados na redizagdo da

auto-avaliacéo.

Esta sessio teve por base uma série de questdes orientadoras conforme se verifica no
anexo 2. Nesta segunda fase, privilegiou-se a interacgdo com os participantes, desenvolvida
num ambiente natural (escola), em que as afirmagdes dos sujeitos funcionam como dados de
investigacdo a partir das quais se realiza uma analise do conteiido (Bogdan & Biklen, 1994).

Ao redlizar esta sessdo, a investigadora teve em conta o facto da sua presenca poder
modificar o comportamento das pessoas que pretende estudar, tentando criar um ambiente
informal e natural para que os envolvidos se sentissem a vontade na sua participacdo. As
identidades foram protegidas para ndo causar nenhum prejuizo ou transtorno.

Através desta estratégia, a investigadora teve um contacto mais proximo com 0s
sujeitos em estudo, permitindo também um aprofundamento de pormenores rel acionados com
a guestdo de investigacéo, bem como a problematizacéo de certos aspectos relacionados com
as préaticas de auto-avaliacdo no ensino de linguas, a partir da perspectiva deste grupo
especifico.

Além de reforcar e expandir dados recolhidos pelo questionario e de problematizar a

forma como se desenvolve a auto-avaliagdo neste contexto especifico, a sessdo permitiu a
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partilha de instrumentos para a promocdo desta prética na escola. Um dos aspectos mais
positivos que a investigadora teve a felicidade de constatar foi a declaracdo por parte dos
envolvidos de que, através deste tipo de iniciativas, se questionam préticas e se encontram
solugdes conjuntas para problemas que atormentam individual mente os professores.

Quanto aos dados de natureza qualitativa fornecidos pela sesséo de trabal ho, recorreu-
se atécnica de andlise de contetdo. Partilhando da ideia de Bardin (2003), em que tudo o que
€ dito pode ser submetido a uma andlise de contelido, tentou-se clarificar algumas duvidas e
problematizar aspectos relacionados com o tema em estudo que achdmos pertinentes. Através
da andlise de contelido, tinha-se como finalidade complementar ou reforcar no questionario,
tendo-se paratal seleccionado excertos da transcricdo da sesséo (V. transcricdo no anexo 3).

Para se efectuar uma andlise de contetido da sessé&o de trabalho de forma estruturada,

procedemos da seguinte maneira:

1°- Realizou-se a audic&o integral do material recolhido;
2° - Transcreveu-se a sessao (anexo 3);

3°- Procedeu-se a andlise temética, através da seleccdo de partes do texto directamente
relacionadas com a questdo de investigacdo e, em particular, com os resultados do
questionario;

4° - Tentou-se retirar conclusdes acerca das concepgdes das professoras, realizando
inferéncias a partir do discurso.

- A analise dos instrumentos de auto-avaliacao

Conforme foi referido anteriormente, a sessdo de trabalho permitiu, ainda, recolher 15
instrumentos utilizados pelas participantes na realizacdo de actividades de auto-avaliacéo
(anexo 7). Os instrumentos facultados sdo variados quanto as finalidades e aos enfoques que
privilegiam. Este facto levou-nos a construir uma grelha, com as finalidades e os enfoques de
auto-avaliacdo apresentados no questionario, que nos permitisse uma andlise mais
aprofundada dos mesmos (v. anexo 6).

Esta andlise tinha como objectivo facultar um cruzamento entre as finalidades e os
enfoques mais valorizados pelo questionario, e as finalidades e os enfoques mais evidentes
nos instrumentos de auto-avaliac8o entregues a investigadora na referida sesséo. Foi feita
ainda a andlise de dois instrumentos de auto-avaliacdo multidisciplinar (2° e 3° ciclos) em
vigor na escola em estudo (v. anexo 8), os quais sdo distribuidos pelo Director de Turma aos
alunos, apenas no final do ano lectivo, servindo como orientacdo para a avaliagéo final

sumativa. Este documento de auto-avaliagdo € o Unico que acompanha o processo do aluno.
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3.6- Qualidade e limitagdes do estudo

Dos varios tipos de estudo de caso existentes, podemos afirmar gque este se enquadra
no que Stake (1995) e Bassey (1999) entendem ser de tipo instrumental e exploratdrio.
Consideramos que estudar um caso particular — concepgoes e préticas de auto-avaliacdo deste
grupo de professores — gudaria a melhor compreender as questbes que definimos
inicialmente.

O conhecimento que pretendemos construir com a realizagdo deste estudo € um
conhecimento que deriva de uma prética reflexiva, mais concretamente da reflex&o sobre a
accado, em gue um grupo de docentes reflecte sobre as suas concepcdes e préticas de auto-
avaliacdo, com o objectivo de se fazerem inferéncias.

Durante todo o0 percurso investigativo, os principios éticos referidos por Bogdan &
Biklen (1994), nomeadamente o respeito pelos sujeitos, explicitacdo dos objectivos de
investigacdo o anonimato das respostas, assim como a fidedignidade e a autenticidade da
infformacdo nortearam este estudo. Pese embora todos os cuidados tidos ao longo da
investigagdo, ndo podemos deixar de sublinhar a fragilidade inerente a um processo
investigativo desta natureza, dado a realidade social em causa ser complexa pela
multiplicidade de variavels que a afectam.

Ao longo do estudo tivemos em particular atencdo com as questfes ético-morais,

tentando assegurar algumas normas de conduta privilegiadas pela investigacdo qualitativa, ou
sga

- “Os sujeitos aderem voluntariamente aos projectos de investigacdo, cientes da
natureza do estudo (...);

- “0s sujeitos ndo sdo expostos a riscos superiores aos ganhos que possam advir.”
(Bogdan & Biklen, 1994 75)

Outros principios da prética investigativa foram considerados no desenvolvimento
deste estudo de modo a elevar a sua qualidade. Neste sentido, procedeu-se a uma descricdo
clara e detalhada do estudo e a uma clarificagdo de expectativas com o objectivo de garantir a
sua credibilidade e transparéncia. Recorreu-se ainda, a triangulacéo de tipo metodol égica,
pelo recurso ao questionario, a andlise selectiva do contelido da sesséo de trabalho e a andlise
dos instrumentos de auto-avaliacdo facultados, com a finalidade de elevar a qualidade dos
resultados obtidos.

Tendo a investigacdo decorrido num contexto escolar natural, permitiu-nos estudar
factos reais que acontecem em determinado contexto. Caracteriza-se por ser um estudo de
natureza interpretativa em termos conceptuais, onde se conjugam métodos quantitativos - o
inquérito por question&rio, e métodos qualitativos — sessdo de trabalho e andlise de
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instrumentos (andlise de conteido). O rigor ético tentou-se ainda assegurar pela divulgacéo
dos resultados na escola, através da sessdo de trabalho, pela ndo interferéncia dainvestigadora
no processo e pela confidencialidade das informagdes obtidas durante e apos a investigacao, o
gue é muito importante em estudos efectuados em contextos naturais.

As limitagbes de um estudo desta natureza resultam essenciamente do nimero
limitado de sujeitos, ndo permitindo quaisquer generalizagbes, uma vez que Se reporta a um
grupo restrito de professores de linguas estrangeiras, pertencentes a um mesmo departamento
e vivenciando uma mesma realidade social e institucional.

Como refere Tuckman (2002), qualquer investigacdo em Ciéncias Sociais e em
Educacéo apresenta limitagdes quer pela natureza dos fendmenos a estudar, quer pelo facto de
se tentar medir aspectos que ndo sdo objectivamente mensuraveis, como atitudes e
percepcdes, como € o0 caso deste estudo ao pretender conhecer concepgdes e préaticas de auto-
avaliagdo dos sujeitos nele envolvidos, os quais sdo influenciados por varidveis ingtitucionais,
sociais, politicas e histéricas que condicionam a sua actuagdo enquanto profissionais.
Esperamos que os resultados obtidos sirvam como um estimulo para a realizagdo de outros

trabal hos complementares neste ambito.
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CAPITULO IV

APRESENTAGAO E ANALISE DA INFORMACAO

“Data do not speak for themselves,
they have to be coherently analysed
and, within the limits they will bear,
interpreted.” (Gillham, 2000: 85)

Neste capitulo apresentam-se os dados sobre concepgoes e préticas de auto-avaliagdo
recolhidos numa escola EB 2/3 do Norte do pais e procede-se a sua interpretacdo. Seréo
apresentados os resultados quantitativos, recolhidos através de um questionario a doze
professores de linguas estrangeiras (Inglés e Francés), bem como os dados qualitativos,
obtidos através de uma sesséo de trabalho com alguns dos professores que participaram no
preenchimento do questionario. A apresentagdo seguira as varias dimensdes referidas no
capitulo anterior, designadamente: Finalidades da auto-avaliacdo; Enfoques; Intervenientes e
Operacionalizacdo; Constrangimentos; Generalizacdo de préticas de auto-avaliagcéo. Durante a
sessdo de trabalho, foram recolhidos alguns instrumentos que os professores utilizam na

realizagdo da auto-avaliagdo dos aunos, cuja analise se apresenta no final.

4.1 — Finalidades da auto-avaliacao

Aos respondentes do questionario era apresentada uma listagem de finalidades
possiveis da auto-avaliagdo, as quais eles teriam de conferir um determinado grau de
importancia (importante, pouco importante, nada importante) em termos ideais, assinalando
ainda os momentos em que essas finalidades influenciavam as suas praticas de auto-avaliacdo
junto dos alunos (final de tarefal/ final de unidade/ final de periodo/ nunca):

Finalidades da Auto-avaliacéo

Identificar os objectivos da aprendizagem alcancados

Verificar as diferencas entre os objectivos previstos e os resultados alcancados

Identificar dificuldades de aprendizagem

Identificar progressos na aprendizagem

Monitorizar atitudes e comportamentos

Reflectir sobre as préticas de ensino

Fornecer informacéo ao professor para o reajuste das suas praticas de ensino

Fornecer informacdao relevante a avaliacdo final sumativa

Ol [N[ojo|h[W[N|F

Desenvolver atitudes de responsabilidade e espirito critico
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a) Importancia dasfinalidades

Tendo em conta as finalidades da auto-avaliac@o apresentadas, foi possivel verificar
gue as mesmas foram consideradas pela maioria dos respondentes como importantes. Dos
doze professores que participaram no questionario, nove ou mais consideraram que todas as

finalidades apresentadas eram importantes. (cf. graficol).

124

10+

N° de 2
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Questdes
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Gréfico 1- Finalidades da auto-avaliagéo (importancia)

Importa salientar que as finalidades 1- Identificar os objectivos da aprendizagem
alcancados, e 3- Identificar dificuldades de aprendizagem, mereceram por parte dos
respondentes uma unanimidade em termos de importancia. Em geral, a identificacdo dos
objectivos da aprendizagem alcancados, a identificacdo das dificuldades de aprendizagem,
bem como o desenvolvimento de atitudes de responsabilidade e espirito critico constituem,
para os docentes inquiridos, as principais finalidades da auto-avaliagéo.

Convém referir que, dos professores participantes no estudo, dez consideraram que a
auto-avaliacdo lhes permite o regjustamento das suas préticas de ensino e a nove fornece
informacdo relevante a avaliagdo final sumativa.

O mesmo foi referido pelas participantes da sessdo de trabalho, ao argumentarem sobre
aimportancia da auto-avaliaco:

Joana - “ Para mim funciona como...para verificar se eles estdo aprender ou
ndo.(...) eles verificam as suas proprias dificuldades, o que tém mais facilidades; o

gue gostaram ou ndo gostaram, o mais fécil, o mais dificil. Mais paraeles.”

Rita - “E um bocado por ai. Para ver se os conhecimentos foram adquiridos, se €
necessario rever alguma matéria. E uma referéncia tanto para o professor, como

para o auno. Eu acho fundamental.”
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Marta- “Eles proprios tomarem consciéncia do que esta errado com eles.”

Um outro aspecto muito valorizado pelas participantes na sessdo de trabalho foi a
concepcdo das actividades de auto-avaliagdo como um meio de promocéo da reflexéo, do

aprender a pensar:
Rita - “E aprendam areflectir, sobretudo.”
Marta—“E apensar no que fazem.”
Elvira—"E no que ndo fazem.”
Investigadora - “Levé-los apensar vai gjuda-los a auto-regularem-se.”

Joana — “E a reflectir sobre o que fazem e o que ndo fazem. (...) Isso é bom para
eles, porque estdo areflectir e a adaptar estratégias. Como h&o-de estudar no futuro,

para atingir melhores resultados.”

Partilhando da ideia de Rouiller (2004), estas docentes consideram que a auto-
avaliacdo € um processo de regulacdes dinamicas e interactivas de formacdo. Os alunos, ao
compreenderem-se do interior, a0 questionarem-se, estdo a encontrar pistas para as suas
futuras acgoes.

b) M omentos de concr etizacdo das finalidades

Relativamente as finalidades de auto-avaliagdo, os docentes teriam de referir, caso
promovessem actividades de auto-avaliagdo junto dos alunos, oS momentos em que as
concretizavam: FT- final de certas tarefas, ao longo da unidade; FU- final de unidade; FP-
final de periodo e N- nunca.

A partir das respostas dos inquiridos, e relativamente aos momentos em que as
diversas finalidades orientam as préticas de auto-avaliacdo promovidas junto dos alunos, foi
possivel identificar uma maior variagdo nas opgdes assumidas pelos préprios docentes (cf.

grafico2), contrariando uma maior uniformidade registada quanto ao seu grau de importancia.
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Gréfico 2- Finalidades da auto-avaliagéo ( momentos)

Destacam-se em termos de maior uniformidade de resposta, as opgdes referidas
relativamente as finalidades nimeros: 3- Identificar dificuldades de aprendizagem, realizada
por nove professores no final de tarefa; 4- ldentificar progressos na aprendizagem,
concretizada por oito professores no final de unidade; e 8- Fornecer informacéo relevante a
avaliacdo final sumativa, orientando as praticas de oito professores, no final de periodo.

As restantes finalidades tém concretizacbes muito varidvels. uns consideram mais
importante a sua realizacéo no final de unidade, outros no final de tarefa, outros em diversas
etapas do processo de ensino/aprendizagem.

Isto significa que a operacionalizagdo da auto-avaliagdo tendo em conta uma
determinada finalidade pode ser muito varidvel em termos de momentos de concretizacéo
para 0 grupo de docentes participantes neste estudo. Por exemplo, no que se refere a
finalidade 4- Identificar progressos na aprendizagem, apesar de onze professores a
considerarem importante, dois concretizam-na no final de tarefa, ao longo da unidade, sete no
final de unidade, um no final de periodo e um no final de unidade/ final de periodo. Uma
maior heterogeneidade se verifica quanto a finalidade 9- Desenvolver atitudes de
responsabilidade e espirito critico, uma vez que onze docentes a definiram como importante,
mas cinco realizam-na no final de tarefa, um no final de unidade, cinco no final do periodo, e
apenas um diz concretiza-la em dois momentos — final de tarefa e final de unidade.

Na finalidade 7- Fornecer informacdo ao professor para que este regjuste as suas
préticas, repete-se esta heterogeneidade, dado que, apesar de Ihe atribuirem 0 mesmo grau de
importancia, os professores operacionalizam-na em momentos diferentes.

Da andlise destes aspectos, podemos concluir que este grupo de docentes de lingua

estrangeira € muito mais homogéneo em termos de concepcdes de auto-avaliagdo do que em
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termos da frequéncia da sua concretizagdo. Um outro aspecto que ressalta € o facto de apenas
um numero insignificante considerar que a mesma finalidade pode ser concretizada em véarios
momentos.

Fazendo uma andlise das opcdes assumidas pel os respondentes quanto aimporténcia e
guanto aos momentos, e tendo em conta apenas as finalidades que foram consideradas
importantes por quase todos os professores, verificamos que apesar de existir uma grande
consenso entre 0s inquiridos relativamente aimportancia, 0 mesmo ndo se verifica quanto aos

momentos em que as finalidades apresentadas orientam as suas praticas (c.f. quadro 11)

Momentos FT FU FP FU/FP FT/FU FT/FP SR

Finalidades (imp.)
1-Identificar os objectivos 4 5 1 2
de aprendizagem
acancados (12)

3-ldentificar dificuldades de 9 2 1
aprendizagem (12)

4- |dentificar progressos na 2 7 1 1
aprendizagem (11)

9-Desenvolver atitudes de 5 5 1
responsabilidade e espirito
critico (11)

7- Fornecer informagéo ao 1 3 4 2
professor para que este
regjuste as suas préaticas
(10)

Quadro 11- Finaidades da auto-avaliacdo (relacdo entre importancia/ momentos)
* FT- Fina detarefa; FU- Final de unidade; FP- Final de periodo; SR- Sem resposta.

Quando guestionados na sessdo de trabalho acerca da menor uniformidade verificada
nos momentos de concretizagdo das finalidades da auto-avaliagcdo, relativamente a
importancia que lhes foi atribuida, as participantes argumentaram da seguinte forma:

Elvira—“Eu acho, um bocadinho, também parte da turma que temos a frente. Se a
turma apresentar muitas dificuldades, se calhar no fina de unidade. Enquanto que
se ela demonstrar mais facilidades, acho que no fim de cada periodo, um a meio e

outrano fim.”

Rita — “Eu, por norma, tenho necessidade de fazer esta auto-avaliacéo no fina de
unidade, para gjudar sobretudo os aunos e depois ho final de cada periodo. Acho

gue é muito importante fazer esses momentos de avaliacéo.”
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Joana - “ No final de unidade, normalmente, e depois no final de periodo.”
Marta—“ Eu sou sincera, eu fago mais no final de periodo.”
Elvira- “ Fago ameio e nofinal.”

Estas afirmagdes levam-nos a crer que o contexto, além dos val ores e concepgdes dos
respondentes, € um dos impulsionadores ou um dos inibidores das préticas de auto-avaliagao,
neste grupo de docentes.

Importa referir que as participantes da sessdo de trabalho, nunca se referiram a
realizacéo de actividades de auto-avaliacdo no final de tarefa. Pela andlise do questionario,
verificamos que este momento, embora ndo seja privilegiado pela maioria dos respondentes
na generalidade das finalidades apresentadas, tem um numero significativo de escolhas,
sobretudo no que diz respeito a identificacdo dos objectivos de aprendizagem e das
dificul dades de aprendizagem, assim como a monitorizagdo de atitudes e comportamentos.

O facto das professoras participantes na sessao de trabalho ndo se referirem ao final de
tarefa como um momento onde promovem actividades de auto-avaliacdo, talvez se explique
pelo facto de o proprio manual sugerir uma orientacdo que acaba por influenciar o professor
na promocao deste tipo de actividade (anexo 7, 1. 2), como foi referido pelas professoras que
participaram na sessdo de trabalho, quando questionadas relativamente a forma como

promoviam este tipo de praticas na sua aula:

Elvira—“O préprio manual tem auto-avaliacdo. N6s damos determinado conteddo,

eles trabalham esse conteddo e no fina fazem a auto-avaliacéo.”

Rita — "Eu também sigo a estrutura do manual, pois também esta de acordo com a
planificacdo elaborada e com o programa. Eles preenchem a ficha de auto-
avaliacéo, fazemo-lo na aula, por vezes fazemos em conjunto; € uma auto-avaliagdo

colectiva, mas cada um responde de acordo com a sua experiéncia pessoal .”

Verifica-se que estas docentes valorizam a opini&o dos seus alunos quanto a avaliacéo
do processo de ensino-aprendizagem, quer sgja mais formal, através de fichas de auto-
avaliacdo, quer seja mais informal, através do didlogo, chegando a fornecer-lhes informacdes
que Ihes permitem o regjuste das suas préticas de ensino e mesmo de avaliacéo:

Marta - “Eles chegam |4 e dizem o que esta mal, o que devia ser feito, eles préprios

déo indicacbes.”

Joana—“Dizem o que € mais dificil, mais f&cil, também para nés é bom.”
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Elvira- “E amatériaem que tiveram mais dificuldades, a que gostaram mais...”
Investigadora— * Funciona como um feedback.”
Todas — " Exacto.”

Joana — “Eles dizem aquela matéria ndo percebi muito bem, porque a professora
também ndo explicou muito bem ou ndo desceu ao nivel deles, para eles
conseguirem entender. Para 0 proximo ano, a gente ja sabe, quando estiver a dar,

ndo pode dar aquela maneira, tem que arranjar outra estratégia.”

Marta — “Mesmo a nivel dos testes, eles as vezes queixam-se: ou que é muito
grande, ou gque tem palavras dificeis; ja pediram, quase todos pedem, para quando
um aluno tire uma negativa seja possivel dar outro para remediar a situacdo, e eu

costumo fazer isso (...)"

Podemos concluir que a auto-avaliacéo do aluno funciona como um feedback para este
grupo de professoras, permitindo-lhe um regjuste das suas praticas e uma (auto) supervisao da
sua forma de actuacdo no processo de ensino/aprendizagem. Através dos comentarios dos
alunos, o professor re-orienta a sua accdo, “negoceia com eles as decisdes pedagogicas e
partilha responsabilidades’ (Vieira& Moreira, 1993).

4.2 — Enfoques da auto-avaliacdo

Na seccdo B do questionario era apresentada uma listagem de varios aspectos sobre os
quais pode recair a auto-avaliacdo no ensino das linguas, relativamente aos quais 0s
respondentes teriam de expressar, tal como na sec¢do anterior, a sua opinido quanto a
importéncia que |he atribuiam em termos ideais e identificar os momentos em que esses

enfoques orientavam as suas praticas:
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Enfoques da Auto-avaliagdo

Conhecimento do aluno sobre a lingua (formal e pragmatico)

Conhecimento séciocultural do aluno

Capacidade de uso da lingua pelo aluno (em tarefas de leitura, escrita, oralidade...)

Atitudes e valores do aluno face a aprendizagem da lingua

Comportamento do aluno em sala de aula

Capacidade e atitudes do aluno no trabalho colaborativo (pares ou grupos)

Estilos de aprendizagem e habitos de estudos do aluno

Problemas e necessidades de aprendizagem do aluno

Olo|IN|[o|lO|M|WIN]|F

Utilizacéo de recursos pelo aluno

=
o

Participacéo e envolvimento do aluno na aprendizagem

[y
[N

Resultados e progressos na aprendizagem do aluno

=
N

Praticas de ensino do professor

a) Importancia dos enfoques

No que refere a avaliagdo de competéncias de comunicagdo, verificou-se que a
totalidade dos inquiridos (12) considerou que auto-avaliagéo deve recair no conhecimento do
aluno sobre a lingua (formal e pragmatico), bem como nas capacidades de uso da lingua pelo
aluno (em tarefas de leitura, de escrita, oralidade), evidenciando a importancia que atribui as
competéncias linguistica ou gramatical e discursiva. Em contrapartida, a maioria dos docentes
inquiridos atribuiu pouca importancia ao enfoque no conhecimento socio-cultural do aluno,
evidenciando a desvalorizagéo deste aspecto em termos avaliativos por parte dos mesmos (cf.
grafico 3).

Relativamente a importancia atribuida aos enfoques relacionados com competéncias
de aprendizagem (do 4 ao 11), o enfoque no comportamento do aluno na sala de aula e na
participacéo e envolvimento do aluno na aprendizagem foram os que obtiveram uniformidade
em termos de resposta, pois todos os docentes os consideraram como importantes. Pese
embora estes terem sido 0s aspectos que obtiveram a preferéncia da totalidade dos inquiridos,
outros também assumiram resultados muito significativos, nomeadamente: atitudes e valores
do aluno face a aprendizagem da lingua; problemas e necessidades de aprendizagem assim
como resultados e progressos na aprendizagem do aluno. Estes resultados levam-nos a crer
gue a atitude do aluno face a disciplina e o seu comportamento na sala de aula sdo aspectos
muito valorizados por este grupo de professores de linguas estrangeiras participante no estudo
(cf. gréfico 3).

Um outro aspecto que ressalta do resultado do questionario, € o facto do grupo em
estudo considerar, na generalidade (10), que a auto-avaliagdo deve recair sobre as préaticas de
ensino do professor, coincidindo com o que foi referido no ponto anterior pelas participantes
na sessao de trabal ho.
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Gréafico 3 — Enfoques da auto-avaliagdo (importancia)

Durante a sessdo de trabalho, em congruéncia com o que foi afirmado nos
questionarios, vérias foram as referéncias feitas pelas docentes participantes a valorizagéo da
participacdo e do comportamento do aluno na aula, do seu envolvimento nas tarefas e na
realizacdo dos trabalhos requeridos, como aspectos a considerar na realizacdo da (auto)

avaliacao:

Marta — “N&o contam sd os testes, conta 0 comportamento, o trabalho de casa, o

interesse, a participacdo, falta de material (....)"

Rita — “Para mim, os testes sdo uma prova de avaiagdo da aprendizagem muito

importante.”

Marta “Para mim é importante, mas ndo dou tanto valor como eles pensam,
percebes, se é um aluno que ndo faz nada, que ndo faz trabalho de casa, néo traz

manual, ndo traz nada...”
Rita—“Eu ndo concordo muito com isso.”

Joana— “Eu tenho uma turma, 6°E, com 27 aunos (...) A nivel de compreensdo, de
escrita sdo zero a Inglés, mas sdo miudos que se véo esfor¢ando dentro da turma,
que é do pior; estdo na média dos quarenta e muitos, trabalhos de casa fazem,
material trazem, quer dizer ndo posso castigalos (...) para mim o esforgo conta
(-...) BEuavisei-os no inicio do ano, para mim trabalhos de casa, participacdo na aula,

0 material € muito importante”
Marta—“Pois. E isso que eu acho.”

Através da valorizacdo destes aspectos, 0s professores intervenientes na sesséo
consideraram que os alunos reflectem sobre eles, comparando a sua atitude com a dos outros
elementos, auto-avaliando-se e ponderando a sua atitude face a disciplina. O auno ao
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confrontar-se com uma situacéo desta natureza vai reflectir sobre a sua prética, o que favorece

uma mudanca positiva de atitude face a escola:
Marta- “ Ele agoraja pede autorizacdo, javai trazendo...”
Investigadora—“De certaformaisso levou-o a auto-avaliar-se.”

Marta—“E areflectir.”

b) M omentos de concr etizagdo dos enfoques

Tal como na seccdo anterior, 0os inquiridos teriam de se pronunciar relativamente aos
momentos em que os enfoques apresentados estdo presentes nas préticas de auto-avaliacéo
gue promovem junto dos aunos. As afirmagdes que obtiveram maior homogeneidade em
termos de resposta foram: 3- capacidades de uso da lingua pelo auno; 6- capacidades e
atitudes do aluno no trabalho colaborativo; 8- problemas e necessidades de aprendizagem do
aluno; 10- participacdo e envolvimento do aluno na aprendizagem. Para este grupo de
docentes, estes enfoques estéo presentes em préticas de auto-avaliagcdo no final de tarefa, ao
longo de cada unidade (cf. gréfico 4). Mais umavez se salienta que as participantes na Sesséo
de trabalho nunca referiram explicitamente estes momentos de avaliagdo, centrando-se no

final de unidade ou de periodo, como jafoi referido anteriormente.

N° de
Respondentes

ORNWRARUOO~N®
——

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Questdes

‘ BFT OFU mFP @ FUFP m FT/FU @ FT/FP m FT/FU/FP O Nunca @ S/ RESP.

Gréfico 4 — Enfoques da auto-avaliagdo (momentos)

Nos restantes enfoques existe uma menor uniformidade nas respostas quanto aos
momentos da sua presenca, uma vez que uns professores consideram a sua influéncia na
realizacéo de préticas de auto-avaliacdo no final de unidade, ou no final de periodo, ou ainda

nas diversas etapas de aprendizagem.
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Ao redizar uma andlise dos resultados obtidos quanto a relagdo entre os enfoques
considerados mais importantes e 0s momentos em que estdo presentes nas préticas,
concluimos, tal como nas finalidades, que ha uma maior uniformidade em termos da
importancia atribuida e uma maior heterogeneidade em relacdo aos momentos de
concretizagao (cf. quadro 12), embora se verifique alguma tendéncia para a concretizagdo no
final de tarefa.

Momentos | FT FU FP FU/FP | FT/FU | FT/FP | FT/FU/FP SR

Enfoques (imp.
1-Conhecimento  do 5 3 2 1 1
auno sobre a lingua
(12)

3-Capacidades de uso 7 1 2 1 1
da lingua pelo auno
(12)

10-Participacdo e 8 1 2 1
envolvimento do aluno
na aprendizagem (12)

8-Problemas e 6 1 2 2
necessidades de
aprendizagem do auno
(11)

12-Préticas de ensino 3 2 2 1 2
do professor (10)

Quadro 12 — Enfoques da auto-avaliacéo (relagdo entre importancia/ momentos)
* FT- Fina detarefa; FU- Final de unidade; FP- Final de periodo; SR- Sem resposta.

Dos enfoques apresentados, aqueles em que se verifica uma maior heterogeneidade
nos momentos de concretizagdo sd0 os numeros 1 e 12. Assim, embora todos os docentes
participantes no estudo considerem importante o enfogue no conhecimento do aluno sobre a
lingua, cinco professores consideram que deve avaliado no fina de tarefa, trés no fina de
unidade, dois no fina de unidade e periodo, um nas diversas etapas de aprendizagem, e um
ndo respondeu. Relativamente a0 enfoque nas préticas de ensino do professor, esta
heterogeneidade mantém-se: trés afirmam que deve ser concretizado no final de tarefa, dois
no fina de unidade, dois no final de periodo, um em varios momentos e dois néo
responderam. Mais uma vez se evidencia a diferenca de actuagdo dos docentes envolvidos,
relativamente a um certo consenso conceptual evidenciado.

Um aspecto muito positivo que ressalta desta anadlise tem a ver com a constatagéo de
gue aguns dos docentes envolvidos nesta investigacdo afirmam operacionalizar a auto-
avaliac8o em varias etapas da aprendizagem, conferindo-lhe aimporténcia formativa que lhe &
devida, embora se reconheca que ndo existe uma relagcdo linear entre a relevancia da auto-
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avaliacdo e a frequéncia com que é realizada. Ainda assim, salienta-se que, pelas respostas

fornecidas, parece existir uma diversidade significativa quanto a essa frequéncia.

4.3— Inter venientes e oper acionalizacéo da auto-avaliacéo

Na seccdo C do questionario os respondentes exprimiram a importancia que conferem
aos intervenientes (itens 1-4) e as formas de operacionalizacdo de auto-avaliacéo apresentadas

(itens 5-9), referindo se 0s mesmos estavam presentes ou ausentes das suas praticas de auto-

avaliaco.

Intervenientes e Operacionalizacéo

Realizada individualmente pelo aluno

Realizada pelo aluno com a ajuda de colegas

Complementada pela hetero-avaliagao

Complementada com a avaliagéo do professor

Realizada na sala de aula

Realizada em casa

~N| o g M W N -

Realizada em lingua materna

8 Realizada em lingua estrangeira

9.1 | didlogo na sala de aula

9.2 | listas de verificacdo de desempenho

9.3 | guides para a verificagéo de tarefas

9.4 | registos reflexivos pontuais

9.5 | auto-correcgéo de trabalhos

9.6 | questionarios de opinido

9.7 | entrevistas / reunies individuais

a) Importéncia e presencga dos inter venientes

Apbs a andlise dos resultados, verificamos que a generalidade dos inquiridos considera
que a auto-avaliacdo deve ser redlizada individualmente pelo aluno, complementada pela
hetero-avaliacdo e pela avaliacdo do professor (cf. gréfico 5). Em contrapartida, mais de
metade considera pouco ou nada importante a sua realizacéo pelo aluno com a aguda de
colegas, 0 que nos leva a questionar o valor que este grupo de professores atribui a

colaboracdo interpares no ambito da auto-avaliagao.
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Dagui, podemos afirmar que a auto-avaliagdo ainda é uma prética essencialmente
encarada como uma tarefa individual, tendo como referente a avaliacéo do professor, sendo a

hetero-avaliac&o, possivelmente, uma forma deste regular a auto-avaliacao.

12

10

N° de
Respondentes 6

Questdes

‘ OP. Imp. E N. Imp. @ S/ Opinidao B S/respost. ‘

Gréafico 5 — Intervenientes na auto-avaliagdo (importancia)

Quanto a presenca das préticas de auto/co/hetero- avaliacdo (cf. gréfico 6), a
generalidade dos docentes inquiridos afirma que a auto-avaliacéo € realizada individual mente
pelo aluno (11), sendo complementada pela hetero-avaliacdo (9) e com a avaiagdo do
professor (12), indo ao encontro do que é defendido por Vieirae Moreira (1993), ao referirem
que a auto-avaliacdo deve ser integrada num contexto mais alargado de co-avaliacéo.
Partilhando desta mesma ideia, Rouiller (2004:242) afirma: “O que da sentido a auto-
avaliacdo € a sua exposi¢ao ao olhar dos outros.”

Quanto a presenca destes itens (1-4) nas praticas, 0s resultados sdo muito semelhantes

aos daimportancia gue lhes é conferida.

N2 de Respondentes

Questbes

| mP oA O S/Resp.

Gréfico 6- Intervenientes na auto-avaliagéo. (presenca)

* P - presente; A - ausente; SR - sem resposta.
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b) Importancia e presenca dos modos de oper acionalizacéo

Relativamente as formas de operacionalizacdo da auto-avaliagdo (cf. gréfico 7), é
pertinente referir que os inquiridos apresentaram uniformidade quanto a importancia atribuida
a redlizacdo da auto-avaliagdo na sala de aula, definindo o espaco pedagdgico como o lugar
privilegiado para esta prética. Consideram, maioritariamente, que deve ser levada a cabo em
lingua materna, essencialmente através do didlogo na sala de aula (12), listas de verificacéo

do desempenho (9), auto-correccéo de trabalhos (8) e registos reflexivos (7).

12

10

o

N°de Respondentes 6

IS

N

5 6 7 8 9.1 9.2 9.3 94 9.5 9.6 9.7
Questdes

‘ OP. Imp. EN. Imp. @ S/ Opinido B S/respost. ‘

Gréfico 7- Operacionalizagdo da auto-avaliagdo (importancia)

Convém salientar o facto de um ndimero significativo dos respondentes (7) considerar
pouco ou nada importante a realizagdo da auto-avaliagdo em casa, reforcando a importancia
atribuida ao espaco pedagdgico. Os inquiridos também conferirem pouca importancia a sua
operacionalizacdo através de questionarios de opinido e de entrevistas / reunides individuais.
Isto talvez se explique pelo facto deste tipo de actividades exigir uma grande disponibilidade
de tempo e de espaco, 0 que na Escola actual néo é fécil.

Parece existir consisténcia entre estas representacdes e as préticas dos inquiridos (cf.
grafico 8). A generalidade dos docentes afirma realizar a auto-avaliagcéo na sala de aula (11),
através do recurso ao didogo na sala de aula (11), em lingua materna (8). Isto explica-se,
segundo informagdes obtidas em conversas informais, pelas dificul dades manifestadas no uso
da lingua estrangeira pelos alunos da escola em estudo. Os docentes consideram que a auto-

avaliacdo serealiza de formamais clara e correcta utilizando a lingua materna.
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12+

10

N2 de Respondentes 6

5 6 7 8 9.1 9.2 9.3 9.4 9.5 9.6 9.7

Questdes

| mp OA  OS/Resp. |

Gréafico 8 — Operacionalizacdo da auto-avaliagéo (presenca)

Quanto ao recurso a lingua estrangeira na operacionalizacdo deste tipo de préticas,
verificamos que estes docentes evidenciam uma grande heterogeneidade em termos de
resposta, uma vez que cinco elementos referiram a sua presenca nas suas préticas, trés ndo a
utilizam e quatro ndo respondem.

Ainda no que diz respeito as préticas, importa salientar o facto de mais de metade dos
inquiridos afirmar estar ausente das suas praticas ou ndo responder quanto ao uso de guides
para a concretizacdo de tarefas na realizagdo da auto-avaliagdo, assim como quanto ao recurso
a entrevistas e reunides individuais, confirmando a pouca importancia atribuida a estas
estratégias

Por ordem de vaorizacdo (cf. grafico 8), podemos afirmar que este grupo de
professores de linguas estrangeiras prefere promover a auto-avaliagao através de:

- didlogo nasalade aula (11);

- listas de verificag&o do desempenho (8);
- auto-correccao de trabalhos (7);

- guides para arealizacdo de tarefas (5);

- registos reflexivos (5);

- questionarios de opinido (5)

- entrevistas/reunides individuais (3).

Um outro resultado que ressalta da andise efectuada tem a ver com a redizagdo da
auto-avaliacdo em casa (espaco ndo pedagdgico), em que sete inquiridos ndo responderam e
quatro afirmaram estar ausente das suas préticas. Este resultado confirma a pouca importéncia
atribuida a este aspecto, o que pode conduzir "areducdo dos momentos de auto-avaliacéo face

aos constrangimentos temporais e a necessidade de cumprir o programa.
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Na sessdo de trabalho, as participantes também se pronunciaram quanto a
operacionalizacdo da auto-avaliacdo, referindo que a promovem através do recurso as fichas
gue acompanham o manual (no final de cada unidade), bem como oralmente (no fina de
periodo), ou por reflexdes pontuais por escrito (também promovidas geralmente no final do

periodo), as quais sdo recolhidas como instrumentos informativos:

Rita— “Eles, no final de periodo pedem-me algumas orientacdes (...) Elaboram no

final do periodo a sua auto-avaliagéo por escrito.”

Investigadora — “Ela passa por ser um bocadinho formal e informal. Informal em
momentos esporédicos e forma mais no final de unidade, recorrendo ao manual, e

de periodo, recorrendo ao trabalho desenvolvido no periodo?’
Todas—"“Sim.”
Investigadora— “Normalmente € uma ficha escrita ou € oralmente?”’

Marta - “Eu fago assim, eu dou aficha (...) no fim eles pedem o nivel, apds isso,
peco numa folha para escreverem algumas coisas que deviam ser alteradas, mesmo
a nivel do professor, se gostam, ndo gostam, ver 0 que é que esta bem, o0 que esta
mal. (...) Recolho e depois vejo onde é que eu errei, ha coisas 1a que eu também

tenho culpa, e é assim que eu fago.”

Este grupo de docentes parece recorrer essencialmente a fichas estruturadas, ao
didlogo e areflexdes pontuais como meios de operacionalizar a auto-avaliacéo junto dos seus
alunos. Outro tipo de instrumentos nunca foi mencionado nesta sessdo.

Relativamente as fichas de auto-avaliacdo utilizadas nas suas préticas, e quando
questionados pela investigadora quanto a forma da sua elaboracéo, as docentes referiram que
as vao reconstruindo e readaptando, com base em instrumentos que foram recolhendo pelas

escolas onde passaram:

Joana- “ Pelas vérias escolas onde passo, vou recolhendo. Ha umas que eu
concordo, ha outras que eu acho muito elaboradas para alunos do 5°, entdo vou

adaptando, até a prépria escola.”
Rita- “Adaptando.”

Joana- “Por exemplo, 0 ano passado estive em Braga, os miudos todos tinham
Inglés de 42 classe, entdo ndo podia ser a mesma ficha de ¢a, em que a maioria ndo

tem. Vou adaptando, vou construindo.”
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Um outro aspecto relevante foi o facto da generalidade das participantes da sesséo
referir que a auto-avaliagdo por periodo devia ser parte integrante do processo do auno, por
forma a orientar o professor e servir de constatacdo da evolucdo ou da regresséo do aluno no

processo de ensino/aprendizagem:

Marta- “Eu acho que ao fazerem a auto-avaliacdo por periodo, acho que até devia
Seguir nos processos para eles também, ao longo dos anos, verificarem se foram
melhorando, ou ndo. Nas escolas em que eu passel tém gue constar mesmo. Durante

avida escolar, todos os anos, por periodo e final.”
Joana—" A escola onde passel tinha 1°, 2° efina.”
Rita—"“Aqui és6 no fina.”

Marta- “Eu acho que devia ser cada periodo.”

Rita — “Mas o importante, eu julgo que é para o professor da disciplina, essa

informacdo de avaliacdo continua é sobretudo importante para o professor.”

Marta- “Sim, mas acho, por exemplo, como ja me aconteceu, jative alunos que ndo
tinham sido meus em anos anteriores, e eu fui verificar a evolugdo do auno (...)
Para o proprio professor dava para reflectir, se ndo seria erro nosso,

responsabilidade dele, mesmo para nds vermos.”
Rita—“Para melhorar a pratica.”
Marta—“Devia continuar dentro do processo do aluno!”

Verificou-se ainda, por parte das docentes intervenientes nesta sessdo, uma
preocupagao em responsabilizar os alunos e em incutir-lhes que a auto-avaliagdo desempenha
um papel muito importante e € por elas, de certa forma, valorizada na avaliacdo final

sumativa:

Rita—“Eu digo-lhes sempre que tém de preencher com muita consciéncia aficha de

auto-avaliacdo, pois também avou avaliar”.

Joana — “Caostumamos dizer: atencdo, isto ndo é para preencher por preencher, é
para preencher conscientes do que estdo a fazer (...) mas as vezes depende um

bocado da turma.”

Elvira—"Depende daturma.”
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Quando questionadas pela investigadora sobre de que forma a auto-avaliagéo
clarificava a avaliagdo e se funcionava positivamente perante os alunos, estas docentes
evidenciaram alguma discordancia em termos de ciclo. As docentes do 2° ciclo consideraram
gue os seus alunos nem sempre estdo conscientes da importancia da auto-avaliagdo, nem de
como deve ser feita, a0 passo que a professora do 3° ciclo considerou que eles tém

consciéncia daimportancia desta prética, sendo justos na suarealizacéo:

Joana— “Tenho turmas em que facilita, porque eles tém muita consciéncia do que é
fazer auto-avaliagcdo, ha outros acham que fazer a auto-avaliagdo € dizer eu mereco
um trés... ndo tém consciéncia disso. Ha turmas que funciona, ha outras que néo

funciona.” (2° ciclo)

Rita — “Os meus tém consciéncia que é muito importante a auto-avaliacéo. Este
ano, a ficha que estou a utilizar de auto-avaliacdo, estou a deparar com €la pela
primeira vez, e considero-a muito importante. (...) Mas aqueles alunos que tenho
diavida em avaliar, ou que estdo sempre na tangente, talvez leve para casa e veja
porque eles fazem sempre esta auto-avaliagcéo. No terceiro ciclo eles sdo justos, sdo

honestos.” (3° ciclo)

Investigadora — “N&o tém a mesma opinido no segundo? O que é gue evidenciam,
imaturidade?’

Elvira — “Muita, muita. Como estdvamos a falar h& bocado, aqueles que até
mereciam 5 acham que merecem sempre menos, enquanto que 0s que merecem 2
acham que merecem mais, embora néo trabalhem, falta de material, perturbam a
aula, falam sem ser solicitados, isso tudo conta para a avaliagdo, mas eles néo se
lembram disso, sO se lembram que na pauta gostariam que aparecesse uma nota

positiva.” (2° ciclo)

Joana — “E a auto-avaliacdo para eles também consiste muito na nota final dos

testes. N&o € sO ostestes.” (2° ciclo)

Para concluir, podemos afirmar que no que diz respeito aos intervenientes e
operacionalizacdo da auto-avaliagdo, ha uniformidade em termos da importancia que lhes foi
conferida e a sua presenca nas préti cas deste grupo de professores de lingua estrangeira, como
se pode constatar no quadro 13. Isto €, os aspectos mais valorizados tém correspondéncia na

prética.



Presenca Presente Ausente SR

I ntervenientes

Operacionalizacdo (imp)

4- Complementada com a avaliagdo 10 2
do professor (12)

9.1- Levada a cabo através do dialogo 11 1
nasaadeaula(12)

1- Redlizada individuamente pelo 10 1
aluno (11)

5- Redlizada em salade aula (11) 10 1
7- Realizada em lingua materna (10) 8 2

Quadro 13 — Intervenientes e operacionalizacdo (relagdo entre aimportancia e a presenca)

* SR- sem resposta

4.4 — Constrangimentos na r ealiza¢éo da auto-avaliacéo

Na seccdo D do questionério eram apresentados alguns constrangimentos relativos ao
aluno, ao professor e ao contexto, sobre 0s quais os respondentes teriam de exprimir a sua
opini&o quanto ao impacto que estes exercem nas pratica de auto-avaliagdo que promovem
junto dos seus alunos:. impacto muito negativo, impacto algo negativo e sem impacto

negativo.

Constrangimentos a Auto-avaliagdo

Necessidade de cumprir o programa

Obrigatoriedade de usar um manual

Peso tradicionalmente conferido aos testes sumativos

Existéncia de provas globais e exames nacionais

Desvalorizacédo de pedagogias centradas no aluno ao nivel das escolas

Falta de instrumentos de auto-avaliagao

Subjectividade inerente & auto-avaliagdo dos alunos

Falta de responsabilidade dos alunos na realizagéo da auto-avaliacdo

©| O NI of g | W N =

Falta de habitos de reflexao por parte dos alunos

[EnY
o

Dificuldade em quantificar processos de aprendizagem

[ERN
[ERN

Falta de colaboragéo / coordenagéo entre os professores

[EnY
N

Falta de formagao em pedagogias centradas no aluno

[EnY
w

Falta de formacgéo na area da auto-avaliagdo

No que se refere aos constrangimentos na implementagdo de préticas de auto-
avaliacdo, tendo em conta a sua natureza/processo (itens 7 a 10), a quase totalidade dos
docentes inquiridos (11) consideraram que a falta de habitos de reflexdo e de responsabilidade
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por parte dos aunos exerce um impacto muito ou algo negativo na sua concretizacéo (cf.
grafico 9). Pode-se inferir que estes docentes consideram que a atitude do aluno na realizacéo

desta pratica exerce umaimportancia capital.

N2 de Respondentes

ORMOLTR VD OO

i1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Questdes

EIMN OIAN OSIN B S/Resp.

Gréafico 9 - Constrangimentos a auto-avaliacao

* M N- Impacto muito negativo; | AN- Impacto algo negativo; SIN- Sem impacto negativo; SR- Sem
resposta.

Partilhando da mesma opinido durante a sessdo de trabalho, as docentes comentaram
ainda que os alunos com melhores resultados escolares sdo mais responsaveis na realizagcéo
deste tipo actividades. Em contrapartida, aqueles com mais dificuldades assumem a auto-
avaliacdo como uma brincadeira. Ou sgja, segundo estas docentes, parece existir alguma
relacdo entre a maturidade dos alunos na realizacdo da auto-avaliacdo e 0 seu nivel de

aproveitamento:
Investigadora—“Conforme o nivel de aproveitamento a responsabilidade é maior?
Marta—“E maior. Eu acho que sim.”
Elvira—"Eu acho qguesim.”
Rita—"“A maturidade é maior.”

No entanto, voltou a ser evidente alguma discordancia relativamente a
consciéncia da importancia que os alunos tém da auto-avaliagcdo e a forma com a

realizam:

Rita — “O nivel solicitado geralmente corresponde ao nivel que vai ser atribuido

pela professora, geralmente. Raramente se enganam.” (3° ciclo)
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Elvira - “Depende das turmas, n6s temos uma turma que € muito problematica a
nivel de comportamento, esses sa0 0s que se portam mal, 0s que menos estudam, 0s
gue menos fazem, e quando se faz a auto-avaliagdo sdo 0s que mais pedem, 0s que

melhor pedem!” (2° ciclo)

Joana — “Em trés a auto-avaliagdo funciona, sd0 conscientes e fazem. Nesta €

impossivel...” (2° ciclo)

Rita- “Masisso ndo significa que eles ndo tenham no¢do do nivel que merecem.”
Elvira—“Exacto.”

Rita—“Podem dizer o que queriam ter e ndo aguilo que merecem ter.”

Joana— “N&o, mas eles tém consciéncia do que deveriam ter. Mas eu pedi, que vou
pensar na auto-avaliacdo deles e que vou té-la em conta na nota final. Acham que
ao pedirem um trés, pode ser que a professora lhes dé um trés. Sabem que se portam

mal e tudo, mas pedem um trés a ver se a professoralhes da.” (2° ciclo)

Quando questionadas pela investigadora sobre qual a razéo desta falta de
responsabilidade dos alunos, apontada como um grande constrangimento pela maioria dos
inquiridos, as docentes consideraram que isso estava relacionado com a atitude dos alunos face

a escola, actualmente, nomeadamente com as suas expectativas futuras:
Rita—"“Tem aver com a atitude deles perante a escola, as expectativas...”

Joana — “Eu acho que é uma questdo de atitude. Por exemplo eu tenho alunos que
fazem a auto-avaliagcdo muito conscientes, porgue querem ser médicos e advogados.
Ent&o acham que a auto-avaliacgo também é boa para eles, no sentido de ver se eles
S80 capazes, se nap S0 capazes, como vao na aula. Ha outros que a auto-avaliacéo
€ s6 um papel para eles preencherem que ndo vai ter valor nenhum. Depende muito

da atitude dos alunos perante a escola.”

Consideraram, ainda, que os seus alunos estdo preparados para realizar a auto-
avaliacdo, e que a vao realizando de forma correcta desde que devidamente orientados, sendo

a sua exercitacdo a melhor aliada do seu desenvolvimento.

Joana- “Com uma dose do nosso incentivo, e de nds dizermos. atencdo € um acto
gue tém de fazer conscientes, tém que sentir a responsabilidade de preencher,
porgue isto vai ficar connosco (...) se houver uma introducdo no inicio acho que

resulta, se ndo houver...”
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Rita—“E um habito, como tudo, € um hébito que se tem de adquirir e praticar.”

Joana- “Eu acho que nds como professores de 5° e 6° ano, temos um bocado a
responsabilidade de comecar, desde o inicio, a incentiva-los a fazerem a auto-
avaliagdo quando forem solicitados, de forma consciente e responsavel, e de forma
justa acima de tudo (... ) Isso comega um bocadinho em ndés, pelo menos esforgo-

me, acho que é importante.”
Martae Elvira—“Poisé.”

Ainda relativamente a natureza da auto-avaliacdo, a generalidade dos inquiridos
considerou que a subjectividade inerente & auto-avaliacdo inibe a sua promogdo, exercendo
um impacto algo negativo. A dificuldade em quantificar processos de aprendizagem também
foi considerada por oito professores como exercendo um impacto muito ou algo negativo na
sua operacionalizacéo (cf. gréfico 9).

Podemos concluir que todos os constrangimentos relacionados com a natureza da
auto-avaliagcdo foram muito valorizados pelo grupo de docentes envolvido neste estudo,
sublinhando a compl exidade que este tipo de préticas envolve.

Relativamente a constrangimentos de ordem institucional (itens 1 a 5), os
respondentes, na sua generalidade (11), consideraram que a necessidade de cumprir o
programa e a desvalorizagdo de pedagogias centradas no aluno ao nivel das escolas exercem
um impacto muito ou algo negativo na realizacdo de praticas de auto-avaliagdo. Também o
peso tradicionalmente conferido aos testes foi considerado por nove professores como
exercendo um impacto muito ou algo negativo na sua operacionalizacdo. Partilhando desta
ideia, duas das participantes na sesséo de trabalho sublinharam este facto ao referirem que a
avaliagdo redlizada vai para aém da classificac8o atribuida nos testes sumativos. Defenderam
ainda que os proprios pais deveriam ter alguma formacao na area da avaliacéo, que os levasse
a ndo associar tdo directamente a avaliacdo final realizada a classificacdo obtida nos testes

sumativos, ou seja, que clarificasse a diferenca entre avaliagao e classificagdo:

Marta — “ Acho que os pais deviam ser um bocadinho responsabilizados, porque néo
contam sO 0s testes, conta o comportamento, o trabalho de casa, 0 interesse, a
participacdo, falta de material. Devia haver uma formag&o para os pais, para que
eles tivessem consciéncia que a escola ndo € so os testes (...) Havia de haver para

0s pais qualquer coisa, umaformacdo...”

Investigadora — “Sabem que hd uma grande tradicdo em termos de

ingtitucionalizac&o dos testes sumativos.”
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Marta — “ Eles acham, mesmo 0s pais acham gque os testes é que contam e ndo
sabem o que 0s meninos fazem nas aulas. (...) N&o é porque ele tira uma positiva,

mas durante o resto das aulas todas néo faz nada, que eu Ihe vou dar, ndo dou.”

Metade dos inquiridos entendeu ainda, que a falta de colaboracéo entre os professores
exerce um impacto algo negativo na promocao deste tipo de praticas e quatro entenderam que
este aspecto exercia um impacto muito negativo, levando-nos a concluir que estes docentes
sentem falta de uma coordenacdo em termos de operacionalizacdo das praticas de auto-
avaliacéo.

Corroborando estas opinifes, as docentes envolvidas na sessdo referiram que afalta de
uma orientacdo conjunta quanto a forma de operacionalizar a auto-avaliagdo junto dos alunos
constitui um dos aspectos mais inibidores desta pratica. Estas entendem que se houvesse uma

uniformizacéo naforma de actuar, a auto-avaliagdo seria muito mais facil e proveitosa:

by

Joana - “Eu acho que cada um faz a sua propria maneira e ndo ha uma

...orientag&o.”
Rita—" Uma orientacdo.”

Joana — “Exacto. E cada um faz um bocadinho por si, eu pelo menos fago. E as
vezes até penso: sera gue os colegas fazem assim ou serd que fazem de maneira
diferente? Nao é um constrangimento, mas acaba por inibir um bocadinho. Sei 13,

inventar umafichanova...”

Marta — “No inicio do ano, a gente, mais ou menos tenta dizer os pontos mais

importantes.”

Joana — “Temos colegas que para o 5° ano tém uma ficha de auto-avaliacdo, no 6°
ano tém outra ficha e uma ficha s para a disciplina no final. E mais f&cil, porque

todos se regulam pela mesma.”

Marta — “Se cahar... Que instrumentos utilizar, 0 que avaiar? Se seguissemos

todos uma linha, acho que era mais fécil.”
Joana—"0O que avaliar mais, ou menos.”

E conveniente referir que este grupo de trabalho salientou o facto da troca de
experiéncias e o trabalho colaborativo serem muito Uteis e constituirem um aspecto muito
enriquecedor na promogao destas préticas. No entanto, varias so as limitacles:

Rita—“Nos ja tentamos um pouco fazer isso, ndo é...."
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Marta — “E vamaos chegando a um consenso e se calhar para o ano, 1ogo no inicio,
arrancamos de outraforma.”

Rita- “ Sabemos que atroca de experiéncias é...”

Marta- “E muito importante.”

(..))
Joana- “As vezes ndo se pergunta porque ndo ha... ndo é tempo, € tudo t&0 rapido.”

Rita — “H& tantos assuntos para tratar nas reunifes (...) porque ndo temos
possibilidade de as fazer, assim de explorar...”

Sublinhando a falta de disponibilidade, a professora Rita e as suas colegas
argumentaram, numa conversa informal antes da sessdo, que ndo tém a possibilidade de
promover a auto-avaliagdo as vezes que gostariam, essenciamente pela fata de
disponibilidade e de tempo. Estas alegaram que 0 aumento da carga horaria semanal, bem
como as inumeras tarefas que sdo exigidas ao professor na escola actua sdo grandes
inibidores da promoc&o desta pratica com mais frequéncia.

Por ultimo, convém salientar que, relativamente a formacdo do professor, a falta de
formagéo em pedagogias centradas no aluno e na area da auto-avaliacéo foi considerada como
exercendo um impacto muito ou algo negativo na promoc¢ao das préaticas de auto-avaliacao.
Convém ndo esquecer gque apenas quatro dos inquiridos tinha frequentado uma acgdo de
formagdo nesta &rea.

Pelo contrério, as docentes que participaram na sessdo ndo atribuiram a fata de
formacdo na é&ea da auto-avaliagdo grande importancia. Quando questionadas pela
investigadora sobre a sua opini&o quanto a este resultado, a sua posicdo foi unanime em
considerar a experiéncia como uma das solugdes para a melhoria desta prética:

Rita — “N&o considero que segja necessdria formacgdo nesta area, porque ja tive
formacdo na Universidade, desde as cadeiras pedagogicas. Ja fui preparada para
avaliar os aunos e para os por a reflectir sobre as suas aprendizagens; e depois a

experiénciatambém...”
Elvira—“A experiéncia se calhar mais.”
Joana—"“E apratical”

A desvalorizacdo deste aspecto ja ocorrera numa conversa informal antes da sesséo,

em que duas das colegas que tinham frequentado uma accéo de formacdo sobre auto-
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avaliagdo ficaram com uma ideia pouco positiva da mesma, dado néo ter sido nada proveitosa

ou esclarecedora, em sua opinio.

4.5 — Gener alizacéo da auto-avaliacéo nas escolas

Relativamente a este tépico, os docentes envolvidos neste estudo eram confrontados
no final do questionario com duas perguntas fechadas, sobre a generalizacdo das praticas de
auto-avaliacdo nas escolas.

Quanto a primeira pergunta, sobre se a auto-avaliacdo devia ser obrigatéria nas
escolas, metade dos inquiridos considerou que sim (gréfico 10), o que confirma o valor que
este grupo de docentes atribui a este tipo de préticas como reguladoras e fundamentais num
processo de aprendizagem. Outra raz8o para este resultado talvez passe pela concepcéo da
institucionalizagdo como a solucdo para as duvidas e os dilemas que estes docentes encontram

na sua operacionalizagéo

Considera que as préaticas de Auto-Avaliacdo devem ser obrigatérias nas
escolas?

2

‘ B Sim ENao O S/Opin. @ S/Resp.

Gréfico 10- obrigatoriedade da auto-avaliacéo

Dai, a uniformizagdo dos critérios e dos instrumentos ser uma das solugdes para este
problema. A maior parte dos respondentes (9) considerou que alguns ou mesmo todos deviam
ser uniformizados, evidenciando uma necessidade de concertacdo de procedimentos na

actuacdo (gréfico 11):
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Considera que os critérios e instrumentos de Auto-Avalia¢do devem ser
uniformizados?

‘I:I Todos B Alguns O Nenhuns @ S/Opinido O S/Resp. ‘

Gréfico 11- Uniformizagdo da auto-avaliagdo

Este aspecto também foi varias vezes salientado pelo grupo participante na sessio de
trabalho, a0 argumentarem que uma uniformizagdo na actuagéo e nos instrumentos utilizados

facilitaria a promocéo e a generalizacdo desta pratica nas escolas:

Joana — “(...) Definindo os critérios quanto a escrita ou quanto a oralidade, se

cahar facilitariamais a situagéo, ndo é7’
Todas- “E.”

Rita - “E mais objectiva. Torna-se um pouco mais objectiva, porque a avaliacio é

muito subjectiva.”

O facto de ndo haver umaintervencdo mais partilhada faz com que cada um actue por
sua conta e risco, sem saber muito bem qual o melhor caminho a seguir, como se evidencia

neste excerto:

Rita — “Eu acho que cada um faz a sua prépria maneira e ndo ha uma orientagéo”

(..

Investigadora—“ Se calhar até tém medo de perguntar?”’
Elvira—* Eu acho gue ndo é bem medo, é mais curiosidade.”

Joana — “Nao é medo de perguntar (...) Serd que o colega da a mesma grelha? Sera
que da importancia aos aspectos que eu dou? Serd que da menos? E mais

curiosidade em saber.”

Marta—“ Sera que da tantaimportanciaaisto?’
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Vérias sdo as dividas levantadas que, segundo estas professoras, se resolveriam
através de uma accéo concertada. Porém, nem sempre é facil encontrar disponibilidade para
discutir estes assuntos em grupo e entdo vao-se adiando solugdes eficazes para se ir
remediando os problemas de uma forma individual, encontrando estratégias, mais ou menos
improvisadas, para a sua resolucao.

Este grupo de docentes de linguas estrangeiras reconhece a importancia do papel da
auto-avaliacdo no processo de ensino/aprendizagem e na regulacdo das préticas, quer do
professor, quer do aluno. Vaorizam a sua realizagdo, mas nem sempre a promovem com a
frequéncia necesséria, ou da forma que gostariam. Um dos principais argumentos
apresentados foi a falta de tempo, devido aos vérios factores identificados anteriormente neste
capitulo, assm como a falta de uniformizacdo em termos de materiais ou critérios. Tavez a
solucdo para a melhoria na operacionalizagcdo desta prética nas escolas passe pela sua
institucionalizag&o em termos de materiais e instrumentos utilizados na sua realizagéo.

As docentes envolvidas na sessdo de trabalho consideraram que este tipo de iniciativas
devia repetir-se com mais frequéncia, pois promove a partilha de instrumentos, permite a
exposicdo de duvidas, bem como a partilha de formas de actuagdo perante contextos e
situagdes muito distintos, que levantam muitas davidas aos docentes quanto a melhor forma
de actuacéo.

No final, as participantes na sessdo de trabalho apresentaram fichas de auto-avaliacéo
gue vulgarmente utilizam na promocédo desta prética, quer por unidade, quer no fina do
periodo ou ano lectivo, as quais foram fotocopiadas e distribuidas pelos elementos
envolvidos, sendo posteriormente colocadas no dossié de departamento para poderem ser
policopiadas por quem assim o entender, como forma de facilitacgo desta prética. No proximo

ponto, sera feita uma breve analise dos documentos facultados.

4.6- Instrumentos de auto-avaliacao

Da andlise dos quinze documentos fornecidos pelas professoras participantes na sessdo
de trabalho (v. anexos 6 e 7), podemos verificar que embora todos eles tenham um objectivo
em comum - auxiliar o aluno a realizar actividades de auto-avaliagdo, a forma como a
operacionalizam varia, assim como 0 seu enfoque em termos praticos. Alguns instrumentos
s80 mais abrangentes nas finalidades e nos enfoques da auto-avaliacdo realizada (1. 1, 2, 3, 4,
12); centrando-se em varias areas da aprendizagem: compreender; interagir, produzir e saber
estar/ saber aprender. Outros sd0 mais especificos pretendendo apenas fazer uma
(auto)avaliacdo de certos aspectos. Por exemplo, o |. 5 focaliza-se nos testes de avaliagéo, o |.
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6 no ouvir/falar, o 1. 7 naescrita, 0 |. 9 nas praticas de ensino do professor, o |. 10 no trabalho
de grupo e o |. 14 sobre o ler (cf. Grelha de andlise). Varias séo as finalidades e os enfoques
da auto-avaliacdo que estes instrumentos abrangem, como se pode verificar na grelha de

analise (anexo 6), agui sintetizados no quadro 14 onde de apresentam as ocorréncias totais por

linguas:
Finalidades Francés (2) LEQ®) Inglés (12)
1- Identificar objectivos de aprendizagem a cancados 2 1 3
2- Veificar as diferencas entre os obj ectivos previstos e os resultados 1 1
alcangados

3- Identificar dificuldades de aprendizagem 2 1 8
4- |dentificar progressos de aprendizagem 2 1 2
5- Monitorizar atitudes e comportamentos 2 1 6
6- Reflectir sobre as préticas de ensino 1 1 3
7- Fornecer informagdo ao professor para o regjuste das suas praticas 1 1 4
8- Fornecer informacao relevante a avaliagdo final sumativa 1 1 2
9- Desenvolver atitudes de responsabilidade e espirito critico 2 1 12
Enfoques Francés (2) L.E(D Inglés (12)
1-Conhecimento do aluno sobre alingua (formal e pragmético) 2 1 6
2-Conhecimento sociocultural do aluno
3-Capacidade de uso da lingua pelo aluno (em tarefas de leitura, escrita,

; 2 1 6

oralidade...)

4-Atitudes e valores do aluno face a aprendizagem da lingua 2 1 5
5-Comportamento do aluno em salade aula 2 1 5
6-Capacidade e atitudes do aluno no trabalho colaborativo (pares ou grupos) 1 1 5
7-Estilos de aprendizagem e habitos de estudos do aluno 1 1 4
8-Problemas e necessidades de aprendizagem do aluno 1 1 7
9-Utilizacdo de recursos pelo aluno 1 1 1
10-Participagdo e envolvimento do aluno na aprendizagem 2 1 3
11-Resultados e progressos na aprendizagem do aluno 2 1 3
12-Préticas de ensino do professor 1 1 3

Nota- LE: Documento de auto-avaliagdo em vigor em linguas estrangeiras da escola em estudo

Quadro 14 — Sintese das ocorréncias totais por lingua

Quanto aos instrumentos de auto-avaliagdo mais especificos tendo em conta o seu

objecto de avaliacdo (ler, ouvir, falar, escrever) as suas finalidades e os seus enfoques variam
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conforme aquilo a que se destinam. Nestes casos, 0 enfogque no conhecimento do auno sobre
a lingua e nas suas capacidades de uso da lingua assume particular relevancia, levando-o a
reflectir sobre os seus problemas e necessidades de aprendizagem da lingua, aspecto muito
valorizado pelos professores envolvidos no estudo, como evidenciam os resultados do
questionario.

O instrumento 9 assume particular importancia como regulador das préticas de ensino
do professor, uma vez que se focaliza na sua accdo. Permite obter um feedback por parte do
aluno sobre as préticas de ensino, levando a um regjustamento da sua acgdo enquanto docente.
Ao contr&rio da generalidade dos instrumentos apresentados, este instrumento focaliza-se
apenas no professor e ha sua acgao.

Os instrumentos 10 e 11, focalizados no desempenho do aluno no trabalho de grupo,
assume particular relevancia para a monitorizagdo de atitudes e comportamentos e para a
verificagdo da performance do aluno em trabal hos colaborativos.

O instrumento 13, uma lista de verificacdo sobre diferentes maneiras de aprender, foi 0
anico deste género apresentado. As professoras intervenientes nesta sessdo confessaram néo
recorrer habitualmente a este tipo de instrumento; os instrumentos mais privilegiados por este
grupo de docentes sdo as fichas de auto-avaliagéo de natureza variada e o didlogo na sala de
aula. Este instrumento tem a meu ver um aspecto muito positivo, dado que permite ndo sO
uma andlise mais pormenorizada sobre as préticas de ensino do professor na perspectiva do
aluno, como uma reflexéo sobre estratégias de aprendizagem, 0 que pode ser muito vantaj 0so
para a optimizagdo do processo ensino/aprendizagem.

A coordenadora de departamento forneceu ainda uma ficha de auto-avaliagdo de
Francés (1. 1), aqual, segundo informacéo fornecida na sessdo de trabal ho, serviu de base para
a elaboracdo da actual ficha de departamento (I 3). Como foi referido na sesséo de trabalho, o
préprio manual tem momentos de reflexdo/avaliacdo para o aluno no final de cada unidade (1
2) onde aspectos relacionados com a competéncia de comunicagdo e 0 saber estar sdo
valorizados (cf. grelha de andlise).

Fazendo uma andlise mais focada no |. 3 que é o instrumento em vigor no
Departamento de Linguas Estrangeiras da escola em estudo, verificamos que este esta
estruturado de acordo com as competéncias essenciais em linguas estrangeiras. Compreensao,
Interaccéo, Producédo e o Saber Estar / Saber Aprender. Tendo em mente as finalidades da
auto-avaliacdo apresentadas pelo questionario aos respondentes, este instrumento cobre a
maioria delas; quanto aos enfoques, o conhecimento sociocultural do aluno € o menos
valorizado, coincidindo com os resultados do question&io. Podemos afirmar que este

instrumento pretende verificar se 0 aluno, enquanto sujeito que aprende e usa a lingua,
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desenvolveu durante um determinado periodo a sua competéncia de comunicacdo e a sua
competéncia de aprendizagem.

Um aspecto que ressalta deste instrumento é o facto de, tal como esta preconizado no
Curriculo Naciona do Ensino Bésico, o aluno ser levado a auto-regular 0 seu processo de
aprendizagem através da reflexdo. Ao preenché-lo, verifica o desenvolvimento da sua
autonomia relativamente ao saber aprender, aspecto muito privilegiado na escola actual,
nomeadamente através de pontos como: “Procuro trabalhar de forma autonoma; Consigo
procurar informagdo fora do manual; Exprimo duvidas e dificuldades quando preciso;
Consulto o dicionério quando leio ou escrevo; Consigo procurar informagao fora do manual;
Exprimo davidas e dificuldades quando preciso,” etc.

Através da promocdo da auto-avaliagdo pelo recurso a este instrumento, o professor
estd a gjudar o aluno a monitorizar as suas competéncias de comunicagdo e de aprendizagem,
e a0 mesmo tempo obtém alguma informacgdo que lhe permite verificar a eficécia da sua
préatica. No entanto, a sua utilizagdo na escola em estudo ndo constitui uma obrigatoriedade,
ndo consta no processo do aluno, nem é mobilizado nas reunides de avaliacdo, 0 que nos leva
ainferir que a sua mobilizacdo dependerd daimportancia que cada professor |he atribuir.

Em suma, verificamos gque todos os instrumentos apresentados assumem importancia
por promoverem actividades de auto-avaliacdo de processos e resultados das aprendizagens,
por desenvolverem a auto-regulacdo do aluno e por permitirem que este reflicta sobre os seus
processos metacognitivos na aprendizagem da lingua. Dai considerarmos uma finalidade
transversal a todos eles - Desenvolver atitudes de responsabilidade e espirito critico. Pois,
aém de desenvolverem e responsabilizarem o aluno pela aprendizagem, permitem que este
desenvolva uma postura reflexiva face a essa aprendizagem.

Importa salientar que a maioria dos instrumentos fornecidos (12), foram entregues
pelas professoras de Inglés participantes na sessdo. A professora de Francés, Coordenadora do
Departamento de Linguas, facultou trés instrumentos (v. anexo 5/ 1. 1,2,3), sendo o |. 2 um
exemplo de um instrumento de auto-avaliacdo que aparece no final de cada unidade do
manual de Francés, adoptado na escola em estudo, que se utiliza habitualmente, como foi
referido na sesséo de trabalho. Devido ao elevado nimero significativo de instrumentos
entregues por estas docentes de Inglés, atrevemo-nos a inferir que, possivelmente, estas
professoras recorrerdo mais frequentemente a praticas de auto-avaliagdo com 0s seus alunos.

Tendo em conta as finalidades e os enfoques da auto-avaliacéo identificados, podemos
constatar alguma uniformidade entre 0s aspectos mais valorizados no questiondrio e na sessao
de trabalho e aqueles que sdo contemplados na maioria dos instrumentos de avaliacéo, a

saber: ldentificar dificuldades de aprendizagem (11 ocorréncias); Monitorizar atitudes e
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comportamentos (9); Desenvolver atitudes de responsabilidade e espirito critico (15);
focalizacdo no conhecimento do aluno sobre a lingua (9), na capacidade do uso da lingua pelo
aluno (9) e nos problemas e necessidades de aprendizagem (9).

Através da utilizagdo deste tipo de instrumentos na promocéo de praticas de auto-
avaliacdo, os docentes levam o aluno a desenvolver a sua autonomia em dois campos. 0
linguistico e o processual. Ao mesmo tempo, vao recebendo informacdes preciosas para o
processo de negociacdo gue as tarefas de aprendizagem e ensino implicam (Vieira& Moreira,
1993).

Ficha de auto-avaliacdo multidisciplinar da escola em estudo

Como jafoi referido anteriormente, a escola envolvida neste estudo mobiliza, através
dos Directores de Turma, uma ficha de auto-avaliagdo multidisciplinar para o 2° ciclo e outra
para 0 3° ciclo (v. anexo 8), de preenchimento obrigatério por todos os alunos e que
acompanha o processo do aluno ao longo do seu percurso escolar. Esta ficha é preenchida no
final do ano lectivo nas aulas de Formac&o Civica, permitindo uma reflexdo globa sobre
aspectos como a autonomia e responsabilidade do aluno, a sua capacidade de compreenséo e
aplicacdo de conhecimentos, assim como 0 seu desempenho enquanto aluno através duma
avaliacdo global expressa em niveis, relativamente a todas as disciplinas que frequentou.

Estafichainclui ainda uma seccdo especifica relativamente a varias disciplinas, onde o
aluno tem de referir a frequéncia com gue realiza certas actividades, emitindo, no final, a sua
opini&o sobre a sua aprovacdo ou reprovacdo em funcdo dos dados analisados.

Pelo conhecimento que tenho quanto a utilizacdo deste instrumento, considero que tem
como finalidades: envolver o aluno na sua auto-avaliagéo, promovendo uma reflexdo sobre
todo o processo, embora sga insuficiente promover essa reflexdo apenas no final do ano
lectivo; fornecer uma orientagéo ao Director de Turma sobre a situacéo escolar do aluno. Este
instrumento ndo € geralmente mobilizado nas reunides de avaliacdo finais, 0 que nos leva a
afirmar que funciona apenas como um elemento orientador para o Director de Turma.

Em conclusdo, gostariamos de salientar que ja representa um aspecto positivo o facto
desta escola, e 0 grupo de Linguas Estrangeiras, em particular, estar desperto para a
importancia que a auto-avaliacdo pode assumir no processo de ensino/aprendizagem. Embora
a sua promocgao ndo seja realizada com a frequéncia que seria necessaria para que constituisse
uma verdadeira resposta a autonomia (Alves, 2003), valera sempre a pena tentar, através de

avancos e retrocessos, a sua concretizacdo e consolidacdo. (Vieira& Moreira, 1993).
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CONSIDERACOESFINAIS

Nesta fase do trabalho, apresentamos as conclusdes mais significativas do estudo
realizado, ndo esguecendo de referir os limites da investigagcdo, 0s constrangimentos a sua
operacionalizagdo, bem como os contributos ou sugestdes para investigacdes futuras.

Ao planificar este estudo, tinhamos como objectivo identificar concepcdes e préticas
de auto-avaliagdo em Linguas Estrangeiras, tendo por base a conceptualizacdo da avaliagcdo
como uma operacao reguladora do processo de ensino/aprendizagem.

Partindo do conceito de avaliacdo como “uma operacdo descritiva e informativa nos
meios que emprega, formativa na intencdo que lhe preside e independente face a
classificacdo” (Ribeiro, 1990: 75), pretendiamos verificar, numa época em que a avaliagcdo
formativa € considerada a principal modalidade de avaliacdo do ensino basico e em que a
retencéo deve ser vista como uma medida de Ultima instancia, em que medida e de que forma
os docentes de Linguas Estrangeiras promoviam praticas formativas de auto-avaliagdo junto
dos seus aunos.

Num contexto de mudancas legidlativas, onde o sujeito assume um papel relevante na
construcdo da sua aprendizagem e na apropriacdo dos conhecimentos, torna-se necessario
valorizar o desenvolvimento da autonomia do aluno, a qual esta directamente ligada a auto-
avaliagdo. Mas esta sO se pode desenvolver se o professor |he atribuir uma liberdade
consideravel para que possa obter um olhar critico sobre s mesmo (Alves, 2004). Ao
implementar procedimentos auto-avaliativos, concedendo ao aluno uma intervencdo directa
na sua aprendizagem, o professor diminui progressivamente o seu papel central na avaliagéo,
para co-responsabilizar 0 aluno na construcéo do seu projecto escolar, onde a auto-regulacéo
das aprendizagens desempenha um papel fundamental.

No entanto, uma atitude auto-avaliativa é algo que se aprende, sendo necessario ser
“praticada’, tendo por base critérios bem definidos. Partindo da nogdo de que auto-avaliar-se
“é tornar visivel a sua accdo, € construir a sua identidade, é redizar-se através da
confrontagcéo” (Rouiller, 2004:242), o sujeito da aprendizagem necessita de ser capaz de se
olhar criticamente, de forma a retirar pistas para accdes futuras. Neste percurso, o professor
desempenha um papel de orientador, devendo permitir que o aluno assuma papéis que
anteriormente eram da sua exclusiva responsabilidade.

Deste modo, assistimos a uma multiplicacdo dos actores da avaliagdo e a uma
diversificacdo dos papéis, deixando aquela de ser uma prética exclusiva do professor para

passar a ser co-construida (Vieira & Moreira, 1993). Como referiram as professoras que
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participaram na sessdo de trabalho, e seguindo esta perspectiva, é preciso levar os alunos a
reflectir sobre o seu préprio processo de aprendizagem, questionando-se sobre os seus pontos
fortes e os seus pontos fracos, para adequarem estratégias com vista a atingir os objectivos
definidos.

Embora se note uma grande preocupacdo por parte dos docentes de linguas
estrangeiras gque participaram neste estudo em promover este tipo de atitude auto-avaliativa
nos seus alunos, e lhe atribuam uma significativa importancia através da promocéo desta
prética, particularmente no final de unidade e de periodo, varias sdo as limitagfes a sua
operacionalizacso.

Um dos aspectos arealcar € o facto dos docentes envolvidos considerarem as préticas
de auto-avaliacdo muito importantes, quer como reguladoras da sua prética, quer como
reguladoras da aprendizagem do auno. Isto €, atribuem-lhe uma funcéo reguladora dupla
Porém, va&rios sd80 0s constrangimentos com que se deparam na sua concretizacdo,
nomeadamente 0 peso excessivo gue 0s testes ainda representam em termos avaliativos,
resultado de muitos anos de uma avaliacdo focada no produto da aprendizagem e de uma
imagem do professor como sujeito avaliador. Uma outra forte limitagdo na promocéo desta
prética, aém da falta de tempo referida por vérias vezes durante a sesséo de trabalho, parece
ser a auséncia de uma actuagéo concertada, através da definicdo de critérios claros e da
uniformizac&o dos instrumentos utilizados.

Quer pelos dados obtidos no questionario, quer pelos dados recolhidos na sessdo de
trabalho, este grupo de professores, embora defensor das préticas de auto-avaliagéo, considera
gue a sua generalizagcdo nas escolas seria mais eficiente se houvesse uma uniformizagcdo em
termos de instrumentos e de critérios de avaliacdo. Varias séo as referéncias feitas ao longo da
sessdo de trabalho a necessidade de uma actuacdo assente na colaboracdo, que evitasse as
vé&rias questbes que se levantam a implementacdo da auto-avaliagdo de forma muito
individualizada, como se passa na escola em estudo.

Apesar da importancia que estes docentes reconhecem ao trabalho colaborativo e a
troca de experiéncias, foi evidente uma actuacdo individualizada, onde a duvida e a
curiosidade sobre a actuacdo do outro € uma constante. Quando questionadas sobre a razéo
desta forma de actuacéo, as participantes na sessdo de trabalho argumentaram que a falta de
disponibilidade e a multiplicidade de assuntos que necessitam de ser tratados nas reunides de
departamento levam ao adiamento de uma uniformizacdo por muitos desgjada. No entanto,
defenderam a utilizacdo de uma ficha comum de auto-avaliagdo por periodo e final, que
permitisse uma uniformizagéo em termos de actuacdo, a qual deveria acompanhar 0 processo

do aluno ao longo da escolaridade, servindo como referéncia para o professor e para o aluno.
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Relativamente aos intervenientes e a operacionalizacdo da auto-avaliacdo, verificou-se
gue amaioria a promove através do recurso ao didlogo na sala de aula, bem como a fichas de
auto-avaliacdo no final de unidade ou no final do ano, com recurso preferencia a lingua
materna. Esta prética € encarada como sendo uma actividade levada a cabo individualmente
pelo aluno, na sala de aula, e complementada com a avaliagdo dos colegas e do professor.

Um outro aspecto importante que ressalta desta investigacéo € a valorizacdo de todo o
processo de aprendizagem relativamente ao produto. Em termos avaliativos, varias foram as
referéncias a aspectos para além dos testes que estas docentes tém em conta na avaliagéo,
nomeadamente a participacdo na aula, o comportamento, a atitude face a disciplina, assim
como a apresentacdo dos trabalhos requeridos. Isto significa que a avaliagdo € encarada, tal
Como a preconizam os normativos, como sendo continua, formativa, reguladora do processo,
onde a auto-avaliagcdo se assume como forma de promover a autonomia do aluno, numa
pedagogia orientada para 0 sucesso.

Isto significa que, lentamente, as mudancas vao-se efectivando. Assiste-se a uma
diversificacdo progressiva de papéis, onde a negociacéo e o didogo entre professor e aluno
constituem a base para a construgdo de um processo de aprendizagem partilhado pelos varios
actores nele envolvidos, funcionando a auto-avaliagdo como “um processo de regulagtes
dindmicas e interactivas de formacao” (Rouiller, 2002).

Pese embora a falta de formacéo ter sido referida pelos respondentes do questionério
como um constrangimento significativo na implementacdo da auto-avaliacéo, corroborando o
que refere a este respeito a literatura especializada (Pacheco, 1995; Alarcdo, 1996) as
docentes participantes na sesséo de trabalho ndo partilham desta ideia, considerando que a
experiéncia assume um papel muito significativo no aperfeicoamento desta prética. Isto talvez
se explique pelo facto da formacdo facultada ndo corresponder as expectativas de quem a
frequenta.

A nivel da formacéo, parece-nos importante que, nos varios niveis de formacdo dos
professores, nomeadamente ao nivel da sua formagdo universitéria e da formacéo continua se
dé especial atencdo as questdes da (auto)avaliacdo, estimulando a investigagdo-ac¢do como
meio de desenvolvimento profissional. ApOs a redizacdo deste estudo, pensamos que €
fundamental que o0s professores sgjam formados para assumirem uma postura
investigativa/supervisiva face a sua actividade e as praticas avaliativas (Alarcdo, 1996),
através de um trabalho colaborativo de partilha de experiéncias e de esclarecimento de
dividas, pois sO desta forma estar@o preparados para desenvolver uma pedagogia para a
autonomia, onde a auto-avaliagdo assume um papel fundamental. Talvez um trabalho

conjunto entre o Centro de Formag&o de Professores da escola em estudo e estes professores,
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fomentasse a realizacdo de formagdes especificas que respondessem aos seus interesses e
necessidades no ambito da (auto)avaliacdo e das pedagogias centradas nos alunos.

N&o obstante as dificuldades e os constrangimentos, este grupo sente-se motivado para
a implementagdo de actividades de auto-avaliacdo. Importa € experimentar, praticar, com
avangos e recuos, até atingir uma optimizacéo de todo o processo de ensino/aprendizagem
(Vieira& Moreira, 1993). Os docentes envolvidos no estudo ja evidenciam uma preocupacao
na uniformizacdo nos procedimentos auto-avaliativos e defendem que a experimentacéo
constitui a solucéo para o aperfeicoamento das préticas de auto-avaliagéo.

Na escola actual, onde o professor tem que ensinar a aprender, recorrendo a estratégias
que visem alcancar 0 sucesso educativo de todos os alunos, professores e alunos devem ser
convidados a reflectir, pois € com base na reflexdo que eles promoverdo a melhoria do
processo de ensino/aprendizagem. Num contexto onde a aprendizagem auto-regulada assume
uma importancia fulcral, o papel do professor é fundamental na orientagdo do aluno para a
assuncdo das suas responsabilidades do ponto de vista metacognitivo, motivacional e
comportamental (Zimmerman, 1998). E este o principa desafio que se coloca aos
intervenientes da escola actual, onde 0 sucesso da sua actuacdo esta directamente relacionado
com a apropriacdo dos papéis que lhes sdo destinados.

Os principais limites desta investigagdo estdo relacionados com 0 numero de
professores envolvidos. Sendo um grupo pequeno de professores de linguas estrangeiras,
duma escola especifica, ndo € possivel fazer qualquer generalizacdo dos dados obtidos
relativamente a concepgdes e praticas de auto-avaliacdo. No entanto, foi possivel tirar
algumas ilagdes que gjudam a clarificar alguns aspectos rel acionados com a operacionalizacdo
da auto-avaliagdo nas escolas, e que serdo relevantes em contextos idénticos. Partilhando da
opinido de Madeira (2007), consideramos que teria todo o interesse a realizacdo de um
projecto de investigagdo a nivel nacional que permitisse identificar préticas e critérios de
(auto)avaliacao nas disciplinas de lingua estrangeira leccionadas no nosso pais.

Deixando em aberto algumas questdes para investigaces futuras, este estudo permite
verificar que embora a vontade seja uma, muitas vezes a pratica ndo corresponde aos ideais
pretendidos. Ou seja, as concepcdes deste grupo de docentes de Linguas Estrangeiras sobre o
tema em estudo nem sempre se aproximam das suas praticas, devido aos varios
constrangimentos de ordem pessoal ou ingtitucional com que se deparam na sua
implementacao.

Em trabalhos futuros, seria pertinente alargar esta investigagdo junto de uma amostra
mais significativa de professores e escolas, podendo recorrer-se a uma abordagem mista,

qualitativa e quantitativa, que permitisse a generalizacdo de conclusdes sobre concepcdes e

101



préticas de auto-avaliacdo. Poderia também ser relevante comparar as concepgdes e praticas
de auto-avaliagdo em disciplinas distintas, assim como compreender de que forma os alunos
lidam com €ela - que valor Ihe atribuem, que problemas sentem, e como se relaciona a sua
atitude face a auto-avaliagdo com 0 seu sucesso académico, a sua auto-imagem e a sua
motivacdo face a aprendizagem.

No caso concreto da escola em estudo, seria interessante verificar concepcdes e
préticas de auto-avaliacdo noutros departamentos, e caso 0s resultados se aproximassem dos
obtidos neste estudo, seria de todo o interesse a realizagdo de um trabalho/projecto inter-
departamentos no sentido de uniformizar critérios e instrumentos de auto-avaliagdo que
facilitassem arealizacéo desta pratica. Outro aspecto, ndo menos interessante, seria o de tentar
compreender a perspectiva dos alunos sobre a auto-avaliacéo, que importancia lhe atribuem e
de que forma esta os auxilia na optimizagdo do seu processo de aprendizagem, permitindo
assim uma confrontagdo entre concepgoes e praticas de professores e alunos.

Em termos pessoais, a realizacdo deste trabalho permitiu-nos aprofundar perspectivas
e concepcoes rel ativamente ao tema em questdo. O aspecto mais positivo foi o confronto entre
as praicas e concepgdes da investigadora, as dos professores envolvidos no estudo e a
literatura consultada, tendo este estudo assumido um papel regulador da sua propria prética.
Consideramos que a reflexdo sobre a pratica docente constitui um poderoso mecanismo de
supervisdo e melhoria da qualidade da accéo educativa, e que a partir dessa reflexdo se podem
encontrar alternativas capazes de reconceptualizar a accdo dos professores “based on the
priority for developing both their own and pupil learning” (Dann, 2002: 153).

Resta-nos ainda a satisfagdo de que, através da redizacdo deste estudo, além de se
verificar a gignificativa importancia que a auto-avaliagcdo assume para este grupo de
professores de lingua estrangeira, os levamos a reflectir sobre as suas praticas, a questionar
formas de actuacdo e a reforcar a convicgdo de que se torna necessario consensualizar
critérios e instrumentos de auto-avaliacdo, por forma a implementar préticas mais

estruturadas, sistematicas e cooperativamente construidas.
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Universidade do Minho
Instituto de Educacéo e Psicologia

QUESTIONARIO SOBRE CONCEP(;()ES E PRATICASDE AUTO-AVALIACAO
NO ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Este questionario integra-se num projecto de dissertacdo de Mestrado, na &rea de Supervisdo Pedagogica em
Ensino de Linguas Estrangeiras, e visa recolher opinides dos professores de Linguas Estrangeiras acerca de
concepcdes e préticas relativas a auto-avaliagdo dos alunos. Os dados séo confidenciais e as conclusdes serdo
posteriormente apresentadas aos inquiridos.

A investigadora responsavel: Carla Soares

DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

POR FAVOR, DEVOLVA ESTA FOLHA SEPARADA DASRESTANTES, A FIM DE SE
ASSEGURAR O ANONIMATO DAS RESPOSTAS

1- Habilitacbes académicas (Indique a designagdo do/s curso/s)

Bacharelato
DESE

Licenciatura

Especializacao
Mestrado

Doutoramento

2- Tempo de servico: anos (anteriores ao presente ano lectivo)

2.1- Tempo de servico na actual escola: anos (anteriores ao presente ano lectivo)
3- Situacao profissional:
4- |dade: Menos de 30: De 30 a45: Mais de 45:

5- Sexo: Masculino: Feminino:

6- Niveis e turmas que lecciona:

2° Ciclo: turmas/ Lingua:
3 Ciclo: turmas/ Linguas:
Total de aunos:

7- Formagao anterior na area da auto-avaliacao

Ndo  Sim___ NO°de acc¢des frequentadas
Tipo de accles frequentadas (workshop, curso, seminario, oficina, etc.):




Nota: considera-se que qualquer pratica, oral ou escrita, que
promova a reflexdo do aluno sobre si, a aprendizagem ou 0 ensino
€ uma pratica de auto-avaliacao

A- Finalidades da auto-avaliacdo no ensino de linguas

Considere as seguintes finalidades possiveis da auto-avaliagdo no ensino de linguas. Indique:

- Importancia que atribui a essas finalidades em termos ideais (Coluna 1)

- Momentos em gue essas finalidades orientam as praticas de auto-avaliacdo que promove
junto dos alunos (Coluna 2 — pode assinalar mais do que uma resposta para cada
finalidade).

Se n&o promove pr aticas de auto-avaliacdo, ndo preencha a coluna 2

Coluna 1- Escala de Importancia Coluna 2- Momentos
|- Importante FT —No Fina de certas Tarefas, ao longo de
PI- Pouco importante cada unidade
NI- Nada importante FU — No Fina de Unidade
SO- Sem opinido definida FP —No Fina de Periodo

N- Nunca

1. IMPORTANCIA 2.MOMENTOS

A auto-avaliacio tem por finalidade levar osalunos a: | Pl NI FT | FU | FP | N

1. Identificar os objectivos da aprendizagem
a cancados

2. Verificar as diferencas entre 0s objectivos previstos
e os resultados alcancados

3. Identificar dificuldades de aprendizagem

4. |dentificar progressos na aprendizagem

5. Monitorizar atitudes e comportamentos

6. Reflectir sobre as préticas de ensino

7. Fornecer informac&o ao professor para que este
regjuste as suas praticas de ensino

8. Fornecer informagao relevante a avaliagéo final
sumativa

9. Desenvolver atitudes de responsabilidade e espirito
critico

Outras finalidades:




B - ENFOQUES DA AUTO-AVALIACAO NO ENSINO DE LINGUAS
Considere os seguintes enfogues possivels da auto-avaliacdo no ensino de linguas. Indique:

- Importancia que atribui a esses enfoques em termos ideais (Coluna 1)
- Momentos em que esses enfoques estdo presentes nas praticas de auto-avaliacdo que
promove junto dos alunos (Coluna 2 — pode assinalar mais do que uma resposta para cada

enfoque).

Se ndo promove pr aticas de auto-avaliacdo, ndo preencha a coluna 2

Coluna 1- Escala de Importancia Coluna 2- Momentos
[- Importante FT —No Fina de certas Tarefas, ao longo de
PI- Pouco importante cada unidade
NI- Nada importante FU — No Final de Unidade
SO- Sem opinido definida FP—No Fina de Periodo
N- Nunca
1. IMPORTANCIA 2. MOMENTOS

A AUTO-AVALIAGAO RECAI SOBRE: | Pl NI SO T FU Ep N

1. Conhecimento do aluno sobre alingua (formal e
pragmético)

2. Conhecimento sociocultural do aluno

3. Capacidades de uso da lingua pelo aluno (em tarefas
de leitura, escrita, oralidade...)

4. Atitudes e valores do aluno face a aprendizagem da
lingua

5 Comportamento do aluno em sala de aula

6. Capacidades e atitudes do aluno no trabalho
colaborativo (pares ou grupos)

7. Estilos de aprendizagem e habitos de estudo do
aluno

8. Problemas e necessidades de aprendizagem do aluno

9. Utilizaco de recursos pelo aluno

10. Participacdo e envolvimento do aluno na
aprendizagem

11. Resultados e progressos na aprendizagem do aluno

12. Préticas de ensino do professor

Outros enfoques:




C- INTERVENIENTES E OPERACIONALIZACAO DA AUTO-AVALIACAO NO ENSINO DE LINGUAS

Considere 0s seguintes aspectos quanto aos intervenientes e operacionlizagdo da auto-
avaliacdo no ensino de linguas. Indique:

- Importancia que atribui a esses aspectos em termos ideais (Coluna 1)
- Presenca ou auséncia desses aspectos nas praticas de auto-avaliacdo que promove junto
dos alunos (escala 2).

Se ndo promove pr aticas de auto-avaliacdo, ndo preencha a coluna 2

Coluna 1- Escala de Importancia Coluna 2- Presenca
[- Importante P — Presente
PI- Pouco importante A — Ausente

NI- Nada importante
SO- Sem opinido definida

1. IMPORTANCIA 2. PRESENCA

A auto-avaliacdo deve ser:
I PI NI SO P A

. Redlizada individualmente pelo aluno

. Realizada pelo aluno com a gjuda de colegas

. Complementada pela hetero-avaliacéo

. Complementada com a avaliagéo do professor

. Redlizadaem salade aula

. Redlizada em casa

. Realizada em lingua materna

. Realizada em lingua estrangeira

©O| O N| Oof gf &~ W[ N

. Levada a cabo através de...

9.1 didlogo nasalade aula

9.2 listas de verificag8o de desempenho

9.3 guides para a realizacdo de tarefas

9.4 registos reflexivos

9.5 auto-correccdo de trabalhos

9.6 questionérios de opini&o

9.7 entrevistas / reunides individuais




D- CONSTRANGIMENTOSA AUTO-AVALIACAO NO ENSINO DE LINGUAS

Os factores abaixo listados podem exercer um impacto negativo na implementacdo de préticas
de auto-avaliacdo no ensino de linguas, dificultando, reduzindo, ou até impedindo essas
préticas.

Assinale o impacto que estes factores tém no seu caso, usando a seguinte escala:
IMN — Impacto Muito Negativo

IAN — Impacto Algo Negativo
SIN — Sem Impacto negativo

FACTORES DE CONSTRANGIMENTO: IMN | IAN | SIN

. Necessidade de cumprir o programa

. Obrigatoriedade de usar um manual

. Peso tradicionalmente conferido aos testes sumativos

. Existéncia de provas globais e exames nacionais

. Desvalorizac&o de pedagogias centradas no aluno ao nivel das escolas

. Falta de instrumentos de auto-avaliacéo

. Subjectividade inerente a auto-avaliacdo dos alunos

. Falta de responsabilidade dos alunos na realizacdo da auto-avaliagéo

O] 00| N| o g B~ W N|

. Falta de habitos de reflexdo por parte dos alunos

10. Dificuldade em quantificar processos de aprendizagem

11. Falta de colaborag&o/ coordenacdo entre os professores

12. Falta de formacéo em pedagogias centradas no aluno

13. Falta de formacéo na érea da auto-avaliacéo

Outros factores de impacto negativo:




E- GENERALIZAGCAO DA AUTO-AVALIACAO NASESCOLAS
1. Considera gue as préticas de auto-avaliaco devem ser obrigatérias nas escolas?

SIM NAO SEM OPINIAO

2. Considerague os critérios e instrumentos de auto-avaliagdo devem ser uniformizados nas
escolas?

ALGUNS TODOS NENHUNS SEM OPINIAO

Se desgja acrescentar algum comentario, use 0 espaco que Se segue:

Obrigada pela colaboragao!
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Documento orientador da sessao de trabalho

Esta sessdo de trabalho tem por finalidade apresentar e discutir os resultados obtidos e saber

se as vossas opinides sdo coincidentes com os dados recol hidos.

Apbs a andlise dos dados por secgéo (A, B, C, D) gostaria que comentassem a realidade dos

resultados.

Objectivos:

contexto);

(factores de facilitagdo);

-Problematizar conjuntamente os resultados obtidos;

-Partilhar opinifes e préticas de auto-avaliagao;

-Recol her instrumentos utilizados na realizacdo deste tipo de préticas;

-Confrontar os professores participantes com os resultados do questiondrio, de acordo com as
dimensdes previamente definidas;

-Aprofundar as perspectivas dos professores sobre as préticas de auto-avaliagao;

-Identificar constrangimentos na realizacdo da auto-avaliac&o (aluno/ professor/

-Reflectir sobre formas de operacionalizar / promover a auto-avaliag8o nas escolas

-Questionar os participantes sobre a generalizacdo deste tipo de préticas nas escolas;

-Identificar vantagens deste tipo de préticas, na auto-regulacdo da aprendizagem.

2
Finalidades da auto-avaliacdo

Incidéncia

Intervenientes

Operacionalizacdo

Constrangimentos

Generalizacdo das praticas

3
Colocacdo de questbes e
partilha de opinides.

Identificar finalidades da auto-
avaiacdo

Referir
avaliacdo

enfoques da auto-

Definir intervenientes

Referir constrangimentos nesta
prética

Recolher opinides.
Questionar a forma de

generaizacdo desta prética

Promover a partilha de opinifes
e areflexdo em grupo

Partes Obj ectivos especificos Questdes

1 Requerer aos  professores

Dados pessoais e profissionais | Caracterizar os participantes na | participantes que se identifiquem
sessdo segundo grelha 1.

Qual a vosso comentério aos
dados obtidos?

Concordam com os dados?

22parte




12 parte:

Pretende-se apresentar os resultados obtidos, fazendo referéncia as varias seccBes do
questionério.

Serd distribuido um documento com a sintese dos resultados a cada participante e far-se-a
uma analise dos dados obtidos.

2° parte— Questoes:

- A auto-avaliacéo assumiu um elevado grau de importancia para os inquiridos. Porqué?

- Costumam promover préticas da auto-avaliacdo na aula? De que modo?

- Que instrumentos costumam utilizar com os alunos no processo da auto-avaliacéo?

- Como foram elaborados?

- Qual aimportancia/peso que a auto-avaliagdo dos alunos exerce na vossa avaliagéo final sumativa?

- Consideram que os alunos séo justos quando se avaliam?

- Por que razéo os alunos manifestam falta de responsabilidade aquando da realizag&o das actividades
da auto-avaliagéo?

- Acham que eles estdo preparados para realizar a auto-avaliacdo? Porqué?

- Consideram gque a falta de formag&o dos docentes na area da auto-avaliagdo constitui um elemento
inibidor desta prética?

- Consideram que a institucionalizagéo da auto-avaliacdo no final do ano lectivo influencia positiva ou
negativamente a generalizacdo desta prética?

- No vosso caso concreto, as praticas de auto-avaliagdo funcionam como meio de controlo da
disciplina?

- Quais osinstrumentos/ critérios que devem, neste processo, ser uniformizados?

Caracterizacao dos participantes

Participantes Género | Idade | Situagéo Tempo | Habilitagdes | Disciplina | N° de | Nivel | Formagdo
profissiona | de literarias turmas | de anterior
Servico ensino
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Sessdo detrabalho
(transcricdo da gravagéo)

Apbs uma breve introducdo, a investigadora apresenta os dados obtidos pelo questionério
relativamente a importancia atribuida pelos respondentes quanto as finalidades da auto-
avaliacdo. A generalidade considerou-os todos como importantes, significando que esses a
consideram como muito importante. Neste momento a investigadora pergunta-lhes qual a

razéo para este resultado? Porgue consideram a auto-avaliacéo téo importante?

Joana - Para mim funciona como...para verificar se estdo a aprender ou ndo. Muitas vezes
estamos na aula, eles fazem os exercicios mas ndo temos agquel a percepcao que eles estdo a ser
bem ou mal resolvidos. E depois se darmos uma ficha de auto-avaliagdo eles verificam as
suas dificuldades, o que tém mais facilidades, o que gostaram ou gque ndo gostaram, 0 mais
facil, o mais dificil. Mais, paraeles até...

Rita - E um bocado por ai, para ver se os conhecimentos foram adquiridos, se € necessario
rever alguma matéria. E uma referéncia tanto para o professor, como para o aluno. Eu acho
fundamental.

Marta - Eles proprios tomarem consciéncia do que esta errado com eles, para o aluno...

Em termos da pratica, ndo ha uniformidade. Qual a razédo desta disparidade quanto aos
momentos da auto-avaliagdo?

Elvira - Eu acho, um bocadinho, também parte da turma que temos a frente. Se a turma
apresentar muitas dificuldades, se calhar no final de unidade; enquanto que se ela demonstrar
mais facilidades, acho que no fim de cada periodo, um ameio e outrano fim.

Rita - Eu por norma tenho necessidade de fazer esta auto-avaliagcdo no final de unidade, para
gjudar sobretudo os aunos, e depois no fina de cada periodo. Acho que é muito importante
fazer esses momentos de avaliagéo.

Joana - No final de unidade normalmente e depois no final do periodo.

Marta - Eu sou sincera, eu fago mais no final de periodo.

Elvira: Fago ameio eno final.

Investigadora: De que forma promovem este tipo de préticas? Param a aula?

Elvira — N&o, o préprio manual tem auto-avaliagdo. NOs damos determinado contelido, eles
trabalham esse contelido e no final fazem auto-avaliagdo. Eles véo fazer exercicios ao quadro,

véem se tém mais ou menos dificuldades e depois através de textos de avaliacao.

Rita— Eu também sigo a estrutura do manual, pois também esta de acordo com a planificacéo
elaborada e com o programa. Eles preenchem a ficha de auto-avaliagdo, fazemo-lo na aula,



por vezes fazemos em conjunto, é uma auto-avaliagdo colectiva, mas cada um responde de
acordo com a sua experiéncia pessoal.

Investigadora: Mas vocés pedem aguda aos colegas para redizar a auto-avaliacdo?
Complementam-na com a vossa avaliagdo, ou deixam liberdade total ?

Rita — N&o, ndo. Eles no fina do periodo pedem-me algumas orientacfes, e eu relembro
sempre que a participacdo na aula, o comportamento, os trabalhos de casa ... elaboram no
final do periodo a sua auto-avaliagdo por escrito.

Investigadora: Ela passa por ser um bocadinho formal e informal. Informal em momentos
esporéadicos e formal mais no final de unidade, recorrendo ao manual, e de periodo recorrendo
ao trabalho desenvolvido no periodo?

Todas— Sim.
Investigadora: Normal mente € uma ficha escrita ou é oralmente?

Marta - Eu faco assim: eu dou a ficha a nivel de Inglés, no fim eles pedem o nivel, apds isso,
peco numa folha para escreverem algumas coisas que acham que deviam ser ateradas,
mesmo a nivel do professor; se gostam, se ndo gostam, ver o que € que esta bem, o que esta4
mal, se deveria falar mais nisto, naquilo, recolho e depois também vejo onde é que eu errel.
Ha coisas |4 que eu também tenho culpa e é assim que eu fago. Mas a nivel de manual, € mais
simples, ndo entro tdo a fundo. Eles chegam la e dizem o que estd mal, o que é que devia ser
feito, eles préprios a nivel escrito ddo indicagoes.

Joana— Dizem o que é mais dificil, mais fécil, também para n6s € bom.

Investigadora: Funciona como um *“ Feedback”

Todas: Exacto.

Elvira— A matéria em que tiveram mais dificuldades, a que gostaram mais...

Joana — Aquela matéria ndo percebi muito bem porque g professora ndo explicou muito bem,
ou ndo desceu ao nivel deles, para eles conseguiram entender. Para o proximo ano, a gente
sabe gque quando estiver a dar, ndo pode dar daguela maneira, tem que arranjar outra
estratégia.

Martae Mesmo a nivel de testes, as vezes queixam-se ou que € muito grande, ou que tem
palavras dificeis, ja pediram, quase todos pedem para quando um aluno tire uma negativa seja
possivel dar outro pararemediar a situacéo e eu costumo fazer isso, ndo costumava, mas agora

costumo. Porgue eles pedem.

Investigadora — E uma forma de avaliagio formativa- tentar ajudar a que eles atinjam os
objectivos definidos.

Marta- sim.

Investigadora - Como construiram o0s documentos que utilizanm na auto-avaliacdo?
Fotocopiaram, adaptaram, reconstruiram?



Joana- Pelas vérias escolas onde passo, vou recolhendo, ha umas que eu concordo, ha outras
que séo demasiado elaboradas para alunos do 5°, ent&o vou adaptando, até a propria escola.

Rita— Adaptando.

Joana — Por exemplo, 0 ano passado estive em Braga, os miudos todos tinham Inglés de 42
classe, entdo ndo podia ser a mesma ficha de cd em que a maioria ndo tem. Vou adaptando,
vou construindo.

Investigadora - Conforme o nivel com que se deparam. E acham que funciona positivamente?
Clarificaaavaliagdo?

Joana — Tenho turmas em que facilita, porque eles tém muita consciéncia do que é fazer auto-
avaliacdo; outros que acham que fazer a auto-avaliacdo € so dizer eu mereco um trés, ndo tém
consciéncia disso. Ha turmas que funciona e hé outras que ndo funciona.

Rita— Os meus tém consciéncia que é muito importante a auto-avaliagdo. Este ano, esta ficha
gue estou a utilizar de auto-avaliacéo, estou a deparar com ela pela primeira vez e considero-a
muito importante (3.° Ciclo). Ela est4 incluida num manual, como néo tem tracejado, a minha
intencdo no proximo ano serd tirar fotocopia dessa ficha e colocar no dossié de unidade, e
depois no final do ano recolhé-la, para ter uma nogéo do trabalho desenvolvido. Mas aqueles
alunos em que tenho mais dividas em avaliar, ou que estdo sempre na tangente, talvez leve o
livro para casa e veja, porque eles fazem sempre esta auto-avaliagdo. No terceiro ciclo, eles
S80 justos, sd0 honestos.

Investigadora: N&o tem a mesma opinido no segundo. O gque é que evidenciam?
imaturidade?

Elvira — N&o ... muita, muita. Como estdvamos a falar ha bocado, aqueles que as vezes até
mereciam cinco, acham gue merecem sempre menos, enquanto que os que merecem dois,
acham que merecem mais, embora n&o trabalhem, falta de material, perturbam a aula, falam
sem ser solicitados. Isso tudo contas para avaliagdo, mas eles ndo se lembram disso, sO se
lembram que na pauta gostariam que aparecesse uma nota positiva.

Joana — E a auto-avaliagéo para eles também consiste muito na nota final dos testes. Ndo € sO
0s testes, sdo os trabalhos de casa, aatitude naaula....

Rita — Eu digo-lhes sempre que tém de preencher com muita consciéncia a ficha de auto-
avaliacdo, pois também avou avaliar.

Joana — costumamos dizer: Atenc&o, isto ndo é para preencher por preencher, é para preencher
conscientes do que estdo a fazer; o que fizeram ao longo do ano, para pensar bem, mas as
vezes depende um bocado da turma.

Elvira- Depende daturma.

Marta

Investigadora: Conforme o nivel de aproveitamento, a responsabilidade é maior?

Marta— E maior. Eu acho que sim.

Elvira- Eu acho que sim.



Rita— A maturidade é maior.

Investigadora: Os alunos que manifestam mais conhecimentos, maior desenvolvimento sio
mais responsavels, os com mais dificuldades, mais desinteressados assumem aquilo como
uma brincadeira?

Elvira e Rita— Exactamente. E isso.

Investigadora: Mas no entanto sdo justos, ou nédo?

Marta, Elvirae Joana— N&o. Assim, assim... Nem sempre.

Rita — O nivel solicitado, geramente corresponde ao nivel que vai ser atribuido pela
professora, geramente. Raramente se enganam. (3.° Ciclo).

Elvira — Depende das turmas. Nés temos uma turma que +é muito problematica a nivel de
comportamento, s80 0s que se portam mal, os menos estudam, 0s que menos fazem, e quando
se faz a auto-avaliacdo, sdo os que mais pedem, os que melhor pedem.

Investigadora: Pedem mais do que deveriam ter?
Elvirae Joana—E.

Joana — Em trés turmas a auto-avaliacdo funciona, sdo conscientes e fazem. Nesta é
impossivel.

Rita— Mas isso ndo significa que eles ndo tenham noc¢&o do nivel que merecem.
Elvira— Exacto.
Rita— Podem dizer o que queriam ter e ndo aquilo que merecem ter.

Joana — Mas eles tém consciéncia do gque deveriam ter. Mas eu pedi ... que vou pensar na
auto-avaliacdo deles e que vou té-la em conta na nota final. Acham gque ao pedirem um trés,
pode ser que a professora lhes dé um trés. Sabem que se portam mal e tudo, mas pedem um
trés, aver se aprofessoradd....

Rita— Eu digo-lhe sempre, geralmente quando fazem a auto-avaliagéo, ndo lhes digo é esse 0
nivel que vou atribuir. Digo-lhe sempre: Vou pensar, vou reflectir e que muitas vezes a
avaliacdo que o professor da disciplina faz, pode ser alterada pelo Conselho de Turma, pode
dteréla

Investigadora: De que forma a auto-avaliagdo dos alunos participa na avaliagéo final? Vocés
tém-na em conta? Acham que tem algum contributo?

Marta— Sim. Eu acho que ao fazer a auto-avaliagdo por periodo, acho que até devia de seguir
nos processos, também para eles ao longo dos anos verificarem se foram melhorando ou nao.
As Escolas em que eu passei, tem que constar mesmo, durante a vida escolar, todos os anos,
por periodo e final.

Joana— A Escola onde eu passal, tinha primeiro, segundo e final.



Rita- Aqui éso final.
Judite — Lando. Era primeiro, segundo, terceiro efinal.
Marta— Eu acho que devia ser cada periodo.

Rita — Mas o importante, eu julgo que € para o professor da disciplina. Essa informac&o de
avaliacdo continua € sobretudo importante para o professor.

Marta - Sim, mas acho, por exemplo, como ja me aconteceu, ja tive alunos que ndo tinham
sido meus em anos anteriores e eu fui verificar a evolugdo do aluno — ele era muito bom e
depois descia bastante; mesmo ele tomava consciéncia e dizia: deixei de estudar, ndo gostava
do professor, ou a matéria era diferente - através da ficha de auto-avaliagdo, mesmo no inicio
dizia Entdo tu tinhas quatro e desceste? Para 0 proprio professor dava para reflectir se ndo
seria erro nosso, uma responsabilidade dele, mesmo para nds vermos.

Rita— Paramelhorar a prética.
Marta— Devia continuar dentro do processo do aluno.

Investigadora: Um dos constrangimentos referidos foi a falta de responsabilidade dos alunos.
Qual seraarazéo?

Rita— Tem aver com a atitude deles perante a Escola, as expectativas.

Investigadora: N&o passa por eles ndo serem muito convocados a reflectir, ou acham que é
mais uma questéo de atitude?

Joana —Eu acho que é uma questdo de atitude. Por exemplo: Eu tenho alunos que fazem auto-
avaliacdo muito conscientes porque querem ser médicos e advogados; entdo acham que a
auto-avaliacéo também é boa para eles, no sentido de ver se eles sdo capazes, se ndo sao
capazes, como vao na aula. Ha outros que a auto-avaliacéo é sd mais um papel para preencher
e que ndo vai ter valor nenhum. Acho que depende muito da atitude do aluno perante a escola.
Ha alunos interessados, que véem a auto-avaliagdo como mais um parametro de avaliagdo no
final do ano; ha alunos que € mais um papel para preencher e é igual preencher bem ou mal,

consciente ou inconscientemente. Pelo menos, € 0 que eu tenho visto nas turmas que tenho.

Investigadora: Entdo consideram que, apesar de tudo, estdo preparados para fazer a auto-

avaliacdo?

Joana — Com uma dose de incentivo e de n6s dizermos. Atencdo, € um acto que tém que fazer
conscientes, tém que sentir a responsabilidade de preencher, porque isto vai ficar connosco.

Possivelmente, um dia mais tarde, podemos estar em duvida e vamos verificar a auto-



avaliacdo. Se estdo cientes do que estd a fazer, se houver esta introducdo no inicio, acho que

resulta; se ndo houver ...

Rita— E um hébito, como tudo, é um hébito que se tem de adquirir e praticar.

Investigadora: Se eles ndo treinam, ndo podem saber, ndo €?

Joana — Eu acho que nds, como professores de quinto e sexto anos, temos um bocado de
responsabilidade de comegar desde o inicio a incentivé-los a fazer auto-avaliagdo quando
forem solicitados, de forma consciente e responsavel e de forma justa, acima de tudo. Néo é
dizer gue merece cinco quando ndo trabalha, e merece dois. 1sso comeca um bocadinho em

nos, pelo menos esforgo-me, acho que é importante.

Investigadora: Dessa maneira estédo a responsabiliz&lo pela avaliacdo e a envolvé-los na

avaliacdo, ndo €?

Joana- Acimade tudo é avaliacéo deles.

Rita— Envolvidos sfo, e para aprender tem que se envolver o aluno naquilo que esta a fazer. E

envolvendo que...

Joana — Muitas vezes eles dizem: A professora € que me d& na nota. Eu digo: Eu ndo te dou a
nota, eu avalio-te conforme tu vais trabalhando. Se trabalhares muito, és avaliado de uma
maneira; se ndo trabalhas, és avaliado de outra. Agora, ndo sou eu que te dou a nota, tu € que
tens de trabalhar para teres determinada nota, determinados objectivos na vida e mereceres.
Eu tento sempre consciencializa-1os de que a escola ndo é so para passear.

Investigadora: Exactamente. A verdade € que ndo € sO para passear, € importante que eles
segjam envolvidos e acompanhem o processo.

Rita— E aprendam a reflectir sobretudo.

Marta— E a pensar no que fazem.

Elvira— E no que ndo fazem.

Investigadora: Levé-los apensar vai gjuda-los a auto-regular.

Joana — E a reflectir sobre o que fazem e o que nédo fazem. Porque eles proprios ao auto-

avaliarem-se, por exemplo: Determinada matéria foi muito dificil, eles tém consciéncia de que
a matéria era dificil. Ou entdo, era dificil, mas eu fui estudando dia apds dia e consegui



entender a matéria. 1sso € bom para eles, porque estéo a reflectir e adaptar estratégias, como
hdo-de estudar no futuro para.....

Investigadora: Melhorar, para conseguir atingir melhores resultados.
Investigadora: Um outro aspecto, é que muitos professores argumentaram que a fata de

formagao era uma das causas inibidoras da auto-avaliagéo. V océs partilham desta opini&o?

Rita— N&o. N&o considero que seja necessaria formacéo nesta area, porgue ja tive formacéo
na Universidade, desde as cadeiras pedagdgicas. Jafui preparada paraavaliar os alunos e para
os por areflectir sobre as suas aprendizagens. E depois, aexperiénciatambém ...

Elvirae Joana— A experiéncia se calhar mais.

Joana— E apratica.

Investigadora- Foi um dos constrangimentos referidos.

Joana - Eu acho que cada um faz a sua prépria maneira e ndo ha uma orientagao.

Rita- Uma orientacéo.

Joana — Exacto. Cada um faz um bocadinho por si; eu pelo menos faco e as vezes até penso:
Sera que os colegas fazem assim, ou fazem de maneira diferente? N&o € um constrangimento,
mas acaba por nos inibir um bocadinho. Sei 18, inventar uma fichanova...

Investigadora: Talvez uma uniformizacéo.

Marta— No inicio do ano a gente tenta mais ou menos dizer 0s pontos mais importantes.
Joana — Eu tenho passado por escolas, temos colegas que para o quinto anos tem uma ficha de
auto-avaliacdo, no sexto ano tém outra ficha e uma ficha final do ano s6 para a disciplina. E
mais fécil, porque todos se regulam pela mesma.

Investigadora- Uniformizar € mais fécil.

Todas- E.

Joana — Por exemplo, eu posso dar mais importancia a escrita.

Marta — Se calhar... que instrumentos utilizar, o que avaliar?! Se seguisse-mos todos uma
linha, acho que eramais f&cil.

Joana- O que avaliar mais, ou menos.
Rita— Foi a experiéncia que realizamos no inicio do ano, ou que tentamos fazer.
Joana — Foi praticando que a gente chegou a conclusdo, o que dava e gue ndo dava.

Investigadora: E o que fizeram no inicio do ano?



Rita — Definimos percentagens para atribuir as competéncias essenciais, as transversais e
depois a distribuicdo de percentagens nas fichas de avaliacéo.

Investigadora: Uniformizando, torna-se mais facil. Se repararem no ultimo gréfico, a maioria
considerou que as praticas deviam ser uniformizados os critérios de auto-avaliacéo.

Joana— No quinto e no sexto ja aparece uma grelha pequenina e eles gostam.

Investigadora- Definindo os critérios quanto a escrita ou quanto a oralidade, se calhar
facilitariamais a Situacd, ndo €?

Todas- E.

Anabela — E mais objectiva, torna-se um pouco mais objectiva, porque a avaiacdo é muito
subjectiva.

Elvira— E 6ébvio.

Investigadoras Achavam importante que houvesse reunides onde debatessem este tipo de
coisas?

Rita— Nds ja tentamos um pouco fazer isso, ndo €?
Elvira—Ja

Marta — E vamos chegando a um consenso, se calhar para o0 ano, 10go no inicio, arrancamos
de outraforma.

Investigadora: Porque o trabalho colaborativo, auda para que se consiga chegar aoutra...
Rita— Sabemos que atroca de experiéncias é...

Marta— E muito importante.

Investigadora: Se calhar até tém medo de perguntar?

Elvira— Eu acho que n&o € bem medo, € mais curiosidade.

Joana — Néo é medo de perguntar. A minha grelha ndo €... sera que o colega da a mesma
grelha? Serda que da importancia aos aspectos que eu dou? Sera que da menos? E mais
curiosidade em saber.

Marta— Sera que da tantaimportanciaaisto?

Joana— As vezes ndo se pergunta, porque ndo ha, ndo é tempo, € tudo t&o répido.

Rita— Ha tantos assuntos para tratar nas reunides...

Investigadora— Achamo-las importantes, mas ndo promovemos as Vezes que gostariamos.

Rita— Porque ndo temos possibilidade de as fazer, assim de explorar.
Investigadora- Por faltade ...



Marta- tempo.
Elvira e Rita— Essencialmente tempo, disponibilidade.
Rita— Agora mais que nunca.

Elvira- Mais que nunca.

Marta— Acho que os pais deviam ser um bocadinho responsabilizados, porque ndo contam s
0s testes, conta 0 comportamento, o trabalho de casa, o interesse, a participacéo, falta de
material.

Sel 14, devia haver uma formagdo para os pais, para que eles tivessem consciéncia que a
escolando é SO ... eu dizia-lhe: ndo é sb os testes, é a participacdo, os trabalhos de casa, é 0
interesse. Entéo ai, eu vou melhorar. E estd. Nao faa, levanta o dedo, ja sabe, ja val trazendo
as coisas, o miudo ja conseguiu. Havia de haver para os pais qualquer coisa, umaformacéo ...

Investigadora: Sabem gue ha uma grande tradi¢cdo em termos de testes sumativos.

Marta — Eles acham, mesmo o pais acham que os testes € que contam e ndo sabem o gque 0s
meninos fazem nas aulas. Eu tenho uma turma que a maior parte deles ndo traz o manual, e eu
ndo posso trabalhar. E agora com o ler mais, tém que comprar as obras e eles nem assim. Nao
€ porque €ele tira positiva no teste, durante o resto das aulas todas ndo faz nada, que eu |he vou
dar, ndo dou. Mas nem que tirasse excelente, ndo dava.

Rita— Paramim os testes sdo uma prova de avaliacdo da aprendizagem muito importante.

Marta — Para mim é importante, mas ndo dou tanto valor como eles pensam. Se é um auno
gue ndo faz nada, ndo traz o manual, ndo traz nada, que vai ser beneficiado em relagcéo aos
outros que até se vao esforcando, mas ndo chegam l|& porque tém dificuldades de
aprendizagem.

Rita— Eu ndo concordo muito com isso.

Joana — Eu tenho uma turma, 6° E, com vinte e sete alunos; no primeiro periodo dei vinte e
dois nivels negativos, agora del onze, e ja acho muito. A novel de compreensdo e de escrita
s80 um zero a Inglés, mas sdo miudos que vao-se esforcando, dentro da turma que é do pior,
estdo na média dos quarenta e muitos, trabalhos de casa fazem, material trazem, quer dizer
gue ndo posso castigé-los, embora saiba que ndo tém testes positivos. Mas isso foi 0 que eu
Ihes disse, para mim o esforco também conta. Eles ficaram chocados e disseram: Ele vai ter
positiva e eu ndo vou ter?! Porqué? Eu avisei-vos no inicio do ano, para mim trabalhos de
casa, participacdo n aula, o material € muito importante.

Marta— Pois. E o que eu acho.
Investigadora: La esta, definindo os critérios, eles depois sabem o que é.

Joana— Até para os pais.



Rita— Tendo em conta a nossa defini¢cdo de critérios, ndo esta bem de acordo com aquilo que
combinamos.

Marta— Sim, sim mas também ...
Rita— Os essenciais e os transversais.
Investigadora: Um bocado da liberdade do professor.

Marta — Pois. Eu assumo, mas € a Unica forma que eu encontro de os tentar fazer. N&o € por
norma, quando vejo que um aluno tem capacidades...

Investigadora: Funciona como um castigo.

Marta— Exactamente. Ele agora j& pede autorizacdo, javai trazendo.
Investigadora: De certaformaisso levou-o a auto-avaliar-se.
Marta— E areflectir!

Joana — 1sso aconteceu-me nesta turma. No inicio do primeiro periodo era uma desgraca, tinha
todos os dias quinze a vinte alunos que ndo faziam os trabalhos de casa. Diziam que ndo
sabiam, que ndo percebiam, ndo se esfor¢cavam. Depois, no final do periodo dei a dois ou trés
alunos positiva, porque tinham quarenta e muitos, tinham feito os trabalhos de casa, tinham
participado na aula, eles disseram: entéo se eu tivesse feito...

Marta— Se, exactamentel...

Joana — Se tivesses feito, levavas um trés. Agora, neste periodo comegaram a trazer o
material, a fazer os trabalhos de casa, e eu ndo ficava bem comigo propria, se lhes desse um
dois. Se eu ndo desse a estes alunos que repensaram no seu estudo e voltaram a trabalhar,
também ndo seria justa ao dar-lhes um dois. Mas isso, também partiu deles, que tomaram
consciéncia que se tivessem feito 0 que os colegas tinham feito, teriam a mesma nota.
Trabalharam, também parte deles.

Investigadora: Acham entdo que a auto-avaliacdo funciona um bocadinho como controlo em
termos disciplinares?

Elvira— Claro, claro!

Rita— Jafaldmos, jareferimos.

Elvira— No caso que a Judite p0s, ao ser ela ao decidir aavaliacéo do aluno, fez com que néo
contasse sO aquilo que ele pensava que contava. Fez com que ele se tornasse mais
responsavel, que trabalhasse mais e que tivesse um comportamento dentro da sala de aula

diferente.

Investigadora: Vamos terminar com a partilha dos instrumentos, para depois os analisar e
talvez seja umaforma de poderem partilhar.

Elvira— Claro. Isso seriabom!



Rita—Isso esta ai no dossié, porque foi feito pelo Departamento em Linguas Estrangeiras.
Investigadora: Que esta reunido sirva, além de debater este problema, melhorar as préticas de
auto-avaliacdo. Eu pedi-vos para trazerem os materiais com o objectivo de partilharem a
informacdo e facilitar arealizacdo da auto-avaliacéo.

Joana — Eu acho que foi muito bom.

Rita— Sim, sim. Foi muito Util, foi interessante.

Investigadora: Queria agradecer a vossa disponibilidade.

Rita— Espero que tenhamos sido Uteis.

Investigadora: Foram muito Utels.

Elvira— Que corratudo bem.

Investigadora- Obrigada.



ANEXO 5



( Documento entregue aos docentes na sessdo de trabalho )

Sessio de Trabalho

“ CONCEPCOES E PRATICAS DE AUTO-AVALIACAO EM LINGUAS
ESTRANGEIRAS'

Carla Soares
18 de Abril de 2007



Caracterizacdo dos participantes

Caracteristicas Frequéncia
Masculino 1
Género
Feminino 11
Menos 30 1
Idade 30a45 9
Mais 45 2
QzP 2
Sit. Profissional QND 9
Contratado 1
1-5 1
6-10 1
Anos de Servico 11-15 6
16-20 3
31-35 1
0 2
Anos de Servigo na 1.5 4
escola em estudo
6-10 6
Licenciatura 10
Habilitacdes literarias
Mestrado 2
2° Ciclo 6
Nivel de ensino
3°Ciclo 6
Francés 5
Lingua estrangeira

Inglés 7
Formacéo anterior na Sim 4

area da auto-avaliacao ~
Nao 8




Caracterizacdo dos participantes
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RESULTADOS

A - Finalidades da Auto-Avaliacédo no ensino das linguas

Finalidades da Auto-avaliacao

Identificar os objectivos da aprendizagem alcancados

Verificar as diferencgas entre os objectivos previstos e os resultados alcangados

Identificar dificuldades de aprendizagem

Identificar progressos na aprendizagem

Monitorizar atitudes e comportamentos

Reflectir sobre as praticas de ensino

Fornecer informalgdo ao professor para o reajuste das suas praticas de ensino

Fornecer informacéao relevante & avaliagdo final sumativa

OO (N [WIN|F

Desenvolver atitudes de responsabilidade e espirito critico

1- Importancia

Tendo em conta o resultado obtido no conjunto das 9 questbes colocadas aos
respondentes, foi possivel verificar que as mesmas foram consideradas pela maioria como

importantes. (Gréfico 1)
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Gréfico 1

Pode-se salientar que as questfes 1 e 3 mereceram por parte dos respondentes uma
unanimidade em termos de importancia. Daqui, pode-se concluir que a identificagdo dos
objectivos da aprendizagem alcancados; a identificacdo das dificuldades de aprendizagem,
dos progressos na aprendizagem, bem como o0 desenvolvimento de atitudes de
responsabilidade e espirito critico, constituem de forma inequivoca, para todos os docentes

inquiridos, as principais finalidades da auto-avaliagéo.



2 - Momentos

A partir das respostas dos inquiridos, e relativamente aos momentos em que as
diversas finalidades orientam as praticas de auto-avaliagdo promovidas junto dos alunos, foi
possivel identificar uma maior variacdo quanto as opgdes assumidas pelos préprios docentes,
contrariando uma maior uniformidade registada quanto ao seu grau de importancia. (Gréfico
2)
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Gréfico 2

Destacam-se as respostas as questdes 3, 4, 8 e 9.

- 75,00% dos inquiridos consideraram que a identificac8o das dificuldades de aprendizagem
deve ser readlizada no final de cada tarefa;

- 66,67% entenderam que a identificagcdo dos progressos na aprendizagem deve ser realizado
no final de cada unidade;

- 66,67% consideraram que o fornecimento de informagao relevante a avaliacdo final sumativa
deve ser concretizada no final de periodo.

- 50,00% dos docentes designaram que o desenvolvimento de atitudes de responsabilidade e
de espirito critico ocorrano final do periodo.

E pertinente salientar que a questdo n°5, monitorizar atitudes e comportamentos, néo

obteve qualquer resposta entre 25% dos inquiridos.



B — Enfoques

Enfoques da Auto-avaliagdo

Conhecimento do aluno sobre a lingua (formal e pragmético)

Conhecimento séciocultural do aluno
Capacidade de uso da lingua pelo aluno (em tarefas de leitura, escrita,
oralidade...)

Atitudes e valores do aluno face a aprendizagem da lingua

Comportamento do aluno em sala de aula

Capacidade e atitudes do aluno no trabalho colaborativo (pares ou grupos)

Estilos de aprendizagem e habitos de estudos do aluno

Problemas e necessidades de aprendizagem do aluno

© |00 |IN O |0 |~ W N

Utilizacdo de recursos pelo aluno

=
o

Participacdo e envolvimento do aluno na aprendizagem

[
[

Resultados e progressos na aprendizagem do aluno

[EnY
N

Préticas de ensino do professor

1- Importancia

Verificou-se que atotalidade dos inquiridos considerou que auto-avaliagdo deve recair
no conhecimento do aluno sobre a lingua; nas capacidades de uso da lingua pelo auno; no
comportamento do aluno na sala de aula e na participagdo e envolvimento do aluno na

aprendizagem. (Gréfico 3)

100,00% f

80,00%

N° de 60,00%
Respondentes 40,00% -
20,00%

0,00%-

6 7 8 9 10 11 12

Questdes

‘l Imp. OP. Imp. ON. Imp. @S/ Opiniédo m S/respost. ‘

Gréfico 3

Destaca-se a resposta obtida a questdo n°2, em gque 50% dos inquiridos entenderam de
pouca importancia a incidéncia no conhecimento sécio-cultural do aluno como enfoque da

auto-avaliacao.



2 - Momentos

Relativamente aos momentos em que 0s enfoques estdo presentes nas préticas de auto-
avaliacdo que os docentes promovem junto dos alunos, mais de 50% considerou que a
capacidade de uso da lingua pelo aluno; as atitudes do aluno no trabalho colaborativo; os
problemas e necessidades de aprendizagem do aluno, e a participacéo e envolvimento do

aluno na aprendizagem estéo presentes no final de certas tarefas e ao longo da unidade.
(Gréfico 4)
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Gréfico 4

Aos restantes enfoques foi-lhes conferido uma menor uniformidade nas respostas,
guanto aos momentos da sua presenca, uma vez gue uns consideram ser pertinente a sua
realizacdo no final de unidade ou no final de periodo, ou ainda nas diversas etapas de
aprendizagem (FT; FU; FP). Novamente confirma-se uma menor uniformidade entre as
préticas, relativamente as concepcoes.



C —Intervenientes e Operacionalizacéo

Intervenientes e Operacionalizagéo

Realizada individualmente pelo aluno

Realizada pelo aluno com a ajuda de colegas

Complementada pela hetero-avaliacéo

Complementada com a avaliacio do professor

Realizada na sala de aula

Realizada em casa

~N (o |0~ jw N

Realizada em lingua materna

8 Realizada em lingua estrangeira

9.1 | didlogo na sala de aula

9.2 | listas de verificacdo de desempenho

9.3 | guibes para a verificagdo de tarefas

9.4 | registos reflexivos pontuais

9.5 | auto-correccéo de trabalhos

9.6 | questionarios de opini&o

9.7 | entrevistas / reunibes individuais

1- Importancia

Cerca de 92% dos inquiridos considerou que a auto-avaliagdo deve ser realizada
individualmente pelo aluno, na sala de aula e complementada com a avaliacéo do professor.
Por outro lado, um total de 58% considerou pouco importante ou nada importante esta ser
realizada com a gjuda de um colega, ou ser realizada em casa. No entanto, 75% defende que a

auto-avaliacdo deve ser complementada pela hetero-avaliacdo. (Gréfico 5)
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Gréfico 5



E pertinente referir que os inquiridos apresentaram uniformidade quanto a utilizagio
preferencialmente da lingua materna na realizagdo da auto-avaliagdo. Estes docentes
consideraram que esta deve ser levada a cabo através do didogo na sala de aula (100%); de
listas de verificagdo do desempenho (75%); pela auto-correcgao de traba hos (67%).

Convém sdlientar o facto de mais de 40% dos respondentes considerar como pouco
importante a realizagdo da auto-avaliac8o através de entrevistas / reunides individuais.

2 - Presenca

Quanto aos intervenientes e operacionalizacdo da auto-avaliagcdo, 91% dos docentes
inquiridos consideraram que a realizacdo da auto-avaliacdo na sala de aula, levada a cabo
através do didlogo, estd presente nas préticas que promovem junto dos alunos. 75%
complementam-na com o recurso a hetero-avaliagcdo e 83% com a avaliagdo do professor.
Também a maioria dos docentes refere promover a realizacdo da auto-avaliacdo na sala de

aulaem lingua materna. (Gréfico 6)
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Gréfico 6

Verificou-se que o recurso a lingua estrangeira sO acontece em 41% dos casos, 25%
ndo a utiliza e 33% nao responde.

Importa salientar o facto de 50% dos inquiridos ndo responder quanto ao uso na
realizacdo da auto-avaliagéo de guides para a concretizacdo de tarefas, bem como quanto a

entrevistas e reunides individuais



D — Constrangimentos

No que refere aos constrangimentos na implementacdo de praticas de auto-avaliacéo,
75% consideraram gue a falta de habitos de reflexdo por parte dos alunos exerce um impacto
muito negativo na sua concretizagdo, e 50% entende que estes ndo S0 responsaveis na
realizacdo da auto avaliagdo. Como impacto algo negativo, 83% consideraram que a
subjectividade inerente a auto-avaliacdo inibe a sua promogdo; bem como a necessidade de

cumprir um programa, e a crescente desvalorizacdo das pedagogias centradas no aluno.

(Gréfico 7)

Constrangimentos a Auto-avaliagdo
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50% dos inquiridos consideraram que a falta de colaboracéo entre os professores, a

falta de formagéo em pedagogias centradas no aluno, falta de instrumentos de auto-avaliacéo




e 0 peso tradicionalmente conferido aos testes sumativos exercem um impacto algo negativo
na promocao destas préticas.

Por ultimo, convém salientar o facto de um total de 66% dos inquiridos referir a falta
de formagdo como exercendo um impacto muito negativo ou algo negativo na promogao
destas préticas.

E — Generalizacdo da Auto-avaliacdo nas escolas

Quanto a obrigatoriedade nas escolas das préticas de auto-avaliagdo, 50% da amostra
considerou gque sim, 25% n&o tem opinido definida. O que evidencia o dilema deste grupo de

professores. (Grafico 8)
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Quanto a uniformizag&o dos critérios e instrumentos da auto-avaliacéo, 58% considera
gue alguns devem ser, cerca de 17% afirma que todos deviam ser, evidenciando uma

necessidade de equidade na actuagdo. (Grafico 9)
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Obrigada pela colaboracao
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Grelha de andlise dos instrumentos de auto-avaliacdo facultados na sessdo de trabalho

Francés | L.E Inglés
Finalidades 1 2 3 4 6 8 10| 11|12 | 13 | 14 | 15 | TOTAIS
1- Identificar objectivos de aprendizagem alcangados v v v v v v 6
2- Verificar as diferencas entre os objectivos previstos e 0s v 2
resultados al cangados
3- Identificar dificuldades de aprendizagem v v v v v v v v v 11
4- |dentificar progressos de aprendizagem v v v v v 5
5- Monitorizar atitudes e comportamentos v v v v v v v v v 9
6- Reflectir sobre as préticas de ensino v v v 5
7- Fornecer informagao ao professor para o regjuste das suas v v v v v 6
préticas
8- Fornecer informacao relevante a avaliagdo final sumativa v v v v 4
9- Desenvolver atitudes de responsabilidade e espirito critico v v v v v v v v v v v v 15
Enfoques
1-Conhecimento do aluno sobre alingua (formal e pragmatico) v v v v v v v 9
2-Conhecimento sociocultural do aluno
3-Capacidade de uso da lingua pelo aluno (em tarefas de leitura, v v v v v v v 9
escrita, oralidade. . .)
4-Atitudes e valores do aluno face a aprendizagem da lingua v v v v v v v 8
5-Comportamento do aluno em salade aula v v v v v v v v 8
6-Capacidade e atitudes do aluno no trabalho colaborativo (pares v v v v v v v 7
0U grupos)
7-Estilos de aprendizagem e habitos de estudos do aluno v v v v v 6
8-Problemas e necessidades de aprendizagem do aluno v v v v v v v v 9
9-Utilizagdo de recursos pelo aluno v v v 3
10-Participagéo e envolvimento do aluno na aprendizagem v v v v v v 6
11-Resultados e progressos na aprendizagem do aluno v v v v v v 6
12-Préticas de ensino do professor v v v 5

Nota- LE: Documento de auto-avaliagdo em vigor em linguas estrangeiras da escola em estudo
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