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RESUMO
Por ser uma componente indissocidvel do processo de ensino e aprendizagem, a

avaliacdo das aprendizagens dos alunos, e a forma como é implementada, decorre do
desenvolvimento de todo o processo.

Vérias investigagdes tém apontado para a discrepancia entre a legislacdo e a sua
implementacdo, mas também para algum distanciamento entre as concegfes e as
praticas dos professores, na avaliagio das aprendizagens dos seus alunos,
principalmente no que respeita a avaliacdo formativa ou avaliacdo para a aprendizagem.
Por ja conhecermos o trabalho da professora de inglés e a importancia que atribui a
autoavaliacdo e a autorregulacdo, pareceu-nos importante perceber como os alunos
percecionavam esta forma de trabalhar e se a mesma se traduzia em aprendizagens e,
para tal, recorremos a observacéo participante, ao longo do ano letivo, e a realizagédo de
entrevistas semiestruturadas com grupos focais.

Ao realizar uma investigacdo de natureza qualitativa, com um estudo de caso na aula de
inglés de uma turma do ensino secundario, pretendemos perceber se é possivel
ultrapassar as dificuldades e conseguir promover aprendizagens nos alunos, a partir do
desenvolvimento, sustentado na autoavaliacdo, da sua capacidade de regular as proprias
aprendizagens.

Sem pretender generalizar os resultados alcancados, verificAmos que é possivel
ultrapassar as varias dificuldades identificadas em tantas investigacdes e trabalhar
diariamente promovendo aprendizagens com sentido, pois ao ensinar o aluno a
autoavaliar-se o professor tem como objetivo que ele aprenda a analisar o seu trabalho,
desenvolvendo o sentido critico e a autonomia, e com elas a autorregulacéo.

Mais do que consumidores, 0s alunos devem ser os criadores, assumindo a lideranga na
construcdo das suas aprendizagens. Ao professor cabe a tremenda responsabilidade de
orientar o caminho a seguir, na direcdo apropriada, nunca esquecendo que a vivéncia
escolar molda a vida dos alunos.

Cabe ao professor, com as suas praticas e a sua regulacdo, orientar o aluno no
desenvolvimento da capacidade de autoavaliacdo. E € a partir desta autoavaliacdo, com
os devidos ajustamentos, que o aluno regula o seu processo de aprendizagem, tornando-
0 mais significativo.

Palavras-chave: Avaliacdo das Aprendizagens, Autoavaliacdo, Autorregulacdo, Ensino

e Aprendizagem, Supervisdo Pedagogica.



ABSTRACT

Due to its major importance on the teaching-learning process, students’ assessment, and
the way it is implemented, is a key factor on the whole process.

Several investigations have not only pointed out the discrepancy between legislation
and its implementation, but also to some gaps between teachers’ conceptions and
practices in assessing their students' learning, especially when it comes to formative
assessment or assessment for learning.

Because we already knew the English teacher’s work and the importance she gives to
self-assessment and self-regulation practices, it seemed very important to understand
how students perceived these same practices and if they really had impact on students’
outcomes.

To do this, we used participant observation, throughout the school year, and conducted
semi-structured interviews with focus groups.

By doing a qualitative research, using a case study in a secondary English class, we are
focused on understanding how difficulties are overcome and if it is, thus, possible to
successfully promote learning in students, bearing in mind the sustainable development
of students’ self-assessment and ability to regulate their own learning.

Without wishing to generalize the results, we found that it is possible to overcome the
many difficulties identified in a large number of investigations and work on a daily
basis, thus promoting learning, because when teaching students’ self-assessment, the
teacher aims to help them learn to analyze their work, developing a critical sense and
autonomy together with self-regulation.

More than consumers, students should be the creators, taking the lead in the
construction of their learning. It is the teacher’s tremendous responsibility to guide the
way forward, in the appropriate direction, never forgetting that school experience
shapes students’ lives.

It is up to the teacher’s practices and regulation, to guide the students’ ability for self-
assessment. Based on this self-assessment, with appropriate adjustments, students can

take control of their learning process, making it more meaningful.

Key-Words: Learning-assessment; Self-assessment; Self-regulation; Teaching and

Learning; Pedagogical supervision.
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INTRODUCAO

Em torno da avaliacdo das aprendizagens dos alunos decorre muito do trabalho que se
desenvolve na escola. A avaliacdo, mais propriamente o que resulta da avaliacdo
formativa, deve estar na base das decisdes relativas ao que, quando e como se ensina, e
de todos os ajustes que se devem introduzir para responder a diversidade de
necessidades geradas na sala de aula. Mudar pontos de vista sobre a avaliagdo implica
mudar radicalmente muitas das percegdes que se tem sobre como ensinar para conseguir
que os alunos aprendam. E imprescindivel pensar a avaliagdo como um dos eixos
centrais do curriculo, e ndo como atividade secundaria, sendo este um dos caminhos que
mais mudancas introduz na pratica letiva dos professores e no éxito das aprendizagens
dos alunos.
Neste percurso dificil, de constantes adaptacdes, exige-se ao professor que adquira
novas concecdes, ou que reformule as anteriores, nomeadamente:
= compreender a avaliagdo totalmente integrada no processo de aprendizagem
e evitar confundi-la com momentos particulares em que se aplicam testes,
provas, exames;
= considerar que avaliar, antes de atribuir uma nota, € conhecer a estratégia
utilizada pelo aluno na solucdo de uma tarefa e, dessa forma, identificar as
causas das suas dificuldades;
= ndo entender a avaliagdo como uma mera atividade contabilistica de somas,
médias ou percentagens;
= romper com a ideia de que as provas indicam os alunos que fracassam e 0s
que tém éxito na aprendizagem. Em muitos casos, Sd0 0S proprios
procedimentos de avaliacdo os responsaveis pelo fracasso dos alunos;
= acreditar que os proprios alunos podem ser capazes de reconhecer 0s seus
éxitos e as suas dificuldades e deixar de pensar que a avaliacdo é somente da
responsabilidade do professor;
= acreditar que todos os alunos, ou a maioria deles, sdo capazes de realizar
aprendizagens significativas e mudar a ideia de que em todas as turmas

existe sempre uma percentagem de alunos fortes, fracos e médios.



No primeiro capitulo, com a revisdo da literatura, analisamos a evolugdo da avaliagdo
dos alunos, a nivel legislativo e nas préaticas pedagdgicas, identificando os varios
aspetos a ter em conta numa avaliagdo ao servico da aprendizagem. A avaliacdo
formativa esta subjacente ao desenvolvimento da autoavaliacdo que, por sua vez, vai
permitir enriquecer a autorregulagéo.
No segundo capitulo apresentamos a metodologia do estudo e identificamos as questdes de
investigacao:

e Como ¢ que os alunos percecionam 0s mecanismos de avaliacdo formativa nas

suas aprendizagens?

e Como aferem os alunos o papel da autoavaliagdo na regulacdo da aprendizagem?

e Qual a percecao do erro por parte do aluno?

e De que forma a percecao do erro influencia a autorregulacao?

e De que forma o erro € utilizado pela professora?
Prosseguimos com a justificacdo das op¢des metodologicas tomadas, uma investigacao
qualitativa centrada num estudo de caso, onde realcamos 0 recurso a entrevistas com
grupos focais e a observacao participante que deu lugar a constru¢do de um diario de
campo do periodo compreendido entre setembro de 2011 e maio de 2012.
No terceiro capitulo, ao proceder a apresentacdo e interpretacdo dos dados recolhidos,
de acordo com a metodologia selecionada, constatamos quais as perce¢des dos alunos
sobre a importancia da autoavaliacdo no desenvolvimento das praticas autorregulatorias
e sobre o papel que ambas podem desempenhar no processo de aprendizagem.
Procuramos, ainda, responder as restantes questdes de investigacdo formuladas.
Finalmente, no capitulo quarto, concluimos a nossa investigacdo com a avaliacdo do
trabalho desenvolvido e damos a palavra aos alunos, mais uma vez, para realizarem um
balanco do impacto, nas suas aprendizagens, da metodologia utilizada pela professora

de inglés.



CAPITULO I -A AVALIACAO AO SERVICO DA APRENDIZAGEM

The primary purpose of assessment is to improve students’ learning, as both
student and teacher respond to the information that it provides. Information
is needed about what knowledge, understanding or skills students need. By
finding out what students currently know, understand and can do, any gap
between the two can be made apparent. Assessment is the process of gaining
information about the gap and learning is about attempts to reduce the gap.

New Zealand Curriculum 2007 (p.39)

Avaliacéo das aprendizagens - entre a medicao e o papel formador
Muito ligada aos contextos historicos e sociais, aos propdsitos a alcancar e as diferentes
convicgdes politico-filosdficas, o conceito de avaliagdo tem sofrido profundas
alteracdes.

Criticadas por muitos investigadores por ndo terem acompanhado as mudancgas sociais,
culturais, filoséficas, educativas, politicas e economicas, que as sociedades tém vivido,
as praticas avaliativas, dentro da sala de aula, carecem de uma nova visdo mas,
fundamentalmente, de um novo paradigma que lhes atribua o papel principal no
processo de ensino e aprendizagem.

“A avaliagdo ndo é uma disciplina exacta e, muito provavelmente, nunca o
podera vir a ser. A avaliacdo que se faz nas salas de aula também néo €
uma questdo técnica ou uma mera questdo de construcdo e utilizacdo de
instrumentos, nem um exercicio de encaixar conhecimentos, capacidades,
atitudes ou motivagdes dos alunos numa qualquer categoria com o auxilio
de uma qualquer taxonomia. A avaliacdo é um processo desenvolvido por e
com seres humanos para seres humanos, que envolve valores morais e
éticos, juizos de valor e problemas de natureza sociocognitiva,
sociocultural, antropoldgica, psicologica e também politica. No entanto,
também parece que, ndo sendo matéria exacta, pode e deve basear-se em
solidas e significativas evidéncias e, neste sentido, ndo serd uma simples
questdo de convicgdo, crenca ou persuasdo.” (Fernandes, 2006, p.36)

Quando na segunda metade do século XVII1I se deu o alargamento da educacéo escolar a
todas as classes sociais, em resultado da industrializacdo (Afonso, 1998), deu-se inicio a
avaliacdo das aprendizagens. Centrada na medicdo dos resultados alcancados pelos
alunos, esta avaliacdo deveria ser o mais objetiva possivel e utilizar como instrumento
0s exames escritos, realizados no final do processo de ensino e aprendizagem e
corrigidos e classificados de acordo com critérios normativos que se constituiam como
seu referente (Figari, 1996). Esta avaliagdo com uma funcdo sumativa, que se estendeu

até a década de sessenta do século XX, visava “produzir um juizo final global de um



processo que terminou e sobre o qual se emite uma valoracéo final” (Sacristan, 1993,
pp.372-373).

Este juizo de valor era expresso nas notas atribuidas aos alunos, as quais decidiam a
aprovacdo ou reprovacdo e, a0 mesmo tempo, certificavam perante a sociedade e o
mercado de trabalho a aquisicdo de um determinado conjunto de aprendizagens,
corroborando o seu carater exclusivamente sumativo: “o significado mais usual de
avaliacao ¢ dar notas, atribuir uma classificacdo, integrada numa escala, equivalendo
a uma medida.” (Pacheco, 1996, p.129).

Quando em 1967 Scriven propde a distingdo entre avaliagdo sumativa - aquela que
mede os produtos da aprendizagem e, avaliagdo formativa - a que se ocupa
essencialmente dos processos desenvolvidos para promover a aprendizagem, abre o
caminho a varios modelos de avaliacdo alternativos ao da medida, que rapidamente
passaram a ser utilizados na avaliacdo das aprendizagens dos alunos (Bloom, Hastings e
Madaus, 1971).

“Estes investigadores tiveram um papel decisivo na introdugdo de praticas
pedagogicas que, entdo, foram consideradas inovadoras tais como: a) as
praticas de avaliacdo formativa nas salas de aula; b) as actividades de
remediacdo; c) a auto-avaliacdo de alunos e professores; d) a
diversificacdo de métodos de recolha de informacéo avaliativa; e ainda e) a
diversificacdo de objectos de avaliacdo, considerando ndo sé elementos
relativos aos conhecimentos académicos mas também os que se referiam

aos aspectos emocionais, afectivos e psicomotores.” (Fernandes, 2007,
pp.263-264).

Black & Wiliam (1998b) definem a avaliacdo formativa como a avaliacdo que inclui
todas as atividades gque, professores e alunos, levam a cabo na recolha de informacéo,
que possa ser utilizada diagnosticamente para ajustar o ensino e a aprendizagem, com
vista a melhoria. Evidenciaram, atraves de um estudo realizado (Black & Wiliam,
1998a), que a avaliacdo formativa pode, efetivamente, produzir melhorias substanciais
no desempenho dos alunos.

Uma utilizacdo da avaliacdo formativa na sala de aula, ndo diz respeito, apenas, ao uso
alternativo de determinados instrumentos de avaliacdo. Como salientam Gipps &
Stobart, (2003, p.550) “ndo é simplesmente a utiliza¢do de formas de avalia¢do
alternativa, mas é também uma utilizacdo alternativa da avaliacdo como parte do

’

ensino e da aprendizagem”.



Gracas ao seu papel, no apoio as dificuldades dos alunos, a avaliagdo deverd ser
entendida como um instrumento educativo por exceléncia, quer a nivel pedagogico quer

a nivel da orientacdo e da regulacdo de todo o processo.

Avallaggo como medida Medir as performances dos alunos

normativa

Avaliagdo como juizo de Concluir se um aluno é bom ou é mau

valor

Avaliacdo como auxiliar a Interpretar as informacdes, permitindo

tomada de decisoes atribuir uma classificacdo, reconhecer um

exame, declarar um éxito, decidir uma
orientagéo

Avaliagdo como Fornecer aos alunos, pais e outros

comunicacao entre 0s professores informacdes sobre o nivel e 0

atores da educacao trabalho dos alunos

Avaliagcdo como verificacio

de congruéncia com o Verificar se um objetivo foi atingido

objetivo

':c\:)ar::ggi%;?nrzﬁto da Elucidar ¢ aluno _sobre as melhorias que
. ele deve introduzir na sua aprendizagem

aprendizagem

Quadro 1 - Evolucéo da avaliagdo em funcdo dos seus objetivos.

Avaliar para regular

Com uma fungdo pedagdgica que ndo deve limitar-se a observacdo mas que, deve,
também, ser capaz de desencadear uma intervencdo pedagogica de regulacdo, a
avaliacdo formativa desempenha um papel crucial tanto no desenvolvimento do ensino
como no da aprendizagem. Ao fornecer informacgdes variadas através de pistas de
retorno esta a apoiar ndo sé o aluno como o professor. Intencionalidade e ocorréncia ao
longo do percurso formativo, ndo apenas em momentos previamente calendarizados, sdo
fundamentais nesta modalidade de avaliacdo.

Fernandes et al. (1994) destacam as seguintes caracteristicas da avaliacdo formativa: é
interna ao processo de ensino aprendizagem; interessa-se mais pelos processos do que
pelos resultados; torna o aluno protagonista da sua aprendizagem; permite diferenciar o
ensino; serve ao professor para, através das informacdes colhidas, reorientar o seu
ensino; serve ao aluno para autorregular as suas aprendizagens, consciencializando-o de
que a aprendizagem vai muito para além da aquisicdo de conhecimentos e de que ele

préprio tem um papel fundamental nessa construcéo.



J& em 1991 Abrecht havia concluido ndo existir uma teoria unificadora sobre avaliagéo
formativa. Ao analisar diferentes defini¢Oes, apresentadas por varios autores, identificou
um conjunto de pontos convergentes entre elas, de que podemos realgar:

- esté direcionada para o aluno,

- visa uma consciencializacdo por parte do aluno sobre a sua aprendizagem;

- faz parte integrante da aprendizagem;

- ao pretender a adaptacdo da avaliagdo a uma situacdo individual, deve respeitar a
pluralidade e a diversidade;

- foca a sua atencdo ndo apenas sobre 0s resultados mas também sobre os processos;

- ndo se limita a observacdo, mas requer uma acdo, uma intervencdo sobre a
aprendizagem e, consequentemente, sobre o ensino;

- procura as razdes que dao sentido as dificuldades, ao contrario de as sancionar;

- dirige-se, também, ao professor por ser um instrumento que permite orientar e
reorientar a sua pratica letiva.

Segundo Abrecht,

“a avalia¢do formativa ndo é uma verifica¢dio de conhecimentos. E antes o
interrogar-se sobre um processo; é o refazer do caminho percorrido, para
reflectir sobre o processo de aprendizagem em si mesmo, sendo Util,
principalmente, para levar o aluno a considerar uma trajetéria e ndo um
estado de conhecimentos, dando sentido a sua aprendizagem e alertando-o,
ao mesmo tempo, para eventuais lacunas ou falhas de percurso, levando-o,
deste modo, a buscar, ou nos casos de menor autonomia, a solicitar, o0s
meios para vencer as dificuldades.” (Abrecht, 1994, p.19)

Black & Wiliam (1998) analisaram um numero elevado de artigos e livros publicados
entre 1988 e 1997 e chegaram a conclusdo que ndo existia um significado Unico e
consensual de avaliacdo formativa, sendo esta uma referéncia a todas as acOes
desenvolvidas pelos professores e/ou pelos alunos, que fornecem informacéo a ser usada
como feedback para modificar as atividades de ensino e de aprendizagem.

E uma ideia consensual, entre grande nimero de investigadores, que a avaliacio
utilizada na sala de aula deve ser capaz de fazer mais do que apenas medir 0 que 0s
alunos aprenderam. O que avaliamos, como avaliamos e como comunicamos 0S
resultados, devem fornecer aos alunos uma informacdo clara e objetiva sobre o que

devem aprender, como deve ser aprendido e 0 que esperamos deles.



Pacheco (1995) considera que a avaliagdo formativa determina qualitativamente o
progresso da aprendizagem ao permitir identificar as correcdes a realizar, com base no
feedback fornecido
Atribuindo ao feedback uma enorme importancia na qualidade das aprendizagens dos
alunos, Black e William (1998) apresentaram conceitos de avaliagdo e avaliacdo
formativa bastante pormenorizados. Assim, consideraram avaliacdo todas as atividades
realizadas pelos professores e pelos proprios alunos quando estes realizam
autoavaliacdo, que fornecam informagdes a serem utilizadas como feedback capaz de
modificar o ensino e as atividades de aprendizagem. Essa avaliacdo sO devera ser
considerada formativa se for realmente usada para adaptar 0 ensino as reais
necessidades dos alunos. No mesmo sentido apontam Bell e Cowie (1999) quando
designam por avaliagdo formativa o0 processo usado por professores e alunos para
reconhecer e responder a forma como os alunos estdo a realizar as suas aprendizagens,
com o objetivo de as incrementar.
Perrenoud (1999) perspetiva a avaliagdo formativa como uma rutura na regulacdo que
era realizada pelo professor e que assim passara para o aluno. Allal (1993) designa esta
rutura por “mudanca de perspetiva” e justifica-a com a passagem de uma avaliacdo ao
servico da sociedade - classificacdo, verificacao e certificacdo, para uma avaliacdo ao
servico do aluno, ao permitir adequar as atividades de ensino as suas caracteristicas e
necessidades.
Segundo Looney (2011) avaliacdo formativa refere-se as frequentes avaliacdes dos
progressos e compreensao dos alunos no sentido de identificar as suas dificuldades na
aprendizagem e ajustar o ensino, de forma mais apropriada, a promocao da
aprendizagem pretendida.
No mesmo sentido aponta Hadji ao considerar que a avaliacdo formativa “é util, em
particular, quando ha um fracasso, para permitir que sejam compreendidas as
respectivas razbes, detectando aquilo que ndo funcionou e o que ainda falta para o
aluno ter éxito.” (2011, p.21). E também Perrenoud “A avaliacdo formativa assume
todo o seu sentido no ambito de uma estratégia pedagogica de combate ao fracasso e as
desigualdades” (Perrenoud, 1998, p.13, citado por Hadji, 2011, p.21).
William e Thompson (2007) apresentam cinco estratégias chave para a implementacao
da avaliacdo formativa:

= Clarificar, partilhar e compreender as intengdes da aprendizagem — qual a

filosofia do curriculo?



= Proporcionar discussoes eficazes na sala de aula, com tarefas e atividades
capazes de promover uma efetiva aprendizagem — um ensino interativo para toda
a turmal

= Proporcionar feedback que incentive o progresso dos alunos — feedback efetivo!

= Transformar cada aluno da sala de aula num recurso de aprendizagem de todos —
aprendizagem colaborativa, ensino reciproco, coavaliacdo de pares!

= Transformar cada aluno no promotor da sua propria aprendizagem -
metacognicdo, motivacao, interesse, autorregulacéo, autoavaliacao.

Perspetivando como principal objetivo da avaliacdo a melhoria das aprendizagens dos
alunos, consideramos determinante o uso que o professor deve fazer da informacao que
resulta da avaliacéo:

v Atribuir a avaliacédo, tanto formal como informal, um papel central no ensino e
na aprendizagem, fazendo o seu uso constantemente numa perspetiva formativa,
para situar os alunos, quer individualmente quer em grupo (classe) relativamente
as aprendizagens alcancadas e a alcancar;

v Envolver sempre os seus alunos, através das varias modalidades de avaliagdo,
relativamente ao que avaliar, como avaliar, quando avaliar e como usar 0s
resultados para promover novas aprendizagens. Desta forma os alunos entendem
a avaliacdo como atividade indispensdvel a monitorizacdo das suas
aprendizagens;

v Estar consciente do valioso contributo da autoavaliacdo e da avaliacdo entre
pares para a autorregulagao.

Para Cortesdo (2002) a avaliagdo formativa desempenha um papel fundamental na
reorganizacdo do processo de ensino e aprendizagem (quer na sala de aula quer no
processo de desenvolvimento do curriculo), devendo-se obter o maior nimero de
informacGes que ajudem alunos e professores a reorganizar o seu trabalho, no sentido de
encontrar as falhas e, consequentemente, os aspetos a melhorar.

Cortesdo (1993) considera que este tipo de avaliacdo, na sua dimensdo reguladora, se
processa em dois niveis: na regulacdo do dispositivo pedagdgico, quando o professor,
informado dos efeitos do seu ensino, modifica a acdo ajustando as suas intervencdes; na
regulacdo da atividade do aluno, quando lhe permite tomar consciéncia das suas
dificuldades, no percurso da sua formacao, levando-o a reconhecer e corrigir 0S erros.
Este tipo de avaliacdo ¢ descrito por Cortesdo como sendo “uma bussola orientadora”

do processo ensino aprendizagem. Os dados recolhidos ajudam os alunos e professores



a reorientar o seu trabalho no sentido de apontar falhas, aprendizagens ainda néo
conseguidas, aspetos a melhorar. Com os resultados desta avaliagdo, o aluno tem a
possibilidade de fazer a autoavaliagdo das suas aprendizagens e o professor fica a
conhecer o0s pontos fracos e fortes de cada um dos seus alunos. A avaliagdo formativa
permite, ainda, que pais e encarregados de educagdo tenham conhecimento,
atempadamente, do desempenho escolar dos seus educandos em termos de
aprendizagens realizadas, 0 que serd um de entre muitos aspetos, conducentes a um
maior envolvimento dos varios intervenientes no processo educativo.

A prépria coavaliagdo entre pares pode auxiliar os alunos a ultrapassar as suas
dificuldades, pois permite-lhes a partilha de saberes e a ajuda mutua, contribuindo para
desenvolver a sua autonomia e responsabilidade (Santos, 2002).

“...0 ponto de partida do ensino tem que ser a avaliagdo, e ndo os
conteudos curriculares (com toda a importancia que tém), propondo que se
avaliem ndo apenas os resultados (algo necessario), mas que tambeém se
avaliem os processos de aprendizagem. S&o estes ultimos 0s que permitem
aos professores oferecer aos seus alunos um apoio pedagdgico sistematico
e ajustado as suas possibilidades de aprendizagem e que garanta a
continuidade dos seus processos de aprendizagem.” (Boggino, 2009, p.79).

Torna-se assim necessario, por parte do professor:
a) recorrer atarefas de avaliacdo 0 mais abertas e variadas possivel,
b) diversificar as estratégias, as técnicas e os instrumentos utilizados na recolha de
informacao;
c) desenvolver uma avaliacdo que informe, tdo claramente quanto possivel, acerca
do que, em cada momento cada estudante precisa de saber;
d) analisar de forma deliberada e sistematica a informacdo avaliativa recolhida
junto dos alunos.
Apols uma andlise de diferentes modelos e quadros da avaliacdo da aprendizagem,
Margarida Serpa concluiu que a sua concretizacdo/desenvolvimento dependem das
prioridades educativas valorizadas pelos respetivos sistemas de ensino. “A4 valorizag¢do
da avaliacdo formativa, no quadro de uma escola democratica em que todos devem ter
sucesso, contribui para o desenvolvimento de modelos de avaliacdo centrados na
analise dos processos de aprendizagem e respectiva auto-regulagcdo pelo aluno.”
(Serpa, 2010, p.77).
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S6 teremos avaliacdo verdadeiramente formativa se recorrermos as evidéncias de
realizacdo, para adaptar o trabalho realizado nas salas de aula a satisfacdo das

necessidades dos alunos (William, 2011).

O percurso portugués em avaliacdo das aprendizagens ...

...a luz dos normativos.

Em Portugal, a partir de 1974, o sistema de educacdo e formacgédo fez significativos
progressos, com a transi¢do gradual de uma avaliacdo quase exclusivamente associada a
classificacdo e a certificacdo, baseada em exames, para uma avaliacdo mais associada a
melhoria e ao desenvolvimento das aprendizagens e do ensino, realizada internamente a
nivel de cada escola.

Com o Despacho n° 162/ME/91, seguido pelo Despacho Normativo n® 98-A/92, surge o
conceito de avaliagdo formativa na legislacdo educativa portuguesa onde ‘“‘assume
caracter continuo e sistematico, recorre a uma variedade de instrumentos de recolha de
informacdo, adequados a diversidade das aprendizagens e aos contextos em que
ocorrem, tendo como uma das funcBes principais a regulacdo do ensino e da
aprendizagem.”

Com o Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, que aprova os planos curriculares dos
ensinos basico e secundario, e posterior publicacdo do Despacho Normativo 338/93, que
define o regime de avaliacdo dos alunos do ensino secundario, é dado um novo
enquadramento a avaliagdo enquanto elemento integrante da pratica letiva:

“A avalia¢do dos alunos ¢ um elemento integrante da pratica educativa que
permite a recolha sistematica de informacdes e a formulagdo de juizos para
a tomada de decisbes adequadas as necessidades dos alunos e do sistema
educativo. (...) A avaliacdo dos alunos no ensino secundario visa
prosseguir as seguintes finalidades: a) Estimular o sucesso educativo dos
alunos; b) Certificar os saberes adquiridos; c) Promover a qualidade do
sistema educativo. (...) A avalia¢do dos alunos do ensino secundario tem
por objecto verificar o grau de cumprimento dos objectivos globalmente
fixados para o ensino secundario, bem como para os cursos e disciplinas
que integram este nivel de ensino. (...) A avaliagdo incide sobre os
conhecimentos e competéncias adquiridos, tendo ainda em conta os valores
e atitudes desenvolvidos pelos alunos.” (Ministério da Educacdo, 1993,
p.5934).

Ao entender a avaliagdo como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem e

realcar o papel a desempenhar pela avaliacdo formativa, a legislacdo veio incentivar
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mudancas substanciais ao nivel das praticas das escolas, mudancas essas que foram
muitas vezes criticadas pela dificuldade da sua implementacdo. Relativamente a questdo
da exequibilidade da avaliagdo formativa nas salas de aula Vieira e Moreira defendem
que “quaisquer que sejam as circunstancias de ensino/aprendizagem (das orientagoes
oficiais ao estilo de ensino dos professores ou ao numero de alunos por turma), é
sempre possivel realizar uma avaliacdo formativa centrada nos processos de
aprendizagem” (1993, p.10).
O objeto e finalidades da avaliagdo das aprendizagens no ensino secundario
mantiveram-se, tanto no Decreto-Lei n°74/2004 como nas sucessivas alteracdes
introduzidas desde entdo, até a mais recente Portaria n°® 244/2011 de 21 de junho que
veio regular o regime de avaliagdo do referido Decreto-Lei, entretanto substituido pelo
Decreto-Lei n°50/2011 de 8 de abril. Também ao nivel das modalidades de avaliacéo
ndo é possivel encontrar diferencas, identificando-se em ambos 0s casos, ensino basico
e ensino secundario, a avaliacdo formativa e a avaliagdo sumativa e nesta Ultima, a
avaliacdo sumativa externa e sumativa interna.
Constata-se que, relativamente a avaliacdo das aprendizagens dos alunos, o sistema
educativo portugués rege-se por uma legislagdo consentanea com as recomendacdes das
investigacOes realizadas a nivel nacional e internacional. Dessa legislagdo Domingues
Fernandes (2007) realcou como aspetos fundamentais:
= A avaliacdo deve estar de acordo, dentro de cada sala de aula, com o
desenvolvimento curricular que ai se pratica;
= A avaliacdo deve fazer parte integrante dos processos de ensino e aprendizagem,
refletindo os resultados, ndo s6 do produto mas também do processo;
= Auvaliacdo formativa e sumativa devem articular-se de acordo com as funcées de
cada uma delas;
= A avaliacdo formativa deve ter um papel predominante dentro de cada sala de
aula e deve visar a melhoria das aprendizagens e do ensino e, como tal,
desenvolver-se com a plena aplicacdo pelos alunos de processos de
autoavaliacdo e de autorregulacéo;
= A variedade deve ser a regra, tanto nas estratégias, como nas técnicas, como nos
instrumentos e todos devem estar de acordo com as situacGes de ensino e

aprendizagem implementadas;
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= Devem envolver todos os intervenientes, principalmente os alunos, o que
implica ndo s6 uma divulgacdo ampla de conteudos, processos e critérios, como

a sua apropriacao por todos.

“O que sai no exame transforma-se com o tempo no préprio programa. O
que é socialmente exigido ao professor, ndo é tanto que os alunos
aprendam, mas que ele os prepare para terem éxito no exame, isto é que dé
a matéria pronta a consumir e a utilizar na situacao de exame. Fazer outra
coisa é perder tempo.” (Pinto e Santos, 2006, p.39).

Os exames nacionais, a realizar no final do ensino secundario, foram introduzidos em
1996, visando sobretudo a certificagdo e a seriacdo dos alunos para acesso ao ensino
superior.

No ensino bésico a realizacdo de provas sumativas externas estandardizadas estendeu-
se, em 2005, ao final da escolaridade obrigatdria, embora apenas para as disciplinas de
lingua portuguesa e matematica e com um peso de 30% na classificagdo final do aluno
nas referidas disciplinas.

Com um peso reduzido na progressdo dos alunos, estes exames externos
estandardizados tém sido a base, desde 2001, da organizacao de rankings das escolas.

“Entre muitos outros efeitos, a preocupag¢do das escolas pelo seu lugar nos
rankings pressiona e reconfigura as funcdes quotidianas dos professores,
nao sendo por acaso que a avaliagdo do desempenho destes ultimos também
tende a ser associada aos resultados e performances dos estudantes. Um
estudo sociologico recente confirma que os docentes do ensino secundario
inquiridos passaram a levar em consideragdo os resultados dos rankings
publicados nos mass media, encetando, a partir dai, processos de reflexédo
tendo como preocupacBes centrais a imagem que é projectada sobre a

institui¢do de ensino e, também, a sua propria imagem enquanto docentes.”
(Afonso, 2011, p.92)

A avaliacdo direcionada para a “presta¢do de contas” tem vindo a ganhar nova énfase
nos Ultimos anos, devido a influéncia das politicas neoliberais na educacdo e na
avaliacdo. Influencia esta que se tem repercutido na exigéncia de avaliacGes por medida,
com a hierarquizacdo e a selecdo, numa ldgica de responsabilizacdo dos professores e
das escolas pela qualidade educativa proporcionada (Ferreira, 2007; Pacheco, 2009),
visivel, nomeadamente, pelo estabelecimento de rankings. No entanto, esta
responsabilizacdo pela qualidade educativa vem impor, por sua vez, a necessidade de se
avaliar o processo de ensino e de aprendizagem, de modo a que os resultados sejam o0s

melhores possiveis.
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“Existe a convic¢do generalizada de que os exames finais obrigatorios no
11° e no 12° anos de escolaridade condicionam de forma importante a
forma como os professores ensinam e avaliam. Na verdade, muitos
professores, nas suas praticas, tendem a fazer a emulacdo dos exames,
preparando assim os alunos para responderem as perguntas desses mesmos
exames. Os professores parecem ter dificuldade em articular a avaliagéo
formativa com a avaliagdo sumativa, vendo nesta a melhor forma de
contribuir para o sucesso dos alunos. Os testes sdo praticamente 0s (nicos
instrumentos de avaliacdo utilizados porque sdo os que mais facilmente se
poderdo construir a imagem dos exames obrigatorios. O dia-a-dia das salas
de aula do Ensino Secundério parece ser bastante marcado pelo chamado
efeito de backwash dos exames nacionais.” (Fernandes, 2007, p.592).

Com o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, fica patente, logo nas suas disposi¢oes
gerais, uma inversdao nos objetivos, “avaliagdo dos conhecimentos a adquirir e das
capacidades a desenvolver pelos alunos” e tem, como um dos seus principios, a
“Promocgdo do rigor da avaliacdo, valorizando os resultados escolares e reforcando a
avaliacdo sumativa externa no ensino basico”. Relativamente a avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, no ponto 2 do artigo 23° “A avaliacdo tem por objetivo a
melhoria do ensino através da verificacdo dos conhecimentos adquiridos e das
capacidades desenvolvidas nos alunos e da afericdo do grau de cumprimento das metas
curriculares globalmente fixadas para os niveis de ensino basico e secundario”, o que
mostra claramente a aposta numa educagdo centrada no ensino dos conhecimentos,

promovendo um retrocesso de varias décadas a nivel legislativo.

...no dia a dia das salas de aula.

Apesar do enquadramento legislativo, desde 1991, ndo tém sido privilegiadas as praticas
de ensino e de avaliacdo que permitem aos alunos, de forma generalizada, desenvolver
as competéncias necessarias a um bom desempenho escolar e/ou profissional.

“Continuam a prevalecer modelos que ddo énfase ao ensino de
procedimentos rotineiros que pouco mais exigem dos alunos do que a
reproducdo de informacéo previamente transmitida. Continua a prevalecer
uma avaliacdo pouco integrada no ensino e na aprendizagem, mais
orientada para a atribuicdo de classificacdes do que para a analise cuidada
do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer ou para compreender as
suas eventuais dificuldades, ajudando-os a supera-las. Continuam a
reprovar largas dezenas de milhares de alunos todos os anos, logo a partir
dos sete anos de idade, pondo em risco a sua integracdo na sociedade e a
coesdo social.” (Pacheco, 2009).
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Em 2005, a Associacdo dos Professores de Matematica caracterizava, desta forma, a
avaliacdo das aprendizagens escolares em Portugal:

e A avaliagdo sumativa continua a prevalecer nas escolas e nas salas de aula,
correspondendo a um conjunto de praticas de ensino e de avaliagcdo
relativamente pobres, onde predomina a utilizagdo de testes como principal meio
de recolha de informacéo acerca do que os alunos sabem e séo capazes de fazer;

e Existe a convic¢do de que toda a avaliacdo que se “faz” nas salas de aula é
formativa quando, na verdade, o que parece acontecer ¢ uma avaliacdo de
intencdo formativa. Muitas das praticas correntes de avaliacdo dita formativa
ocorrem apoés, e ndo durante, um dado periodo de ensino e de aprendizagem.
Trata-se de uma avaliacdo formativa de regulacéo retroativa e, por isso, nao
integrada no processo de ensino e aprendizagem como é desejavel e como
decorre do que hoje sabemos acerca das formas como os alunos aprendem;

e Muitos professores consideram que a avaliacdo formativa é uma construcao
tedrica interessante mas de muito dificil concretizacdo pratica. Além disso,
parece existir a conviccdo de que a avaliagdo formativa € dificilmente
conciliavel com a necessidade de classificar os alunos no final do ano, ou no
final de cada periodo letivo, e menos conciliavel ainda com a necessidade de
“preparar os alunos para os exames”.

V&o no mesmo sentido as conclusdes de Domingues Fernandes.

“Continuam a prevalecer modelos que ddo énfase ao ensino de
procedimentos rotineiros que pouco mais exigem dos alunos do que a
reproducdo de informacéo previamente transmitida. Continua a prevalecer
uma avaliacdo pouco integrada no ensino e na aprendizagem, mais
orientada para a atribuicdo de classificagdes do que para a analise cuidada
do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer ou para compreender as
suas eventuais dificuldades, ajudando-os a supera-las. (Fernandes, 2007,
p.587).

Pinto e Santos (2006), a proposito da avaliagdo numa perspetiva formativa, apontam
algumas dificuldades, no desenvolvimento de praticas de avaliacdo formativa: a
sistematizacdo da informacdo, em situacdes mais informais de avaliacdo; a sobrecarga
de trabalho que a avaliacdo formativa acarreta, porque, aumenta 0s momentos de
avaliacdo; uma desconfianca nos instrumentos ndo tradicionais e nos processos
informais de avaliagdo. Para os mesmos investigadores, mesmo nas situagcdes em que se

experimenta ou inova em avaliacdo, avaliar e aprender aparecem como duas dimensoes
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pedagogicas relativamente distintas. Assim, numa aula centrada no aluno e em que o
professor, através do seu ensino, sera o promotor das aprendizagens que se pretende que
aquele adquira, devera ser capaz de tomar novas decisdes ou dar novos rumos a aula,
indo ao encontro dos interesses e desenvolvimento intelectual dos referidos alunos.

Na prética letiva que desenvolve na sua sala de aula compete ao professor implementar
uma série de ajustamentos ao plano tragcado previamente, em funcao das aprendizagens
alcancadas ou ndo pelos alunos. Se os alunos ndao aprenderam devera o professor
repensar 0 proprio processo de ensino mas tal s6 sera possivel se o ensino for
acompanhado pela constante avaliacdo das aprendizagens. A avaliacdo tem aqui um
duplo papel regulador pois enquanto que por um lado permite ao professor perceber
como esté a decorrer a aprendizagem dos seus alunos, permite a estes, em simultaneo,
identificar os objetivos alcancados, as dificuldades encontradas, levando-os mesmo a

reformular estratégias que ajudem a superar essas dificuldades.

“Assessment can help improve education, but as long as we use them only
as a means to rank schools and students, we will miss their most powerfull
benefits.” (Guskey, 2003, p.11).

Relatério da OCDE - avaliacdo das aprendizagens em Portugal

Com a publicacdo, em abril de 2012, do relatério da OCDE, elaborado com base num
estudo de 3 anos sobre politicas nacionais de avaliacdo em sistemas escolares, onde se
procura ver a avaliagdo como um todo e perceber a sua coeréncia através de uma visao
sistémica, faz todo o sentido assinalar alguns dos aspetos focados.

Ao longo de toda a escolaridade a avaliagdo dos estudantes € vista como parte integrante
do trabalho dos professores. Esta é a concecdo dos professores mas é partilhada por
alunos, pais e pelos préprios lideres das escolas. Outro aspeto partilhado por todos é a
grande importancia atribuida aos resultados alcancados pelos alunos em avaliacfes
sumativas externas, inicialmente sO exames mas atualmente também os testes
intermédios.

Neste relatorio é realcada a contradicdo entre o0 peso que a avaliacdo formativa
representa nas politicas educativas e aquelas que sdo as préaticas nas salas de aula e suas
consequéncias no sucesso pedagogico e na aprendizagem dos alunos. “Os feedbacks
estdo mais focados nos resultados dos testes do que na propria aprendizagem.”
(OCDE, 2012, p.57).
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Em sintonia com o que ¢ defendido por varios autores “Se a actividade desenvolvida na
sala de aula se centra mais no teste do que no processo de aprendizagem entdo o0s
professores, tal como os alunos, poderdo fazer prevalecer uma orientagdo para o
resultado a uma orienta¢gdo para o conhecimento aprofundado” (Dweck, 1986;
Middleton and Midgely, 1997)” (citado em OCDE, 2012, p.58), o relatério refere o
perigo de se definir como objetivo da turma “alcangar um bom resultado no teste” na
medida em que pode pdr em causa a propria aprendizagem. Colocar a prioridade no
resultado do teste pode comprometer o0 envolvimento e persisténcia na aprendizagem, a
autorregulacdo, a autonomia do aprendente e a sua motivacdao. Poderd, ainda, levar o
professor a adotar um estilo de ensino cujo enfoque é a transmissdo de conhecimento e
0 desempenho dos testes.
Os fracos resultados alcangcados pelos alunos resultam do seu baixo nivel de motivacéao
o0 qual, por sua vez, resulta da incapacidade de alguns estudantes para aprenderem de
forma autonoma. Existe em Portugal a ideia generalizada de que tudo isto esta
diretamente dependente das caracteristicas e capacidades individuais dos alunos e nao
tanto das praticas nas salas de aula. Contudo, muita da investigacao realizada aponta em
sentido contrario, 0os comportamentos de desinteresse e desmotivacao dos alunos estdo
frequentemente associados a forma como decorre 0 ensino e a avaliacao.
Tal como o proprio ensino realizado em cada sala de aula ndo coloca o aluno no centro
do processo, também o quadro da avaliacdo tem lacunas e necessidade de uma maior
coeréncia pois ndo ficou claro na investigacdo da OCDE que os alunos estejam no
centro das preocupacdes avaliativas: 0 ensino ainda é muito tradicional; ha uma
utilizacdo limitada do feedback; a retencdo dos alunos ainda tem um peso demasiado
elevado nas praticas das escolas.
Constata-se pois, que aspetos como a regulacéo, estdo generalizadamente arredados das
praticas de avaliacdo das aprendizagens dos alunos portugueses.
A retencdo dos alunos é um dos problemas realcados, pelas seguintes razdes:

e Portugal apresenta uma das mais altas taxas de reprovacao dos paises da OCDE

(a quarta maior) — 35% dos alunos de 15 anos ja repetiram 1 ou mais anos;
e ndo é compativel com uma visdo em que o aluno esta no centro do sistema de
ensino, quanto mais ndo seja pela estigmatizacdo que provoca,;
e trata-se de uma estratégia educativa ineficaz, entre outros aspetos por levantar

importantes problemas de equidade;
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pode melhorar temporariamente o desempenho mas ao longo do tempo o atraso
na aprendizagem acumula-se;

levanta problemas pessoais e sociais (baixa a autoestima, deteriora a relagdo com
0s pares, aumenta a alienacdo da escola e aumenta a probabilidade de abandono
escolar);

aumenta o nimero de alunos por turma e todos os problemas dai decorrentes;

aumenta as necessidades or¢amentais.

Com o trabalho realizado pela equipa chefiada por Paulo Santiago (2012) constatou-se

uma limitada interpretacdo dos fins Gltimos da avaliacdo e alguma relutancia, dentro do

sistema, em exercer juizos profissionais, 0o que acontece também dentro da prépria

escola, sendo de realgar a dificuldade em “abrir a porta da sala de aula”. Conclui-se

também da necessidade de fortalecer as competéncias para a avaliacdo a todos 0s niveis

0 que passa pela lideranca pedagogica nas escolas.

A partir do diagndstico elaborado foram apresentadas as seguintes recomendacdes:

consolidar o quadro da avaliagéo;

definir como principio essencial a colocagcdo do aluno no centro do quadro de
avaliacao;

dar um maior relevo a funcédo de melhoria da avaliacéo;

promover a implementacdo eficaz das praticas de avaliacdo, a qual deve ser
sustentada por alguns elementos fundamentais, nomeadamente a questdo das
liderancas nas escolas;

desenvolver alguns dos elos entre diferentes componentes do quadro de
avaliacao;

investir no desenvolvimento da capacidade de avaliacdo a todos os niveis.

Colocam-se ainda alguns desafios que devem ser encarados como aspetos de melhoria a

serem trabalhados, nomeadamente:

a avaliacdo formativa € visivel nas intencdes politicas mas esta ainda longe de
uma prética letiva generalizada;

o formativo é muito dominado pelo sumativo e pela énfase na geracdo de notas;
é dada uma atencdo obsessiva aos resultados;

a pratica é dominada pela preparacdo para o exame;

a qualidade do ensino ¢ frequentemente equiparada a qualidade dos resultados;
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= a “modulacdo/moderacdo” de notas estd mais centrada nos procedimentos do
que nos resultados da aprendizagem;

= a avaliagdo sumativa combina, erradamente, o processo de aprendizagem e 0
comportamento do aluno;

= ¢ frequente haver uma recolha dos dados dos alunos, principalmente os que
resultam do desempenho em testes, mas 0s mesmos ndo sdo alvo de uma analise

aprofundada nem t&o pouco existe o habito de fazer uma analise comparativa.

A avaliacdo como um processo de assisténcia a aprendizagem

High-quality assessments encourage further learning; low-quality
assessments hinder learning. Understanding the emotional dynamics of the
assessment experience from the student's perspective is crucial to the
effective use of assessments to improve schools. (Stiggins, 2007, p.5)

Quando para uma boa parte de uma comunidade educativa, onde se incluem alunos, pais

e professores, avaliacdo € a nota do teste, que muitas vezes tem um grande peso no
sucesso ou insucesso do aluno, e numa eventual retengdo no mesmo ano de
escolaridade, podemos concluir que o principal papel da avaliacdo é detetar e realcar as
diferencas entre os varios alunos, com o objetivo de os seriar em funcdo dos seus
resultados.

Na perspetiva dos alunos a avaliacdo é geralmente entendida como o fim do processo,
isto é, devem esforcar-se por obter bons resultados e ndo por melhores aprendizagens. O
seu tempo e a sua energia sdo despendidos na procura da resposta certa, evitando as
tarefas de maior complexidade mesmo que levem a um acrescimo na aprendizagem
(Black & William, 1998). A memorizacdo ou a mecanizacdo de procedimentos sao
privilegiados como métodos de estudo por serem muitas vezes reconhecidos como
suficientes (Brown & Knight, 1994).

Black e Wiliam (1998) salientaram também trés aspetos fundamentais que revelam
fragilidades no processo de avaliacdo: i) a maior parte dos testes utilizados pelos
professores encorajam uma aprendizagem superficial, mesmo quando dizem pretender
estimular e desenvolver capacidades superiores; ii) a atribuicdo de notas e as
classificagdes meramente quantitativas em detrimento da funcdo formativa da avaliacéo,
e iii) os resultados e informacBes transmitidos aos alunos servem muitas vezes outras
funcOes que ndo as relacionadas com a aprendizagem, alimentando a comparagdo e a

competicao entre alunos.
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Mas a missdo da escola j& mudou! O seu papel é criar as condi¢Bes para que todos 0s
seus alunos alcancem as aprendizagens pretendidas. Neste sentido, o papel da avaliagéo
também tem que se alterar para se ajustar a essa nova missdo — uma avaliagdo, com e
para o aluno, que o ajude a construir e sedimentar as suas proprias aprendizagens.

A percecdo que os alunos tém da avaliagcdo, a importancia que Ihe atribuem, tém
implicagdes na forma como se posicionam nas suas aprendizagens, a qual é também
influenciada pelo ambiente de aprendizagem, mais do que pelo préprio curriculo. Na
perspetiva dos alunos, a avaliacdo tem um efeito positivo na aprendizagem quando: se
relaciona com tarefas auténticas; encoraja a aplicacdo de conhecimento em contextos
realistas; permite o desenvolvimento de varias competéncias; apresenta beneficios a
longo prazo (Struyven et al., 2005, p. 337).

Rust et al. (2005), defenderam o desenvolvimento de uma abordagem construtiva da
avaliagdo a qual poderia permitir ultrapassar muitos dos problemas evidenciados e
relacionados com a avaliagdo. Para estes autores, um processo de avaliagdo de natureza
construtivista implicara alguns pré-requisitos, tais como: i) a articulagdo com o ensino
e a aprendizagem; ii) a definicdo explicita dos critérios de avaliacdo, associados aos
objetivos da aprendizagem; iii) um envolvimento ativo de alunos e professores na
utilizacdo desses critérios; e iv) uma apropriacdo das orientacdes do professor, pelos
alunos, relativamente as aprendizagens efetuadas.

Watts (2003, p. 454) defende que “num sistema integrado todos os aspectos do ensino e
da avaliacdo devem estar articulados para suportar uma aprendizagem de alto nivel”.
De acordo com Gijbels et al., (2005) a avaliacdo vai assumindo a sua relevancia como
ferramenta de aprendizagem a medida que o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo se
vao tornando mais articuladas.

Dori (2003), atribui uma consideravel importancia as diferencas individuais dos alunos
pelo que defende uma avaliacdo articulada com o ensino e a aprendizagem sensivel a

essas mesmas diferencas individuais.

Autorregulacdo da aprendizagem — “aprender a aprender”

“O caminho para a autonomia é um caminho gradual e colaborativo, que
parte de modelos mais dirigidos pelo professor para modelos onde o aluno
tem um papel cada vez mais determinante...” e “considerar a autonomia
como meta de aprendizagem implica salientar a importancia da dimenséo

reflexiva dessa aprendizagem e a competéncia processual do aluno...”
(Vieira & Moreira, 1993, p. 33)
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Objeto de muitas investigacdes no decorrer do século XX, a autorregulacdo da
aprendizagem, considerada por muitos como um dos temas mais importantes e
interessantes da area da educacdo, tem sido estudada como um processo de
desenvolvimento dindmico, que decorre ndo sé dentro da sala de aula mas, também, nos
mais variados contextos de aprendizagem.

Zimmerman (1989) apresentou a autorregulacdo da aprendizagem como um processo
multidimensional por envolver componentes pessoais, as cognitivas e as emocionais,
comportamentais e contextuais.

Subjacente as praticas de autorregulacdo esta a forma como o processo de ensino e
aprendizagem é implementado. Mais do que a transferéncia de conhecimentos, o ato de
ensinar devera possibilitar ao aluno a construcdo do seu préprio conhecimento (Freire,
1996). Cabe ao professor, ao colocar o aluno no centro do processo, dota-lo das
ferramentas que lhe permitam assumir essa centralidade, naquilo que alguns
investigadores designam por “Pedagogia para a Autonomia”.

“Pedagogy for autonomy, whichever form it takes, must stimulate learners
to develop an awareness of the aims and processes of learning, as well as a
capacity for critical reflection, and help them to develop knowledge, skills,
attitudes and beliefs that support self-regulation of the learning process.
Furthermore, it must offer them opportunities to take control of the learning
environment, through the delegation of responsibility for planning,
monitoring and evaluating learning, as well as control of the content of
learning, as far as possible within the constraints of a school curriculum.”

(Raya et col, 2008, p.69)

Vieira (1998) estabeleceu uma interessante comparacao entre uma pratica pedagdgica
onde toda a aprendizagem é feita numa total dependéncia do aluno, muito voltada para a
reproducdo do conhecimento que lhe foi transmitido, e uma pratica pedagdgica voltada
para a transformacdo do aluno num sujeito autbnomo, capaz de conduzir a construcao
da sua aprendizagem (Quadro 2).

Ao refletir sobre o conceito de autorregulacdo, Zabala (1998) salienta que a
aprendizagem reguladora depende da forma como o sujeito aprende a lidar com o0s
processos de ensino e de aprendizagem ao confrontar-se com a necessidade de construir
novos conhecimentos. Perrenoud (1999) utiliza a expressao “regulacdo dos processos de
aprendizagem”, para com ela designar o conjunto das operacdes metacognitivas e da
interacdo realizada pelo sujeito com o meio, as quais provocam alteracdes na construcao
das suas aprendizagens. Define metacogni¢do como o conhecimento que alguém tem da

sua propria cognigdo e também o controle e a monitorizacéo desta cognicéo.
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= O aluno é sujeito o . I
8 consumidor passivo do saber @) aéur:o é sE[J_elt%I consbumldor critico e
% " O professor ¢ figura de O professor é faciltador da
% (é) Sggﬁ;g;?f;%cr:?géif:ttéféza € aprendizage_m, mediador_ na relacéo E}|U_ﬂ0-
e - saber, parceiro da negociacdo pedagdgica
Qo saber, assumindo o papel de O saber é dinamico, transitorio e
w =z transmissor : . o =
x = A diferenciado de sujeito para sujeito
Q g = O saber é estatico e absoluto
Aproximar o aluno do saber e do processo
de aprendizagem
= Desenvolver a competéncia 'g‘jUdé'I? a aprender a aprender,
académica do aluno, esenvolver a (_:apaC|dade de gerir a
principalmente traduzida na proprla_aprendlzagem_ . x
n o . Encorajar a responsabilidade e a assungéo
0 < aquIsIcao d_e conhemm_e ntos de uma postura proactiva no processo de
Az e no dominio de capacidades aorender
<< de tipo cognitivo P L
0= Desenvolver uma perspetiva critica da
- escola, do saber e da aprendizagem
<ZE SE) Promover a relagéo entre a escola e a vida
L a
= Focalizagdo nos processos de
transmissao e nos contetdos
de aprendizagem Focalizacdo nos processos de
= Clima potencialmente aprendizagem e no aluno, teorias, estilos,
autoritario e formal aprendizagens, necessidades, estratégias,
= Processos dominados pelo hébitos, experiéncias anteriores, sistema
professor, Unico decisor e apreciativo
avaliador Clima tendencialmente democratico e
= Forte dependéncia do aluno informal
aos niveis do discurso e das Participacao do aluno na tomada de
tarefas, frequentemente decisdes e elaboracédo de projectos e
associada a um contratos
enfraguecimento Tarefas de tipo reflexivo e experimental,
motivacional ou a desenvolvimento de tarefas de
motivacBes externas planificacdo, regulacdo e (auto)avaliacdo
wn = Tarefas determinadas pelo da aprendizagem
< professor, tendencialmente Gestdo colaborativa da informagéo e da
(:,)) dirigidas exclusivamente ao palavra
@ desenvolvimento da Construgdo colaborativa de saberes
@) competéncia académica académicos, sociais e de aprendizagem
8 = Enfase na competicdo e no Valorizagdo da funcdo formativa das
a individualismo praticas de (auto)avaliagao,
n = Préticas de avaliagdo tendencialmente integradoras
8 normativas, tendencialmente
é segregadoras
|_
Quadro 2 —Pedagogia da Dependéncia/Pedagogia para a Autonomia (Vieira, 1998, p.38)
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Perceber a forma como os alunos se apropriam e controlam 0s seus proprios processos
de aprendizagem e, através deles, conseguem alcancar 0s objetivos que tracaram é, sem
davida, uma importante &rea de trabalho para os investigadores, pelas implicagdes que a
autorregulacdo podera ter numa sociedade cada vez mais competitiva e exigente.
Podemos caracterizar a autorregulagdo como um “processo activo em que os sujeitos
estabelecem 0s objectivos que norteiam a sua aprendizagem, tentando monitorizar,
regular e controlar as suas cognigdes, motivagdo e comportamento, com o intuito de os
alcancar” (Rosario, 2004, p.37).

Seria muito desejavel que o aluno tradicional, outrora visto como um passivo recetor de
informacao, desse lugar ao aluno da sociedade da informacéo e comunicacéo capaz de
fazer a regulacdo e gestdo da sua propria aprendizagem. Autorregulacdo ndo é uma
habilidade mental ou uma mera melhoria das competéncias académicas mas antes um
processo dirigido e controlado pelo aluno no sentido de transformar habilidades mentais
em competéncias académicas (Zimmerman, 2000).

E hoje incontornavel a importancia alcancada pelos comportamentos de autorregulagio
no processo de ensino e aprendizagem pois deles depende, em grande parte, 0 sucesso
de cada individuo, ndo apenas durante a sua escolarizagdo mas, principalmente, no
desenvolvimento da sua cidadania. Aprender a aprender serd pois a capacidade a
adquirir por cada aluno, na formacdo bésica, para dessa forma adquirir uma
aprendizagem estruturada e organizada e que permita uma gestdo eficaz do tempo e da
informacao tratada. O construto da teoria da aprendizagem autorregulada contribui para
gque 0 sujeito seja mais participativo, ativo e dindmico, em todo o processo de
aprendizagem.

A partir da conjugacao das suas destrezas e das suas vontades o aluno autorregulado é
aquele gue sabe como aprende, que estd motivado para o fazer, que conhece as suas
capacidades bem como as suas limitacdes e, a partir desse autoconhecimento, é capaz de
controlar e regular os seus processos de aprendizagem de forma a que estejam
adequados aos objetivos a alcancar em cada tarefa, em sintonia com o contexto em que
esta decorre. “(...) a capacidade de auto-regulacdo emerge naturalmente em climas
sociais de dedicacdo e de objectivos comuns, tais como numa familia ou numa escola
eficaz” (Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996, p.8).

Através da autorregulacdo sera possivel ao aluno desenvolver uma aprendizagem
autobnoma e proativa onde, a partir da mobilizagdo das suas caracteristicas pessoais, as

suas emocdes, motivacdes e cognicdes, serd capaz de desenvolver estratégias assertivas
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que, por sua vez, maximizardo a sua aprendizagem. Ao consciencializar-se deste

processo 0 aluno consegue ainda um maior envolvimento motivacional, facilitador da

utilizacdo de estratégias metacognitivas (Zimmerman, 2008).

Define-se, pois, autorregulagdo como um sistema auto organizado que dirige e estimula

a acdo para alcancar a meta pretendida pelo préprio sujeito e que envolve,

necessariamente, cognicées/metacognicoes, emocdes e motivacdes.

A partir de estudos realizados por varios autores Montalvo e Torres (2004) concluiram

que os estudantes que fazem autorregulacdo apresentam um conjunto de caracteristicas

que os distinguem daqueles que ndo séo capazes de o fazer:

Conhecem e sabem aplicar uma série de estratégias cognitivas (de repeticao,
elaboracdo e organizacdo) que os ajudam a entender, transformar, organizar,
elaborar e recuperar informagéo;

Sabem como planificar, controlar e dirigir os seus processos mentais, dando uso
as suas metas pessoais (metacognicéo);

Apresentam um conjunto de crengas motivacionais e emocionais adaptativas,
tais como o sentido de autoeficacia académica, a adocdo de metas de
aprendizagem, o desenvolvimento de emocgdes positivas face as tarefas (por
exemplo: satisfacdo e entusiasmo), assim como tém capacidade para as controlar
e modificar, ajustando-as as exigéncias da tarefa e da situacdo de aprendizagem
concreta;

Planificam e controlam o tempo e o esforco que precisam de aplicar nas tarefas e
sabem criar e estruturar ambientes favoraveis de aprendizagem, como por
exemplo, encontrar um lugar adequado para estudar e procurar ajuda dos
professores e colegas quando tém dificuldades;

Na medida em que o contexto permita, mostram uma intencdo mais forte em
participar no controlo e regulacdo das tarefas académicas, no clima e na
estrutura da sala de aula (por exemplo: conhecimento dos critérios de avaliacéo,
exigéncias da tarefa, planificacdo dos trabalhos em sala de aula e organizacdo de
grupos de trabalho);

Sdo capazes de fazer uso de uma série de estratégias volitivas orientadas para
evitar distracOes externas e internas, para manter a concentracdo, o esforco e a

motivacdo durante a realizacdo das tarefas académicas.

E pois possivel caracterizar os alunos autorregulados como aqueles que se sentem 0s

agentes do seu comportamento, que véem a aprendizagem como um processo proativo,
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que estdo automotivados e que usam as estratégias apropriadas para alcancar 0s
resultados académicos desejados (Montalvo e Torres, 2004).

Para promover a autorregulacdo da aprendizagem, é preciso criar uma cultura que
valorize e promova o aprender a aprender, o desenvolvimento metacognitivo, a
sistematizagdo, a organizacdo da aprendizagem, todos eles aspetos fundamentais do
processo formativo inerente ao trabalho a desenvolver pela escola enquanto instituicdo
construtora do conhecimento. Neste contexto, a participacdo autonoma, ativa e planeada
do aprendente, nos processos de ensino e de aprendizagem, é componente
indispensavel.

A aprendizagem estratégica ajuda a desenvolver processos motivacionais,
metacognitivos e comportamentais que estimulam e proporcionam a criagdo de
condicbes para 0 exercicio da autorregulacdo, a qual facilita a compreensdo do
significado do que se aprende, a percec¢do inovadora do conteudo a ser aprendido e 0s
processos de mudanca pessoal durante o ato de aprender (Veiga Siméo, 2008).

Para desenvolver uma aprendizagem autorregulada é necessario definir os objetivos a
atingir e, durante o percurso, avaliar se é de facto esse o caminho a seguir ou se, pelo
contrario, se torna necessario mudar o rumo, alterar as estratégias. “A aprendizagem
regulada pelo préprio estudante resulta da interaccdo de conhecimentos, competéncias,
e motivacgdes, que sdo necessarios ao planeamento, a organizacdo, ao controlo e a
avaliacdo dos processos adoptados e dos resultados atingidos.” (Silva, 2004, p.13).

O papel do professor pode ser determinante nesta fase, mais pelas perguntas que coloca
do que por eventuais respostas. Sera este questionamento que provoca no aluno as
inquietacbes ou as convicgcles, as quais, por sua vez, conduzem a confirmacdo ou
reformulacdo do percurso formativo a seguir. Para Perrenoud (2001) o objetivo do
professor deve ser o desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo do aluno, uma
vez que o aluno aprende quando, internamente, percebe e interpreta as informacdes do
meio, interagindo com ele, fisica e socialmente. O sucesso dos alunos passa pela
promocdo da sua autonomia e eficacia nos diferentes espacos formais e informais de
aprendizagem o que serd 0 mesmo que dizer que o sucesso dos alunos depende da forma
como eles adquirem, utilizam e desenvolvem estratégias de autorregulacdo das

aprendizagens.
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Avaliacédo Reguladora das Aprendizagens

“Teachers open the door, but you must enter by yourself.”
Provérbio Chinés (cit. por Costa & Kallic, 2004, p.147)

Os conteldos curriculares formais séo insuficientes para dotar os alunos de hoje, e 0s
adultos de amanhd, das competéncias indispensaveis ao seu sucesso, quer pessoal quer
coletivo. Com base em escolhas criticas e seletivas eles tém que estar preparados para
os desafios que lhes serdo colocados e aos quais terdo que dar novas respostas, com
autonomia e capacidade para gerir toda a informacao disponivel, de uma forma seletiva.
“(...) reconhece-se a incapacidade do homem consumir toda a informacao, sendo por
conseguinte indispensavel desenvolver o individuo como um ser estratégico, gestor da
multiplicidade de dados com que tem que lidar.” (Siméo, 2002, p.13).

Mais do que levar o aluno a reter um vasto conjunto de informacéo é necessario que ele
consiga compreendé-la, atribuindo-lhe um sentido pessoal. Para além de guardar o
conhecimento, o aluno devera ser capaz de o aplicar, ou mesmo transforma-lo, de modo
a produzir novos conhecimentos. Neste engquadramento, e no decorrer do proprio
processo de ensino e aprendizagem, faz todo o sentido identificar aquilo que o aluno ja
faz corretamente, quais as dificuldades encontradas e o que pode fazer para melhorar
ndo so o seu desempenho mas também as suas aprendizagens.

Apesar de a metacognicdo, entendida como a disposicdo do aluno para planear,
monitorizar e regular as suas estratégias cognitivas (Pintrich, 1999), estar estreitamente
relacionada com a aprendizagem autorregulada, ndo deixa de ser apenas uma das
dimensdes da autorregulacdo da aprendizagem. A prépria ideia que o aluno tem de si é
fator determinante nas suas exigéncias (Cardinet & Laveault, 2001) pois um aluno que
se considera eficaz e produtivo tem tendéncia a lancar-se em maiores desafios e a ser
mais persistente nas tarefas a cumprir do que o aluno com um baixo autoconceito. Este,
pelo contrario, diminui as suas exigéncias do que pretende atingir e abandona
facilmente as tarefas a realizar.

Tendo em conta que nem toda a atividade é automaticamente geradora de aprendizagem
é muito importante que o aluno seja estimulado a regular 0s seus processos de
pensamento, adotando uma atitude ativa e critica face a sua aprendizagem. Com o aluno

a desempenhar o “papel principal” caberd ao professor a organizacdo e dinamizacao das
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Varias situacdes promotoras das aprendizagens do aluno, pressupondo o processo de
ensino e aprendizagem como “fodo o acto intencional que, agindo sobre 0S mecanismos
de aprendizagem, contribua directamente para a progressdo e/ou redireccionamento
dessa aprendizagem” (Santos, 2002, p. 77). Daqui podera inferir-se que uma avalia¢do
reguladora tera, obrigatoriamente, implicagdes nas aprendizagens futuras (Stobart,
2006).
Uma avaliacdo reguladora implica, portanto, uma adequada integracdo entre avaliacéo,
ensino e aprendizagem. Esta integracdo é favorecida se as tarefas propostas reunirem
trés funcbes, frequentemente incluidas em dimensdes pedagogicas distintas: integrarem
as estratégias de ensino utilizadas pelo professor; constituirem-se como meio
privilegiado de aprendizagem; terem associado um processo de avaliacdo (Fernandes,
2005).
Se quisermos sistematizar, de acordo com Santos (2003), poderemos apresentar como
caracteristicas da avaliagcdo de natureza reguladora:

= fazer parte integrante do proprio processo de ensino e aprendizagem;

= ser intencional e continuada;

= desenvolver-se num ambiente de confianga, onde errar é visto como natural;

= privilegiar uma observacédo formativa em situacao e no quotidiano;

= favorecer a metacognicdo como fonte de autorregulacéo.
De acordo com os documentos curriculares em vigor, € necessario repensar as praticas
uniformes e pobres de avaliacdo dos professores (Abrantes, 2002), que ndo estdo de
acordo com as orientagdes preconizadas (Fernandes, 2005; Santos, s.d.) e ndo
respondem, atualmente, as heterogeneidades dos sistemas educativos (Guimardes,
2003), substituindo-as por praticas de avaliacdo reguladora das aprendizagens, isto é,
praticas marcadas por uma intencionalidade em reinvestir a informacdo recolhida e
interpretada na melhoria do ensino e da aprendizagem (Pinto e Santos, 2006). Isto ndo
significa que o desenvolvimento de uma avaliacdo reguladora seja um processo isento
de dificuldades. Como obstaculos a sua concretizacdo podemos destacar: a dificuldade
de sistematizar a informacdo em situacGes mais informais de avaliacdo; a sobrecarga de
trabalho que a avaliacdo formativa acarreta a0 aumentar 0s momentos de avaliacdo; a
desconfianca nos instrumentos ndo tradicionais e nos processos informais de avaliacao
(Pinto e Santos, 2006; Santos, 2003). Dadas as dificuldades que se colocam na
implementacdo de uma efetiva avaliacdo reguladora, mesmo nas situacées em que se

experimenta ou inova em avaliagéo, avaliar, ensinar e aprender surgem, frequentemente,
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como dimensdes pedagdgicas distintas (Pinto e Santos, 2006; Santos, 2003). Ao invés
de ser algo que se acrescenta ao que ja se fazia, a avaliacdo reguladora deve ser
trabalhada como uma componente do curriculo, nas nossas escolas, com as turmas
normais, recheadas de alunos com diversos niveis de aproveitamento escolar. Ela devera
servir de orientagdo para a tdo necessaria articulacdo, em cada sala de aula, entre o
curriculo e a sua implementacdo, através da utilizacdo de estratégias, técnicas e
instrumentos de avaliacdo adequados (Santos, s.d.).

E-nos sugerido por varios estudos que o investimento numa avaliacio reguladora da
aprendizagem pode, efetivamente, produzir melhorias substanciais no desempenho dos
alunos (Fernandes, 1994; Black & William, 1998), mas tal so sera possivel se estiverem

criadas as condicdes favoraveis a que tal ocorra.

Autoavaliacéo

E muito mais dificil julgar-se a si proprio do que julgar outros.
Se conseguires julgar-te a ti proprio bem, é porque és um verdadeiro sabio.
Saint-Exupery O Principezinho
Entre as varias formas de regulacdo possiveis, a autoavaliacdo desempenha um papel
privilegiado, em virtude de, neste caso, a regulacdo ser implementada pelo proprio
aluno (Pinto e Santos, 2006; Hadji, 2011). Através de um processo de metacognicédo, o
aluno apreende os varios momentos e aspetos da sua atividade cognitiva e exerce um
autocontrolo consciente, refletido e critico sobre as suas acfes (Santos, 2002).
S6 “olhando-se” criticamente, autoavaliando-se, serd possivel ao aluno selecionar as
pistas que Ihe permitam organizar as suas aprendizagens futuras. Com um papel acima
de tudo orientador, o professor deve permitir ao aluno que assuma muitas das
responsabilidades que antes eram suas. Quando realiza a autoavaliacdo o aluno
desenvolve uma interacdo critica consigo préprio visando alcancar o sucesso, 0 que
Perrenoud (1999) designa como o conjunto de operacGes metacognitivas do sujeito e
das suas interacdes com o meio modificando 0s seus processos de aprendizagem.
Numa primeira fase o aluno estabelece a comparacao entre aquilo que fez e aquilo que
se esperava que fizesse, dando conta das vérias diferencas e, numa segunda fase, o
aluno age de forma a reduzir ou eliminar essas diferencas (Santos, 2008). Na verdade a

autoavaliacdo ja se manifesta em cada individuo de forma espontanea, mas a
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aprendizagem ndo deve descurar o seu aperfeicoamento através de um processo que
requer tempo, prética e intencionalidade (Black e William, 2003).

No QECRL (Quadro Europeu Comum de Referéncia das Linguas), a autoavaliacéo
aparece com um papel de realce “a autoavaliacdo pode ser um complemento eficaz dos
testes e da avaliacdo do professor” ajudando “0s aprendentes a apreciar 0S seus
aspectos fortes, a reconhecer as suas fraquezas e a orientar a sua aprendizagem com
maior eficacia”. (Conselho da Europa, 2001, p.263).

Com uma participacdo ativa na discussdo e negociacdo dos termos e efeitos da
avaliagdo, o aluno que se autoavalia revela um grande envolvimento pessoal no
processo de avaliagdo, gerindo o seu desempenho e refletindo sobre ele, tornando-se
assim regulador da sua propria aprendizagem.

E possivel adotar vérias estratégias visando a promocao da aprendizagem dos alunos e,
em particular, o desenvolvimento da sua capacidade de autoavaliagdo, nomeadamente:
uma abordagem positiva do erro; o feedback oral e escrito; a explicitacdo/negociacao
dos critérios de avaliacdo e o recurso a instrumentos alternativos e diversificados de
avaliacdo (Black et al., 2003; Santos, 2002; Wiliam, 2007). Essas estratégias, para além
de potenciarem o desenvolvimento da autoavaliacdo, favorecem uma aprendizagem
mais duradoura (Jorro, 2000; Nunziati, 1990).

O erro na aprendizagem — da punicdo a abordagem positiva

Em geral, o erro era observado pelo professor como um indicador do mau

desempenho do aluno, sem jamais ser utilizado para o redimensionamento

do ensino. O que permeava o ensino era uma “pedagogia da resposta’” em

gue o erro era o sintoma visivel do fracasso do aluno, assim como o acerto

era o sinal mais evidente do seu sucesso. (Pinto, 2000, p. 8)
A evolucdo da avaliacdo tem sido acompanhada de uma alteracdo da forma como o
professor se posiciona, face aos erros dos seus alunos — erro para punir ou erro para
diagnosticar?
A eficacia do processo de ensino e aprendizagem é determinada por varios fatores em
estreita relacdo entre si: quem ensina; quem aprende; 0 contexto em que decorre todo o
processo. Esta eficacia esta patente na aprendizagem alcancada pelo aluno, isto €, o seu
crescimento cognitivo e afetivo e 0s conhecimentos, habilidades e competéncias

adquiridos, mas esta também dependente das estratégias de ensino utilizadas. Estas, por
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sua vez, devem estar de acordo com a avaliacdo do processo, que vai sendo realizada a
medida que o mesmo vai decorrendo. E aqui que o erro assume uma grande valia, muito
para além da simples classificacdo da prestagdo do aluno, ao promover a reflexdo e, com
ela, a reconstrucdo da propria aprendizagem.

A forma como o professor trata o erro ndo ocorre isoladamente no processo de ensino e
aprendizagem. Ela resulta da utilizacdo dada a avaliacdo e da prevaléncia, ou ndo, de
uma perspetiva formativa.

Mobilizar o professor para observar melhor o erro do aluno é instiga-lo a
uma pratica reflexiva, em que possa desenvolver sua criatividade, seu
espirito critico e cooperativo, no dialogo com todos o0s agentes escolares,
rompendo com o individualismo e a rotina e, a0 mesmo tempo, criando 0s
lacos de confianga necessarios a sua autonomia docente. (Pinto, 2000, p.
173)

Numa escola tradicional, onde a avaliacdo tem como fungdo principal classificar os
alunos de acordo com o0s conhecimentos que conseguiram adquirir, encontramos um
professor que avalia, fazendo provas com respostas uniformizadas, as quais corrige em
busca do erro, em detrimento de proporcionar ao aluno o feedback. Quando usado
apenas para classificar as suas prestagdes, o erro acaba por se “agarrar” ao aluno como
um estigma. E o caso dos alunos que, pelas mais variadas razdes, tém um desempenho
mais fraco num determinado teste. Mesmo que o aluno corrija 0s erros e adquira
claramente os conhecimentos que lhe faltaram antes, continuara a ser punido pelos erros
cometidos. Em busca do rigor e da objetividade, muitos professores persistem em
atribuir uma classificacdo fazendo a média dos varios instrumentos aplicados, levando a
que o aluno seja “perseguido” todo o ano pelo erro cometido, mesmo depois de
ultrapassado.

Perante o erro escolar, o professor pode adotar a punicdo, por entender o erro como um
facto inaceitavel. Existem muitos relatos, alguns mais antigos e outros nem tanto, das
punicdes associadas ao erro, quer as fisicas, de que sdo exemplo a temida régua ou a
permanéncia de pé, por largos periodos de tempo, num dos cantos da sala, quer as
psicoldgicas, como as “orelhas de burro”. Uma outra reacdo, que € de todas a menos
frequente, sera a do professor que entende o erro com complacéncia, por o considerar
um acontecimento natural e que sera corrigido com o passar do tempo. Uma terceira
possibilidade sera a abordagem construtivista, onde o erro ndo é tratado como uma

questéo reduzida ao resultado da operagéo, se acertou ou errou, mas sim de invencado e
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de descoberta, como uma fonte de crescimento e ndo como uma ferramenta de excluséo

ou marginalizagéo.

O erro, muitas vezes, mais do que o acerto, revela o que a crianga sabe,
colocando este saber numa perspectiva processual, indicando também
aquilo que ela ainda nao sabe. (...) Neste sentido, passa a ser um estimulo
(ou um desafio) ao processo de ensino-aprendizagem - estimulo para quem
aprende e estimulo para quem ensina. (Esteban, 2004, p. 21)

N&o basta entendermos o erro se ndo pensarmos em desenvolver mecanismos para que o
professor possa intervir, junto do aluno, auxiliando-o a construir outras hipéteses
capazes de alicergar a sua aprendizagem.

Os erros detetados durante a recolha de informacgdes devem ser encarados como parte
integrante da aprendizagem, nada tendo, portanto, de culpavel ou punivel. Pelo
contrario, devem ser aproveitados para revelar a natureza das representacées logicas e
estratégias elaboradas pelo aluno. Porque ndo basta apontarmos o erro, é preciso
identificar a sua causa. SO assim €& possivel ao professor adequar o seu ensino as
necessidades de aprendizagem do aluno e a este tomar consciéncia dos seus erros de
modo a poder corrigi-los.

Enguanto fendmeno indissociavel da aprendizagem, o erro representa uma importante
fonte de informacdo para o professor, permitindo-lhe formular hipdteses explicativas do
raciocinio do aluno, seguidas da orientacdo que vai permitir identificar e corrigir o erro.
A orientacdo dada pelo professor ndo deve, por isso, incluir a identificacdo nem a
correcdo do erro, mas antes questionar e apontar pistas de acdo futura, de modo a que
seja o0 aluno a consegui-lo (Santos, 2002).

A elaboracdo consciente dos erros na aprendizagem, por parte do aluno, requer,
também, o prévio conhecimento dos critérios de avaliacdo e o didlogo permanente com
o professor, para favorecer a andlise critica do seu processo de construcdo do

conhecimento.

Feedback, oral e/ou escrito, com fungbes reguladoras

“The research evidence is clear: great teachers give great feedback, and
every teacher is capable of giving more effective feedback.” (Dinham,
2008).
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Muito centradas, no passado, em identificar e punir os estudantes que ndo alcangavam
resultados escolares satisfatorios, as escolas de hoje devem ter o seu foco apontado para
apoiar todos os seus alunos, na aquisi¢do das aprendizagens e competéncias que lhes
permitam continuar a aprender. E nesta concecdo de escola que o feedback assume um
papel de grande importancia. Mais do que fornecer ao aluno informagdo sobre o0s seus
falhancos, devera fornecer pistas para a sua acéo futura.
Frequentemente utilizado para designar todo o tipo de comentérios produzidos no
seguimento de uma determinada ocorréncia, 0s quais chegam a tomar a forma de
conselhos, louvores ou avaliagdes, o termo feedback néo pode, na verdade, limitar-se a
comentar ou mesmo avaliar. Ao invés de fazer um julgamento, uma avaliacdo ou
mesmo um aconselhamento, o feedback deve fornecer uma informacdo objetiva e
rigorosa sobre a forma como foi desempenhada uma tarefa que visava cumprir um
determinado objetivo.
O feedback adequado, fornecido pelo professor, pelos pares ou pela familia, ajuda o
aluno a identificar os seus acertos mas também 0s seus erros, 0 que ja esta aprendido ou
que ainda precisa de ser trabalhado. S6 modificard o seu comportamento o aluno que for
capaz de identificar o que ainda ndo executa corretamente. Esta identificacdo leva ao
autoconhecimento o qual, por sua vez, promove as mudancas comportamentais a
introduzir no processo de ensino e aprendizagem.
De acordo com Hattie (2009), que realizou inUmeras investigacbes sobre o0 “enorme
poder do feedback”, este s6 sera eficaz se for claro e intencional, se fizer sentido e se for
compativel com o conhecimento prévio dos alunos. Se o feedback estiver direcionado
para o nivel certo podera ajudar o aluno em trés fases distintas: compreendendo,
envolvendo-se e desenvolvendo estratégias eficazes para o tratamento das informacdes a
serem aprendidas.
Combinado com uma instrucdo efetiva em sala de aula, o feedback pode ter uma
enorme influéncia na melhoria da aprendizagem. Contudo, apesar da sua inquestionavel
importancia, um feedback efetivo serd sempre uma parte da equacdo e jamais um
substituto ou uma panaceia para um ensino de pouca qualidade.
Sadler (1989) identificou trés condicdes que considerou indispensaveis para que 0s
alunos possam beneficiar com o feedback:

= Compreender claramente o objetivo que devem atingir;

= Perceber onde se posicionam face ao objetivo a atingir — para que essa percegéo

ocorra deve estar documentada por evidéncias;
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= Entender as orientagdes, que devem ser claras e objetivas, sobre a forma de
ultrapassar a decalage entre “onde estd” e “onde deve chegar”.

Sadler defendeu ainda que os alunos sO seriam capazes de comparar a sua prestacao
com a pretendida, e desenvolver as a¢es que levassem a ultrapassar esse fosso, se ja
estivessem na posse de algumas das capacidades de avaliacdo do professor. Esta é sem
divida uma interessante associacdo da qualidade do feedback & capacidade de
autoavaliacdo dos alunos, que tem sido também defendida por outros autores.
Fazendo a sintese do pensamento de varios investigadores, Butter e Winne (1995)
construirem um modelo, onde o aluno assume um papel central e muito ativo na gestdo

do feedback, e que ilustra a relag&o entre este e avaliagdo formativa (Fig. 1).

—>| Objets. | | Estraté- | _| Aprendi
pessoais gias -zagens

feedback intern

Performance

Conhecimentos

ALUNO

Estratégias Aprendizagem
Motivacao

Protfessor — define a tareta
Objetivos + critérios de éxito

(autoavaliacéo)

Feedback exterior (prof., pares, familia)

Fig. 1 — Relacdo entre o feedback e a avaliacdo formativa

Neste modelo o ponto de partida serd sempre a tarefa solicitada pelo professor de cujas
caracteristicas e exigéncias o aluno se apropriara, levando-o a formular os seus proprios
objetivos, que poderao ser diferentes dos estabelecidos pelo professor. Definird tambem
as estratégias que entende serem necessarias para alcancar os objetivos que tragou. A
monitorizacdo do processo através da autoavaliacdo do aluno, & medida que esta vai
decorrendo, dara origem a producdo de feedbacks internos que auxiliam na
autorregulacdo de todo o processo de aprendizagem.

Santos (2003) reforca a importancia de um feedback com fungdes reguladoras, alertando

que, para cumprir esse propdsito, <o feedback deve:
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a) ser claro, para que possa ser compreendido pelo aluno;
b) apontar pistas de acéo futura, que levem o aluno a prosseguir;
c) incentivar o aluno a reanalisar a sua resposta;
d) ndo incluir a correcéo do erro, para que o aluno o identifique e corrija;
e) identificar o que esta bem feito, para que esse saber seja conscientemente
reconhecido e a autoconfianga do aluno seja promovida. ”(2003, p.18)
Wiliam (2006) acrescenta que o feedback deve focar a sua aten¢dao naquilo que é preciso
ser feito para melhorar e, principalmente, deve dar indica¢des detalhadas sobre 0 modo
como o aluno pode proceder. As orientagdes podem ser orais ou escritas e apresentar-se
sob a forma de comentarios com sugestdes ou questdes reflexivas, mas para que sejam
eficazes, devem acontecer de forma continuada, promover uma postura de reflexao e
autoquestionamento nos alunos e nao incluir juizos de valor sobre o seu desempenho
(Black et al., 2003; Wiliam, 2007).
Dean e colaboradores (2012) realcaram as quatro caracteristicas que consideram
fundamentais para que o feedback influencie positivamente a aprendizagem:
= Deve ter um papel essencialmente corretivo
o ldentificando o que os alunos ja fazem corretamente
o ldentificando o que os alunos ainda ndo fazem bem
o Promovendo as tarefas a realizar até que o sucesso seja alcangado
= Deve ser oportuno — um aspeto critico do feedback
o O ideal sera o feedback ser dado no momento
o Quanto maior for o tempo passado entre a ocorréncia e o feedback
menores serdo 0s seus efeitos na aprendizagem
= Deve ser especifico para cada critério
o Estabelecido em referéncia a um determinado nivel da capacidade ou do
conhecimento a alcancar
o N&o deve ser estabelecido em relagdo a outros alunos
o Se apresentar apenas um simples valor (nivel ou percentagem) ou
expressdo (correto ou incorreto) ndo tem grande utilidade porque nédo
ajuda a corrigir os erros
= Os alunos devem ser incentivados a realizar os seus préprios comentarios
o O que favorece a autorregulacdo e autoavaliagdo- ndo so pelo acerto ou
erro mas principalmente analisando a qualidade da prestacéo

o O professor deve ensinar os alunos a elaborar o feedback
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Os efeitos dos feedbacks no desempenho dos alunos sdo mais significativos quando se
centram nas exigéncias da tarefa, permitindo a compreensédo da mesma, dando pistas
para a sua resolucdo e incentivando a tentativa e erro, porque a correcao do erro é uma

importante promocao da aprendizagem.

Explicitacdo/negociacdo dos critérios de avaliacdo

Os critérios de avaliacdo desempenham um papel central no processo de autoavaliacéo,
quer nas tarefas avaliativas realizadas pelo professor quer nas tarefas avaliativas
realizadas pelo aluno (autoavaliagdo), na medida em que pressupdem o confronto entre
as acOes desenvolvidas na exploracdo de uma determinada tarefa e os seus critérios de
realizacdo (Jorro, 2000).
Ja Hadji (1994) atribuia aos critérios de avaliagdo um papel fundamental, tanto no
processo de autoavaliacdo realizado pelos alunos como na preparacdo da acdo a
desenvolver a partir dessa autoavaliagdo, com o objetivo de realizar a tarefa solicitada.
De acordo com Sa (2004, p.67) “a existéncia de um objectivo, padrao, critério ou valor
de referéncia, que pode servir de bitola para avaliar a agdo (...) e orientar os processos
de regulacdo” ¢ um dos aspetos indispensaveis a implementac¢do da autorregulacao pois
SO esse conhecimento permite ao aluno compreender o que € esperado de si.
Nunziatti (1990) distinguiu dois tipos de critérios de avaliacdo, os de realizacdo, de
incidéncia formativa, estdo centrados na regulacdo das aprendizagens e sua possivel
reorientacdo e os de sucesso, de incidéncia sumativa, estdo focados nos resultados. Por
indicarem as acdes concretas a desenvolver pelos alunos, quando lhes é pedida a
execucdo de determinada tarefa, os critérios de realizacdo favorecem uma aprendizagem
autorregulada. Para que tal aconteca é necessario que satisfacam as seguintes condicdes:

= indicar com clareza quais as operacdes a realizar para levar a termo determinada

tarefa ou desenvolver adequadamente determinado processo;
= ser formulados o mais concretamente possivel para que os alunos percebam
claramente aquilo que deles se espera.

Os critérios de avaliacdo deverdo resultar da implementacdo dos documentos
estruturantes da escola e da reflexdo realizada ao nivel das estruturas de coordenacédo e
gestdo, nomeadamente os departamentos curriculares e o conselho pedagdgico. Os

critérios de avaliagdo gerais, de escola, partilhados por todas as disciplinas, permitem
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que estas definam os seus critérios especificos. Ambos, critérios gerais e especificos,
visam a uniformizagéo dos procedimentos avaliativos.

A partir das linhas gerais tracadas, a nivel de escola, os critérios de avaliacdo deverdo
“entrar” em cada sala de aula para que os alunos tenham conhecimento dos mesmos
mas, principalmente, para que possam participar na sua discussdo. Wolff refere que “in
order to self-assess, students need to have a very clear idea of what they are assessing -
that is, they need to be clear about the objectives and the assessment criteria”. (2002,
p.71). Cabe ao professor, na sua sala de aula, com os seus alunos, promover a
negociagdo e explicitacdo dos critérios de avaliagdo para as diferentes tarefas
solicitadas.

Os alunos autorreguladores, na auséncia de indicadores formais, quando pretendem
avaliar o seu nivel de sucesso escolar o mais objetivamente possivel, comparam o0s seus
resultados escolares com os dos pares (Zimmerman, 1990, 1994).

Torna-se indispensavel que os alunos se apropriem dos critérios de avaliacdo e cabe ao
professor facilitar essa apropriagdo. Para que isso ocorra ndo basta comunicar o0s
critérios aos alunos. O professor deve comecar por definir e explicitar, para si proprio,
que critérios considera na avaliacdo da tarefa em causa e, posteriormente, partilhar esses
critérios com os alunos, envolvendo-o0s no seu eventual aperfeicoamento, recorrendo a
um processo de negociacdo, que deve utilizar uma linguagem clara e acessivel,
permitindo-lhes compreender o que é esperado deles (Santos, 2002).

Uma avaliacdo transparente, sustentada em critérios claros e percetiveis, ajudara os
alunos a organizar o seu estudo, ndo s6 pela motivacdo que promovem para a
aprendizagem mas também no desenhar de estratégias de aprendizagem e de

envolvimento nas tarefas, quer sejam propostas pelo professor quer pelo proprio aluno.

Recurso a instrumentos alternativos e diversificados de avaliacao

Entre os estudiosos da avaliacdo, Hadji (2000) considera que “(..) ndo hda um
instrumento de avaliacdo (...). H& apenas instrumentos que podem servir para a
avaliacdo. (...) a virtude formativa ndo esta no instrumento, mas sim, se assim se pode
dizer, no uso que dele fazemos.” (p.32-35). Assim, 0 que mais importa, sob essa Otica, é
que o instrumento selecionado ou construido permita, ao professor, investigar os erros

dos alunos e melhorar as condi¢Ges da aprendizagem.
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O teste escrito, encarado como um dos Vvarios instrumentos utilizados para avaliar as
aprendizagens dos alunos, elaborado em concordancia com as competéncias que se
pretende desenvolver, tem 0 seu espaco. Mas essa ndo é a realidade da maioria das
avaliacOes realizadas nas nossas salas de aula. Valadares engloba no teste as seguintes
caracteristicas: “situacdo comum a qual todos os estudantes respondem; o mesmo
conjunto de instrucdes para todos; o mesmo conjunto de regras para valorizar as
respostas; uma descricdo da performance de cada aluno, geralmente quantitativa”.
(\Valadares, 1998, p.128).

O problema surge quando o teste escrito tradicional, com itens objetivos e de
composicdo, realizado em tempo limitado, se torna o instrumento de avaliagéo
prevalecente e cuja classificacdo se transforma na classificagdo final do aluno. E neste
contexto que os testes sdo “acusados” de nada informarem sobre as aprendizagens
alcancadas pelos alunos, limitando-se a fazer a seriacé@o e selecdo, realizada a partir da
classificagéo.

No contexto de uma avaliacdo reguladora torna-se indispensavel que o professor recorra
a instrumentos alternativos aos testes tradicionais (Santos, 2002) e dos quais

desenvolvemos alguns exemplos.

O relatorio escrito

Instrumento privilegiado na monitorizacdo da aprendizagem dos alunos, o relatério
escrito apresenta potencialidades ao nivel da comunicacdo e da argumentacdo e,
sobretudo, da clarificacio e reestruturacio da experiéncia de aprendizagem realizada. A
descricdo do processo segue-se a identificacdo das estratégias usadas, as dificuldades
sentidas e os erros cometidos, permitindo ao aluno refletir sobre o trabalho que
desenvolveu e repensar essa experiéncia (Pinto e Santos, 2006).

A realizacdo de um relatério escrito sobre o trabalho desenvolvido promove o
desenvolvimento de competéncias reflexivas e de autoavaliagdo mas, para que tal
aconteca, devem ser dadas indicac6es explicitas sobre aquilo que o professor pretende
ver incluido no relatério, nomeadamente como foi desenvolvido o trabalho, quais as
aprendizagens alcancadas e as dificuldades sentidas (Menino, 2004). Um instrumento
desta natureza faz apelo ao desenvolvimento da comunicacdo escrita 0 que exige que
sejam trabalhadas competéncias fundamentais nomeadamente a articulacdo de ideias, a
explicacéo de procedimentos e a anélise critica dos processos utilizados e dos resultados

obtidos (Dias, 2005). Porém, para que a elaboracdo de um relatdrio constitua um efetivo
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momento de aprendizagem é desejavel que seja feita em “duas fases”, isto é, que uma
primeira versdo do relatorio seja sujeita a leitura e ao comentério do professor e que,
posteriormente, o aluno elabore uma nova versdo, tendo em conta o feedback dado pelo
professor (Pinto e Santos, 2006).

O portefélio

Colecéo organizada e planeada de trabalhos significativos, produzidos pelos alunos ao
longo do ano letivo. A sua elaboracdo deve ser da responsabilidade tanto do professor
como do aluno que decidem, em conjunto, o que incluir no portefélio, em que
condi¢des, com que objetivos e como sera avaliado (Leal, 1997).

Um portefélio pode e deve incluir trabalhos que documentem as atividades realizadas
pelo aluno, bem como a sua reflexdo sobre esses mesmos trabalhos a qual favorecera a
tomada de consciéncia sobre as dificuldades e os progressos e 0 desenvolvimento de
atitudes metacognitivas.

Existem claras vantagens no uso do portefélio como instrumento de avaliacéo,
nomeadamente:

e desenvolver a capacidade de organizar a informacdo em funcdo de critérios
definidos pelo aluno, permitindo-lhe selecionar os materiais mais significativos
para a sua aprendizagem;

o refletir sobre os trabalhos realizados, ao longo de um periodo alargado de tempo,
numa perspetiva de desenvolvimento;

e divulgar o que valoriza nas aprendizagens realizadas;

e desenvolver a criatividade e capacidades de trabalho individual, aproveitando
diferentes contextos de trabalho, que vdo para além do que é feito na sala de
aula;

e dar ao aluno a oportunidade de mostrar aquilo que melhor sabe fazer
evidenciando, atraveés do seu trabalho, as competéncias adquiridas e que
dificilmente seriam percetiveis em testes tradicionais;

e privilegiar o carater positivo da avaliacdo ao favorecer capacidades reflexivas e
a autoavaliacdo das aprendizagens.

Através da autorreflexdo torna-se possivel para os alunos identificar os pontos fortes e
os pontos fracos do seu trabalho e perspetivar as estratégias que lhe permitam melhorar

os desempenhos nos diferentes aspetos das competéncias trabalhadas.
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O desenvolvimento de um portefélio é um processo continuado no tempo. Normalmente
acontece ao longo de todo um ano letivo, requerendo, naturalmente, diversos momentos
de aula para a realizagdo de pontos de situacdo e de apoio por parte do professor. Deste
modo, a funcdo reguladora deste instrumento de avaliagdo é talvez a sua principal
potencialidade. O aluno, ao interagir com o professor, terd mais oportunidades de
intervir e de assumir responsabilidades no seu processo educativo (Santos, 2002). O
portefolio pode definir-se como um instrumento pedagdgico com o principal proposito
de documentar o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos (Crowley, 1993).

O teste em duas fases

Producdes escritas dos alunos, de caracter individual, que incluem questdes de resposta
curta ou fechada e de desenvolvimento ou abertas, as quais se realizam em dois
momentos distintos: um primeiro teste com tempo limitado e itens de resposta curta; um
segundo teste realizado na escola ou em casa e num periodo de tempo mais alargado,
com itens de desenvolvimento. Trata-se de um instrumento que, enguanto se
desenvolve, constitui uma nova oportunidade de aprendizagem e apenas quando
terminado responde a um objetivo de avaliacdo de natureza sumativo. As suas
caracteristicas adequam-se ao desenvolvimento de capacidades de nivel superior,
permitindo ao aluno melhorar o seu desempenho e trabalhar num contexto de menor
ansiedade e angustia quando comparado com outros momentos formais de avaliacdo. O
seu uso pressupde, no entanto, uma pratica letiva consonante com o tipo de questdes
que se espera que nele sejam incluidas.

Alguns professores fazem uma correcdo dos testes em casa, classificando-os e
assinalando, no teste dos alunos, os erros mais graves (Menino, 2004), enquanto outros
optam por ndo classificar a primeira fase mas antes comentar, item a item, tendo por
objetivo dar pistas aos alunos para a segunda fase do teste, ndo sendo do tipo “certo” ou
“errado”, geralmente expressos na forma de outras perguntas. O professor também toma
notas sobre a qualidade do trabalho realizado. Na segunda fase, o professor devolve os
testes aos alunos com os seus comentarios e, com o feedback dado pelo professor, o
aluno volta a trabalhar no teste de forma autonoma, durante um periodo previamente
estabelecido.

E muito importante que antes da aplicacdo do teste o professor explique o
desenvolvimento do mesmo, nomeadamente: o funcionamento de cada uma das fases; o

papel do professor na correcéo e classificacdo do teste; o papel do aluno nas duas fases,
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principalmente no que se refere as indicagGes dadas pelo professor ap0s a correcao da

primeira fase; 0 modo como seré encontrada a classificagéo final.

Observagéo

A par dos testes escritos, em tempo limitado, a observacdo € uma das préticas de
avaliacdo mais utilizadas pelos professores. Contudo, esta observacdo ndo é, regra geral,
acompanhada dos respetivos registos escritos nem é feita de forma sistemética e focada,
sendo muitas vezes meramente impressionista. Talvez por essa razdo ndo seja vista
pelos docentes como um instrumento fidvel e dai a sua desconsideracdo, face aos
resultados recolhidos pelos testes, no que toca ao peso que representa na classificagdo
final de periodo.

Para Damas e De Ketele a observagdo ¢ um “processo fundamental que ndo tem um fim
em si mesmo mas se subordina e se pde ao servigo de processos mais complexos, tais
como a avaliacdo, o diagndstico, o julgamento no sentido da formulacé@o de juizos, a
investigacao descritiva e a experimentacao.” (1985, p.20).

O papel fundamental da observacdo sera o de permitir ao professor a recolha e
organizacdo criteriosa da informacdo, com a qual podera proporcionar aos seus alunos o
feedback sobre o trabalho desenvolvido. Através desse feedback, construido a partir do
“tratamento” do observado, sera possivel desenvolver no aluno comportamentos
autorregulados.

Mas a observacdo, per si, pode ser insuficiente, pelo que deverd ser complementada
pelo professor, com um registo individual. A par de um inestimavel contributo para um
desenvolvimento de praticas reflexivas por parte do professor, a observacao e respetivo
registo serdo, também, de grande relevancia para as praticas avaliativas, se realizadas de
forma sistematica.

Registar, numa primeira fase, através de anotacdes, o que o professor ouve e vé para,
numa segunda fase, desenvolver essas anotacdes, sera uma boa estratégia para garantir a
observacdo o importante papel que devera assumir entre os instrumentos alternativos de

avaliacao.

Interacdo professor/aluno
A interacdo professor/aluno, tanto oral como escrita, € sem davida uma forma
privilegiada de implementar, no dia a dia das salas de aula, uma pratica avaliativa

reguladora. E importante fazer a distingdo entre interagio oral numa perspetiva
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classificadora, de que sdo exemplo as assustadoras “chamadas orais” do passado, e
questionamento verdadeiramente regulador, no qual o professor ndo deve corrigir os
erros mas antes dar pistas, nem deve validar mas sim questionar, levando o préprio
aluno a argumentar de forma convincente, em defesa do seu raciocinio.

A interacdo escrita, também designada por feedback ou escrita avaliativa, pode
desempenhar um importante papel regulador. Esta interacdo decorre dos comentarios do
professor, tomando como referéncia os critérios de avaliacdo definidos para a tarefa a

realizar pelos alunos.

Ferramentas web 2.0

Com uma enorme variedade de ferramentas disponiveis para serem usadas por
professores e alunos, dentro e fora das salas de aula, a web tem-se tornado, cada vez
mais, uma poderosa fonte de conteldos, estratégias e instrumentos, para ensinar e para
aprender. Defendendo nés uma avaliacdo ao servico da aprendizagem, também aqui
conseguimos ver as ferramentas web 2.0 como poderosos instrumentos de avaliagao.

Ser letrado, no século XXI, ndo se limita a saber ler e escrever. Atualmente, este
conceito integra também a web e 0s seus recursos e ferramentas, que proporcionam nao
SO 0 acesso a informacdo mas também a facilidade de publicar e de partilhar online. Os
trabalhos produzidos por professores e alunos deixam de estar limitados a turma e ao
momento da aula. H4 também um grande incremento do trabalho colaborativo.

Com as ferramentas web 2.0 é permitido aos alunos um maior envolvimento na sua
formacdo permitindo-lhes refletir, demonstrar e partilhar o que ja aprenderam e o que
continuam a aprender de forma rapida e facil, com vantagens no incremento da
comunicacdo entre alunos, pais e professores, continuando a construir a sua
aprendizagem fora da sala de aula e da propria escola.

A variedade de ferramentas web 2.0 é tdo grande e tdo mutavel que se torna impossivel
fazer uma lista exaustiva, embora nos pareca oportuno realcar algumas. Usadas por
professores e alunos, nos mais variados contextos, proporcionam excelentes ambientes
de aprendizagem e, em simultaneo, constituem-se como eficazes e verdadeiros
instrumentos alternativos de avaliacéo.

eportefolio - Permite fazer o acompanhamento do trabalho desenvolvido pelo aluno e
ndo apenas constatar o produto final. Além disso, possibilita o feedback, ndo s6 do

professor mas também dos pares e até da familia.
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Vialogues — A partir de videos produzidos pelo professor, ou até mesmo
disponibilizados no Youtube, permite desenvolver um debate sobre o filme. O professor
pode acrescentar informacdo adicional ou mesmo questdes, que ajudem o aluno a
orientar-se a medida que vai visionando o filme.

Wordle — Conjunto de palavras que associadas ao tema em estudo facilitam a
sistematizacdo dos conceitos aprendidos na aula. Podera, por exemplo, ser um substituto
das famosas cheklists utilizadas no ensino das linguas para a aprendizagem de
vocabulario.

Moodle — Plataforma de aprendizagem, com grande utilizacdo no ensino a distancia
(elearning e blearning), suporta diversas abordagens e estilos de aprendizagem e adapta-
se a diferentes formas de ensinar e aprender.

A plataforma moodle permite também uma grande variedade de procedimentos
avaliativos, nomeadamente alguns tipos de teste com semelhancas aos tradicionais
“teste de papel e 1apis”. Proporciona uma enorme variedade de ferramentas e atividades,
desde a partilha de ficheiros a realizacdo de questionarios.

Prezi — Pode ser utilizado: para apresentar conceitos; construir uma apresentacdo de
trabalhos, individual ou coletiva; fazer resumos; ligar conceitos.

Vimeo — Permite: divulgar videos interessantes que complementem conceitos; encerrar
capitulos ou unidades didaticas, complementando os seus conteudos; dar feedback aos
alunos.

WiziQ — Possibilita a realizacdo de encontros sincronos: entre alunos de diferentes
turmas, escolas ou paises; entre professores. Também pode ser usado para
esclarecimento de davidas entre professor/aluno ou aluno/aluno.

GoogleDocs — Facilita a producdo de textos colaborativos; trabalhos individuais e em
grupo; elaborar questionarios; realizar pesquisas.

Youtube — permite gravar videos com diferentes conteudos, incluindo feedbaks para os
alunos. Permite aos alunos produzir os seus proprios videos. Sem duvida uma excelente
ferramenta tanto para promover aprendizagens como para avaliar competéncias de

oralidade tdo presentes em todas as disciplinas em geral e nas linguas em particular.

Para além dos instrumentos ja referidos, outros poderdo revelar-se apropriados para a
avaliacdo na sala de aula, muito embora alguns sejam aplicaveis de forma mais imediata
a determinados objetivos: testes com questdes de resposta fechada ou de escolha

multipla - poderdo indicar se os alunos sabem ou ndo aplicar os procedimentos; tarefas
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de resposta fechada ou de desempenho - poderdo esclarecer o professor sobre a
capacidade que os alunos tém em aplicar os conceitos a situacfes complexas ou novas;
questdes abertas ou de desenvolvimento — possibilitam a utilizagdo de diferentes
estratégias de resolucdo e implicam a elaboracéo de justificagcbes (Menino, 2004).

Em suma, a prestacdo do professor em sala de aula podera, também ela, ficar
comprometida, quando esta limitada a instrumentos de avaliacdo tradicionais, no
entanto, a apropriagdo e implementacdo de formas de avaliagdo tradicionais ou
alternativas esta intimamente associada a concec¢do que cada docente tem de educacéo,
pois “se ndo mudarem as finalidades, de nada adiantard sofisticar o instrumento”
(Vasconcellos, 2010, p.124) Todavia, “(...) os instrumentos de avaliagdo ndo sdo
componentes passivos do sistema educacional; solidas experiéncias revelam que, sob
certas condicdes, eles podem tanto influenciar como avaliar o ensino” (Smithe e
O’Day’s, 1990, citado por Khattri, Reeve e Kane, 1998, citado por Parente, 2004, p.
21).

The test of successful education is not the amount of knowledge that a pupil
takes away from school, but his appetite to know and his capacity to learn.
If the school sends out children with the desire for knowledge and some idea
how to acquire it, it will have done its work. Too many leave school with the
appetite killed and the mind loaded with undigested lumps of information.
The good schoolmaster is known by the number of valuable subjects which
he declines to teach.

The Future in Education (Livingstone, 1942, p. 28)

Praticas de avaliacdo enquanto partilha de processos

Dos estudos realizados em Portugal, no dominio da avaliacdo das aprendizagens dos
alunos, analisados por Domingos Fernandes (2009), foi possivel a este investigador
concluir, a partir das dissertacbes de mestrado analisadas, que as praticas de avaliacdo
formativa estdo ainda muito arredadas das salas de aula, com uma grande prevaléncia
dos testes na classificacdao dos alunos e um claro dominio da “avaliagdo como medida”.
Caracterizados pela falta de rigor e diversidade, nota-se falta de transparéncia nos
processos avaliativos, que sdo “um assunto do professor”.

As teses de doutoramento que se debrucaram sobre esta area de investigacdo revelaram
também, segundo Fernandes (2009), que o processo de avaliacdo das aprendizagens dos
alunos ndo ocorre de forma continua e sistematica e tem como principal objeto de
avaliacdo os conhecimentos transmitidos aos alunos sobre as varias matérias, através de

testes na grande maioria, e outras producdes escritas.
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Refere-se também a pouca influéncia da formagcao inicial e continua dos professores em
contraponto as experiéncias vividas pelos professores enquanto alunos. E acima de tudo
de salientar que a responsabilidade de avaliar pertence, quase que exclusivamente, ao
professor.

Pela nossa prética letiva temos constatado a generalizagdo de uma concegdo errénea de
autoavaliacdo. No final do periodo letivo, o aluno é muitas vezes chamado a fazer uma
autoavaliagdo “pobre”, numa folha de papel entregue pelo professor com a féormula
matematica que permite fazer o calculo da classificacdo da disciplina. Esta devera ser
construida, essencialmente, a partir dos resultados dos testes escritos.

Na perspetiva da escola para o século XXI, cujas competéncias a promover sao a
colaboragcdo, a comunicagédo, a criatividade e o pensamento critico, ndo € possivel
desenvolver o processo de ensino e aprendizagem, onde a avaliagdo € um pilar
fundamental, sem um professor identificado com estas novas exigéncias. E necessario
um professor com um novo perfil, a quem se exige:

e Tentar manter-se informado sobre as novidades tecnoldgicas;

e Saber utilizar a tecnologia e usa-la para melhorar o seu ensino e as
aprendizagens dos seus alunos;

e Admitir ndo ter as respostas todas mas ser capaz de as procurar quando disso
sente necessidade;

e Ver 0 aluno como um parceiro no processo de ensino e aprendizagem, com
quem pode aprender, nomeadamente no que respeita as tecnologias da
informacao e comunicacéo;

e Manter a autoridade nas relacdes que estabelece com os seus alunos, baseada no
respeito matuo e na busca conjunta das melhores solucdes e, jamais, no
autoritarismo e na prepoténcia.

6

. 0 professor é um agente activo da educacdo dos alunos e ndo um
recipiente passivo de normas e férmulas de ensinar, ou de teorias emanadas
dos meios académicos universitdarios.” (Vieira & Moreira, 1993, p. 41)

Enguanto agente promotor de mudancas, o professor tem um papel cheio de significado
num processo de ensino e aprendizagem centrado no aluno e, por essa razdo, lhe

dedicamos tanta atencdo na nossa investigacao.
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Na sua sala de aula o professor tem que assumir-se como o lider que, muito mais que
resolver as questdes e necessidades do presente terd que ser capaz de promover o
desenvolvimento, a longo prazo, das pessoas, da comunidade e das institui¢des. “O
objectivo fundamental de um professor € ensinar os alunos a serem pensadores e nédo
repetidores de informagdo” (Cury, 2003, p.70). SO este desenvolvimento permitird as
adaptacBes, mudancas, prosperidade e crescimento, indispensaveis ao sucesso de todos
(Kouzes e Posner, 2009).
Hattie (2003) faz a distincdo entre professores especialistas “expert teachers” e
professores experientes “experienced teachers”, a qual se reflete a diferentes niveis:

e na forma como diferenciam as suas salas de aula;

e nos desafios que lancam aos seus alunos;

e na profundidade das realizacGes alcancadas pelos seus alunos.
A partir das suas investigacdes, Hattie constatou que os alunos destes professores
especialistas se distinguiam dos seus colegas, alunos de outros professores, por
demonstrarem uma concegdo e compreensao mais abrangentes e coerentes, ao mais alto
nivel de abstragdo. Concluiu que as escolas deveriam valorizar e encorajar 0s
professores que defendem e implementam estas praticas.

“We do have excellent teachers in our schools in New Zealand, but we have
a reticence to identify such excellence in the fear that the others could be
deemed not-excellent. We work on the absurd assumption that all teachers
are equal, which is patently not true to any child, any parent, any principal,
and known by all teachers.” (Hattie, 2003, p.15).
SO conseguiremos transformar as nossas escolas em verdadeiros motores do

desenvolvimento se conseguirmos que o foco do seu trabalho seja a aprendizagem e ndo
0 ensino. N&o s sejam locais onde se ensina mas, acima de tudo, sejam locais onde se
aprende.
O professor terd que ser capaz de implementar praticas avaliativas que garantam uma
avaliacdo realmente ao servico da aprendizagem dos alunos:
e Envolvendo os alunos em todo o processo avaliativo;
e Diversificando os modos e instrumentos de avaliacéo;
e Fazendo prevalecer a funcdo formativa e reguladora da avaliagdo, dando
grande importancia ao feedback;
e Valorizando os modos e instrumentos de avaliagdo nas concecbes dos
alunos, acreditando no trabalho que esta a ser feito e mostrando aos alunos

que este é o caminho.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Introducéo

“Nos projectos de pesquisa em educag¢do, a coeréncia e a interacgdo
permanentes entre o modelo tedrico de referéncia e as estratégias

metodologicas constituem dimensoes fulcrais do processo investigativo.”
(Aires, 2011, p.4)

Apresentamos, neste capitulo, a metodologia de investigacdo implementada, a partir do
enquadramento tedrico em que a referida investigacao se desenvolve.

Trata-se de uma investigacdo de natureza qualitativa, em que a op¢do metodologica é o
estudo de caso, pelo que comegamos por apresentar 0s aspetos tedricos que possibilitam
concretizar um estudo desenvolvido no ambito deste paradigma investigativo.

A partida, logo que escolhe o caso, o investigador esta a determinar o referencial que

vai orientar todo o processo de recolha de dados (Creswell, 2003).

Merriam (1988), citada por Carmo & Ferreira (1998, p. 217) define as caracteristicas de
um estudo de caso qualitativo, que se adaptam ao nosso estudo:
e Particular — porque ocorre em determinada situacdo, acontecimento ou
fenémeno;
e Descritivo — porque o0 que se obtém é uma descri¢do do fendmeno estudado;
e Heuristico — na medida em que leva a interpretacdo do fenémeno em estudo;
e Indutivo — porque se baseia no raciocinio indutivo;
e Holistico — porque considera a realidade no seu todo e é dada enfase ao
processo, a compreensao e a interpretacéao.
Merriam (1998) identifica o fator tempo, a simplificacdo ou o exagero, a falta de
imparcialidade, a fidelidade, a validade e a generalizacdo como limitacdes
frequentemente associadas ao estudo de caso.
Sera objetivo da investigacdo, obter informacdo sobre a importancia da autoavaliacdo,
na perspetiva dos alunos, quer nas aprendizagens concretizadas quer na ado¢do de uma
postura de autorregulacéo.
A limitacdo mais evidente serd o estudo e os seus resultados estarem confinados apenas

a uma turma de uma escola. A natureza hermenéutica do estudo pode colocar problemas
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na analise de dados, ou seja, outros estudos, noutros contextos semelhantes, podem
chegar a resultados diferentes; dai que a impossibilidade de generalizacdo das

conclusdes seja outra limitagéo a ter em conta.

Enquadramento

Uma das principais dificuldades manifestadas pelo nosso sistema educativo é, sem
davida, a implementacdo da avaliagdo formativa, em muitas escolas e salas de aula.
Avaliar para aprender é, pois, uma pratica muito secundarizada relativamente a
avaliacdo das aprendizagens, em que a avaliacdo ocorre para classificar, para selecionar

ou para certificar.

A avaliacdo tem que estar orientada para a melhoria das aprendizagens e, para que tal
aconteca, € indispensavel que os alunos sejam participantes ativos e constantes na
avaliacdo das suas proprias aprendizagens. Com este estudo de caso pretendemos
verificar se e como isso acontece, dentro e fora da sala de aula, de que forma é levado a
cabo por esta professora, com uma turma de alunos do ensino secundario.

A professora selecionada para o estudo tem por norma, na sua pratica avaliativa,
desenvolver a capacidade de autorregulacdo das aprendizagens da lingua estrangeira -
inglés, pelos alunos.

Pelo que pudemos acompanhar ao nivel do conselho de turma, no ano letivo anterior,
esta professora revelou grande preocupacdo com a autonomia que deve ser dada ao
aluno, considerando que cabe ao professor o papel de facilitador e orientador de
processos. Pudemos ainda constatar o cuidado com a adaptacdo de praticas a
singularidade dos alunos, quer na escolha dos instrumentos, quer na reflexdo sobre os
resultados. Convicta que todos os alunos tém algo de bom para dar e demonstrar nas
suas prestacdes, defendeu que cabe ao professor ajudar a encontrar esta especificidade e
torna-la uma oportunidade positiva e concreta de realizacdo pessoal, tanto para o aluno
como para si préprio. Pareceu-nos estarem criadas as condicdes para o presente estudo
de caso, de acordo com Strauss e Corbin (1990) quando referem o cuidado inicial do
investigador em escolher um grupo onde possa encontrar evidéncia dos fendmenos que
quer estudar. Se por um lado a investigacdo podera elucidar sobre eventuais boas

praticas que possam contribuir para o desenvolvimento de uma avaliacdo reguladora,
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interessa-nos, também, perceber as condi¢cbes em que essas praticas ocorrem, aspeto

muito apontado como limitador de procedimentos pedagogicos “mais inovadores”.

De realcar nesta investigacao, por se tratar de um aspeto inovador, o facto de se fazer o
estudo pela perspetiva dos alunos. Aos alunos é dado o protagonismo desta investigacdo
e pretendemos perceber de que forma a professora facilita esse protagonismo, no
préprio processo de ensino e aprendizagem. Seleciondmos a turma B do 10° ano por ser
lecionada por esta professora.

A maior parte das aulas decorreram numa sala equipada com um computador, colunas
de som e um videoprojector ou um quadro interativo. Algumas vezes era possivel
ocupar o centro de informatica onde para além daqueles recursos existiam
computadores permitindo o trabalho a pares num computador com acesso a internet.

Os alunos sentavam-se sem lugar marcado mas mantiveram praticamente 0S mesmos
lugares ao longo do ano e o0 ambiente era muito descontraido mas com regras rigorosas

de respeito pelos outros.

N&o poderiamos deixar de abordar o papel assumido pela investigadora que, sendo
professora na mesma escola embora em area curricular diferente, acumula as varias
funcbes subjacentes a uma investigacdo de natureza qualitativa: observadora,
entrevistadora, analista de dados e redatora.

A arquitetura deste projeto de investigacdo decorreu de um conjunto de preocupacdes
que se foram avolumando ao longo de uma atividade profissional de trinta anos de
pratica letiva, geralmente associada ao cumprimento, na escola, de diferentes funcdes e
responsabilidades.

O desempenho de cargos, como membro do conselho diretivo, presidente do conselho
pedagdgico ou coordenadora de departamento, deram-nos uma visdo de escola que vai
muito para além dos aspetos metodoldgicos da didatica especifica da disciplina que
lecionamos e, por essa razdo, tornou ainda mais estimulante desenvolver uma
investigacdo numa especialidade que ndo € a nossa.

De acordo com Bogdan e Taylor (1986) este método de investigacdo baseia-se
principalmente em conversar, ouvir e permitir a expressdo livre dos participantes, o que
requer um investigador completamente envolvido no campo de ac¢do dos investigados.

Os referidos autores defendem também uma maior diversificagdo nos procedimentos
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metodoldgicos utilizados na investigacdo, devido & maior subjetividade do investigador,
na procura do conhecimento, possibilitada pela investigagéo qualitativa.

Partindo, no inicio do século XX, de uma conce¢do que via no investigador uma figura
“assética”, obrigada a manter uma total “independéncia” face aos observados,
limitando-se a conciliar o relato das suas observagdes com as informagdes fornecidas
pelos observados, foi-se evoluindo para uma “perspetiva multimetodica”, pela
impossibilidade de um Unico método ser

“capaz de captar as subtis variagbes da experiéncia humana. (...) O
investigador confronta-se com o desafio de se situar historicamente, de
saber gerir a diversidade e o conflito que esta nova perspectiva lhe cria e
de a adoptar como ponto de partida do seu projecto de pesquisa.” (Aires,
2011, p.18).

Vérios autores alertam para a importancia de uma postura ética por parte dos
investigadores qualitativos. Aspetos como o consentimento informado ou a garantia do

anonimato dos participantes devem estar assegurados desde o inicio.

“La practica ética contribuye a la calidad de nuestro andalisis. Al mismo
tiempo, un analisis que se ejecuta mal o del que se informa mal es poco
ético casi com toda seguridad. (...) La clave para la ética en la
investigation es minimizar el dafio o coste y maximizar el beneficio. (...) la
relacion investigador/informante es de mutua confianza y de cierta
intimidad. Es importante que usted desarrolle uma practica de
investigacion que refleje esto.” (Gibbs, 2012, p.135)

Apesar de reconhecer que os investigadores qualitativos ndo conseguem evitar que 0 seu
trabalho reflita, até certo ponto, o passado, 0 meio onde se insere e as preferéncias do
investigador, Gibbs (2012) realca o contributo de uma postura ética na qualidade da
investigacao.

Procurdmos sempre, ao longo de toda a investigacdo, ndo nos deixar influenciar pelo
conhecimento profundo que temos da pessoa em si mas, principalmente, do trabalho
que tem desenvolvido e que acompanhamos de muito perto ha mais de vinte anos.

E 6bvio que partimos para esta investigacdo, com este design, exatamente por
conhecermos, de uma forma impressionista, o trabalho desenvolvido. Queremos agora
conhecer esse trabalho a partir da aplicacdo de uma metodologia de investigacdo que

confirmara, ou ndo, as nossas conviccdes de partida.
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Turma

A turma de 10° ano em estudo é constituida por 27 alunos, a frequentar o curso de
ciéncias e tecnologias do ensino secundario, numa escola urbana, situada na &rea
metropolitana da grande Lisboa. Esta escola tem aproximadamente 1300 alunos,
distribuidos entre 0 7° e 0 12° ano de escolaridade.

De acordo com os objetivos da nossa investigacdo tinhamos duas turmas de 10° ano
lecionadas pela professora que, garantidamente, desenvolveria praticas de autoavaliacéo
com os seus alunos. Seleciondmos aquela onde a professora de inglés desempenhava o
cargo de diretora de turma, no sentido de facilitar o contacto com os encarregados de
educacéo.

A escola estd inserida numa zona residencial relativamente recente, constituida
maioritariamente por populacdo da classe media com idades muito variadas.

Com uma média de idades de 15 anos, a turma tem apenas dois alunos “mais velhos”,
um que ja concluiu o 12° ano em todas as disciplinas exceto inglés, uma outra que
“reprovou” ¢ esta a repetir apenas trés disciplinas, sendo uma delas inglés.
Relativamente ao género temos uma clara supremacia das raparigas, dezassete, em

relacdo aos rapazes, dez, traduzida na figura 2.

Fig. 2 — Distribuicdo dos alunos da turma por género.

Desta turma ainda fazem parte dois alunos com plano educativo individual (PEI), que
desenvolveram a sua aprendizagem na disciplina de acordo com os respetivos planos.
Em anexo (1), no “Projeto de Turma”, apresentamos uma caracterizagdo mais

pormenorizada da mesma.
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Investigacdo Qualitativa como processo

Surgindo inicialmente, finais do século XIX e principios do século XX, para abarcar 0s
projetos de “investigagdo ndo-quantitativa”, a investigacdo qualitativa foi

desenvolvendo, principalmente nas duas ultimas décadas, uma identidade prépria.

“Onde antes dominavam estatisticas experimentais, passam a coexistir a
andlise textual, a entrevista em profundidade e a etnografia; onde a
expressdo ‘“‘estamos a fazer ciéncia” era um principio aceite por todos os
investigadores, enfatiza-se, agora, a mudanca social, a etnicidade, o
género, a idade e a cultura e aprofunda-se o conhecimento da relagdo entre
investigador e investigagdo.” (Aires, 2011, p.4)

ESTRATEGIAS DE PESQUISA

METODOS DE RECOLHA DE
DADOS
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AVALIACAO E APRESENTACAO
DOS RESULTADOS

Fig.3 — A investigacdo qualitativa como processo
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Com recurso a métodos humanisticos e interessando-se mais pelo processo de
investigacdo em si mesmo do que apenas pelos resultados ou produtos que dela
derivam, os investigadores qualitativos usam descri¢fes rigorosas que resultam,
diretamente, dos dados recolhidos em transcricbes de entrevistas, registos de
observacdes, andlises de documentos escritos (pessoais e oficiais), fotografias,
gravacdes em video, bem como das suas notas elaboradas no terreno ou produzidas a
partir das reflexdes sobre a investigacdo em si.

Sendo o principal “instrumento” de recolha de dados, o investigador tem, nesta
metodologia, um papel muito importante no garantir da qualidade da investigacdo, pois
a sua objetividade, principal problema da investigacdo qualitativa, esta diretamente

relacionada com a sua sensibilidade, conhecimento e experiéncia.

“Ao contrario da investigacdo quantitativa, os métodos qualitativos

encaram a interaccdo do investigador com o campo e 0s seus membros

como parte explicita da producédo do saber, em lugar de a excluirem a todo

0 custo, como variavel interveniente. A subjectividade do investigador e dos

sujeitos estudados faz parte do processo de investigacdo” (Flick, 2005, p6).
Bogdan e Biklen (1994), atribuiram a investigacdo qualitativa cinco caracteristicas: (1) a
fonte direta dos dados é o ambiente natural, e investigador é o principal agente na
recolha desses mesmos dados; (2) os dados que o investigador recolhe séo
principalmente de carater descritivo; (3) os investigadores qualitativos interessam-se
mais pelo processo em si, do que propriamente pelos resultados; (4) a anélise dos dados
é feita de forma indutiva e (5) o investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar
compreender o significado, que os participantes ddo as suas experiéncias. Para estes
autores “o processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de
dialogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem
abordados por aqueles de uma forma neutra.” (Bogdan e Biklen, 1994, p.51).
Apesar da grande diversidade de perspetivas tedricas em que se apoia, a investigacédo
qualitativa, que se realiza atualmente, socorre-se de uma enorme variedade de técnicas
de recolha de informacdo (Aires, 2011). Ao inves de serem 0S pressupostos teoricos a
determinar a investigacdo, eles vao sendo descobertos e formulados com o decorrer da
propria investigacdo. Mais do que testar teorias pretende-se criar novas teorias, partindo
do particular para o geral, através de uma logica indutiva. Mais importante que a
representatividade do estudo serd o caso selecionado, cujas hipdteses vdo sofrendo uma

reformulacdo, ou mesmo uma elaboracéo, com o decorrer da investigacao.
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De acordo com Flick (2012), os métodos qualitativos encaram a interacdo do
investigador com o campo e 0s seus membros como parte explicita da producdo do
saber, em lugar de a excluirem a todo o custo, como variavel interveniente. A
subjetividade do investigador e dos sujeitos estudados faz parte do processo de
investigagdo. As proprias reflexdes do investigador, as suas duvidas e as suas
impressdes, tomam a forma de dados, na medida em que deverdo fazer parte da
interpretacdo documentada nos diarios de investigacéo.
Ao estudar um determinado fendmeno no seu contexto natural, o investigador
qualitativo vai desenvolver um processo interativo que, partindo de um contexto em
analise, evoluira até aos produtos finais da investigacdo, como retratamos na figura 3.
Existem algumas caracteristicas que nos permitem atribuir a nossa investigacdo uma
natureza qualitativa:

= A teoria ndo é “aprioristica” na investigacdo — 0S pressupostos teoricos vao

sendo descobertos e formulados;

= N&o se pretende testar teorias mas antes descobrir novas teorias;

= O caso foi selecionado pela sua importancia e ndo pela sua representatividade;

= A complexidade foi sendo aumentada a medida que se ia incluindo o contexto;

= As hipoteses foram sendo reformuladas e mesmo elaboradas;

= O principal instrumento de pesquisa foi a investigadora;

= A generalizacdo esta presente no sentido da replicacdo dos resultados noutros

casos similares.

Contexto em analise

Strauss e Corbin (1990) referem o cuidado inicial do investigador ndo s6 na escolha do
grupo mas também dos métodos de recolha de dados a utilizar: observacao, tipo de
entrevistas, documentacdo a analisar, gravacGes audio ou video. Ambas as decisbes
devem decorrer do que o investigador considerar que melhor se adequa a recolha da
informacdo que pretende obter e podem ser posteriormente modificadas se o

desenvolvimento do estudo o exigir.
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Na fase de elaboracdo do projeto de investigacdo, enquanto esbogcavamos as questdes de
partida, parecia-nos que, metodologicamente, a melhor opgdo seria o0 uso de
questionérios.

Contudo, ja depois de elencarmos algumas questdes a que a investigacdo supostamente
deveria dar resposta, foi-se tornando cada vez mais claro que a informacdo que
resultaria dos referidos questionarios seria pobre, contrastando com a riqueza
informativa que estava a ser coligida nas notas de campo, elaboradas em resultado da
observacdo participante de pelo menos uma aula semanal. Surgiu ent&o a ideia, que foi
ganhando consisténcia, de recorrer as entrevistas com grupos focais para recolha de
informacao.

Ao contrério do que tinha acontecido com a construcdo do questionério, a elaboracéo do
guido da entrevista deu-nos a confianga para prosseguirmos uma investigacdo que,
acreditamos, sera capaz de identificar algumas boas praticas no processo de avaliagdo da
aprendizagem na disciplina e na turma objeto de estudo e, tambeém, elencar alguns
obstaculos e constrangimentos que se colocam nestes processo.

A0 questionarmo-nos sobre “o que se pretendia alcangar com a investigagdo?”
identificamos dois aspetos que elegemos como os grandes pilares do projeto em

construcao:

N&o sendo os alunos preparados nem incentivados a adotar
praticas consistentes e objetivas de autoavaliacdo, como
poderemos esperar que implementem a autorregulacdo

enquanto pedra basilar da sua postura de aprendentes?

Serdo as dificuldades intransponiveis ou, pelo contrario, sdo
possiveis de ultrapassar, contribuindo, para tal, a identificacdo
de boas praticas que poderdo ser replicadas noutras salas de

aula?

Partindo das inquietacGes apontadas, foi possivel delinear as vérias questdes de

investigacao as quais tentaremos dar resposta com a investigag&o.
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Questdes de Investigacao

Depois de identificado o contexto em analise, a investigacdo é iniciada com a
elaboracdo das questdes que se pretende serem respondidas no final do estudo. Serdo as
informacdes retiradas dos dados recolhidos e analisados que dardo resposta as questées
iniciais e a outras que eventualmente tenham sido acrescentadas no decorrer da

investigacéo.

Questodes

Objetivos

Como é que os alunos
percecionam 0s
mecanismos de avaliacéo
formativa nas suas

aprendizagens?

Qual o papel da
autoavaliacdo na
regulacéo da

aprendizagem?

Qual a percecdo do erro

por parte do aluno?

De que forma a percecao
do erro influencia a

autorregulacéo?

De que forma o erro é

utilizado pela professora?

Conhecer as representacdes e praticas de avaliacdo
formativa.

Identificar a participacdo dos alunos no processo de
avaliacéo.

Perceber se os alunos identificam os mecanismos de
avaliacdo formativa.

Associar avaliagdo formativa e autoavaliagéo.

Perceber de que forma a autoavaliacdo esta associada a
comportamentos autorregulatérios.

Perceber as possibilidades e os constrangimentos da
autoavaliacdo.

Perspetivar praticas inovadoras, promotoras de
autorregulacao.

Gerar ideias, a servirem como recomendagdes, na
replicacdo de boas praticas pedagdgicas.

Perceber se os alunos conseguem ultrapassar 0s seus
erros depois de serem identificados.

Associar a corre¢do do erro a motivacéo do aluno para
novas aprendizagens.

Associar a utilizacdo do feedback a identificagdo do
erro.

Identificar possiveis relag@es entre a percecao dos
erros e a autorregulacéo.

Assinalar constrangimentos associados a percecao do
erro.

Identificar, nas préaticas de ensino, a eficaz utilizacéo
do erro.

Identificar estratégias, utilizadas pela professora, que
facilitam a identificacdo dos erros pelos alunos.

Quadro 3 — Questdes da investigacdo
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Design da Investigacao

PARADIGMA INTERPRETATIVO

ESTUDO DE CASO
Investigadora Participante

&

RECOLHA
observar,
registar,

\analisar interacoes

(

Entrevista com grupos
focais
Entrevista ndo estruturada
Observacao participante
Analise documental
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( Reducéo dos dados
Categorizacéo
Identificacé@o de padrdes
e conexdes entre
categorias
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J

=

AVALIACAO

I

APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Quadro 4 - Design da investigacao
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Paradigma teorico — Construtivista-Interpretativo

Ao utilizar uma metodologia humanista-interpretativa, o paradigma interpretativo
recorre a técnicas qualitativas, descritivas, nas quais o investigador, enguanto
participante, se torna no principal instrumento de investigacdo, e 0s seus valores
exercem uma grande influéncia. Dai decorre também o emprego de um tipo de analise
de dados do tipo qualitativo, com a introducéo da inducdo analitica e da triangulacéo.
Em resposta ao que consideram a desadequacdo dos critérios positivistas de validade,
fiabilidade e generalizagdo, Guba e Lincoln (1985) apresentaram quatro critérios
alternativos para avaliar a qualidade da investigacdo qualitativa: credibilidade;
fidelidade; transferibilidade; confirmabilidade.

Paradigma — conjunto de crencas que orientam a acao
CONSTRUTIVISTA- INTERPRETATIVO

assume: critérios de avaliacdo da pesquisa procedimentos
e uma ontologia transferibilidade- Grau em que podem  Descrigdo exaustiva
relativista- aplicar-se as descobertas de uma Recolha abundante de
existem maltiplas investigacdo a outros sujeitos e informacéo
realidades contextos. (Aplicabilidade)

suma . credibilidade- Isomorfismo entre o Observagéo persistente
epls_ter_nologla material empirico recolhido pelo Triangulacao
subjetiva- investigador e a realidade. (Valor de  Recolha de material
investigador e verdade)
sujeito criam
comhpre_ensoes, confirmabilidade- Garantia de Triangulacao
cell eC|_ment0 que as descobertas de uma Explicitar o posicionamento
*um conjunto investigacdo ndo estdo enviesadas  do investigador.
naturalista de por motivacdes, interesses e
procedimentos perspetivas do investigador.
metodologicos- (Neutralidade)

desenvolve-se a

investigacao no fidelidade- Repeticao de resultados Identificacdo do status e do

mundo natural quando se realizam investigacdes nos  papel do investigador.
mesmos sujeitos e em igual contexto.  ldentificacdo e descricdo das
(Consisténcia) técnicas de analise de dados.

Quadro 5 — Paradigma construtivista (Denzin & Lincoln (1994) cit. Aires (2011,
p.54)

Outros investigadores (Morse, 1994) (Spencer, Ritchie, Lewis & Dillon, 2003)

(Johnson, Buehring, Cassell & Symon, 2006) tém apresentado sugestdes de critérios
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alternativos para a investigacdo qualitativa. Est4 generalizada a ideia que é muito dificil
encontrar critérios consensuais para avaliar investigacdes baseadas em paradigmas
qualitativos.

Gibbs (2012) admite a dificuldade de aplicar nas investigacGes qualitativas os critérios
de validade, fiabilidade e generalizagdo, pelo que aconselha o investigador qualitativo a
ter alguns cuidados nomeadamente o de explicar claramente como chegou as suas
conclusdes, sugerindo mesmo o recurso frequente a citagcdes dos participantes. O uso de
fontes multiplas e diversificadas sugere o uso da triangulacdo pela ajuda que pode
prestar no garantir a investigacdo uma maior qualidade (Gibbs, 2012).
Independentemente dos critérios utilizados na avaliagdo da sua investigacdo, cabe ao

investigador qualitativo garantir que a qualidade da mesma sera sempre assegurada.

Estratégia de pesquisa — Estudo de caso

Sendo uma das estratégias de pesquisa mais comuns da investigacdo qualitativa, “0
estudo de caso consiste num exame detalhado de uma situacdo, sujeito ou
acontecimento.” (Aires, 2011, p.21).

Ao permitir estudar um fendmeno no seu real contexto, o estudo de caso tem-se
revelado uma estratégia de investigacdo muito pertinente e adequada a realidade
socioeducativa. As suas questdes tipicas sdo o como?, o porqué? e de que forma? e
procuram respostas que evidenciem a unidade e identidade propria do caso ou seja, que
estabelecam uma relacéo entre os factos recolhidos e a sua interpretacao.

Ludke e André (1986) afirmam que o interesse do estudo de caso incide naquilo que ele
tem de Unico, de particular, preservar e compreender o “caso”, no seu todo e na sua
unicidade, mesmo que posteriormente figuem evidentes certas semelhancas com outros
casos ou situagoes.

O que é o “caso”? - Quase tudo pode ser um “caso”: um individuo, um personagem, um
pequeno grupo, uma organizacdo, uma comunidade ou mesmo uma nagéo.

Ao implicar um processo de indagacdo, esta forma de investigar, que alguns autores
denominam de método (Latorre et al., 1996) e outros de estratégia (Stake, 2005; Yin,
2005; Aires, 2011), caracteriza-se por um exame minucioso, compreensivo, sistematico

e profundo, do caso objeto de estudo.
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Face as situagdes do quotidiano Stake (2005) defende que certos casos, como seja a
curiosidade por novos procedimentos ou mesmo um programa de reforma, se impdem
irrecusavelmente ao profissional de educacdo como uma plausivel investigacdo, que
designa por estudo intrinseco de caso. Afigurou-se pertinente ancorar neste tipo a nossa
investigacéo.
Com estas caracteristicas Yin (2005) considera tratar-se de um estudo singular de caso,
ou estudo holistico, advertindo para a necessidade de uma particular atengdo, por parte
do investigador, de modo a conseguir captar as caracteristicas holisticas e significativas
do caso.
Yin alerta para a ideia errada de a amostra refletir um determinado universo. Defende,
ao contrario, que “ao fazer um estudo singular de caso, pode escolher-se um caso
extremo ou anico” (2005, p.385). Aponta também a importancia dos aspetos
metodologicos complementares: a necessidade de triangulacdo das fontes dos dados,
para dar robustez a analise, referindo concretamente o cruzamento dos dados resultantes
das entrevistas com os que foram obtidos através dos registos das observagdes dos
investigadores; a utilizacdo de perspetivas alternativas para ajudar a tornar o estudo
mais convincente; a confrontacdo das conclusdes obtidas com as previsdes baseadas nas
hipoteses.
Stake realca, no estudo de caso, a importancia do papel do investigador enguanto
intérprete do que ouve e do que observa, referindo mesmo que se o caso ¢ “more human
or in some ways transcendent, it is because the researchers are so, not because of the
methods” (2005, p. 443).
Para Yin (2001) o estudo de caso pode ser conduzido para um dos trés propositos
basicos do investigador: explorar, descrever ou ainda explicar.
Guba & Lincoln (1994) consideram que, num estudo de caso, o investigador pode:

= relatar ou registar os factos tal como sucederam,

= descrever situacdes ou factos,

= proporcionar conhecimento acerca do fendmeno estudado,

= comprovar ou contrastar efeitos e relacbes presentes no caso.
O investigador estd pessoalmente implicado no estudo. Tera de trabalhar com uma
metodologia que se adapta a muitas situacdes na investigacdo educativa (Punch, 1998)
que é quase sempre possivel de se levar a cabo (Gomez, Flores & Jimenez, 1996) para a
qual todos nos sentimos minimamente habilitados (Yin, 1994).

Yin (1994) aponta as caracteristicas que considera necessarias a um bom investigador:
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= ser capaz de fazer boas perguntas e interpretar as respostas;

= ser um bom "ouvinte" e ndo ser apanhado pelas suas ideologias ou preconceitos;

= ser adaptavel e flexivel, de modo a que situa¢des novas encontradas possam
ser vistas como oportunidades e ndo como ameagas;

= ter um dominio forte dos assuntos a serem estudados. Tal dominio permite
concentrar-se nos acontecimentos e informacoes relevantes a serem procurados;

= ndo deve ser preconceituoso nem ter ideias preconcebidas, incluindo aquelas que
derivam da teoria. Assim, deve ser sensivel e recetivo a provas contraditorias.

De acordo com Ponte

“Um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma
pessoa, uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo,
uma politica ou qualquer outra unidade social. O seu objectivo é
compreender em profundidade o “como” e os “porqués” dessa entidade,
evidenciando a sua identidade e caracteristicas proprias, nomeadamente
nos aspectos que interessam ao pesquisador. E uma investigacdo que se
assume como particularistica, isto é, que se debruca deliberadamente sobre
uma situacao especifica que se supde ser Unica ou especial, pelo menos em
certos aspectos, procurando descobrir a que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao global de um
certo fenbmeno de interesse. ” (2006, p.2).

Apesar do ambito do estudo de caso ser limitado e 0s seus resultados raramente
poderem ser generalizados, esta estratégia de pesquisa pode fornecer informacgdes
valiosas e significativas nas investigacdes de natureza qualitativa.
Estudar a forma como uma turma aprende uma lingua estrangeira €, em nosso entender,
um exemplo de estudo de caso, enquanto estratégia de pesquisa, em que o foco, apesar
de centrado numa turma e no trabalho desenvolvido por uma professora, com esse
pequeno grupo de alunos, pode proporcionar-nos uma visdo holistica, sobre uma
situacdo mais complexa, como é a autoavaliagdo enquanto estratégia promotora de
comportamentos autorregulatorios.
Apresentamos 0s passos que consideramos determinantes num estudo de caso e que
seguimos na nossa investigacao.

= Obter todos os documentos disponiveis que descrevem o acontecimento ou
fendmeno a estudar dando particular atencdo: a situacdo; aos participantes e respetivos
papéis; aos comportamentos evidenciados pelos diversos participantes; as motivacoes
ou intencdes dos participantes; a relagdo entre intencBes e comportamentos; aos

resultados ou consequéncias do comportamento.
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= [dentificar e enquadrar o local onde vai decorrer a investigagdo: fazer uma
planificagdo prévia a deslocagdo; elaborar a calendarizacdo das varias recolhas;
construir previamente instrumentos para as entrevistas; selecionar e preparar um
mecanismo para registar as respostas as questdes da entrevista; fazer-se acompanhar de
um caderno de notas onde se registam as observagdes no terreno; elaborar um plano da
observacao; estar preparado para responder as perguntas colocadas pelos observados.

= Analisar os dados e preparar o relatdrio: notas de campo; transcrices
manuscritas das entrevistas; informacgdes recolhidas dos documentos. Finaliza-se a

investigacdo com a preparacdo do relatorio.

Métodos de Recolha de Dados

Através da observacdo, do registo e da analise das interacdes reais entre os alunos da turma e
entre os alunos e a professora de inglés (Liebscher, 1998), foi possivel obter um conjunto de
dados qualitativos (Patton, 1980) (Glazier, 1992) que serdo posteriormente interpretados:

» Descrigdes detalhadas de fendmenos e de comportamentos;

= CitagOes diretas de pessoas sobre as suas experiéncias;

= Trechos de documentos, registos, correspondéncias;

= Gravacg0es ou transcricdes de entrevistas e discursos;

= Dados com grande riqueza de detalhes e profundidade;

= Interagdes entre individuos grupos e organizacoes.

Entrevistas com grupos focais - Porqué? Como?

As entrevistas com grupos focais, cuja origem se situa em meados do século XX,
apareceram para, em parte, contrariarem o método do entrevistador-dominador,
contrapondo com um entrevistador “flexivel, objectivo, persuasivo, bom ouvinte e capaz
de criar empatia com o grupo.” (Aires, 2011, p.37).

Muito usadas no mundo empresarial, como forma de as empresas auscultarem a opinido
dos consumidores, as entrevistas com grupos focais foram, mais recentemente,
introduzidas na investigacdo educacional, sendo atualmente aplicadas com bastante
frequéncia. Permitem a recolha da informacdo que vai apoiar o desenvolvimento de
determinadas ideias, a partir da comparacdo das experiéncias vivenciadas pelos

diferentes participantes no grupo.
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Kreuger & Casey (2000, p.24) atribuem cinco caracteristicas principais as entrevistas
com grupos focais:
= Envolvem as pessoas, 0 que implica a formagdo de grupos que ndo sejam nem
demasiado grandes nem demasiado pequenos;
= Tém em conta caracteristicas comuns dos participantes o que possibilita que
todos fornecam informacg6es acerca do mesmo assunto;
= Geram dados qualitativos que resultam das opinides dos participantes;
= As questdes colocadas no inicio, apesar de serem abertas, levam a abordagem do
assunto que se pretende tratar e facilitam a interacdo entre os elementos do
grupo. Com o avancar da entrevista as questdes védo-se tornando mais
especificas no sentido de se centrarem no assunto a estudar;
= Ao serem colocadas de uma forma simples e de acordo com uma sequéncia
l6gica as questdes devem facilitar a compreensdo dos assuntos tratados.
Acreditamos que a utilizacdo deste tipo de entrevistas na nossa investigacao facilitou o
surgimento de informacOes mais ricas e variadas sobre as diferentes experiéncias
vivenciadas pelos alunos. O facto de os alunos terem frequentado turmas e escolas
diferentes até ao 9° ano de escolaridade permitiu-lhes fazer percursos diferenciados,
razdo pela qual as informacGes dai resultantes poderem ser muito enriquecedoras para
uma investigacdo desta natureza, em que a opinido e perspetiva dos alunos é
fundamental. Ao questionarmos a colocacdo do aluno no centro de todo o processo de
ensino e aprendizagem, faz todo o sentido realizar uma investigacdo em que 0S proprios
alunos assumam o papel principal.
O facto de a investigacdo ter como alvo apenas uma turma, com um nimero reduzido de
participantes, apenas vinte e quatro no final do ano letivo, também aconselhava a
realizacdo de entrevistas com grupos focais.
Tendo como principais objetivos a verificacao e o aprofundamento dos dados recolhidos
ao longo do ano letivo, através da observacdo participante realizada nas aulas da
disciplina, as entrevistas com grupos focais com as caracteristicas da entrevista
semiestruturada (Fontana e Frey, 1994; Patton,1980), especialmente adequadas a
andalises de tipo qualitativo (Goetz e LeCompte, 1984), desenvolver-se-iam procurando
ter em conta 0s seguintes aspetos:
= Existéncia de guido previamente preparado, que serve de eixo orientador;
= Procurar garantir que os diversos participantes respondam as mesmas questdes;

= O desenvolvimento da entrevista vai-se adaptando ao entrevistado.
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Apesar de exigir uma boa preparacdo da entrevista por parte da moderadora, optdmos
por este método de recolha de informacdo pelos vérios pontos fortes que lhe
reconhecemos:

= Consegue a otimizacdo do tempo disponivel;

= Permite um tratamento mais sistematico dos dados;

= Aconselhada para entrevistas a grupos;

= Permite selecionar teméticas para aprofundamento;

= Permite introduzir novas questdes.
Deixdmos ao critério dos participantes a formacdo dos grupos (cinco elementos por
grupo) e permitimos que a participacdo fosse facultativa, isto €, sO participariam nas
entrevistas os alunos que o quisessem fazer. Curiosamente, a grande maioria, vinte e
um, manifestou vontade de participar e 0s grupos, constituidos a partir das afinidades
entre 0s seus membros, revelaram-se muito motivados para partilhar experiéncias e
reflexdes individuais.
A nossa participacdo na reunido da diretora de turma com os encarregados de educacéo,
no inicio do terceiro periodo, para explicar 0os objetivos e os moldes em que a
investigacao estava a decorrer, facilitou o cumprimento dos formalismos e o acordo dos
pais para um “consentimento informado” da participagdo dos seus educandos. Este
consentimento (Fontana e Frey, 1994; Punch, 1994) deve resultar de uma informacao
clara por parte do investigador aos participantes, e aos seus encarregados de educacgéo
no caso de aqueles serem menores, quanto aos objetivos a que se propde e 0S processos
que pensa utilizar.
A realizacdo das entrevistas na ultima semana de aulas do ano letivo, em que os alunos
ja estdo libertos da grande carga emocional dos testes e avaliagfes finais nas varias
disciplinas, proporcionou um ambiente mais descontraido e, em simultdneo, uns
participantes bastante reflexivos sobre as suas vivéncias ao longo de todo um ano letivo,
tanto na disciplina de inglés como nas restantes.
Relativamente ao papel do moderador na conducdo das entrevistas Kreuger & Casey
consideram-no determinante pois ele serd o responsavel pela criacdo do “permissive
environment in the focus group that encourages participants to share perceptions and
points of view, without pressuring participants to vote or reach consensus”, (2000, p.4).
Gauthier, complementa, referindo que o moderador deve conseguir realizar “uma
prova de atencdo sustentada e exprimir subtilmente o seu desejo de compreender”

garantindo que “os participantes devem ter plena confianga na neutralidade” do
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moderador para que, no caso de surgirem opiniées contraditérias, sintam que podem
exprimir a sua opinido, independentemente de ser diferente ou mesmo contréria a
exposta anteriormente (2004, p.332).

Enquanto moderadora das entrevistas, a nossa postura seria a de ouvir com toda a
atencdo, sensibilidade e respeito, no sentido de compreender a perspetiva de cada
participante, mesmo nos contributos mais reduzidos ou mais timidos, num ambiente
propicio a participacédo e partilha das diferentes opinides.

Pelo que fomos acompanhando ao longo do ano letivo, partimos para as entrevistas com
a convicgao que todos os participantes tinham algo com que poderiam contribuir para a
discusséo, baseado nas suas experiéncias, umas mais positivas outras nem tanto mas,
todas elas, enriquecedoras para a investigagdo em curso.

As entrevistas decorreram em periodos de aproximadamente 90 minutos, dentro do
horéario letivo da turma, contribuindo para uma postura descontraida e sem pressoes de
qualquer natureza dos participantes.

A sala onde se realizaram as entrevistas, situada no pavilhdo gimnodesportivo, permitiu
a disposicédo dos alunos em meio circulo, onde todos podiam manter o contacto visual e,
em simultéaneo, possibilitando a gravacdo em video da totalidade das entrevistas.
Entregamos no inicio da entrevista um cartdo, onde cada um escreveria 0 seu nome
ficticio, que seria colocado a sua frente para que os colegas utilizassem esse nome
ficticio. Este procedimento acabou por se revelar uma excelente opg¢éo, pelo contributo
que trouxe para a boa disposicéo e descontracdo das posturas mais tensas e expectantes
com que alguns alunos chegavam a sala.

A informacao aos participantes, no inicio da entrevista, sobre os objetivos do estudo e
da prépria entrevista, e a garantia de que todas as opiniées sdo importantes, tambem
ajudou a mostrar aos alunos o respeito que a sua participacdo nos merece pela
importancia que representa para a nossa investigacao.

O facto de termos acompanhado o trabalho desenvolvido pela turma, ao longo do ano
letivo, numa observacdo participante, foi uma mais-valia para esta fase das entrevistas
pois 0s alunos ndo viam a entrevistadora como alguém estranho. Por outro lado, o facto
de a entrevistadora ndo ser professora destes alunos permitiu criar algum afastamento e
possibilitar uma “participagdo despreocupada”, sem temer qualquer “punigdo” pelas
opinides e ideias expressas.

Os nomes ficticios também ajudaram a transmitir aos alunos a salvaguarda da sua real

identidade, mesmo apesar das gravacGes em video, 0 que nos parece que pode ser
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entendido como um sinal da confianca e respeito mutuos, estabelecidos entre alunos e

investigadora.

Optdmos por elaborar uma cheklist de procedimentos, no sentido de facilitar a

operacionalizacdo das quatro entrevistas com grupos focais, realizadas com os alunos.

a)

b)

d)

Aspetos preparatorios

Informar os encarregados de educacao;

Solicitar a autorizacdo por correio eletronico;

Solicitar aos alunos que formassem grupos de 5 ou 6 elementos;

Solicitar aos professores da turma a dispensa da sua aula dos alunos envolvidos
na entrevista, de acordo com o horario previamente elaborado;

Na véspera da entrevista relembrar o grupo da realizacdo da mesma, bem como
do respetivo horaério e sala.

Questodes

Inicio facil e descontraido;

Devem surgir sequencialmente e focadas nos aspetos criticos da investigacéo;
Usar questdes que retomem aspetos ja abordados no diario de campo, mas que
necessitem de esclarecimento ou desenvolvimento.

Aspetos logisticos

Selecionar a sala, que deve ser satisfatoria e ter em conta aspetos como:
dimenséo; conforto; disposicao das cadeiras; acessibilidade; condi¢des acusticas;
colocacgédo da camara de video;

Confirmar a disponibilidade da sala de acordo com o calendario elaborado;
Preparar a camara de video garantindo o seu funcionamento durante toda a
entrevista;

Preparar os cartdes com as questdes de transicdo e as situacdes ficticias a
distribuir aos alunos;

Preparar os cartdes onde os participantes vdo escrever o seu nome ficticio;
Instalar a cdmara de video de modo a garantir a captacdo, com qualidade, da
imagem e som das entrevistas, mas também de modo que passe 0 mais
despercebida possivel, para que ndo seja nem intimidatéria nem inibidora.
Cuidados da moderadora

Apesar do recurso a alguns termos mais especificos, com o0s quais os alunos ja
foram convivendo ao longo do ano letivo, devera haver o cuidado de manter

uma linguagem acessivel;



65

Utilizar do guido da entrevista apenas como orientacéo e sem rigidez;
Preparar a introdugcdo de modo a ndo necessitar de recorrer a apontamentos;
Preparar algumas questdes extras caso seja necessario introduzir ajustes no rumo
da entrevista;
Controlar o tempo ao longo da entrevista evitando, na medida do possivel, a
divagacao;
Manter sempre a calma e a serenidade evitando manifestacdes de aprovagéo ou
reprovacéo;
N&o emitir opinides pessoais ou juizos de valor evitando influenciar as
respostas;
Com uma atitude mais empatica do que simpdtica recorrer a “estimulacdo da
memoria” quando tal pareca oportuno;
Conceder o maximo de tempo possivel para as questdes mais importantes;
Passar a questdo seguinte quando se entra na fase da “saturagao teorica”.

e) Apos o terminus da entrevista
Confirmar se a cdmara de video captou toda a entrevista;
Elaborar um pequeno resumo sobre a forma como decorreu a entrevista e com

registo de eventuais aspetos que merecam realce.

Tendo em conta as idades e caracteristicas dos participantes, bem como os objetivos da
propria investigacdo, optamos por realizar entrevistas semiestruturadas, para as quais
elabordmos um guido que garantiria alguma semelhanca entre as diferentes entrevistas
(quatro) a realizar. Dessa forma, estariamos a tracar o caminho que cada entrevista
deveria percorrer, com um inicio facil e descontraido, fluindo natural e logicamente de
umas questdes para outras e partindo do geral para o particular, de acordo com os
critérios de qualidade enumerados por Kreuger & Casey

“Use questions that are easy for everyone in the group to answer. (...) The
questions naturally flow from one question to another (...) move from broad
and general questions (...) to more specific questions of greater importance
to the study.(...) The moderator must allow sufficient time for the important
questions that are being asked during the latter part of the focus group.”
(2000, pp.42-43)

Conducdo e estrutura da entrevista
Em sintonia com os objetivos tragados, estruturdmos a entrevista com grupos focais

(anexo 1), respeitando as categorias propostas por Kreuger & Casey (2000).
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I. Legitimacdo da entrevista — visando legitimar a entrevista e motivar 0s
entrevistados para uma participagéo ativa.

I1. Questbes de Abertura — com o objetivo de ajudar a iniciar a discussdo e
promover um ambiente confortavel, e ndo tanto o intuito de aprofundar
informacdo, langcdmos as seguintes questdes:

v" Frequentar o ensino secundario resultou de:
e uma vontade propria;
e uma obrigacédo imposta pelos pais;
e uma necessidade social.
v’ Ha disciplinas “mais importantes” que nem sempre sdo aquelas de que se
gosta mais. Onde situam o inglés?

I11. Questdes introdutdrias — tendo como fungéo introduzir os topicos da discusséo,
para que 0s participantes considerassem a sua relacdo com o assunto em causa,
lancamos as seguintes questdes:

v' No inicio do ano sentiram diferencas na forma como ia decorrer a
avaliacdo em inglés?

v' Perceberam logo como ia decorrer o processo ou sentiram dificuldades em
entender como seriam avaliados e qual o vosso papel?

IV. Questdes de transicdo — 0 seu objetivo € servir de ligacdo entre as questfes
introdutorias e as questdes chave. Estas questdes tém igualmente o proposito de
levar os participantes a aprofundar ligeiramente a sua relagdo com o topico da
investigacdo. Na nossa investigacdo optdmos por lancar o debate a partir dos
temas que consideramos como estruturantes: autoavaliacdo; autorregulacdo; a
importancia do erro; feedback; avaliacdo formativa; classificacdo. Para tal
elaboramos cartbes, um por cada tema, que seriam distribuidos aleatoriamente
aos alunos com o tema a abordar. O aluno que tinha o cartdo dava inicio a
reflexdo relativa a esse tema a qual seria, depois, alargada a todo o grupo.

V. Questdes chave — com o objetivo de direcionar o estudo a partir da criacdo de
varias situacbes ficticias comentadas pelos alunos. Encontram-se aqui as
questdes objeto de maior desenvolvimento, com o sentido de dar resposta ao
que se pretende estudar. Nestas questbes a moderadora atribuiu o tempo
necessario para realizar uma discussdo completa, terminando quando atingida a

saturagéo.
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Estas situagdes ficticias foram recriadas a partir do dia a dia de uma normal sala

de aula. Elabordmos nove situacGes ficticias que seriam usadas em funcdo da

prépria evolucdo da entrevista, com o objetivo de aprofundar ou esclarecer um

ou outro aspeto. A sua utilizacdo seria sempre em nimero reduzido, e variavel

de entrevista para entrevista. As situaces ficticias criadas foram as seguintes:

A Luisa anda muito aborrecida com a professora de francés pois acha
que foi colocada de parte. Nunca lhe faz perguntas e quando a Luisa
intervém diz-lhe “se é para mostrar ignorancia vale mais ficar calada”.

A professora de inglés divulgou os critérios de avaliacdo e pediu aos
alunos uma autoavaliagéo rigorosa tendo em conta 0 Quadro Europeu de
Referéncia e os respetivos niveis de proficiéncia. A turma esta dividida.
Uns acham que é uma boa forma de perceber o que cada um ainda pode
melhorar mas outros acham que tudo isto da demasiado trabalho.

Na disciplina de economia o professor faz a média dos resultados dos
testes e assim atribui a nota no final do periodo.

Em geografia ¢ habitual haver TPC’s em todas as aulas, mas a maior
parte da turma diz que ndo vale a pena fazé-los porque a professora
nunca os corrige.

O professor de desenho explica muito bem a matéria mas fala muito e os
alunos acabam por se distrair. E sempre ele que resolve os exercicios no
quadro para os alunos poderem passar tudo para o caderno.

Na disciplina de alemdo ‘“as notas sao um bocado estranhas”. Os alunos
discordam frequentemente e quando isso acontece a professora diz que é
a ela que compete avaliar e que os alunos ndo estdo preparados para o
fazer. A Carolina tem uma opinido parecida. Sabe como deve
autoavaliar-se mas “ndo acha muita graga” ter que assumir as suas falhas.
“Essa tarefa ¢ uma obrigacao dos professores.”

A professora de sociologia diz que a sua avaliacdo é continua porque tem
em conta todos os resultados obtidos nos varios testes e trabalhos
realizados ao longo do ano letivo. O Micael conseguiu melhorar bastante
mas o “seis” que teve no primeiro teste baixa-lhe muito a média final, o
que “é injusto porque no teste do final do ano ja acertei nas perguntas

sobre a matéria do 1° teste”.
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= Em formago civica a turma esteve a analisar os resultados da avaliacéo
do 2° periodo mas as opinides dividem-se na disciplina de geometria
devido aos fracos resultados. Uns acham que os alunos estudam pouco
porque ndo entendem a professora; outros acham o0s testes muito mais
dificeis que os exercicios que a professora manda fazer na aula; outros
ainda acham que a professora deveria encontrar mais formas de avaliar e
ndo apenas através de testes.

= O professor de literatura assinalou o0s erros no teste mas ndo os corrigiu.
Os alunos corrigiram os seus préprios erros. O Almerindo acha uma boa
ideia mas ja ndo gosta de ser corrigido pelos colegas quando é
questionado na aula. Fica com muita vergonha e ja ndo consegue dizer
mais nada.

VI.  Questdes finais — visam obter uma concluséo final, permitindo aos participantes
refletir nos seus comentarios. Sdo relevantes para a analise de dados pois
fornecem um pequeno resumo ao investigador. Perguntamos aos alunos se a
autoavaliacdo poderia melhorar as suas aprendizagens e, para tal, deveriam
concentrar-se na experiéncia do presente ano letivo, tentando encontrar
exemplos que pudessem ilustrar a opinido manifestada. Pedimos também que

apresentassem vantagens e inconvenientes da autorregulacao.

Entrevista ndo estruturada

Optamos por realizar com a professora de inglés uma entrevista ndo estruturada,
desenvolvida de acordo com os objetivos definidos, decorrentes ndo sé das questdes de
investigacdo mas também das entrevistas com grupos focais previamente realizadas aos
alunos.

As perguntas ndo foram definidas a priori pelo que foram surgindo com o decorrer da
interacdo entre investigadora e entrevistada, de acordo com aquele que era o objetivo
fundamental — recolher e aprofundar informacdes sobre as concecdes e praticas da
professora, relativamente a tematica em estudo.

Embora o foco da investigacdo esteja apontado para o0s discentes, tornou-se
imprescindivel perceber o papel da professora na implementacdo de estratégias capazes
de mobilizar os seus alunos. Resultou também da necessidade da investigadora perceber

toda a intencionalidade das opcOes da professora, principalmente quando isso
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significava “remar contra uma maré¢” recheada de constrangimentos e dificuldades,
sobejamente identificados em anteriores investigacoes e ja referidas no capitulo I.
Desenvolvemos a entrevista individual de acordo com as caracteristicas de entrevista
ndo estruturada de Ruiz Olabuenaga:

A entrevista: pretende compreender mais do que explicar; procura
maximizar o significado; adopta o formato estimulo/resposta sem esperar a
resposta objectivamente verdadeira, mas a resposta subjectivamente
sincera; obtém com frequéncia respostas emocionais.

O entrevistador: formula perguntas sem esquema fixo de categorias de
resposta; controla o ritmo da entrevista em fungcdo das respostas do
entrevistado; explica o objectivo e motivacdo do estudo; altera
frequentemente a ordem e forma das perguntas e acrescenta outras, se
necessario; se lhe for pedido, ndo omite os seus sentimentos e juizos de
valor; explica, quando € necessario, o sentido das perguntas; improvisa,
frequentemente, o contetdo e a forma das perguntas; estabelece uma
relacéo equilibrada entre familiaridade e profissionalidade; adopta o estilo
de ouvinte interessado mas ndo avalia as respostas. (1996, cit. por Aires,
2011, p.30)

Tratando-se de uma entrevista em profundidade, ndo nos preocupamos apenas em obter
informacdo sobre as concecbes da professora relativamente as tematicas em
investigacdo mas, sobretudo, perceber a sua forma de atuacdo, sustentada nessas
mesmas concecdes, que estiveram na base do trabalho por si desenvolvido, com 0s
alunos, ao longo do ano letivo.
Observacéo participante
Enguanto técnica direta de recolha de informacéo, a observacdo constitui-se como um
dos meios mais importantes num estudo de caso como 0 nosso, de natureza qualitativa
ou, como refere Santos (2000, p.185), que segue o “paradigma interpretativo”.
Se, por um lado, as entrevistas permitem obter, de uma forma direta e objetiva, a
perspetiva dos participantes relativamente a realidade que esta a ser estudada, atenuando
enviesamentos proprios da observacdo (Maxwell, 1996), por outro lado, a observacao
permite constatar se hd uma confirmacéo, ou ndo, dos dados obtidos com as entrevistas.
Para a nossa investigacdo, a observacdo participante (Ludke e André, 1986) realizada
ao longo do ano foi muito util, ndo s6 para fazer a triangulacdo dos dados mas também
para:

= Conhecer as condicdes em que 0s conceitos e as apropriacdes desses mesmos

conceitos, por parte dos alunos, foram evoluindo;
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= |dentificar as dificuldades sentidas por todos e as solu¢Ges encontradas para as
ultrapassar;
= Definir ajustamentos e reformulacdes ao design de investigacdo inicialmente
tracado;
= Elaborar o guido das entrevistas em grupos focais a realizar no final do ano.
Pelo facto de ter sido desenvolvida dentro da sala de aula, no contacto direto entre a
investigadora e a realidade em anélise, foi possivel testemunhar, de uma forma livre e
unicamente comprometida com o rigor e a objetividade, o desenrolar das atividades
desenvolvidas.

“A observacdo é naturalista na sua esséncia, ocorre em contexto natural
entre actores que naturalmente participam em actividades e seguem a
sequéncia natural da vida de todos os dias” (Adler & Adler, 1998, p. 81).

E variavel, mesmo nos estudos de caso, o papel desempenhado pelo observador, que
pode ir desde o participante completo até ao observador completo, o0 que leva a que as
tipologias variem consoante 0s autores.

Alguns autores (Yin, 1994; Merriam, 1995) alertam para o risco do investigador que se
posiciona como “observador participante ”, por poder interferir e influenciar os préprios
sujeitos, mas também para as excelentes oportunidades que esse papel pode
proporcionar.

Para Angrosino (2012) é inevitavel a participacdo do observador como membro do
grupo. Observacdo é, para este autor, o ato de perceber as atividades e inter-relacfes das
pessoas no terreno, tal como sdo captadas pelos cinco sentidos do investigador. Tal s6 é
possivel se imergir nas atividades para ganhar a profundidade da experiéncia vivida,
tornando o investigador “por defini¢do, intrusivo, ndo no sentido negativo mas
enquanto profundamente envolvido na vida e nas actividades do grupo que estuda.”
(Angrosino, 2000, pp. 690-691).

A observacao proporciona o contacto direto do investigador com as pessoas no contexto
natural do seu dia-a-dia, permitindo-lhe testemunhar tudo o que vai acontecendo. Para
Bogdan e Biklen “a forma como se participa depende de quem se é, dos seus valores e
da sua personalidade.” (1994, p.128).

Alguns autores (Goetz e LeCompte, 1984; Ludke e André, 1986) alertam para 0s riscos
da observacdo, nomeadamente as distor¢fes provocadas pelo envolvimento emocional
do observador ou a sua influéncia no comportamento dos participantes, provocando-lhe

alteracOes. Torna-se necessario tomar algumas medidas que possam minimizar esses
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constrangimentos: desenvolver uma acdo prolongada no tempo, confrontar as
expectativas do investigador com o que vai observando (Ludke e André, 1986), manter
alguma distancia durante alguns periodos de tempo (Goetz e LeCompte, 1984) e utilizar
em simultaneo varios métodos de recolha de dados (Adler e Adler, 1998).

Notas de campo
Os periodos de observacdo permitem-nos elaborar um conjunto de notas de campo, nas
quais podemos registar observacdes factuais, dividas, ideias e impressdes diversas.
Estas notas revelam-se de grande utilidade quer para a descri¢do do caso, quer em fases
posteriores de recolha e analise dos dados.
As notas de campo sdao “0 relato escrito daquilo que o investigador ouve, Vé,
experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo
qualitativo.” (Bogdan e Biklen, 1994, p.150). Ainda de acordo com estes autores as
notas de campo sdo constituidas por dois tipos de materiais: uma parte descritiva onde
hd a preocupacdo de captar, através de palavras, a “imagem” do local; uma parte
reflexiva onde é apresentado o ponto de vista do observador, refletido nas suas ideias e
preocupacoes.
O que pode estar englobado na parte descritiva das notas de campo:
= Retratos dos sujeitos — a sua aparéncia fisica;
= Reconstrucdes de didlogos — englobando-se aqui as conversas entre os alunos,
entre os alunos e a professora e entre estes e a investigadora;
= Descrigdo do espaco fisico — 0 aspeto da sala de aula, o0 mobiliario, as condigcdes
do espaco, 0s materiais existentes nomeadamente os tecnoldgicos;
= Relatos de acontecimentos particulares — quem esteve envolvido e de que forma;
= Descricdes de atividade — inclui descricdes detalhadas do comportamento dos
participantes;
= Comportamento da observadora — como se posicionou na sala de aula, que
conversas manteve, se interagiu particularmente ou de uma forma geral com os
sujeitos.
Na parte reflexiva das notas de campo podemos encontrar frases e paragrafos que
reflitam uma andlise pessoal sobre as observacBes, em si mesmas, ou relativas ao
desenvolvimento da investigacdo, onde se poderdo englobar especulagdes, sentimentos,

problemas, ideias, palpites, impressdes ou mesmo preconceitos.
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Tal como das entrevistas, tambem é possivel retirar das notas de campo, resultantes da
observagao, os dados, que mais ndo sdo que “materiais em bruto que os investigadores
recolhem do mundo que se encontram a estudar; séo os elementos que formam a base
da andlise.” (Bogdan e Biklen, 1994, p.149).

Mais importante do que aquilo que se observa é a qualidade dos registos do observador
porque, na realidade, esses sdo os dados que serdo sujeitos a analise do investigador
(Angrosino, 2012).

Nesta investigacdo optdmos por redigir notas de campo abertas, soltas, desordenadas e

sem regras, de forma a que representassem livremente um acontecimento ou a ideia que

4 entrevistas semi-estruturadas
com os alunos : N
: ) registo |—p»| transcricdo
no final do ano letivo em video [ ]

retiramos do mesmo.

ENTREVISTAS COM LN
registo GRUPOS FOCALS )
</ NAO ESTRUTURADA—| ~ Coverea com

transcricdo

a professora
a sequir as entrevistas
com os alunos

[ FONTES UTILIZADAS NA INVESTIGAGAO J

atas dos conselhos ANALISE OBSERVACAO —
/ DOCUMENTAL e CioaTE

atas das reunides \
enc.ed./d.turma
sala de aula
durante todo o ano

durante todo o ano

[conversas informais]

Fig. 4 — Fontes da investigacao

Analise documental

Apesar de ter na nossa investigacdo uma importancia muito reduzida, quando
comparada com os métodos de recolha de dados ja referidos, recorremos a analise
documental para clarificar algumas ideias e enquadrar alguns dos aspetos resultantes da
aplicacdo das outras técnicas. Os documentos analisados foram, concretamente, as atas
das reuniBes de conselho de turma e das reunibes da diretora de turma com o0s
encarregados de educagdo, bem como as trés pautas de registo das classificagdes de

final de periodo da turma.
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Métodos de Andlise da Informacéo

“A analise de dados é o processo de busca e de organizagdo sistematico de
transcricOes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que
foram sendo acumulados, com o objectivo de aumentar a sua propria
compreensdo desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos
outros aquilo que encontrou. ” (Bogdan e Biklen, 1994, p.205)

Apos a recolha no terreno de toda a informacédo resultante da investigacdo em curso, é
chegada a fase de passar ao seu tratamento ou seja, identificar, transcrever e tratar os
dados registados.

A partir dos dados recolhidos procedemos a sua transcricdo. No caso das observacoes,
essa transcricdo foi realizada individualmente, logo a seguir a cada registo. No que
respeita as entrevistas, registadas em video, a sua transcricdo foi realizada s6 depois de
concluida a ultima entrevista.

Concordamos com Strauss e Corbin quando consideram que “a recolha e a andlise de
dados s@o processos estreitamente ligados” (1990, p. 59). Gragas a analise realizada a
par da transcricdo das observacOes, e respetivas notas de campo, foi possivel realizar
alguns ajustamentos ao design da investigacéo inicialmente tracado. A reflexdo ocorreu
também mais tarde, quando trabalhamos nas transcri¢cfes dos registos em video das
entrevistas.

Todas as tarefas, nomeadamente a gravacao e transcricdo, foram realizadas por nos,
transformando em texto escrito os dados recolhidos.

Optamos por transcrever na integra os registos em video, para ndo corrermos o risco de
omitir dados que, parecendo pouco pertinentes no inicio poderiam mais tarde virem a
revelar-se muito importantes (Strauss e Corbin, 1990; Maxwell, 1996).

Esta fase da investigacdo tem algumas semelhancas com aquilo que ocorre no
computador pessoal de um investigador, ao longo do seu trabalho de investigacao. Vai
criando algumas pastas a medida que vai fazendo as suas recolhas. Com 0s novos
materiais, quer se trate de artigos de opinido ou trabalhos realizados por outros
investigadores, quer se trate dos registos das suas observacGes ou da analise de dados
obtidos a partir de outras fontes, vai criando novas pastas, numa rede que podemos
designar por “organizacdo caotica”. A contradicdo ¢ aqui apenas aparente pois o que
para o investigador tem uma ordem estruturada em critérios imaginarios, que por vezes

nem ele é capaz de explicar, mas onde se consegue movimentar com alguma facilidade,
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para qualquer outra pessoa ndo é possivel, de todo, movimentar-se rapidamente nesta
amalgama de informagéo.
O mesmo se passou, em nosso entender, na investigagdo. A informacdo resultante da
revisdo bibliografica, sobre a tematica em estudo, bem como da organizacdo e
desenvolvimento do design da investigacdo, por um lado e, os dados recolhidos, por
outro, originaram uma sensacdo contraditéria de ndo saber o que fazer com tanta
informagdo e, em simultdneo, ndo ter “maos a medir” para registar tantas reflexdes,
observacdes e davidas que a toda a hora pairavam na nossa mente.
Bogdan e Biklen, consideram que este € o momento certo para fazer um intervalo
“partem para férias ou fazem as coisas que ndo puderam fazer por estarem tao
ocupados com a recolha de dados” (1994, p.220). Seguimos o conselho da pausa e
aproveitamos para aplicar ao nosso computador aquilo que, mais tarde, foi
implementado no processo de analise dos nossos dados:

1. Reduzimos os dados existentes — apagando tudo o que ndo interessava, que

estava repetido ou que era redundante;
2. Categorizamos os dados a partir da atribuicdo de codigos ou etiquetas;
3. IdentificAmos padrdes e conexdes entre as categorias;

4. Fizemos a triangulacédo dos dados obtidos a partir das diferentes fontes.

Passamos entdo a fase de analise de contetdo que, tal como Russ-Eft e Preskill (2001),
entendemos como um processo sistematico para identificar temas e padrdes nos dados,
codificando e categorizando os temas de modo a compreender 0 que esta a ser estudado.
Iniciamos a anélise da informacdo recolhida partindo em unidades menores as grandes
massas de dados, num processo de reducdo dos dados, visando um melhor entendimento
do que realmente tratavam as informacdes recolhidas e apresentadas na forma de texto
escrito (Goetz e LeCompte, 1994). Ao identificar e registar uma ou mais passagens do
texto procedemos a sua vinculacdo com um nome — o cddigo. O mesmo cédigo foi
vinculado a diferentes frases, ao longo de todo o texto, traduzindo uma mesma ideia.
Este processo designa-se por codificagdo. “Codificar es una manera de indexar o
categorizar el texto para estabelecer un marco de ideas tematicas sobre el.” (Gibbs,
2012, p.64).

A atribuicdo de cddigos permite, por um lado, analisar o conteido do texto e, por outro,

fazer a recuperacdo ordenada das secgdes do texto que se relacionam tematicamente.
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E muito importante que o processo de codificagio seja fiavel e para garantir que assim

acontece tem de ser realizado de forma sistematica e coerente.

Bryman (2008) sugere um conjunto de etapas a respeitar quando se procede a anélise
qualitativa dos dados:
Etapa 1 - Fazer uma primeira leitura do texto como um todo e, no final, elaborar notas
sobre 0 mesmo:
= Focar sobre o assunto abordado;
= Elencar os temas principais;
= Referenciar as questdes menos comuns e 0s aspetos insélitos;
= Agrupar as situacdes por tipos ou categorias — tendo em conta as questdes de
investigacéo.
Etapa 2 — Ler outra vez.:
= Marcar o texto (sublinhado, circulo, highlight);
= Escrever anotagdes nas margens;
= Etiquetar os codigos;
= |dentificar e assinalar palavras-chave;
= Anotar possiveis ideias analiticas sugeridas.
Etapa 3 — Codificar o texto:
= Marcar o texto de forma sistematica;
= |ndicar o que aponta cada pedaco de texto — temas. Indexa-los;
= Rever 0s codigos;
= Eliminar as repeticdes e codigos semelhantes agrupando-os;
= Pensar em agrupamentos;
= E possivel, numa fase inicial, a existéncia de um elevado nimero de cddigos
pelo que devem ser, mais tarde, reformulados e reduzidos.
Etapa 4 — Relacionar as ideias teoricas genéricas do texto:
= Codificar € apenas uma parte da analise;
= Deve ser adicionada a interpretacdo do investigador;
= |dentificar os significados para os respondentes;
= Estabelecer interconexdes entre 0s codigos;
= Estabelecer relacdes entre os codigos e: questdes de investigacdo; pesquisa

bibliogréafica.
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Pela codificagdo tornou-se possivel a comparagdo constante de fendmenos, casos,
conceitos, a partir de perguntas colocadas ao texto em andlise. Assim, num primeiro
momento procedemos a codificacdo do texto, com a atribuicdo de véarios codigos
concretos a varias porgdes do texto.

O facto de trabalharmos com o programa informatico de analise e tratamento de dados
qualitativos NVivo10, facilitou esta morosa tarefa de codificacdo e categorizacdo. “O
Nvivo esta para a investigacdo qualitativa tal como o SPSS est4 para a investigacao
quantitativa e tal como o processador de texto esta para a escrita.” Santos (2007).

O recurso ao programa informatico Nvivol0 possibilitou o armazenamento e a
manipulacdo dos textos, quer as transcricbes das entrevistas, quer 0S registos
construidos a partir da observacdo participante. A partir destes textos construimos e
manipuldmos um conjunto de codigos que facilitassem a reflexdo e consequente
elaboracdo dos respetivos relatorios.

Apesar de inicialmente termos algumas ideias, de possiveis cadigos, que se adaptassem
as diferentes secgdes trabalhadas, optamos sempre por ir introduzindo novos codigos, a
medida que surgia o texto que apontava para essa necessidade. Através deste software
foi possivel atribuir a cada cédigo uma sucinta descricdo sobre o que representa, 0 que
pensamos a seu respeito e quais os seus limites.

No programa Nvivo10 estes codigos designam-se por nos, 0s quais podem ser simples
ou interrelacionados, e permitem organizar os dados de forma a facilitarem a sua
analise.

A utilizacdo de software especifico na analise dos dados recolhidos veio trazer uma
mais valia a nossa investigacao. Reduzir o tempo necessario para a tarefa de codificacdo
e categorizacdo proporcionou mais tempo para a analise e reflexdo, em torno do
material obtido com a investigacao e a sua triangulacao.

Embora as tarefas de codificar, recuperar e analisar os dados tenham sido realizadas
pela investigadora, a utilizacdo do programa NvivolO revelou-se uma grande ajuda
nesta exigente tarefa.

De uma forma muito simplista podemos dizer que fazer analise qualitativa é ler o texto
e recolher informacédo (Gibbs, 2012). Na realidade a investigacdo qualitativa procede a
analise dos dados qualitativos que dificilmente poderiam ser codificados em nlimeros.
Aqui, mais do gue 0s nimeros, o realce vai para as palavras, as emoc¢oes, 0s sentimentos
e, gracas a eles, serd possivel ir para além de uma simples descrigdo. Temos um bom

exemplo na expressao “piscar de olhos”, que pode ir da simples manifestacdo de uma
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sincinesia (contracdo parasita de um musculo) até um codigo altamente elaborado e de
variados significados em fungéo da situacdo e dos interlocutores.
Gibbs (2012) faz referéncia a alguns cuidados que o investigador deve observar no
processo de codificagéo:
= Saber qual o cddigo e qual a sua definicdo, para o aplicar de forma semelhante
ao texto;
= Identificar os pedacgos de texto aos quais se aplica o cédigo;
= Um mesmo codigo pode aplicar-se a frases, expressdes simples, varias
expressdes ou mesmo paragrafos;
= E possivel sobrepor passagens codificadas anteriormente com outros c6digos.
Com a codificacdo foi possivel partir para um maior nivel de abstracdo ao organizar
estes conceitos em conceitos mais genéricos, estabelecendo relagdes entre uns e outros,
no que se designa por categorizacéo.
Categorizar é, na verdade, identificar temas, padrbes, ideias, conceitos,
comportamentos, interacdes, incidentes, terminologias, recorrendo a cddigos que podem
ser letras, palavras ou simbolos, de forma a organiza-los em categorias coerentes que
resumem e ddo sentido ao texto.
A categorizacdo pode ser feita com categorias prévias, isto €, definidas antes de se
proceder a analise dos dados, ou com categorias emergentes, ou seja, identificadas a
partir da leitura dos dados, podendo mesmo refletir ideias ou conceitos que ainda nao
existiam no inicio da investigacao.
Trabalhando com categorias previas elas devem refletir os conceitos mais importantes
resultantes da revisdo bibliografica ou da propria investigacdo. No nosso caso, foram
identificados, antes de serem categorizados, 0s seguintes conceitos: feedback, erro,
autoavaliacdo, autorregulacdo, instrumentos alternativos de avaliacéo.
Optamos por utilizar uma combinacdo dos dois tipos de categorias. Procedemos
também a divisdo de algumas categorias, divididas em subcategorias, 0 que possibilitou
uma maior discriminacdo e diferenciacdo (Bogdan e Biklen, 1994).
Uma vez concluida a categorizacdo passamos a etapa seguinte, a identificacdo de
padrdes e conexdes entre categorias:
= Trabalhando no interior de cada categoria, resumindo a informacdo mais
pertinente, identificando as ideias-chave e as semelhancas e diferencas reveladas
nas respostas;

= Criando supercategorias que combinam varias categorias de menor dimensao;
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= Atribuindo importéncia relativa as diferentes categorias em fungdo do nimero de
referéncias encontradas — apesar de revelar predominancia ndo tem interesse
numa perspetiva estatistica;

= Identificando as relagdes que se vdo estabelecendo ao longo da anélise as quais

podem conduzir ao estabelecimento de inferéncias ou de consequéncias.

O uso de diferentes tipos de dados possibilita ao investigador o recurso a diferentes
perspetivas, o que contribui para o aumento da validade da investigacdo. No nosso
estudo a conjugacdo de diferentes métodos de recolha de dados, observacdo e
entrevistas, veio possibilitar a triangulacao.

“A triangulacdo é uma das técnicas mais comuns da metodologia
qualitativa. O seu principio consiste em recolher e analisar os dados a
partir de diferentes perspectivas para 0s contrastar e interpretar.” (Aires,
2011, p.55).

Nascido nas artes da navegacdo e na topografia, o conceito foi importado e apropriado
pelas ciéncias sociais, sobretudo por Denzin (1989), que o amplia, apresentando quatro
tipos diferentes de triangulacéo: de dados; do investigador; tedrica; metodoldgica.

A triangulacdo tem sido percecionada por muitos autores como um conceito central na
integracdo metodoldgica, quer quando combina varios métodos qualitativos entre si
(Flick, 2005) quer quando articula métodos quantitativos e qualitativos (Fielding e
Schreier, 2001; Flick, 2005).

Fielding e Schreier vao mais longe quando referem que a mais-valia da “triangula¢do”
mais do que retirar conclusdes fidedignas e precisas, permite aos investigadores serem
mais criticos, e até céticos, face aos dados recolhidos

“Triangulation offers a mean for qualitative researchers to be more
discriminating and discerning about their data, to take on the stance so
often characteristic of the quantitative researcher, for whom conclusions
are always ‘on test’, hold only under specific conditions, and whose
relationship to the data is not uncritical ‘immersion’ but measured
detachment” (2001, p.47). E acrescentam “we do argue that when we look
at triangulation its value lies more in its effects on ‘quality control’ than in

its guarantee of ‘validity’ (2001, p.48).

Recorremos a triangulacdo com o objetivo de confrontarmos a informacdo obtida a

partir de fontes distintas.
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CAPITULO Il - ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Introducéo

“Qualitative data analysis involves organizing, accounting for and
explaining the data; in short, making sense of data in terms of the
participants’ definitions of the situation, noting patterns, themes, categories
and regularities.” (Cohen, Manion & Morrison, 2007, p.461)

Apresentamos, neste capitulo, a analise dos dados recolhidos ao longo da investigacéo,
tarefa que, apesar da sua complexidade, considerdmos um emocionante e enriquecedor
desafio. Ja& Patton (1980) defendia que trabalhar com dados qualitativos era uma
experiéncia rica e esclarecedora, que se tornava mais facil e gratificante a medida que se
ia praticando e ganhando experiéncia.

Gibbs refere a importancia que tem para a qualidade da investigacdo que os codigos
sejam o mais analiticos e tedricos que seja possivel. Cabe ao investigador, a medida que
decorre o processo de codificacdo, ir substituindo os cddigos puramente descritivos,
baseados na visdo do mundo dos sujeitos e avancar para codigos mais analiticos capazes

de sugerir novas explicacdes tedricas (2012, p.82).

Contexto do estudo

O estudo desenvolveu-se com base na observacdo das aulas da disciplina ao longo do
ano letivo. A nossa postura, em aula, foi essencialmente de observacdo mas por vezes
ocorria também alguma participacdo, fundamentalmente quando se discutiam aspetos
relacionados com a avaliacéo.

A observacao participante num nimero consideravel de aulas, pelo menos uma das duas
aulas semanais, forneceu-nos uma informacdo consistente acerca do trabalho
desenvolvido pelos alunos e pela professora, registada no respetivo diario de campo.
Esta observacdo participante levou-nos a optar por entrevistas com grupos focais,
realizadas com quatro grupos, trés deles com cinco alunos e um com seis, com questdes
iguais mas com desenvolvimentos diferentes (anexo I1).

Sabendo no6s que a professora em causa desenvolvia uma metodologia promotora de
atitudes autorregulatérias, interessava-nos perceber como 0s alunos se adaptavam a

mesma.



80

Serd de realcar que estes foram os ultimos alunos da “era” da escolaridade obrigatoria
apenas até ao 9° ano. A partir do ano letivo 2012-2013 os alunos s&o obrigados a
frequentar a escola até a concluséo do 12° ano ou até atingirem os 18 anos de idade.

Em termos de escola tem sido regra, ha varios anos, elaborar o calendario dos testes de
todas as disciplinas na reunido de conselho de turma no final do periodo anterior. Ao
marcar os testes ndo é possivel marcar mais do que um teste no mesmo dia ou marcar

mais do que trés testes por semana.

A importancia da escola na vida dos alunos

Aproveitdmos a primeira questdo da entrevista, com a qual se pretendia descontrair 0s
alunos, para perceber a razdo que os tinha levado a frequentar o 10° ano.

Sabendo, a partida, que a postura de um jovem perante a aprendizagem & diferente,
consoante a sua motivacdo para estar na escola, constatdmos que, de facto, a grande
maioria dos alunos esta na escola por vontade propria. Esta vontade é, contudo, muito
“empurrada” pela necessidade social de frequentar a escola e, dessa forma, conseguirem
ndo s6 uma certificacdo mas, mais importante ainda, adquirirem formacdo que lhes
permita prosseguir estudos e ingressar na universidade, que é a vontade da maioria dos
alunos, ou para estarem melhor preparados para entrarem no mercado de trabalho uma
vez concluido o ensino secundario.

Apesar de a maior parte estar a frequentar a escola por vontade propria, encontrdmos
ainda alguns alunos, quatro, que referiram que os proprios pais nao lhes dariam
alternativa a escola. Foi realcado por varios, e esteve implicito no discurso de outros,
que ndo descortinam qualguer alternativa a escola. O desemprego que grassa no pais de
um modo geral, sentido com maior intensidade e gravidade entre os jovens, retira-lhes
qualquer hipotese de entrar no mercado de trabalho até porque, a grande maioria, tinha
apenas 15 anos de idade e foram fazendo os 16 anos ao longo do ano letivo, idade
minima legal para entrar no mercado de trabalho.

E de realcar, pelo conjunto das ideias que registamos, quer para os alunos quer para as
suas familias, o importante papel da escola na qualificacdo dos jovens. Apesar de ndo
terem a certeza se estudar lhes vai permitir ter uma vida com mais qualidade,
principalmente pela falta de empregos ou pelo exagero dos empregos precarios, sentem
uma grande incerteza na possibilidade de alcangarem o que almejam, mas sabem que a

falta de qualificagGes €, a partida, uma rampa muito apontada ao insucesso.
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Foi referido, por seis alunos, a vontade e a necessidade de alterarem, no préximo ano
letivo, o seu percurso escolar. Em dois casos foi nitida a incapacidade sentida pelas
alunas para acompanhar o trabalho desenvolvido nas disciplinas especificas. Em quatro
casos, por desmotivacdo ou falta de preparacdo para a exigéncia do décimos ano, foi
manifesta a vontade dos alunos para mudarem de area de estudos ou mesmo de tipo de

curso (ensino profissional).

Percecdo dos alunos sobre a importéancia da disciplina de inglés

Na segunda questdo introdutdria, pretendiamos saber qual a importancia atribuida pelos
alunos a disciplina de inglés. Conseguimos identificar duas carateristicas “a disciplina
mais importante” e “a disciplina que promove mais aprendizagens”, que mereceram
realce nas referéncias. Se por um lado quatro alunos salientaram o facto de os resultados
na disciplina ndo serem bons, dois alunos situaram-se no polo oposto referindo tratar-se
da disciplina onde tinham a melhor classificacdo. De realcar, também, a ideia
manifestada por quatro alunos, de que o curriculo escolar néo atribuia a disciplina a sua
real importancia, tendo em conta as implicacbes que as suas aprendizagens terdo no

futuro, tanto a nivel académico como a nivel profissional.

disciplina d‘te inglés onde conseguiram
no presente ano aprender +

a + importante
16 .
do curriculo

porque é necessaria

para:
trabalhar.no trabalhar em
estrangeiro investigagdo
atividades
trabalhar em de lazer

.. Portugal estudar no
.......... ens. superior

Fig. 5 — A disciplina de inglés, no presente ano letivo

Foram perent6rios quando consideraram que deveria ser dado a disciplina um estatuto

muito mais importante do que aquele que o sistema educativo lhe atribui. Curiosamente,
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esta ideia contrasta com aquilo que tem sido veiculado pelo Ministério da Educacéo e
Ciéncia ao colocar a disciplina de inglés numa segunda linha do ‘“ranking das
prioridades”.

As dezasseis referéncias a disciplina de inglés, como a mais importante do seu
curriculo, sdo de realcar, numa turma da &rea das ciéncias e tecnologias, onde as
disciplinas de matematica, ciéncias fisico-quimicas e biologia e geologia, s&o
habitualmente vistas, por professores e alunos, como as mais importantes e mais

dificeis.

N&o podemos deixar de chamar a atencdo para o estatuto que os alunos atribuem a
disciplina de inglés na qualidade da sua formac&o. Encontrdmos vinte e uma referéncias
que assinalam ser esta a disciplina que proporcionou uma maior aprendizagem ao longo
do ano letivo. E sem dlvida um aspeto pertinente que vamos tentar aprofundar, ndo so
pela analise das respostas as restantes questées mas tambeém através da triangulacéo
com os registos da observacdo realizada ao longo do ano letivo.

Este sentimento generalizado dos alunos, de ter sido nesta disciplina que mais
aprendizagens conseguiram ao longo do ano letivo, resultou da importéncia que os
alunos atribuiram ao inglés e, por essa razdo, aplicaram-se mais, ou essa maior
aprendizagem decorreu das praticas pedagogicas implementadas na disciplina?
Parece-nos esta uma divida pertinente a que vamos tentar responder no decorrer da

nossa analise.

A aprendizagem e a avaliacdo na disciplina de inglés

Como introducdo as questBes mais importantes para a nossa investigacdo, procuramos
perceber como os alunos entenderam a avaliacdo na disciplina de inglés e como se
situaram na mesma.

Dos dados obtidos, na codificacdo das quatro entrevistas, encontrdmos muitas
referéncias as caracteristicas da avaliacdo realizada, com grande destaque para 0 maior
namero de elementos de avalia¢do e de instrumentos utilizados

“C- até ao ano passado os dois testes por periodo englobavam tudo. Este ano
temos um teste para cada item, gramatica, reading, use of english, e depois ainda
temos mais parametros em que somos avaliados, o que leva a que haja mais
elementos de avaliacdo. ” (Entrevista Grupo 2)
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“temos mais parametros de avaliagdo, somos avaliados em mais coisas” -
(Entrevista Grupo 3)

“J- nos anos anteriores a inglés até trabalhdvamos mas a avaliagéo estava muito
centrada nos resultados dos testes. Este ano tivemos mais elementos de avaliacéo
e isso foi benéfico para mim pois se um teste corre menos bem isso pode ser
atenuado gracas aos varios elementos que sdo tidos em conta na classificacdo
final. Com varios instrumentos de avaliacdo é mais facil que o valor final esteja
mais proximo dos nossos reais conhecimentos nessa disciplina.” (Entrevista
Grupo 2)

e para a associacgdo entre a melhoria da classificagcdo e o aumento das aprendizagens dos
alunos

“No inicio do ano senti algumas dificuldades mas as minhas classificagfes foram
sempre melhorando o que se tornou uma boa motivacéo para que eu trabalhasse
mais na disciplina pois o esfor¢o foi sendo recompensado pelos resultados.”
(Entrevista Grupo 2)

Ser obrigada a falar constantemente e ter varios testes foi uma ajuda para
melhorar as aprendizagens e as classificagées na disciplina.” (Entrevista Grupo
2)

Claramente assumidas por todos os alunos, sem excecédo, foram as diferencas entre este
ano e o ensino basico. As diferencas situaram-se a dois niveis, por um lado no trabalho
desenvolvido dentro e fora da sala de aula

“este ano fiz grandes progressos gracas ao que fizemos em sala de aula mas
também ao trabalho que realizei em casa de forma autonoma” (Entrevista Grupo
2).

D- eu também senti uma grande evolugdo na minha aprendizagem desde o inicio do ano
letivo. Entender os meus colegas nas suas apresentacdes e eu préprio ter que apresentar
ajudou muito nos meus progressos.” (Entrevista Grupo 3)

“J- a minha maior dificuldade foi falar em inglés na sala de aula porque néo
estava habituada a fazé-lo com regularidade.” (Entrevista Grupo 2)

e, por outro, na forma como foi feita a avaliacdo na disciplina

“D- percebemos logo de inicio que ia ser diferente mas ndo percebemos como
seria. Até ao 9° ano faziamos dois testes por periodo com tudo. No 10° isso ia ser
diferente e acima de tudo teriamos mais elementos de avaliacdo. Os préprios
testes focam-se em cada uma das areas. ” (Entrevista Grupo 4);

“T- a avaliacdo para mim teve uma grande diferenca. (...). Este ano a avaliacéo
exige mais trabalho e aplicacdo da nossa parte.” (Entrevista Grupo 4);

“So no teste me apercebi da grande diferenca dos anos anteriores, em que se
fazia a aplicacéo direta do que vinha nas fichas, para o teste escrito deste ano em
que ndo dava para estudar na véspera pois era necessario saber realmente. Com
as explicagOes que foram sendo dadas pela professora fui-me apercebendo de
como seria a avaliacdo e acabei por ultrapassar as dificuldades que senti
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inicialmente. Senti de facto que ouve uma evolug¢do ao longo do ano letivo.”
(Entrevista Grupo 3).
Algumas dificuldades vividas em anos anteriores foram de natureza administrativa,

como

“ter storas que faltavam muito” (Entrevista Grupo 2) ou
“ao longo do ensino basico, na minha escola anterior, tive varios periodos sem
professora de inglés” (Entrevista Grupo 1),
mas foram apenas referéncias pontuais.

As principais referéncias foram para as dificuldades a nivel pedagdgico, nomeadamente
a pouca variedade do trabalho realizado na aula ou o facto de nunca falarem em inglés
na aula. Estes dois aspetos foram focados pelos alunos, exatamente pelo contraste que
vivenciaram este ano letivo quando comparado com as suas experiéncias anteriores:

“A- no inicio estranhei um pouco na forma como a professora dava as aulas.
Falavamos muito mais do que faziamos alguma coisa. Questionamo-nos, uns aos
outros, se esta professora estava a ensinar algo de novo. Antes faziamos fichas
nas aulas e este ano praticamos mais a leitura e a fala, o speaking. A oralidade
teve um peso muito grande e dai ser estranho para mim que antes nao falava em
inglés nas aulas e a avaliacéo da oralidade era feita a partir de um dialogo dado
pela professora que nos tinhamos que decorar. Ao principio foi realmente
dificil. ” (Entrevista Grupo 4).

“S- eu estranhei logo um bocado porque vim da escola amarela e era diferente!
N&o havia speakings, ndo havia listenings, ndo havia nada disso! Nao faziamos
trabalhos para apresentar! Quando a professora disse, no inicio do ano, tudo
aquilo que iriamos fazer, senti logo uma grande diferenca de l14. La eram os
testes, alguns exercicios nas aulas e nada mais. Nao falavamos inglés nas aulas!
A stora falava em inglés connosco mas logo a seguir traduzia tudo para
portugués e isso teve logo um impacto forte no inicio. Os elementos de avaliacao
eram apenas o0s testes e a propria estrutura dos testes era muito diferente do que
tivemos este ano. Deu logo para ver que havia mais coisas para fazer e também
para ser avaliadas.” (Entrevista Grupo 1).

Sera também de realcar a referéncia a sensacdo, verbalizada pela maioria dos alunos, de
que aprenderam muito pouco nos cinco anos anteriores de escolaridade, mesmo por
parte de alunos que sempre tiveram boas classificagdes na disciplina.

“Até ao 9° ano fazia o teste de inglés de olhos fechados sem a minima duvida em
nada” (Entrevista Grupo 1).

“C- A sensacdo gue eu tinha no ensino basico era que sabia muito pouco de
inglés apesar dos bons resultados que tinha em termos de classificagdo”
(Entrevista Grupo 2).

“T- até ao 9° aprendi pouco inglés. O inglés era uma disciplina para ter boas
notas. ” (Entrevista Grupo 4).

“Até ao 9° ano ndo aprendi praticamente nada porque aquilo que me ensinavam
era apenas gramatica que em termos praticos ndo serve para nada. Este ano
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penso que foi importante por ter aprendido a falar alguma coisa.” (Entrevista
Grupo 4).

Algumas das alteragdes introduzidas pela professora de inglés tais como o uso do erro
para ajudar o aluno a identificar as suas dificuldades e ndo para o penalizar, ser o aluno
a decidir que tipo de tarefas deve realizar de forma autonoma, que possam promover as
suas aprendizagens, ou a realizacdo da autoavaliacdo ao longo de todo o ano letivo,
originaram apreensdo nos alunos ao longo do primeiro periodo letivo.

Esses constrangimentos foram verbalizados pelos alunos de forma diferente, com onze
referéncias a sentimentos de incerteza, trés referéncias a desconfiancga e oito a revelarem
mesmo medo em relacdo ao decorrer do ano letivo.

Algumas afirmacoes refletem as dificuldades sentidas inicialmente pelos alunos

“Com aquela folha de avaliacdo que a professora de inglés nos entregou, uma
coisa nunca vistal (risos), comecei a perceber que a avaliacdo seria feita de
forma completamente diferente do que estava habituado! ” (Entrevista Grupo 1),

pelo facto de ser uma experiéncia completamente diferente para a totalidade dos alunos.
O inicio do 2° periodo é salientado como ponto de viragem na forma como se
posicionaram na disciplina, a que ndo sera alheia a classificacdo sumativa do final do 1°
periodo

“S- eu acho que conseguimos ultrapassar as dificuldades. No inicio do ano ndo
tdo bem mas a partir do 2°periodo e principalmente neste periodo foi mais facil
para nds porgue ja sabiamos o que poderiamos fazer para melhorar, tornando-se
tudo mais facil.” (Entrevista Grupo 1)

“Penso que s6 mesmo no 2° periodo percebi claramente como seria feita a
avaliacdo na disciplina.” (Entrevista Grupo 1)

“como no 1° periodo os resultados foram fracos optei por mudar a minha
atitude.” (Entrevista Grupo 3).
Esta mudanca de atitude foi, em parte, motivada pelo sentimento generalizado de que
estavam a conseguir aumentar as suas aprendizagens como nunca tinha acontecido
antes.
Os proprios resultados, expressos na pauta, acabaram por funcionar como motivacao
para que os alunos se esforcassem mais para 0s conseguir melhorar.
Por outro lado, ao serem incentivados a participar oralmente nas aulas, tinham um maior
envolvimento e todos 0s progressos, mesmo 0s mais infimos, eram sempre vistos como

SUCESSOS:
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“iniciei 0o ano sem saber praticamente nada de inglés e 0 facto de ter que
entender o que os meus colegas diziam nas apresentaces e eu proprio ter que
fazer as minhas apresentagdes obrigou-me a dar um grande salto nas minhas
aprendizagens da lingua inglesa” (Entrevista Grupo 3);

“esta forma de aprender faz muito mais sentido, porque esta muito mais proxima
da forma como as criancas aprendem a sua prépria lingua, comunicando e
interagindo uns com os outros em inglés.” (Entrevista Grupo 2),

“ter uma boa nota mas isso ndo significar uma real aprendizagem acaba por ser
um tempo perdido na nossa formacgao quer seja para continuar os estudos quer
seja para entrar num emprego, onde estdo pouco preocupados com a nota que
tivemos na disciplina e interessa-lhes apenas 0s nossos conhecimentos e a nossa
fluéncia da lingua inglesa.” (Entrevista Grupo 2).

Independentemente das classificacdes, que até foram melhorando no decorrer do ano
letivo, foi consensual (25 referéncias), a percecdo de que houve uma melhoria
significativa das aprendizagens conseguidas pelos alunos em inglés:

“evolui muito ao longo deste ano letivo” (Entrevista Grupo 1);

“C- A sensacdo que eu tinha no ensino basico era que sabia muito pouco de
inglés apesar dos bons resultados que tinha em termos de classificacdo. Nas
vésperas dos testes eu decorava a matriz que a professora nos dava e chegava ao
teste e conseguia bons resultados. Mas, na realidade, ndo sentia que aprendia
grande coisa em inglés. Este ano, pelo contrario, sé conseguimos ter boa nota se
realmente trabalharmos aprofundando a fluéncia, oral e escrita, da lingua,
porque ndo ha nada onde decorar seja o que for.” (Entrevista Grupo 2);

“D- eu tambem senti uma grande evolucdo na minha aprendizagem desde o inicio
do ano letivo. Entender os meus colegas nas suas apresentacdes e eu proprio ter
que apresentar ajudou muito nos meus progressos.” (Entrevista Grupo 3).

“T- Este ano foi diferente porque permitiu-me praticar a oralidade o que néo tinha
acontecido antes. Para mim foi bom porque como eu tinha facilidade na escrita consegui
aprender numa area muito importante a oralidade. ” (Entrevista Grupo 4).

Sera de realcar o paragrafo em que R. se manifesta adepta desta “nova” forma de
aprender

“Este ano ja temos que nos preparar de forma diferente, jA ndo se justifica um
estudo intensivo na véspera do teste mas € necessario um trabalho constante para
realizar as varias tarefas ao longo do ano. Acabei por fazer outras coisas que nao
eram propriamente tpc’s mas que me ajudaram muito a melhorar, como exemplo,
ver séries televisivas sem legendas ou ouvir com atencdo as letras das musicas
para perceber a mensagem de cada musica. Com o trabalho deste ano também
deu para perceber que se nés trabalharmos mais e melhor isso também se vai
refletir na classificagdo final da disciplina.” (Entrevista Grupo 2)
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assinalando a ideia referenciada pelos alunos (9 referéncias), sobre a necessidade de um
trabalho constante ao longo de todo o ano e ndo apenas na véspera dos testes:

“é muito importante o que vamos fazendo ao longo do ano como o ouvir e o
treinar a falar em ingl/és. ” (Entrevista Grupo 4).

“Na disciplina de inglés ndo chega estudar para o teste para conseguir ter determinada
classificagdo e quando o teste acaba ja podemos esquecer tudo, como acontece noutras
disciplinas como é o caso da FQ ou da Biologia. E preciso aprender de uma forma
consistente para conseguir dominar a lingua tanto quando escrevemos como quando
falamos. (Entrevista Grupo 3)

Com a tdnica no facto de a avaliacdo realizada em inglés ser diferente daquela a que os
alunos estavam habituados, chegou a ser referido que esta forma de trabalhar deveria ser
adotada pelas outras disciplinas

“Penso que aquilo que fizemos este ano em inglés devia ser alargado as outras
disciplinas porque iria permitir melhorar os resultados mas também aprender
mais.” (Entrevista Grupo 1).

“M- no meu caso sentia uma boa evolu¢do da minha nota que reflete a minha
evolucdo em termos de conhecimentos. No primeiro periodo 0s meus resultados
nao foram tdo bons porque eu também ainda ndo percebia bem o que se
pretendia. A medida que me fui adaptando fui melhorando as classificacdes.
Penso que todos deveriam ter este modelo de ensino e de avaliacdo logo desde o
inicio pois penso que seria uma forma de se aprender mais e melhor. Se nos
estivéssemos habituados a esta forma de trabalhar poderiamos ter feito
progressos ainda maiores nas nossas aprendizagens, ainda mais do que o que
evoluimos este ano.” (Entrevista Grupo 2).

“L- em inglés, este ano, aconteceu exatamente o contrario do que era habitual,
ter um bom resultado no teste ndo significava ter uma boa classificacao no final
do periodo. Era necessario um trabalho constante ao longo do ano para ter boa
nota nos varios elementos.” (Entrevista Grupo 3).

Apresentamos 0 mapa concetual elaborado a partir das diferentes categorias e
subcategorias, sobre a forma como os alunos viveram a avaliagdo na disciplina de
inglés, neste ano mas também a comparacdo com o ensino basico (Fig. 6). Sdo ainda

indicadas as referéncias para cada uma.
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Concecao de avaliacéo e de autoavaliacéo

Ja no diario de campo tinhamos assinalado as dificuldades sentidas pelos alunos, no
inicio do ano letivo, resultantes das suas concecdes sobre avaliacdo e autoavaliacéo,
construidas a partir das suas vivéncias, em que avaliar é atribuir uma nota e estudar é
decorar conteudos, e muito focados no objetivo de ter boas notas na disciplina, em que
mais do que as aprendizagens realizadas, que de facto ndo podem ser medidas, 0 que
conta é a classificacdo obtida. Essas dificuldades estdo patentes neste excerto do diario
de campo relativo ao dia 6 de outubro:

“Quando a professora referiu que os alunos teriam que fazer a autoavaliagdo em
todas as atividades algumas questdes se levantaram. Para a generalidade dos
alunos fazer a autoavaliacdo era chegar ao final do periodo e dizer uma nota.
Para uns, a nota era o que gostariam de ter, para outros deveria refletir o que
mereciam em funcdo do esforco que tinham desenvolvido. Para R. o facto de ter
em casa um pai bilingue e ter, por essa razdo, grandes facilidades com a lingua,
ndo tinha necessidade de fazer um grande esforgo para ter bons resultados nas
suas prestagdes e, como tal, ndo deveria ter notas mais baixas.
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Ent&o a nota deveria refletir o qué? O esforco, os conhecimentos adquiridos, as
aprendizagens feitas pelos alunos ou as competéncias linguisticas dos alunos?
Questionou a professora. Aqui as opinides ficaram um pouco mais divididas em
funcéo das caracteristicas individuais.

R. achou que se fosse tido em conta, no final do periodo, ndo sé a qualidade das
intervencdes e de todos os trabalhos produzidos pelos alunos mas também a
forma como o aluno se empenhava na realizagdo dos seus trabalhos, tanto os
individuais como os de grupo, a nota obtida seria mais justa.

F. também concordava com essa ideia porque os bons alunos também deviam
colaborar com os alunos com mais dificuldades pois todos sairiam a ganhar.

A.C. confessava que se tinha sentido muito perdida no inicio mas achava que a
pouco e pouco estava a comecar a entender a importancia de fazer uma boa
autoavaliacdo. Se conseguissemos identificar 0s nossos erros por serem 0O
sintoma das nossas dificuldades entdo seria mais facil ultrapassar essas
dificuldades a partir da autocorrecdo dos erros. Por outro lado, saber onde
deveriamos chegar facilitava a percecdo do que tinhamos que fazer para la
chegar.”

Na investigacdo que realizamos tinhamos como primeira questdo a seguinte: Como é
gue os alunos percecionam o0s mecanismos de avaliacdo formativa nas suas
aprendizagens? Pela analise das entrevistas percebemos que nédo é claro para todos o
papel a desempenhar pela avaliagio no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem, havendo mesmo opinides contraditorias como constatdmos na entrevista
do grupo 4:

“P- a nossa maior preocupacdo é atingir a melhor nota no final do periodo. Pouco
interessa se adquirimos 0s conhecimentos ou néo.
Z — eu também acho que o mais importante é a classificacdo que conseguimos
obter. S6 uma parte do que aprendemos agora é que nos vai ser Gtil mais tarde
por isso acho que aprender tudo é um desperdicio de tempo. Em contrapartida as
nossas classificacbes vao originar a nossa média de acesso para aceder a
faculdade que n6s queremos e por essa razao a nota torna-se 0 mais importante.
F — ndo concordo com a Z porque se nos aprendermos, Se conseguirmos
perceber bem, de certeza que vamos ter melhor classificacdo. Se s6 decorarmos
guando chegamos ao teste e temos de relacionar varias coisas ndo conseguimos e
facilmente acabamos por bloquear.”

Mas alguns alunos ja revelaram uma percecdo clara do papel da avaliacdo formativa na
construcdo das suas aprendizagens:

“R- A avaliacdo formativa, que vai sendo realizada ao longo do ano, vai-nos
dando conta de como nds estamos nessa disciplina. Os proprios testes podem ser
usados como instrumentos de avaliacdo formativa porque nos vao dando
informacdo sobre 0 nosso trabalho.” (Entrevista Grupo 2).

“J- A avaliagdo formativa também me parece muito importante para dar
informacéao ao professor sobre a forma como a turma esta a aprender. As turmas,
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e 0s proprios alunos que delas fazem parte, aprendem de forma diferente.”
(Entrevista Grupo 2).

“J- o teste em duas fases que realizdmos é um bom exemplo da avaliagdo
formativa que realizamos e que nos surpreendeu por ndo estarmos habituados a
esse tipo de avaliagdo. Quando a professora nos mandou fazer um teste igual ao
que tinhamos feito e que até ja tinha sido dado para que cada um corrigisse 0s
seus erros, foi a surpresa total. Neste caso s6 ndo melhorou tanto a aprendizagem
como a classificagdo quem nédo quis porque tivemos todas as oportunidades. Foi
de facto uma novidade porque nunca tinhamos feito um teste em duas fases e para
mim foi muito positivo porque ajudou a aprender porgue nos permitiu sermos nos
proprios a corrigir 0s nossos erros depois de terem sido identificados pela
professora.” (Entrevista Grupo 2).

“L- a avaliacdo formativa é para mim mais importante que a avaliagdo que nos
vai dar uma nota no final do ano porque com a avaliacédo formativa nds vamos
ter informacgdo sobre a forma como estamos a aprender, o que ja fazemos bem e
aquilo em que temos que trabalhar mais para superar algumas dificuldades
identificadas nessa avaliacdo. Penso que ainda fazemos pouca avaliacao
formativa principalmente nas disciplinas especificas e penso que seria favoravel
para os alunos se os professores fizessem mais avaliacdo formativa. ” (Entrevista
Grupo 3).

contrastando com a avaliagdo com funcdes apenas de classificacao

“S- 0 que se verifica muitas vezes € que nem sempre 0s alunos que tém melhores
classificacdes sdo os que ficam melhor preparados para ingressar na faculdade
ou principalmente ingressar no mercado de trabalho.” (Entrevista Grupo 3).

“A- Ha alunos que conseguem decorar tudo antes do teste e passado uns dias ja
nao se lembram de nada. Estes alunos acabam por ter boas classificacfes nos
testes mas nem sempre fazem grandes aprendizagens. Mas isto acontece quando
0s testes sdo praticamente o Unico elemento de avaliacdo usado pelo professor.”
(Entrevista Grupo 3).

A importancia do erro

Ao longo do ano letivo, os alunos foram fazendo vérias referéncias a importancia que a
identificacdo dos erros alcancou na construcdo das suas aprendizagens na disciplina de
inglés.

Quando logo na 3% aula a professora se referiu ao erro como um dos mais importantes
aspetos na promocdo das aprendizagens e assim seria entendido na disciplina,
sistematizou a sua concec¢do da seguinte forma:

e “A importdncia de ter consciéncia dos erros cometidos pois so assim os
conseguira ultrapassar;
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e Quem nAo erra ndo aprende, ndo avanca;

e Quem ndo corrige 0s seus erros nado consegue melhorar as suas
prestacoes;

e O erro na aula de inglés ndo é fator de penalizagdo para o aluno se este
conseguir fazer a sua correcéao;

e O erro ndo é desculpado mas antes corrigido e como tal promotor de
aprendizagem.”

(Diério de campo, aula 3, 27/setembro)

Pudemos constatar que esta concecdo esteve em plena sintonia com as praticas
desenvolvidas pela professora, dando resposta a nossa quinta questdo de investigacéo -
De que forma o erro € utilizado pela professora?

Alguns alunos comecavam ja a perceber algumas diferengas em relagdo ao tradicional
uso do erro e isso foi sentido por nos logo no inicio da observacao participante,

“A grande diferenca que sentiam na avaliagdo na disciplina de inglés situava-se
na forma como os seus erros eram tratados. Antes, quando erravam, 0S Seus erros
eram registados pelos professores e, a partir dai, as suas classificacbes eram
obtidas a partir das penalizacdes resultantes desses erros.

J- Sendo 0s meus erros usados apenas para me corrigir e ndo para me penalizar
na classificacao final sinto-me muito mais disponivel para participar na aula.

R- Também penso como o J. Nos anos anteriores eu ficava em siléncio para nao
ser penalizada pelos meus erros mas também ficava sem perceber como 0s
corrigir. Agora ja me sinto a vontade para mostrar as minhas duvidas e
dificuldades pois s6 assim poderei ultrapassa-las.

Neste inicio de ano ja tinham percebido que o erro seria usado para corrigir as
suas participacdes e ndo para penalizar e, por essa razdo, estavam muito mais
disponiveis para intervir oralmente na aula pois ja nem se sentiam receosos. ”
(Diério de campo, aula 5, 4/outubro).

Também nas entrevistas foi realcada a importancia que o erro adquiriu na construgédo
das aprendizagens, com um elevado namero de referéncias (vinte e cinco) ao erro que
ajuda a aprender,
“acho que o erro é uma boa forma de melhorarmos” (Entrevista Grupo 1),
“Se nos errarmos e através do feedback conseguirmos perceber o que errdamos e
dessa forma fizermos a sua correcao entdo estamos a aprender com 0s erros que
cometemos e, dessa forma, nao voltarmos a cometer 0s mesmos erros. Os erros

acabam por ser positivos se com eles nés aprendermos e ndo os voltarmos a
cometer.” (Entrevista Grupo 2),

“os erros ajudam-nos a melhorar as nossas aprendizagens porque se nao
repetirmos os erros estamos a evoluir” (Entrevista Grupo 4).

“para mim o erro é muito importante porque conseguir perceber em que errei é
uma forma de ndo voltar a cometer o mesmo erro” (Entrevista Grupo 3)
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contrariando vivéncias anteriores dos alunos, onde o erro seria usado para “castigar” e,
por essa razdo, também um fator de inibicdo da participacdo ativa nas tarefas da aula
pelo receio de falhar,

“R- alguns professores ndo veem o erro como uma forma de o aluno melhorar mas antes
como uma forma de catalogar os alunos. Parece-me muito importante que logo desde o
inicio do ano os professores se preocupem em passar aos alunos que o erro é importante
para identificar as dificuldades e assim o aluno trabalhar no sentido de as ultrapassar.
Agora parece-me que ja ha menos professores a penalizar os alunos pelos erros que
cometem mas eu ja tive um professor que andava com um caderninho onde anotava 0s
erros dos alunos. Nessa aula toda a gente evitava abrir a boca para ndo “levar um sinal
menos no caderninho”. (Entrevista Grupo 2).

Pelo facto de ndo ser usado, na aula de inglés, para penalizar as classificacbes dos
alunos, o erro ndao é temido e, dessa forma, apoia 0os alunos na melhoria das suas
aprendizagens quando este é corrigido e, principalmente, quando é corrigido pelo
proprio aluno.

“C. levantou uma questdo muito pertinente — Se eu cometer erros e depois
conseguir corrigi-los a minha nota nao vai ser prejudicada por esses erros
cometidos antes?

-Claro que ndo, respondeu a professora. Nem faz qualquer sentido que assim
seja.

- Mas néo € isso que acontece nas outras disciplinas! Quando nos fazem a média
das notas dos varios testes continuamos a ser penalizados pelos erros que
cometemos algures e que entretanto ja superamos.

- Pois, mas o importante a reter € que na disciplina de inglés a avaliacéo vai ser
feita nestes moldes, portanto, ndo tém razéo para ter medo de falar em inglés pois
nao vao ser penalizados pelos vossos erros se 0s conseguirem ultrapassar.”
(Diério de campo, aula 3, 27/setembro).

“O facto de a professora identificar os meus erros e me orientar para a sua
correcdo ajuda-me a ultrapassar esses mesmos erros € ndo voltar a cometé-los”
(Entrevista Grupo 2).

“H- o erro é importante para corrigirmos o que fizemos mal e isso aplica-se bem
ao que fazemos na escola. A inglés muita gente tem a ideia que ndo é preciso
estudar muito. A conta disso 0 meu primeiro teste deste ano teve muito mau
resultado mas na verdade eu também ndo tinha estudado porgque achava que néo
era preciso. Esse erro acabou por se revelar positivo porque a partir dai tive
mais cuidado e os resultados melhoraram. ” (Entrevista Grupo 1).

“A- Na composicao de inglés tivemos a possibilidade de corrigir os erros e voltar
a fazer uma nova composicdo com outra qualidade porque corrigimos 0s erros
que tinhamos feito anteriormente e ao mesmo tempo aprendi a ndo voltar a
cometer os mesmos erros.”’ (Entrevista Grupo 3).

“L- em inglés, tanto com o teste em duas fases como com a composi¢ao também
feita em duas fases, tivemos a possibilidade de corrigir os erros que tinhamos
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cometido e com isso melhorarmos as nossas aprendizagens bem como as
classificagoes.” (Entrevista Grupo 3).

a importancia do erro

Categorias:

ajuda a aprender

m ndo ser penalizador
ser corrigido pelo aluno
ajudar a autorregulacéo

Fig. 7 — Porque foi o erro tdo importante na disciplina de inglés- categorias.

Parece-nos pertinente realgar uma ideia apontada, que também ja tinha sido abordada
numa aula e refletida no diario de campo, com o erro a ser sentido como um estigma de
que o aluno nunca mais se livra.

“Apesar de a professora ter pedido que tentassem focar a sua reflexdo na
disciplina de inglés, os alunos fazem frequentes referéncias a forma como séo
avaliados nas restantes disciplinas. Mostraram-se bastante desagradados pelo
facto de serem prejudicados por aquilo a que os professores designam por
“avaliacdo continua”. Na realidade os alunos sentem-se sistematicamente
penalizados pelos erros que vao cometendo ao longo da sua aprendizagem,
mesmo aqueles que conseguem superar com o seu esforco e o seu trabalho.

L. estava muito zangada com uma professora de outra disciplina porque ndo
tinha tido em conta o seu esforco e o da sua familia ao canalizar as economias
para pagar as explicacfes da aluna. Na realidade L. tinha melhorado imenso as
suas notas nos testes do 2° periodo mas a nota final tinha sido feita a partir da
classificacdo dos testes antes das explicagdes e 0s testes depois das explicacdes e
onde a aluna ja tinha claramente superado as dificuldades e erros anteriores. ”
(Diério de campo, aula 47, 10/abril).

Mesmo depois de ultrapassado, o erro continua a penalizar o aluno nas suas
classificacdes ao longo do ano letivo. Na realidade um aluno que tenha uma prestacao

mais baixa num teste escrito, muitas vezes o Unico instrumento de avaliacdo usado,

devido a determinados erros, continuara a ser penalizado por essa classificacdo pois ela
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continua, sempre, a entrar na média final, isto é, o facto de o aluno, entretanto, ja ter
conseguido aprender e superar 0 seu erro, ndo deixa de ser penalizado por o ter
cometido. Este aspeto foi muito bem descrito por A. a prop6sito do uso do erro

“acaba por nos prejudicar mesmo depois de nos o conseguirmos ultrapassar.
Isso tem a ver com aquilo que os professores chamam de avaliacdo continua. J&
me aconteceu dar erros em determinados testes e depois perceber esse mesmo
erro e conseguir ultrapassa-lo isto é, sem voltar a cometer 0 mesmo erro.
Contudo, 0 que acontece é que esses erros nos perseguem até ao final do ano,
mesmo depois de ja os termos ultrapassado, porque os professores ao fazerem a
média dos testes para nos dar a classificacdo final vao ter em conta os resultados
de todos os testes e acabam por nos penalizar por um erro que cometemos no
inicio e até ja conseguimos ultrapassar. E por isso que eu digo que o erro é
importante se nGs 0 conseguirmos ultrapassar mas vai continuar a ser usado para
nos penalizar.” (Entrevista Grupo 3).

Este é claramente um aspeto que devera exigir dos professores uma profunda reflexao,
principalmente nos grupos disciplinares de cada escola mas também nos diferentes
conselhos de turma, de forma a que o erro seja encarado como um importantissimo fator
de apoio tanto para o aluno como para o professor e trabalhado de forma a promover as
aprendizagens, quer pela sua ligacdo ao feedback quer pelo papel que pode
desempenhar na autorregulacéo.

A sua importancia na autorregulacdo dos alunos é tambem apontada,

“obriga-me a pesquisar para encontrar as respostas certas o que me permite
aprender mais porque hda um maior empenho da minha parte”, (Entrevista Grupo
2)

“o erro é importante para quem se da ao trabalho de perceber porque errou e o
que tem que fazer para passar a fazer bem, se assim ndo for a pessoa vai
continuar a errar e a cometer os mesmos erros.” (Entrevista Grupo 1).

Em resposta a nossa quarta questao de investigacao - De que forma a percec¢do do erro
influencia a autorregulacdo?, demos conta da opinido de varios alunos apontando a

importancia da percecdo do erro na realizacdo da autorregulacao.

Mais uma vez notamos uma grande concordancia entre o que foi registado no diario de
campo e as referéncias registadas nas entrevistas.

Ao longo do ano os alunos foram progredindo muito na forma como lidavam com os
seus erros. Passaram do receio de errar

“C.-se eu cometer erros e depois conseguir corrigi-los a minha nota ndo vai ser
prejudicada por esses erros cometidos antes?”
(Diério de campo, aula 3, 27/setembro).
até a correcdo dos seus proprios erros na aula 43, no 2° periodo,
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“A professora devolveu aos alunos o teste escrito “use of english”, realizado na
aula anterior, onde estavam assinalados os erros cometidos. Foi também
entregue aos alunos uma grelha onde deveriam situar os seus erros e, de seguida,
proceder & sua correcdo. Desta vez, ao contrario do que tinha acontecido no 1°
periodo, a maior parte dos alunos realizou a corre¢ao com algum cuidado.”
(Diério de campo, aula 43, 13/marco).

Uma evolucdo em relacdo ao 1° periodo onde essa possibilidade ndo tinha sido
aproveitada pelos alunos

“A maior parte dos alunos realizou a 2° fase do teste de writing sem aproveitar as
vantagens que dai podiam advir. Apesar de a professora ter apontado
individualmente os erros do teste de writing os alunos ndo se deram ao trabalho
de fazer a sua correcdo. Apenas o0s alunos com resultados mais fracos se
preocuparam em atingir o resultado de 50% (a positiva) mas ndo foram para
além disso porque ndo investiram na corre¢do dos erros identificados, ficando
satisfeitos com a mediania.” (Diario de campo, aula 13, 3/novembro).

Quando, ja no terceiro periodo, a professora de inglés promoveu um debate sobre as
competéncias adquiridas pelos alunos na disciplina, ao longo do ano letivo, foi atribuida
ao erro uma grande importancia, por possibilitar melhorar as aprendizagens, ao invés de
penalizar os alunos.

“A questdo -Qual a importancia do erro na aprendizagem?, foram surgindo
opinides diversas por parte dos alunos:

D- Permitir corrigir esse mesmo erro;

E- Melhorar as competéncias linguisticas;

S- Evitar que se volte a cometer 0 mesmo erro;

P- Permitir a realizacdo da autoavaliacdo e ter a nocdo de onde se situa a
aprendizagem;

F- Depois da insatisfacdo inicial permite, ao ser corrigido, deixar o aluno melhor
apetrechado e mais confiante.”

(Diério de campo, aula 52, 26/abril).

Sem ddvida um dos aspetos mais marcantes para os alunos, a forma como o erro foi
percecionado e abordado na disciplina de inglés teve uma enorme repercussdo nas
suas aprendizagens, sendo também uma resposta clara a terceira questdo da

investigacdo - Qual a percecdo do erro por parte do aluno?

Feedback

Em estreita relacdo com o erro, e a forma como é trabalhado, esta o feedback, que é

apresentado como sendo indispensavel ao processo de aprendizagem (onze referéncias):



96

“Através do feedback somos apoiados e ajudados a corrigir o que esta mal e isso
é muito importante para aprendermos mais.” (Entrevista Grupo 2).

“se o professor nos for dizendo o que esta mal, sem nos deitar abaixo, nos
conseguimos aprender mais.” (Entrevista Grupo 1).

“A- Se houver um feedback que corrija 0s nossos erros entdo o erro é importante
porque permite que melhoremos ao corrigirmos esses erros. Nos testes se
errarmos ndo da muito jeito porque mesmos que ultrapassemos esses erros Somos
sempre penalizados por eles. Na composic¢ao de inglés tivemos a possibilidade de
corrigir os erros e voltar a fazer uma nova composicdo com outra qualidade
porgue corrigimos os erros que tinhamos feito anteriormente e ao mesmo tempo
aprendi a ndo voltar a cometer os mesmos erros.” (Entrevista Grupo 3).

Contudo, o seu papel é determinado pela qualidade intrinseca do feedback. Torna-se
necessario que o feedback respeite um conjunto de caracteristicas para que traga
beneficios ao aluno, isto é, promova aprendizagens. Esta exigéncia de qualidade aplica-
se também ao feedback produzido pelos pares mas principalmente ao produzido pelo
professor.

“J- Para mim o feedback tem uma enorme importancia porque é uma forma de
nos corrigir no que nao estamos a fazer tdo bem. SO podemos melhorar se
soubermos o que estamos a fazer mal. Atraves do feedback somos apoiados e
ajudados a corrigir o que esta mal e isso é muito importante para aprendermos
mais.” (Entrevista Grupo 2).

“D- . O professor deve interagir com os alunos, deve ser dado o feedback aos
alunos sobre as duvidas.” (Entrevista Grupo 1).

Sentiu-se, por parte da professora, uma preocupa¢do constante, ao longo do ano letivo, em
fornecer aos alunos o feedback relativo ao trabalho que iam desenvolvendo, visando a melhoria
das suas aprendizagens. Encontramos no diario de campo varios exemplos dessa
preocupacéo.

“a professora sintetizou as linhas de orientacio para que os alunos construissem
uma composicao bem feita. ” (Diario de campo, aula 8, 13/outubro)

“os alunos receberam o feedback por escrito aos seus testes e, a partir dai,
deveriam corrigir os erros identificados. ” (Diario de campo, aula 12, 27/outubro)

“A professora devolveu aos alunos o teste escrito “use of english”, realizado na
aula anterior, onde estavam assinalados os erros cometidos. Foi também
entregue aos alunos uma grelha onde deveriam situar os seus erros e, de seguida,
proceder a sua corregdo.” (Diario de campo, aula 43, 13/margo).

Se, por um lado, os alunos consideram que no “ensino tradicional” recebem pouco
feedback, por outro lado, a maior parte do feedback que recebem serve apenas para

realcar aspetos negativos. Embora, ao realizar o feedback, os professores ajudem a
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identificar o erro, a forma como o fazem vai, frequentemente, mais no sentido da
penalizacdo do que na perspetiva de ajudar a superar esse mesmo erro.

“Esses feedbacks acabam muitas vezes por deixar no aluno a ideia de que néo
vale a pena investir na disciplina porque o professor ndo gosta de si.” (Entrevista
Grupo 2).

“ddo-nos mais feedbacks negativos do que positivos e isso acaba por nos
desmotivar para a disciplina devido a atitude do professor ao contrario daquilo
que seria sua intengdo” (Entrevista Grupo 2).

“Os professores também devem ter algum bom senso mas isso nem sempre
acontece, infelizmente (risos). Se o professor nos for dizendo o que esta mal, sem
nos deitar abaixo nds conseguimos aprender mais se tomarmos atencdo e
estivermos mesmo interessados em saber como se faz entdo vamos aprender e
para a proxima ja ndo cometemos o mesmo erro. ” (Entrevista Grupo 1).

E importante que se evite um eventual contributo de muitos desses feedbacks para a
desmotivacdo, o desinteresse e até algumas situacbes de indisciplina. Quando o
professor diz a um aluno que ele até se esforcou mas a falta de bases ndo lhe permite
atingir um nivel positivo, esta a dizer-lhe que ndo vale a pena trabalhar porque faca o
que fizer nunca tera sucesso.

Na disciplina de inglés, sentimos a preocupacdo da professora em valorizar as varias
aprendizagens realizadas pelos alunos, levando-os a perceber que o seu esforco valia a
pena

“este ano fiz um grande esforco mas valeu a pena porque com a autoavaliacao
que fui fazendo ao longo do ano fui conseguindo identificar as minhas
dificuldades e trabalhar cada vez melhor para as superar. Este superar de
dificuldades acabou por se refletir também nas classificac6es de final de periodo
acabando por me dar uma grande motivacdo para me empenhar e esforcar cada
vez mais.” (Entrevista Grupo 2).

Este é, sem ddvida, o melhor incentivo para que o aluno trabalhe ainda com mais
empenho pois esse esforco traduz-se em beneficios para o préprio.

O facto de ter privilegiado a oralidade nas suas aulas, o que faz todo o sentido numa
lingua estrangeira, também permitiu que a maior parte dos feedback’s fossem feitos no

momento e, também por isso, fossem muito mais eficazes.

Instrumentos de avaliacdo

O facto de a professora de inglés ter usado um elevado nimero de elementos de

avaliagdo levou os alunos a concluir que a avaliagdo ndo sé se tinha tornado mais
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correta e mais justa, (seis referéncias), como tinha permitido aprender mais (doze
referéncias). Temos aqui, mais uma vez, a associacdo clara entre avaliagédo e
aprendizagem, colocando aquela ao servigo desta.

“Este ano tivemos mais elementos de avalia¢do e isso foi benéfico para mim pois
se um teste corre menos bem isso pode ser atenuado gragas aos varios elementos
que séo tidos em conta na classificagdo final. ”(Entrevista Grupo 2).

“Apesar do choque do inicio eu até gosto desta avalia¢do porque temos varios
elementos.” (Entrevista Grupo 1).

“Nao é a nota de um teste que dita a nota final e para mim isso é muito favoravel
para os alunos que se esforcam em aprender mais.” (Entrevista Grupo 3).

“Penso que aquilo que fizemos este ano em inglés devia ser alargado as outras
disciplinas porque iria permitir melhorar os resultados mas também aprender
mais.” (Entrevista Grupo 3).

Mas estas ndo tém sido, infelizmente, as praticas vividas pelos alunos ao longo da sua
escolaridade

“ha alunos que até acompanham a matéria e sdo interessados nas aulas mas
chegam aos testes e falham. Ora se a avaliacao for feita apenas com as notas dos
testes esses alunos vao ter sempre grande insucesso.” (Entrevista Grupo 4).

Associar 0s Varios instrumentos e a propria avaliacdo a classificacdo é uma tendéncia
bastante compreensivel dos alunos porque essa €, na realidade, a sua vivéncia dos dez
anos de frequéncia da escola, tal como € apontado.

“Ndo me parece que seja tanto pelo conteudo mas mais pela atitude. Ha muita
gente que quando recebe o teste apenas olha para o resultado e pouco se importa
em perceber o que errou e de que forma o poderia corrigir. E continuam a haver
muitos alunos, também no ensino secunddrio, a pensar dessa forma.” (Entrevista
Grupo 1).

“na minha antiga escola a avaliagdo era a média dos testes, apenas, e os testes so
serviam para avaliar.” (Entrevista Grupo 1).

O simples facto de os professores aumentarem o nimero de testes, versando uma menor
“guantidade de matéria”, ¢ ja visto como um fator de melhoria, nomeadamente por
permitir obter melhores classificacoes.

“acho que seria melhor para nos termos varias minifichas com a matéria em
menor quantidade do que termos 1 ou 2 testes por periodo com a matéria toda.
Acabamos por estudar mais superficialmente cada tema por a matéria ser muita”
(Entrevista Grupo 4).

“Temos o exemplo de fq, quando a professora comecou a fazer as minifichas no
2° periodo a maior parte dos alunos conseguiu melhorar as notas.” (Entrevista

Grupo 4).
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“a mim ir ao quadro ajudou a subir a nota no final do periodo porque a stora
percebeu que eu sabia fazer os exercicios mesmo quando os errava no teste.”
(Entrevista Grupo 4).

Para que os instrumentos de avaliacdo estejam realmente ao servigco da aprendizagem
eles devem ser usados com esse objetivo e esse aspeto foi sentido pelos alunos

“L- aconteceu em inglés, tanto com o teste em duas fases como com a composi¢cao
também feita em duas fases, que nos tivemos a possibilidade de corrigir os erros
que tinhamos cometido e, com isso, melhorarmos as nossas aprendizagens bem
como as classificagdes. ” (Entrevista Grupo 3).

“J- Quando a professora nos mandou fazer um teste igual ao que tinhamos feito e
que até ja tinha sido dado para que cada um corrigisse 0s seus erros, foi a
surpresa total. (...) Foi de facto uma novidade: porque nunca tinhamos feito um
teste em duas fases e para mim foi muito positivo; porque ajudou a aprender;
porgue nos permitiu sermos nGs proprios a corrigir 0s nossos erros depois de
terem sido identificados pela professora.” (Entrevista Grupo 2).

A utilizagdo de instrumentos alternativos, s6 por si, ndo se traduz em melhoria de
resultados ou em mais aprendizagens. Tivemos um bom exemplo, no primeiro teste
realizado em duas fases, em que o0s alunos gostaram imenso da inova¢do mas alguns néo
se deram ao trabalho de corrigir os erros cometidos e identificados e, por isso, poucos
beneficios retiraram do uso desse instrumento, embora estivessem alertados para tal.
Contudo, quando em marco os alunos voltaram a realizar um teste em duas fases, a sua
postura foi bem diferente, preocupando-se em corrigir os erros identificados e
assinalados pela professora

Um outro aspeto, que marcou muito a diferenca, foi a importancia atribuida a oralidade
tanto na avaliagdo como no decorrer das aulas. Foi na area da oralidade que os alunos
sentiram maiores dificuldades no inicio mas também onde claramente sentiram que
mais aprenderam, 0 que na verdade faz todo o sentido numa lingua.

“A- A oralidade teve um peso muito grande e dai ser estranho para mim que
antes ndo falava em inglés nas aulas e a avaliacéo da oralidade era feita a partir
de um dialogo dado pela professora que nés tinhamos que decorar. Ao principio
foi realmente dificil.” (Entrevista Grupo 4).

“M- Até ao 9° ano a avaliacdo de inglés era feita com testes e uma avaliacéo oral
por periodo em que os alunos tinham que decorar um dialogo fornecido pela
professora e depois apresenta-lo a turma- esta tarefa era muito facil e sem
necessidade de grande investimento da nossa parte. Este ano passamos a fazer
mais testes de acordo com os varios parametros em avaliacdo e tivemos também
que fazer trabalhos onde a oralidade tinha um papel importante 0 que nunca
tinha acontecido até aqui. Estas alteragoes tdo significativas “assustaram-me”
um pouco no inicio do ano. Comecei por ter classificacfes inferiores ao que tinha
no ensino basico. Ao longo do ano ja senti que os trabalhos que realizei me
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ajudaram a melhorar o vocabulario e a forma como me exprimo em inglés e
também consegui melhorar as minhas classifica¢@es na disciplina. No inicio senti
um choque mas reconhego que o trabalho valeu a pena porque ndo sé melhorei as
classificagdes como senti que aprendi inglés ao longo deste ano.” (Entrevista
Grupo 2).

“D- Antes nunca tinha sido avaliada na oralidade, s6 em testes escritos e quando
comecei a ser avaliada na oralidade neste ano sentia muito medo de errar.”
(Entrevista Grupo 2).

“A dificuldade tinha sido fazer a apresenta¢do em inglés, mais por falta de habito
do que por falta de competéncia linguistica, mas acreditava que esse aspeto iria
melhorar ao longo do ano.” (Diario de campo, aula 4, 29/setembro)

Trabalhos a realizar autonomamente (tpc’s)

O tpc, assunto frequentemente abordado no inicio do ano letivo, foi perdendo alguma
importancia a medida que os alunos entravam no espirito amplamente defendido pela
professora — o trabalho a realizar autonomamente deve ser gerido pelo aluno.
Curiosamente, estas caracteristicas foram ja incorporadas pelos alunos e refletidas nas
entrevistas realizadas no final do ano letivo. Comparando com outras situacées, em que
os tpc’s sdo vistos como uma sobrecarga, muitas vezes sem qualquer utilidade em
termos de aprendizagem, os alunos passaram a encarar os tpc’s da disciplina de inglés
como uma mais valia. Para que tenham utilidade os tpc’s devem satisfazer algumas
condicdes como por exemplo

“se apenas servirem para o professor registar quem fez o tpc e dessa forma
atribuir uma classificacéo no final do periodo nas atitudes e valores entdo nao
Ihes vejo grande interesse” (Entrevista Grupo 2),

“o valor dos trabalhos de casa ndo decorre da professora ir verificar se 0s
fizemos mas sim se na realidade eles serviram para melhorar a nossa
aprendizagem” (Entrevista Grupo 1).

Encontramos, em quatro referéncias, que o mais importante dos tpc’s € a sua hatureza

“Acabei por fazer outras coisas que ndo eram propriamente tpc’s mas que Me
ajudaram muito a melhorar, como exemplo, ver séries televisivas sem legendas ou
ouvir com atencdo as letras das musicas para perceber a mensagem de cada
musica.” (Entrevista Grupo 2).

“seguir as sugestoes dadas pela professora e visitar os enderecos que ela nos
deu. Eu segui essas sugestdes e tenho a percecdo que evolui muito ao longo deste
ano letivo.” (Entrevista Grupo 2).

Ao fazer a analise de contetdo das quatro entrevistas com grupos focais deparamo-nos
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com uma clara perspetiva dos tpc’s enquanto verdadeira pratica autorregulatoria,
referido explicitamente por seis vezes e ainda implicitamente por cinco vezes quando 0s

alunos defendem que devem ser eles proprios a fazer a sua gestdo, ilustrada na figura 8,

’

“os tpc’s podem ter interesse para o aluno se permitirem a sua autorregulag¢do’
(Entrevista Grupo 2)

“Devemos ser nos a gerir se temos necessidade de fazer os TPC’s e ndo sermos
penalizados por ndo os fazermos” (Entrevista Grupo 1).

tpc's

Categorias:

= (iteis? Depende!

® + importante a qualidade
ajudam autorregulacédo
geridos pelos alunos

Fig. 8- Referéncias aos trabalhos realizados de forma auténoma

No decorrer da nossa observacgédo participante ao longo do ano letivo foi também clara a
evolucao das concecdes dos alunos sobre o tpc a que estavam habituados e a sua deriva
para um trabalho auténomo, dentro e fora da sala de aula e, este sim, promotor da
autorregulacéo do aluno.

Com um sentido critico misturado com algum humor, revelado ja fora da aula, o P.
resumiu

“A nossa professora de inglés estda a dar cabo do “jogo dos tpc’s”. Habituamo-
nos ao longo dos Ultimos anos, principalmente no 3° ciclo, a uns quantos fazerem
os tpc’s em casa e, nos intervalos ou mesmo na aula anterior de outra qualquer
disciplina, os alunos que ndo os tinham feito acabavam por fazer a copia das
solugdes para o caderno. Uns ndo faziam porque se tinham esquecido, outros por
falta de tempo, outros ainda por falta de vontade mas, na realidade, s6 meia
duzia de alunos retirava algum proveito dos tpc’s. Ao ndo mandar fazer trabalhos
de casa ja ndo faz sentido andar a copiar os trabalhos que os outros fizeram
porque a professora ndo vai confirmar isso. Mas ela também se apercebe bem de
quem trabalha em casa, alias, todos nos nos apercebemos disso.” (Diario de
campo, aula 9, 18/outubro)
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A professora foi sempre relembrando ao longo do ano que os alunos tinham liberdade
para gerir o seu trabalho autonomo e deveriam solicitar a sua ajuda quando
encontrassem dificuldades que ndo conseguiam solucionar

“Os trabalhos de casa, com aquele formalismo a que os alunos estdo habituados,
nao tém cabimento nesta disciplina — foram referenciados um conjunto de
instrumentos - manual da disciplina, enderecos de sites para trabalho individual,
visionamento de séries e filmes, visionamento dos noticiarios dos canais por cabo
em inglés (CNN e BBC, por exemplo, visto a maioria dos alunos ter televiso por
cabo). (...) Cada um deve complementar o trabalho realizado em sala de aula de
acordo com as suas necessidades. As tarefas a realizar ndo podem ser iguais para
todos quando as capacidades de realizacdo e 0s objetivos individuais sdo a
partida distintos.” (Diario de campo, aula 24, 3/janeiro)
O trabalho auténomo, muitas vezes designado por tpc porque em muitas disciplinas os
alunos so realizam trabalho autdbnomo fora da aula, teve, nesta disciplina, uma dimensao
completamente diferente daquilo que tem sido a pratica dos alunos. Quando o trabalho
autonomo ¢ entendido como uma penalizacdo, (se 0 aluno esta desatento na aula leva
trabalhos de casa como castigo; se 0 aluno erra vai escrever em casa cem vezes a mesma
palavra; errou a multiplicagdo? Como castigo faz vinte vezes a tabuada!) leva muitos
alunos a procurarem desculpas e subterfligios para ndo o realizar. Este discurso tem sido
ouvido por varias geragdes ao longo da sua escolaridade. Mais tarde, quando os alunos
comegam a ser criticos e a desenvolver alguma contestacdo ao que ndo lhes agrada,
sofrem as penalizacdes decorrentes do facto de ndo realizarem os trabalhos de casa. S&o
por um lado os recados para casa, na caderneta, como uma clara manifestacdo de
incapacidade do professor de convencer o aluno a fazer os tpc’s e, por outro, surge a
penalizacdo na classificacdo final. Em busca do tal rigor e uniformizacao no tratamento
dos alunos, existem descri¢cbes pormenorizadas de critérios de avaliacdo do tipo — “a
ndo realizacdo de mais do que dois trabalhos de casa implica um desconto de X no
dominio das atitudes e valores na classifica¢do do aluno”.
E 6bvio que alguns alunos encontraram forma de ultrapassar esta dificuldade, bastando
para tal copiar por algum colega, o que ndo s6 ndo contribui em nada para a sua
aprendizagem como, ainda por cima, o leva a estar distraido na aula da disciplina
anterior quando esta a fazer a referida copia.
Quando no inicio do ano a professora de inglés comunicou aos alunos que ndo marcaria
trabalhos para casa mas, em contrapartida, lhes forneceu uma lista de enderecos
eletronicos onde poderiam encontrar muitas sugestdes de tarefas a realizar para

melhorarem a sua proficiéncia linguistica, notou-se uma grande admiragdo. Tarefas
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como ver filmes e séries sem legendas, consultar sites, conversar com 0s amigos em
inglés, ndo eram entendidos pelos alunos como tpc’s porque nem td3o pouco tinham
aquela conotacdo de castigo ou de aborrecimento a que sempre se habituaram. Ainda
por cima ndo adiantava encontrar desculpas ou subterfugios, apenas o aluno teria que
assumir que nao necessitava de fazer esse trabalho autbnomo ou, entdo, se necessitava e
ndo fazia ndo poderia culpar outros pelos seus insucessos.
Ficou, parece-nos, muito clara, uma distin¢do entre o tpc, igual para todos, com regras
rigidas e sem qualquer utilidade e, em contrapartida, um trabalho autonomo realmente
promotor de aprendizagens, tal como o que foi solicitado na disciplina de inglés, com as
seguintes caracteristicas:
e Procurou superar dificuldades ou fazer novas aprendizagens;
e Decorreu de necessidades sentidas pelos alunos;
e Esteve adequado as possibilidades do aluno, tendo em conta que cada aluno tem
caracteristicas e necessidades especificas;
e Foi gerido pelo aluno em funcdo de outras tarefas ou atividades;
e Implicou a mobilizacdo de varias capacidades do aluno sendo, por isso,
estimulante e desafiador;
e Foi objeto da intervencdo da professora sempre que os alunos encontravam

dificuldades que ndo eram capazes de ultrapassar sozinhos, apesar de o tentarem.

Autoavaliacéo

Foi percetivel a grande confuséo entre avaliacdo e classificacéo.

“Classificacdo passa pelos testes e por todos os parametros em que SOmos
avaliados. Acho que sempre que hd avaliagdo ha classifica¢do.” (Entrevista
Grupo 4)

“nos estamos muito habituados a ser avaliados pelos resultados que conseguimos
nos testes” (Entrevista Grupo 3).

Essa confusdo, entre as duas concecdes, traduz-se naquela que é uma das maiores
dificuldades referidas pelos alunos — a realizacdo da autoavaliacdo, que decorre,
fundamentalmente, da pouca pratica no desenvolvimento desta competéncia. A
autoavaliacdo, realizada na disciplina de inglés, a partir dos critérios de autoavaliacdo
previamente estabelecidos, acompanhada pelo registo nas grelhas de autoavaliacdo
individuais (anexo Ill) analisadas nas aulas, revelou-se uma nova experiéncia para

todos, sem excegéo.
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“toda a gente necessita de treino porque ninguém nasce ensinado e este ano
fomos treinados para fazer autoavaliagdo e, por isso, parece-me que para 0 ano
vou estar muito melhor preparado para a fazer” (Entrevista Grupo 1).
“este ano treinamos, mais do que em qualquer outro, a autoavaliado,
principalmente através das listagens que nos foram distribuidas no 1° periodo.”
(Entrevista Grupo 1).
“Quanto mais cedo se comega mais facil é entender todo o processo e conseguir
aproveitar os beneficios de fazer uma autoavaliacéo correta.” (Entrevista Grupo
4).
“Acho que a autoavalia¢do na escola é muito importante mas eu tenho muita
dificuldade em fazé-la. ” (Entrevista Grupo 3).

Muito por falta de treino, mas também o que os alunos referem como falta de

maturidade, foram identificados uma série de constrangimentos, sentidos
principalmente durante o primeiro periodo, que foram sendo ultrapassados ao longo do
ano.

“A autoavaliagdo é um exercicio onde a pessoa se considera muito acima do que
realmente fez ou muito abaixo do que ja conseguiu. E muito dificil fazer a
autoavaliacdo. Acho mesmo mais facil avaliar os outros do que nos avaliarmos a
nos proprios.” (Entrevista Grupo 1).

“Este ano, cada disciplina tem uma forma diferente de fazer autoavalia¢do.”
(Entrevista Grupo 2)

“os professores tém critérios de avaliagdo diferentes” (Entrevista Grupo 4).
“claro que fazer a autoavaliagdo da algum trabalho mas é um trabalho que nos
trdas beneficios e por isso vale a pena.” (Entrevista Grupo 4).

De acordo com as opinides formuladas a realizacdo da autoavaliacdo faz algumas

exigéncias, as quais estdo representadas na fig. 9.

exigéncias

Categorias:

= bom senso

| critérios claros
maturidade

m reflexdo
treino

Fig. 9 — Exigéncias colocadas pela autoavaliagdo com o numero de referéncias.
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Os alunos sentiram, ao longo do ano letivo, uma grande necessidade de refletir
constantemente sobre o trabalho desenvolvido, o que é uma novidade quando
comparamos com as praticas a que os alunos estdo habituados.

“Leva-nos a procurar perceber porgque e como as coisas acontecem e por isso
leva-nos a adquirir o conhecimento. ” (Entrevista Grupo 1).

“Para fazer a autoavalia¢do é sempre necessdrio haver uma autorreflexdo e isso
¢ bom.” (Entrevista Grupo 1).

“os alunos devem fazer a sua autoavaliagdo porque isso também é uma forma de
refletirem sobre o trabalho que fizeram e perceberem o que podem melhorar”
(Entrevista Grupo 4).

“quando fago a autoavaliagdo estou a refletir sobre o trabalho que desenvolvi”,
(Entrevista Grupo 4).

“Obriga-nos a refletir sobre o que aprendemos” (Entrevista Grupo 3).

A existéncia de critérios claros foi outro dos aspetos considerados indispensaveis a
realizacdo da autoavaliacdo, (dezasseis referéncias).

“O que nos ajudou muito a perceber onde ja tinhamos chegado e qual o caminho
que ainda estava por percorrer foi o facto de a professora de inglés nos ter dado
a lista dos varios itens a alcancar. Torna-se muito dificil melhorar numa
disciplina se n6s ndo percebermos quais sdo 0s objetivos a alcancar nessa
disciplina.” (Entrevista Grupo 1).

“as grelhas que nos foram dadas, no inicio do ano, deram-me uma grande ajuda
para perceber exatamente o que ia fazendo e onde deveria chegar” (Entrevista
Grupo 1).

“Estas grelhas na verdade foram o “empurrdo” para a minha autorregulagdo ao
longo do ano letivo, na disciplina de inglés.” (Entrevista Grupo 2).

“também me parece muito importante conhecer os critérios de avaliacdo de cada
disciplina pois so assim podemos perceber o que se pretende do nosso trabalho.”
(Entrevista Grupo 4).

“mas o aluno so pode fazer a autoavalia¢do se souber quais sdo os critérios de
avaliacdo dessa disciplina e isso nem sempre acontece.” (Entrevista Grupo 4).
“Acho que a autoavaliacdo é muito importante mas para que seja bem feita é
muito importante que os critérios de avaliacdo sejam claros e do conhecimento
dos alunos.” (Entrevista Grupo 3).

As grelhas de autoavaliacdo, apresentadas em anexo (I11) e varias vezes referidas, foram
elaboradas pela professora a partir dos documentos de referéncia, o quadro comum de
referéncia para a aprendizagem das linguas estrangeiras, em vigor na Unido Europeia e
os critérios especificos de avaliacdo aprovados na escola, mas foram analisadas e
discutidas com os alunos, tanto no inicio como no final do ano letivo. No inicio poucos
alunos perceberam o verdadeiro alcance destas grelhas de avaliacdo mas esta postura

foi-se alterando a medida que se iam familiarizando com o seu contelido, ao ponto de as
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considerarem indispensaveis, ndo s6 para realizarem a autoavaliacdo mas também para
perceberem qual o passo seguinte na sua aprendizagem.

Uma das justificagdes que os alunos apresentam para as dificuldades sentidas na
autoavaliacdo € a falta de treino.

Para a grande maioria, fazer autoavaliagdo pouco mais era do que pedir a nota ao
professor. Para outros era fazer a média das classificagdes obtidas nos testes.

Alguns alunos chegam mesmo a atribuir um maior rigor a autoavaliagdo quando lhes é
dada uma férmula, que completam com as classificacbes obtidas com o0s varios
elementos de avaliacdo e a respetiva percentagem na nota final.

“na disciplina de fq temos uma grelha onde estdo todas as classificacdes que
tivemos em tudo o que realizamos e isso da-nos uma ideia muito rigorosa do
nosso trabalho porque estdo ali as continhas todas feitas.” (Entrevista Grupo 4)

Foi dada uma grande importancia ao treino desenvolvido pelos alunos ao longo do ano
para conseguirem realizar uma autoavaliagcdo correta, justa e Gtil, para a melhoria das
suas aprendizagens, que ndo tem nada a ver com a simples atribuicdo de uma nota,
independentemente do que ela signifique ou como seja obtida.

“toda a gente necessita de treino porque ninguém nasce ensinado e este ano
fomos treinados para fazer autoavaliacdo e por isso parece-me que para 0 ano
vou estar muito melhor preparado para fazer a autoavaliagdo.” (Entrevista
Grupo 1).

“este ano treindmos, mais do que em qualquer outro, a autoavaliacéo,
principalmente através das listagens que nos foram distribuidas no 1° periodo.”
(Entrevista Grupo 1).

“Quanto mais cedo comegarem mais facil é entender todo o processo e conseguir
aproveitar os beneficios de fazer uma autoavaliagdo correta.” (Entrevista Grupo
4).

Também a maturidade foi uma das caracteristicas que os alunos referiram, por onze
vezes, como um pré-requisito para a realizacdo da autoavaliacéo.

“os que tém maior maturidade vio perceber mais facilmente e mais rapidamente
como fazer a autoavaliagdo” (Entrevista Grupo 1);

“A sua eficacia depende muito da maturidade dos alunos e isto ndo acontece so
no 10°ano pois podemos encontrar em todos 0s anos e até na universidade alunos
que ndo tém maturidade para fazer a autoavaliagdo” (Entrevista Grupo 1);

“eu sinto que ainda ndo tenho maturidade para me autoavaliar corretamente”
(Entrevista Grupo 1);

“penso que os alunos mais novos precisam ser orientados para fazerem a
autoavaliacdo” (Entrevista Grupo 4);

“uma forma de melhorar mas para que isso aconteg¢a é muito importante a nossa
atitude” (Entrevista Grupo 3).
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Parece-nos que treino e maturidade sdo duas caracteristicas que estéo interligadas pois
se os alunos forem habituados, desde que iniciam a vida académica, a fazer a sua
autoavaliacdo, estardo aptos para a realizar, independentemente da sua idade ou nivel de
escolaridade em que se encontram. Devera fazer parte das nossas rotinas habituais e nao
sO na escola, pois sé desta forma sera possivel, mesmo nas rotinas diarias, ir superando
as dificuldades com que deparamos nas mais diversas atividades.

“penso que aquilo que fizemos este ano, na disciplina de inglés, nos ensinou
muito sobre a forma como deveriamos fazer a autoavalia¢ao” (Entrevista Grupo

3).

A autoavaliacdo, a par das exigéncias que coloca, tem claros beneficios para os alunos
que a realizam porque melhora as aprendizagens e permite identificar e superar os erros
cometidos. Podemos perceber, na fig. 10, a associacdo entre autoavaliagdo e cada um

destes aspetos.

beneficios

Categorias:

melhora a aprendizagem
m permite identificar o erro

permite superar 0 erro

Fig. 10 —Beneficios do uso da autoavaliacao

Foi clara e inequivoca, com trinta referéncias, a associacdo da autoavaliacdo a melhoria
das aprendizagens, que é sem duvida o verdadeiro valor da autoavaliacdo, como ja
tinhamos constatado na revisdo da bibliografia. O seu reconhecimento pelos alunos é
um sinal, muito forte, de que a mensagem veiculada continuadamente, pela professora,
passoul.

“a autoavalia¢do ajuda-nos a melhorar a nossa aprendizagem”(Entrevista Grupo
1).
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“A autoavaliagdo foi sendo feita ao longo de todo o periodo e de todo 0 ano e,
dessa forma, foi-me dando informacdo daquilo em que eu tinha que trabalhar
mais e sem a preocupag¢do de atribuir um valor numérico ao meu desempenho.”
(Entrevista Grupo 2).

“A autoavaliagdo que realizamos este ano na disciplina de inglés permite, por um
lado, que cada um identifique claramente o que ja aprendeu e o que ainda tem
que aprender e, por outro lado, foi sendo feita ao longo do ano para nos ajudar a
identificar o que ainda temos que fazer e ndo se limitou a identificar o que ja
tinha sido alcangado.” (Entrevista Grupo 2).

“Penso que de um modo geral a turma evoluiu muito parque os trabalhos foram
ficando mais interessantes e com maior qualidade.” (Entrevista Grupo 4).

“a importdncia da autoavaliagdo resulta do facto de ela nos permitir perceber o
que ja conseguimos fazer e o que ainda precisamos de trabalhar para ultrapassar
algumas dificuldades.” (Entrevista Grupo 4).

E também muito relevante a associaco entre a identificagio e superacdo do erro e a
autoavaliacdo que, tambem por aqui, embora de forma indireta, a associa @ melhoria das
aprendizagens.

Mas a autoavaliacdo também tem, para os alunos, varios constrangimentos, quer 0s que
resultam das praticas, ou da sua falta, ao longo da sua escolaridade, quer os que
resultam das condi¢des em que decorre o proprio processo de ensino e aprendizagem.

A pressdo, ou a timidez perante os pares, leva alguns alunos a subestimarem as suas
prestacdes e a fazerem uma autoavaliacdo incorreta, principalmente por a confundirem
com autoatribuicdo de uma classificagéo.

“Agora ja ndo mas ja houve alturas em que ndo me sentia a vontade para dizer
em voz alta que achava que merecia nivel 5 e acabava por dizer 4 para ndo sentir
esses olhares de inveja de alguns colegas. Por isso acho errado que a
autoavaliag¢do se limite a dizer a nota que achamos merecer.” (Entrevista Grupo
2).

A vontade ou necessidade de ter uma melhor classificacdo leva alguns alunos, por outro

lado, a sobrevalorizarem as suas prestacdes autoavaliando-se acima do que realmente
produziram.

“o0 problema é quando os alunos fazem autoavalia¢do apenas dizendo a nota que
gostariam de ter e ndo avaliando o trabalho que realizaram ao longo do
periodo.” (Entrevista Grupo 4).

A falta de critérios de avaliacdo claros, e percetiveis por todos, leva os alunos a
avaliarem-se mal, muitas vezes por compara¢do com 0s pares.

“O que nos ajudou muito a perceber onde ja tinhamos chegado e qual o caminho
que ainda estava por percorrer foi o facto de a professora de inglés nos ter dado
a lista dos varios itens a alcancar. Torna-se muito dificil melhorar numa
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disciplina se nés ndo percebermos quais sdo 0s objetivos a alcancar nessa
disciplina.” (Entrevista Grupo 2).

O facto de a sua realizacdo ndo ter qualquer implicacdo na melhoria das aprendizagens
leva muitas vezes o aluno a desinteressar-se.

“é importante fazer autoavaliagdo se ela ndo se limitar a dizer uma nota mas sim
a analisar parametro a parametro tudo aquilo que o aluno vai aprendendo na
disciplina.” (Entrevista Grupo 4).

r

A autoavaliagdo realizada apenas para “cumprir calendario” é uma pura perda de
tempo.

“nos estamos muito habituados a ser avaliados pelos resultados que conseguimos
nos testes e acabamos por calcular a nossa autoavaliacdo a partir desses
resultados fazendo a sua média.” (Entrevista Grupo 3).

E um contrassenso dizer que os alunos fazem a autoavaliagio quando estes se limitam a
indicar um nimero, que tanto pode resultar de um calculo aritmético como da expressédo
de um desejo.

“em Fisica e Quimica é muito facil porque sabemos as notas dos testes todos e
basta aplicar a formula que a professora nos deu para sabermos a nota exata.”
(Entrevista Grupo 1)

Ha pois, frequentemente, uma pratica completamente distorcida do que é a

autoavaliacdo, que acaba por reforcar, nos proprios estudantes, concecdes errdneas
sobre a mesma e, simultaneamente, o desinvestimento nesta tarefa.

Foram apontadas, pelos alunos, varias dificuldades resultantes da grande
heterogeneidade da turma, em termos de maturidade. Apesar da semelhanca das idades
notou-se algum desfasamento no entendimento do espirito e dos principios da propria
autoavaliacéo.

“Na nossa idade vé-se bem que ha uma enorme diferenca de maturidade entre
cada um de nos e, por isso, torna-se dificil conciliar maturidades tao distintas
numa mesma sala de aula, razdo pela qual este me parece um ponto fraco, alias o
unico, da autoavaliac¢do e de uma avaliagdo feita desta forma.” (Entrevista Grupo
1)

A falta de treino, e a concecdo erronea do que é a autoavaliacdo, leva os alunos a

encararem-na como uma grande dificuldade ou como uma tarefa com pouco interesse.

“gquando no 1° periodo a professora nos entregou as listas, com o que nds
tinhamos que alcancar, para fazermos a autoavaliacdo em cada parametro, foi
tdo diferente do que estdvamos habituados que nem lhe atribuimos grande
importancia.” (Entrevista Grupo 4).
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A inexisténcia de critérios de avaliacdo pode mesmo levar os alunos a desinteressarem-
se da disciplina.

“FEu tive uma professora de EV que me dizia que eu merecia 0 5 mas no 1°
periodo ela ndo dava 5 a ninguém e a nota acabava por nunca refletir aquilo que
eu conseguia aprender.” (Entrevista Grupo 2).

O preconceito de muitos professores e alunos, que acham ser a avaliagdo um assunto
exclusivamente dos professores, leva ao ndo envolvimento dos alunos nas tarefas de
avaliagéo.

“ndo concordo que os alunos fiqguem de fora da avalia¢do e por isso acho que a
autoavaliacdo é muito importante e deve ser feita ao longo do ano em todas as
disciplinas o que raramente acontece.” (Entrevista Grupo 2).

A enorme variedade de critérios e estratégias de avaliagdo, entre as varias disciplinas, é
também sentida como um constrangimento a implementacéo da autoavaliagcdo por parte

dos alunos.

’

“Este ano cada disciplina tem uma forma diferente de fazer autoavaliagdo.’
(Entrevista Grupo 2).

“O que nos dificulta um bocadinho é o facto de a forma de avaliar ser muito
diferente de disciplina para disciplina, mesmo naquelas disciplinas onde ha uma
maior afinidade como a matematica e a fg. ” (Entrevista Grupo 4).

No decorrer da observacgéo participante foi possivel confirmar uma grande evolucéo na
forma como os alunos se foram envolvendo na autoavaliacdo ao longo do ano letivo, a
medida que iam treinando a sua realizacéo e ultrapassando as dificuldades iniciais.

No inicio do ano letivo a concecdo de autoavaliacdo dos alunos era muito variada, o que
resultava muito das suas vivéncias anteriores, obrigando a varias intervencdes da professora
para ajudar os alunos na sua operacionalizagao .

“Quando a professora referiu que os alunos teriam que fazer a autoavaliacdo em

todas as atividades algumas questdes se levantaram. Para a generalidade dos
alunos fazer a autoavaliacdo era chegar ao final do periodo e dizer uma nota.
Para uns a nota era o que gostariam de ter, para outros deveria refletir o que
mereciam em funcdo do esforco que tinham desenvolvido.” (Diario de campo,
aula 6, 6/outubro).

“Foram apresentadas as trés grelhas de autoavaliacdo relativamente aos trés
dominios — Understanding, Writing e Reading, e explicado como deve ser feito o
respetivo preenchimento. Sempre que cada aluno identifica um momento
importante na construcdo da sua aprendizagem deve registar na ficha respetiva
essa evolugdo.” (Diario de campo, aula 11, 25/outubro).
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Foi-se notando uma evolucdo ao nivel da concecdo da propria autoavaliagdo mas,
principalmente, do papel que ela poderia desempenhar na construgéo das aprendizagens
individuais.
“Quando questionados sobre a importdncia que atribuiam a este registo da sua
autoavaliacdo os alunos referiram:
e ldentificar o que ja aprenderam
e ldentificar e superar as dificuldades com que se depararam
e Aprender a aprender
Depois de disporem de algum tempo para analisarem as grelhas de
autoavaliacdo (anexo Il1) que lhes tinham sido apresentadas, os alunos foram
solicitados a pronunciar-se sobre as referidas grelhas:
e lam ser de grande utilidade porque permitiam identificar claramente as
areas onde sentiam dificuldades ou que poderiam ser melhoradas;
e Permitiam saber exatamente o que se pretendia que cada um alcangasse
em cada um dos dominios 0 que era bastante estimulante e tornava mais

facil e transparente o processo de autoavaliagdo.”
(Diério de campo, aula 11, 25/outubro)

Mas apesar de comecarem a entender o real papel da autoavaliagdo era ainda muito
dificil mudar habitos adquiridos ao longo de tantos anos e de experiéncias tao

diversificadas como as que os alunos resumiram na aula 23:

o  “Em algumas disciplinas nunca foi solicitado aos alunos que fizessem a
sua autoavaliacdo, nem no final de cada periodo nem no final do ano
letivo;

e Foi solicitado pelo professor que cada um dissesse oralmente a nota que
queria ter no final do periodo;

e Foi solicitado pelo professor que os alunos dissessem oralmente a nota
gue mereciam e, para tal, deveriam ter em conta as classificagdes obtidas
nas varias provas realizadas;

e Foi solicitado pelo professor que os alunos dissessem oralmente a nota
gue mereciam e para tal deveriam fazer uma media simples das notas dos
testes realizados ao longo do ano letivo, sendo esta uma prova irrefutavel
de que a avaliacdo seria continua;

e O professor fornecia aos alunos uma pequena folha de papel com a
formula que seria aplicada para calcular a sua classificacdo. Fazer a
autoavaliacdo significava, neste caso, os alunos preencherem a férmula
com as suas proprias classificacbes obtidas com cada um dos
instrumentos. O facto de os alunos se terem esquecido de alguma
classificacdo, nem que fosse da casa decimal, era sinal de desleixo ou
desinteresse da sua parte;

e Notavam-se sempre algumas injusticas porque enguanto alguns alunos
apontavam a nota que na realidade mereciam outros autoavaliavam-se
com a nota de que necessitavam para passar de ano ou com a nota que
gostariam de ter;
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e Ocorreram algumas situacfes, muito desagradaveis, de alunos que se
comparavam com 0s colegas para justificar a razdo de terem uma nota
melhor.”

(Diario de campo, aula 23, 15/dezembro)

Quando, a pedido da professora, os alunos se focaram apenas na disciplina de inglés, e
nas dificuldades sentidas desde o inicio do ano, na realizacdo da autoavaliagdo,

concluiram o seguinte:

o  “Uma tarefa muito dificil porque era necessario estar sempre a avaliar o
seu trabalho;

e S0 os professores tinham tido formacao para avaliar portanto era a eles
que deveria caber essa tarefa;

e Os alunos ndo tinham ainda a maturidade suficiente para se
autoavaliarem corretamente;

e Para qué tanto trabalho se no fim seria sempre a opinido da professora a
prevalecer;

e Nao tinham dados suficientes para fazerem uma correta autoavaliacdo
porque ndo sabiam as notas que a professora tinha atribuido a oralidade;

e Era muito dificil porque néo tinham seguido a indicagdo da professora de
ir preenchendo as grelhas de autoavaliagdo.”

(Diério de campo, aula 23, 15/dezembro)

Contudo, pudemos observar que quatro alunos tinham uma opinido diferente da

veiculada pela maioria dos colegas:

“Ndo tinham estado tdo preocupados em encontrar um numero. Tinham usado
com frequéncia as grelhas fornecidas pela professora, o que tinha ajudado muito
a melhorar alguns aspetos em que nunca tinham pensado antes. Passaram a gerir
melhor o seu tempo de trabalho da disciplina, que foi diluido ao longo do periodo
e ndo concentrado nos momentos antes do teste. Acabaram por fazer algumas
tarefas, que ndo sendo propriamente estudar, ajudaram a aprender mais, e deram
exemplos, ver as séries ou os filmes sem legendas, realizar jogos eletronicos em
inglés, ler noticias em inglés, procurar as letras das cancfes em inglés, ou mesmo
de vez em quando falar inglés em casa ou com amigos. ” (Diario de campo, aula
23, 15/dezembro)

Foi clara a necessidade sentida pela professora de ir “pressionando” os alunos, ao longo

do ano, para a realizacdo da autoavaliacdo. Era no final dos periodos letivos que mais se
notavam as dificuldades sentidas.

“Foram notorias algumas dificuldades na realiza¢do da autoavaliagdo porque os
alunos nédo fizeram os registos ao longo do periodo. Na maior parte dos casos
socorriam-se apenas do que tinha ficado na memdria e esta era insuficiente para
fazer uma correta autoavaliacdo. A professora responsabilizou os alunos por esta
falha que considerou grave porque estes ndo devem estar sistematicamente a
espera que ande sempre alguém a chamar a sua atencdo para o cumprimento das
tarefas que sdo da sua responsabilidade. A autoavaliacdo é simultaneamente um
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dever e um direito pois s6 um aluno que faz a sua autoavaliagcdo pode justificar
porque ndo concorda com a avaliacdo realizada pelo professor quando isso
ocorre. Ora sem registos ndo ha conteddo para os alunos formularem
objetivamente uma avaliac¢do do trabalho desenvolvido, o que ja aprenderam e o
que ainda tém que alcangar.” (Diario de campo, aula 45, 20/marco).

No final do segundo periodo as concec¢des dos alunos revelavam evolucéo,

“tarefa muito dificil; tarefa muito trabalhosa; tarefa que vai muito para além da
simples atribui¢do de uma nota” (Diério de campo, aula 45, 20/mar¢o),
embora ainda sentissem algumas dificuldades na realizacdo da autoavaliagéo.

Em resposta a nossa segunda questdo de investigacdo - Qual o papel da autoavaliacdo
na regulacdo da aprendizagem? parece-nos interessante a opinido manifestada por T
na entrevista do grupo 1

“a autorregulacdo nédo é possivel quando ainda ndo temos maturidade para a
fazermos. Um aluno que ainda ndo consegue organizar-se ndo pode ser deixado
por sua conta porque ndo vai ser capaz de ultrapassar as suas dificuldades
sozinho. Conheco pessoas que nao sdo suficientemente maduras para se
autorregularem e sé fazem as coisas quando sdo obrigadas pelos pais ou pelos
professores.”

e para que essa autorregulacdo seja possivel sera indispensavel uma autoavaliagdo que a

sustente.
A autoavaliacdo ndo so contribuiu para a melhoria das aprendizagens mas também das

classificagdes dos alunos, notoria na comparacgéo entre o 1° e o 3° periodos (fig. 11).

1° periodo 3° periodo
18 -
16 - W
P 17 1 9DOP
14 | 9900® 161000
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Fig. 11- Distribuicdo das classificagdes dos alunos, em inglés, no 1° e 3° periodos.
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Autorregulacao

Apesar de ter sido abordada de forma transversal, ao longo de todo o ano letivo, a
autorregulacdo foi mais abordada como uma capacidade a ser trabalhada por todos do
que como um conceito em si. Foi logo na aula 6 que uma aluna verbalizou aquilo que a
professora identificou como autorregulagéo:

“A.C. confessava que se tinha sentido muito perdida no inicio mas achava que, a
pouco e pouco, estava a comecar a entender a importancia de fazer uma boa
autoavaliacdo. Se conseguissemos identificar 0s nossos erros por serem 0O
sintoma das nossas dificuldades entdo seria mais facil ultrapassar essas
dificuldades a partir da autocorrecdo dos erros. Por outro lado, saber onde
deveriamos chegar facilitava a percecdo do que tinhamos que fazer para la
chegar. Exatamente! — exclamou a professora. E a isto chama-se autorregulacéo
— cada um ser capaz de tracar o seu préprio caminho de aprendizagem com o
objetivo de aprender sempre mais.” (Diario de campo, aula 6, 6/outubro).

Voltamos a encontrar nas nossas notas de campo uma referéncia na aula 9 —
“O siléncio foi geral, em perfeita sintonia com o ar mais duro da professora,
reflexo da “luta” constante contra a falta de habitos de autorregulacdo dos
alunos. A falta de habitos de autorregulacdo era notoria numa elevada
percentagem dos alunos da turma que se refletia a varios niveis, entre eles a
propria autoavaliacdo.” (Diario de campo, aula 9, 18/outubro).

Das entrevistas realizadas com os alunos conseguimos identificar duas subcategorias
que estdo subjacentes a categoria da autorregulacdo. A importancia assumida pelo erro,
tal como ja tinha acontecido para a categoria da autoavaliacdo, em que aquele aparece
ndo no sentido da penalizacdo mas antes como o acontecimento que vai despoletar a
autorregulacdo, pois envolve o aluno na gestdo da sua propria aprendizagem.

“a autorregulacdo acaba por nos ajudar a encontrar 0 caminho para superar as
dificuldades que véao surgindo.” (Entrevista Grupo 2).
“a autorregulacdo permite-nos aprender com 0s nossos erros” (Entrevista Grupo
2).

Apresentada como uma capacidade ainda a alcancar por muitos,

“fazer a autorregulagdo total ainda ndo consigo!!! Totalmente ndo! Quem me
dera conseguir!“ (Entrevista Grupo 1),

a autorregulacéo € percecionada como estando na dependéncia da maturidade alcancada
pelo aluno. E necessério, dizem os alunos, que atinjam uma determinada maturidade
para que consigam realizar a autorregulacéo.

“para uma pessoa perceber que errou, onde esta o erro e, por iniciativa propria
procurar supera-lo para fazer sempre melhor é dificil e s6 com muita maturidade
consegue la chegar” (Entrevista Grupo 1).

“Ainda ndo temos maturidade para nos autorregularmos e se fosse na aula
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estavamos todos a fazer” (Entrevista Grupo 1).

“Um aluno que ainda ndo consegue organizar-Se ndo pode ser deixado por sua
conta porque ndo vai ser capaz de ultrapassar as suas dificuldades sozinho.”,
(Entrevista Grupo 1).

Tantas referéncias, trinta e uma ao longo das quatro entrevistas, é sintomético do valor
que os alunos atribuem a maturidade e da influéncia que esta tem na sua autorregulacéo.

“Ouve de facto uma mudanga da minha forma de estar na escola e acompanhar
em casa 0 trabalho feito dia a dia e isso é uma forma de eu fazer a
autorregulacéo do meu trabalho.” (Entrevista Grupo 3).

“Eu tenho uma grande preocupacdo de todos os dias, ao acordar, definir
claramente o que vou fazer nesse dia, muitas vezes ndo consigo fazer tudo por
falta de tempo” (Entrevista Grupo 3).

“Sempre me preocupei em estudar e encontrar a melhor forma de o fazer.
Habituei-me a fazer resumos e dessa forma consigo organizar melhor o meu
estudo. De facto sempre consegui fazer a minha autorregulagéo e isso tem-me
ajudado no 10° ano e ndo senti um choque téo grande como alguns colegas que
néo tinham estes habitos de trabalho.” (Entrevista Grupo 3).

Tornou-se habitual, principalmente entre os alunos do ensino secundario, 0 recurso a
explicagdes individuais, implicando, muitas vezes, enormes sacrificios econémicos para
as suas familias. Esta explicagdo tem, muitas vezes, o papel de “obrigar” o aluno a
estudar pois durante aquele periodo de tempo o aluno trabalha sem se distrair com nada
mais. Na maior parte dos casos as dificuldades dos alunos resultaram nao de qualquer
incapacidade de natureza cognitiva mas da falta de envolvimento do aluno na
aprendizagem, pelas mais variadas razdes. Isto significa que, muitas vezes, a ajuda de
que os alunos necessitam € a de orientacdo do seu trabalho no que toca a definir regras e
a cumpri-las, em suma, faltam-lhes os habitos de autorregulacéo.

“So recentemente percebi que se eu trabalhar alguma coisa em matematica os
resultados melhoram. Desde que comecei a ir a explicagdo os resultados
comecaram a melhorar porque |4 eu sou obrigado a trabalhar matemética
durante duas horas seguidas, duas vezes por semana.” (Entrevista Grupo 3).

Os proprios alunos referem a importancia do papel dos pais na capacidade de
autorregulacdo do aluno pois esta depende muito dos habitos criados ndo sé ao longo de
toda a sua escolaridade, mas também nas suas vivéncias fora da escola, no fundo aquilo
que os alunos referem como maturidade.

“N&o € necessario que 0s meus pais estejam sistematicamente a controlar o meu
estudo e a mandar-me estudar. O meu pai também me diz que tenho que ser eu a
definir o que preciso de trabalhar pois se ndo o fizer estou a prejudicar-me a mim
proprio e eu também concordo com isso.” (Entrevista Grupo 3)
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“eu prépria tinha o cuidado de fazer as coisas bem para ndo necessitar da
intervenc@o da minha mae ” (Entrevista Grupo 2).

e, em sentido contrario,
“eu tive necessidade que a minha mée me fizesse um horario de estudo a partir
do segundo periodo porque eu ndo estava a conseguir controlar a situacgdo.”
(Entrevista Grupo 4).

Apesar da ideia de ser algo que déa trabalho, os alunos entendem a autorregulagcdo como
uma capacidade a alcancar porque os beneficios conseguidos recompensam esse esforgo

“fazer a autorregulacdo da trabalho e implica um esforgo diario mas o resultado
que se alcanca é muito motivante e recompensador do esforco desenvolvido”
(Entrevista Grupo 2)

“Um aluno que ainda ndo consegue organizar-se ndo pode ser deixado por sua
conta porque ndo vai ser capaz de ultrapassar as suas dificuldades sozinho. ”
(Entrevista Grupo 1)

Apesar de algumas vezes confundida com a idade, a maturidade foi apresentada, na

maioria das referéncias, como uma capacidade trabalhada pelos alunos em conjunto
COm 0s Seus pais:

“guando somos pequenos, talvez até ao 8° ano, necessitamos da regulacdo dos
pais mas atualmente eu ja faco a autorregulacgdo. ” (Entrevista Grupo 2).

“guando conseguimos fazer a autorregulacéo significa que somos mais adultos
gue muitos adultos que andam por ai.” (Entrevista Grupo 1).

“Como nunca precisei que 0s meus pais regulassem o meu trabalho eu acho que
sempre fiz a autorregulacéo. ” (Entrevista Grupo 2).

“Os meus pais sdo muito ocupados e nunca tiveram muito tempo para andarem
atras de mim a controlar o meu estudo e por isso eu sempre me habituei a fazer a
minha autorregulacdo até porque via 0 que Se passava com 0 meu irmao que
tinha a minha méae sempre a pressiona-lo para estudar. ” (Entrevista Grupo 3).

Sendo a autorregulagdo um processo intrinseco ao aluno, € indispensavel que ela seja
trabalhada pelo professor de forma a que, por um lado, possa ser ativada pelo aluno e,
por outro lado, seja orientada na direcdo certa. Esta exigéncia aplica-se ao que se passa
em todo o processo de ensino e aprendizagem, dentro e fora da sala de aula, sendo
indispensavel para trabalhar as varias competéncias que hoje sdo exigidas ao aluno, ndo

sO enquanto frequenta a instituicdo escolar mas ao longo de toda a sua vida.
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CAPITULO IV — CONSIDERACOES FINAIS

Com a crise econdémica instalada nas sociedades com um modelo neoliberal que
privilegia 0 mercado em detrimento das pessoas, assiste-se atualmente a necessidade de
valorizar as competéncias individuais, por estas permitirem a adaptacdo as novas
exigéncias, que aparecem e desaparecem com uma enorme volatilidade.
Mais do que preparar o jovem para uma profissdo ou uma fungdo especifica, cabera a
escola dotar os seus “clientes” das competéncias que lhes permitirdo adaptar-se aos
sucessivos desafios. Os conhecimentos mudam a cada instante e muitos dos conceitos
que eram tidos como verdades absolutas quando estdvamos nos bancos da escola séo,
alguns anos passados, meras recordacdes. N&o faz, pois, qualquer sentido, continuar a
aplicar os mesmos procedimentos pedagogicos, quando a realidade em que a escola se
insere se alterou radicalmente.
A principal razdo que imp8e uma alteracdo na forma como se trabalha na escola &, sem
duvida, a necessidade de promover o0 sucesso. Em nosso entender promover 0 sucesso
significa que todos e cada um dos professores da escola tera que trabalhar de forma a
que todos e cada um dos seus alunos aprenda a aprender, sendo que esta aprendizagem
devera estar sustentada pelos quatro pilares da educacdo que a UNESCO elegeu para o
século XXI:
e Aprender a conhecer — sendo o conhecimento entendido como uma ferramenta
para atingir novos conhecimentos;
e Aprender a fazer — desenvolvendo habilidades operacionais também elas
apoiadas pelo conhecimento, que atribuem ao trabalho um enorme valor;
e Aprender a conviver - indispensavel nesta aldeia global em que todos vivemos
juntos e cuja viabilidade depende da salvaguarda de valores fundamentais como
0 meio ambiente, a democracia, a liberdade ou os direitos humanos;
e Aprender a ser - necessidade de fazer prevalecer os valores morais aos valores

materiais, com a prevaléncia do ser sobre o ter.

Ao colocarmos no aprender o grande objetivo do processo de ensino e aprendizagem,
estamos a considerar que, ao contrario do que se passa em muitas das salas de aula, o

protagonismo recaira, na totalidade, sobre o aluno. Ao professor cabera um papel mais
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secundario mas cheio de significado — ser 0 agente promotor das mudancas que deverdo
ocorrer no aluno, em resultado das suas aprendizagens.

As préticas avaliativas, que devem resultar de uma interagdo baseada na confianca e na
cumplicidade entre o professor e cada aluno e entre os alunos e 0s seus pares,
possibilitam aos alunos equipar-se com as ferramentas que lhes permitirdo fazer uma
autoavaliacdo critica e objetiva a qual, por sua vez, esta na génese de competéncias de
autorregulagéo.

Mais do que uma vinculagdo com uma nota, a autoavaliacdo devera permitir ao aluno
uma reflexdo sobre o que aprende e, fundamentalmente, sobre a sua postura perante essa
aprendizagem, de que forma se envolve na mesma, que competéncias adquire. Trata-se,
na realidade, de uma corresponsabilizacdo do aluno com a sua prépria aprendizagem.
Sendo a aprendizagem um processo, nao basta colocar o aluno na escola para que ele
aprenda. Além disso h4 uma enorme necessidade de rentabilizar, por um lado, o tempo
que o aluno passa na escola, pelo menos doze anos e, por outro lado, o enorme
investimento economico feito pela sociedade.

Quando na escola ouvimos alguém comentar que “o professor deu umas aulas
excelentes mas os seus alunos ndo aprenderam nada” ¢ o mesmo que identificar um
bloco operatério onde a cirurgia teve um enorme sucesso mas 0 paciente morreu. A
qualidade do processo de ensino e aprendizagem resulta, claramente, das conquistas
alcancadas pelos alunos, ao nivel das suas aprendizagens.

Fazendo parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, pois dela depende o
gue e como se ensina mas também o que e como se aprende, a avaliacdo tera como
finalidade a regulacdo de todo o processo, ao permitir aos alunos que sejam capazes de
identificar as suas dificuldades e implementar estratégias para as superar, isto é, sejam
capazes de se autorregular.

Se tivermos em conta que a avaliacdo escolar, que devera estar de acordo com a forma
como o curriculo vai sendo trabalhado, ganha muito do seu sentido na interacdo
pedagdgica, é facil perceber que a sua analise va muito para além dos aspetos técnicos,
ou de uma simples aplicacdo de instrumentos. E todo o ato pedagdgico, com a
multiplicidade de fatores que envolve, os variados procedimentos resultantes, por sua
vez, de uma determinada filosofia de intervencdo, que devem ser pensados e repensados

e, por vezes, mesmo reinventados.
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As concecles e praticas dos alunos apresentam-se, em nosso entender, como um
importante constrangimento a aplicagdo plena da avaliacdo formativa e da
autoavaliacdo, dentro e fora da sala de aula,

Ao longo da sua escolaridade os alunos, no geral, nunca foram treinados a realizar uma
verdadeira autoavaliacdo, limitando-se, na maior parte dos casos, a atribuir um valor
quantitativo as suas prestacdes. Como 0s instrumentos utilizados sdo maioritariamente
0s testes escritos, que visam a atribui¢cdo de uma nota no final do periodo, 0s mesmos
acabam por ser quase que a Unica forma de feedback ao trabalho que desenvolvem.
Sendo esta a pratica mais frequente, os alunos acabam por criar habitos que vao
provocar algumas resisténcias quando séo confrontados com novas formas de trabalhar

e que exigem uma maior responsabilidade da sua parte.

Avaliagéo da Investigacao

Tal como ficou claro na fundamentacdo tedrica com que iniciamos esta investigacéo, a
autorregulacédo e o seu grande pilar, a autoavaliacdo, tém um papel muito importante na
promocdo das aprendizagens dos alunos. Mas se ja sabiamos isso 0 que nos trouxe de
novo esta investigacdo?

e Perceber que, apesar das dificuldades apontadas por varias investigacdes, é
possivel fazer a autoavaliacao;

e Perceber como se pode fazer a autoavaliacdo, de forma a que esta desencadeie,
nos alunos, comportamentos autorregulatérios;

e Identificar algumas estratégias que sejam capazes de ajudar a implementar a
autoavaliacao;

e Apesar de ser um estudo circunscrito a uma unica sala de aula, uma turma e as
praticas e concec¢des de uma Unica professora, apresentam-se evidéncias de que é
possivel ultrapassar 0s varios constrangimentos identificados noutras
investigacoes;

e Perceber a importancia de colocar o aluno no centro da investigacdo para, a
partir dos seus sentidos, das suas percecdes e das suas reflexdes, facilitar o
trabalho do professor na identificacdo quer dos constrangimentos quer das
oportunidades do processo de ensino e aprendizagem.

Sem querer fazer generalizagdes pretendemos, a partir de um estudo descritivo e
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respetiva andlise qualitativa, mostrar que é possivel, apesar dos constrangimentos,
percorrer 0 que muitos investigadores (Dinham, 2008; Hattie, 2007; Stiggins, 2007,
William, 1998; Pacheco, 2002; Veiga Simdo, 2005; Santos, 2007; Fernandes, 2009)
consideram ser “o caminho a seguir”.

Com as imprescindiveis adaptacfes a sua realidade de sala de aula, de alunos, de pares,
de estruturas, é possivel repensar um conjunto de préaticas e procedimentos, ja validados
em funcdo da experiéncia analisada nesta investigacéo, considerando a perspetiva dos
préprios alunos.

Apesar de estudarmos uma realidade Unica, os resultados alcangados permitem-nos
sugerir que a aplicacdo de procedimentos semelhantes noutras salas de aula podera
contribuir para a melhoria das aprendizagens dos alunos,

Este estudo permitiu estabelecer o que Van Zanten (2004, p.38) designa por “Teoria de
medio alcance”. Através da descrigdo de um estudo de caso € possivel perceber de que
forma se pode intervir em muitas outras salas de aula, de modo a que os alunos sejam
ensinados a trabalhar a sua autoavaliacdo, permitindo-lhes conduzir as suas préprias
aprendizagens.

Nos dados analisados foi notoria a referéncia dos alunos as enormes diferencas entre a
avaliacdo realizada na disciplina de inglés quando comparada com a avaliacdo realizada
habitualmente. Embora a partida ndo fosse nosso objetivo estabelecer essa comparacéo,
cedo se tornou 6bvio que a mesma seria inevitavel porque os alunos ja transportam
consigo um vasto conjunto de vivéncias que naturalmente serdo sempre evocadas nas
suas reflexbes. Através dessa comparacdo foi possivel compreender a importancia da
autoavaliacdo na autorregulacdo dos alunos.

O método comparativo foi uma excelente forma de perceber as diferencas resultantes de
uma prética avaliativa voltada para os processos em vez de uma outra centrada nos
produtos e perceber, de que forma, a sua implementacdo consistente podera introduzir
consideraveis alteracfes na forma como os alunos se posicionam face as aprendizagens
a desenvolver.

A triangulacdo entre o diario de campo, construido a partir da observacédo aula a aula, ao
longo do ano letivo, e as entrevistas com grupos focais, realizadas no final do ano,
permitiu-nos constatar aquilo que também nos foi dito pela professora, no balanco do
trabalho por si desenvolvido.

Foi a conjugacao de diferentes tipos de dados, recolhidos através de diversos métodos, a

partir de diversas fontes, que tornou possivel uma analise de diferentes perspetivas e,
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dessa forma, garantir a validade da investigacdo, gracas a triangulacdo que muitos

investigadores consideram a esséncia do estudo de caso.

O que concluiram os alunos?

Também na nossa investigacdo atribuimos ao aluno o papel principal. J& no corrente ano

letivo, quando informalmente fomos abordadas por um grupo de seis alunos que

participaram neste estudo, recebemos uma contribuicdo relevante quando estes fizeram

um balangco do impacto, nas suas aprendizagens, da metodologia utilizada pela

professora de inglés. Dessa conversa foi possivel sintetizar o seguinte:

“Apesar de a professora ter desenvolvido, de forma intencional, todo o trabalho
que tem realizado connosco, pensamos que, ela prépria, ndo tem no¢do da
enormidade das mudangas que provocou em nos;

Temos pena de ndo ter encontrado mais cedo, ao longo da nossa escolaridade,
outros professores que nos tivessem submetido a esta metodologia de trabalho,
contudo, felizmente que passamos por esta experiéncia;

Pela primeira vez sentimos que a nossa opinido nado s6 era ouvida mas era
aproveitada e, dessa forma, também estavamos a contribuir para melhorar as
nossas aprendizagens porque a prépria professora ia melhorando a forma como
ensinava,;

Sentimos que, ao contrario das outras disciplinas em que os professores estdo a
todo 0 momento a lembrar-nos que, quer concordemos quer ndo, quem tem o
poder sdo eles, nesta aula foi precisamente o oposto, o0 poder € nosso, isto é,
sentimos que, cada vez mais, somos nés que decidimos o que fazer e como fazer,
no completo respeito das regras discutidas e aceites por todos;

Nunca se colocaram problemas de indisciplina, ou de comportamentos menos
apropriados, porgue temos sempre tanta coisa para fazer que ndo ha tempo a
perder nas aulas. Por exemplo, nas aulas ninguém perde tempo a ir as redes
sociais porque estamos sempre tdo ocupados que nem nos lembramos que isso
existe;

Apesar da enorme liberdade que sentimos, e principalmente por isso, temos uma
maior responsabilidade. Se alguma coisa correr mal ndo nos podemos
desculpar com ninguém e dai também decorre uma maior aplicagdo da nossa

parte porque queremos estar a altura dessa responsabilidade;
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Como n&o temos necessidade de estudar na véspera dos testes, na verdade nem
sentimos necessidade que eles sejam marcados antecipadamente, percebemos
que acabamos por trabalhar muito mais para esta disciplina sem termos a
sensacao de que estamos a estudar;

No mesmo sentido temos os trabalhos de casa porque trabalhamos muito mais
de forma auténoma e por nossa iniciativa. Ndo nos lembramos de um Unico
trabalho de casa marcado pela professora, do tipo “exercicios da pagina tal”;
Certamente que aprendemos alguma coisa ao longo dos cinco anos anteriores
mas nao temos duvidas que aprendemos muito mais neste ano letivo do que em
todos os outros juntos;

Quando no final do ano letivo a professora disse que ndo precisavamos de
comprar manual para este ano ja ndo nos surpreendeu mas, na realidade,
nunca sentimos a sua falta;

Temos sido nos, os alunos, que pedimos a professora mais tempo de aula para
apresentar os trabalhos que chegam a durar mais de uma hora e em que toda a
gente participa de forma muito interessada porque os trabalhos sédo, de facto,
cada vez mais interessantes;

Ja pedimos a professora algumas aulas extra para podermos fazer tudo aquilo
que queremos;

Quando falamos entre nos, muitas vezes até fora da aula, ou quando trocamos
emails com a professora, apenas usamos o idioma inglés e, com a maior das
naturalidades, sem qualquer medo de cometer erros, que sdo logo corrigidos
pela professora ou pelos colegas;

A autoavaliacdo é tdo natural que ja faz parte de todas as nossas realizagdes,
porque também nos habitudmos a uma reflexdo constante sobre 0 nosso
trabalho, tanto o produto final como a forma como o processo decorreu;
Quando fazemos a autoavaliacdo é que temos a real nocdo do que trabalhdmos
na disciplina e das aprendizagens que conquistamos. Como a autoavaliacdo
estd sempre a mostrar 0S NOSSOS Progressos € sempre positiva e em si um
grande incentivo para que a facamos regularmente;

Como o trabalho realizado tem sido sempre muito direcionado para a melhoria

das nossas aprendizagens, tem-se traduzido na melhoria dos resultados
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académicos, o que significa melhores classificagdes. Esta € uma importante
recompensa para o nosso esforco. ”
Pensamos que a clareza e objetividade estdo bem patentes nas conclusdes realizadas

pelos alunos e aqui sintetizadas.

A avaliagdo ao servico da aprendizagem

Embora a nossa investigacédo se tenha centrado nos alunos, nas suas concegoes, anseios,
expectativas, ela s6 foi possivel, nos moldes por nés delineados, porque encontramos
uma professora que implementou uma pratica pedagdgica que permitiu aos alunos
assumirem o protagonismo que lhes deve estar reservado.

Esta ideia de escola, que tem como objetivo que o aluno aprenda a aprender, onde esse
mesmo aluno tem o papel principal, leva-nos a construir 0 organigrama que, em nosso

entender, melhor reflete 0 modo como a escola se deve organizar (fig. 12).

ALUNO

turma
ALUNOS e PROFESSORES

GRUPO GRUPO
DISCIPLINAR DISCIPLINAR
e \
[SUPERVISOR) [SUPERVISOR] SUPERVISOR

DIRETOR e
CONS.PEDAGOGICO

GRUPO
DISCIPLINAR

Fig. 12- O organigrama da escola que atribui ao aluno o papel principal.
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Uma escola que focaliza o seu trabalho no aluno, e nas suas aprendizagens, elege o
conselho de turma como a sua principal estrutura, pois € 14 que deve ser monitorizado o
constante desenvolvimento de cada aluno. Ao invés, 0s nossos curriculos continuam
muito organizados numa perspetiva multidisciplinar, com o0s seus conteldos
distribuidos por “compartimentos estanques”, as disciplinas.

E pois ao nivel do conselho de turma que todo o trabalho a desenvolver com os alunos
deve ser organizado pelos diferentes professores, a partir dos projetos curriculares das
suas disciplinas. S6 adequando esses projetos aos alunos concretos, de cada turma, sera
possivel levar a cabo a diferenciacdo pedagogica.

Mas para que o professor desenvolva o projeto curricular da sua disciplina ele deve estar
enquadrado num grupo disciplinar que, em conjunto, faca a articulagéo tanto horizontal,
com os varios professores que lecionam cada ano de escolaridade, como vertical, isto &,
0 desenvolvimento curricular da disciplina pelos varios anos de escolaridade. Esta
estrutura, que no nosso organigrama (fig. 12) assume também uma grande importancia,
aparece coordenada pelo supervisor pedagogico que comec¢a a ganhar na escola um
papel de grande importancia enquanto lideranca intermédia.

O supervisor pedagdgico devera ser capaz de liderar o seu grupo de professores no
desenvolvimento do seu objeto de trabalho — as aprendizagens dos alunos.

Porque se preocupa com o sucesso de todos os alunos, o supervisor deve manter uma
grande proximidade com todos os seus professores, com quem desenvolve uma enorme
interacdo e partilha, de recursos mas também dos sucessos obtidos e, principalmente,
dos erros cometidos porque estes, quando partilhados, ajudardo a que ndo voltem a ser
cometidos, pelos proprios ou pelos pares.

O supervisor pedagdgico deve levar os “seus professores” a ouvirem as vozes da escola
criando os espacos para a comunicacao dialogica.

Mas o professor necessita de uma estrutura curricular que o apoie ndo s6 na orientacao e
na definicdo e implementacao das suas praticas pedagogicas mas, também, na avaliacdo
das aprendizagens dos seus alunos.

E preciso assegurar que os testes medem aquilo que é importante que os alunos
aprendam. Contudo, € inquestionavel que as avaliacGes ndo se podem limitar a medir o
que os alunos conseguem “imitar” mas, antes, devem refletir o que os alunos realmente
aprenderam investigando, explorando, descobrindo. Isto aplica-se a aprendizagem das
ciéncias, mas também da lingua materna, da lingua estrangeira, da matematica ou de

qualquer outra area do saber ou do saber-fazer.
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N&o basta criar legislagdo inovadora ou estruturas administrativas mais ou menos
descentralizadas. E necessario que a cada professor sejam dadas todas as possibilidades
de uma aprendizagem profissional que lhe permita dar o salto qualitativo no trabalho
com os seus alunos.

Tal como defende Stiggins (2007), mais do que dividir os alunos em dois grupos,
ganhadores ou perdedores, a avaliacdo para a aprendizagem deve colocar todos o0s
alunos no caminho do sucesso, onde a acdo do professor assume particular importancia,
apoiando o aluno que falha, de modo a que recupere a confianga nas suas capacidades.

E hoje um dado adquirido que é fundamental o envolvimento dos alunos na construgéo
da sua prépria aprendizagem e tal sé sera pleno se a avaliacdo formativa acompanhar
todo o processo porque ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar.

E inquestionavel a absoluta necessidade de todos os professores implementarem a
avaliacdo formativa na sua préatica pedagogica, com todos os alunos, em todos os graus
de ensino.

"if you're serious about changing teachers, you have to get them to look at
assessment for learning. It’s more important than anything else. It’s more
important than classroom management, because classroom management
without anything to direct it is effectively blind. It appears to be the most
powerful focus for enabling teachers to change.” (William, 2006, p.10).

Ja a forma como cada professor implementa as varias estratégias de avaliacdo formativa
devera ser variavel, dependendo de aspetos como as caracteristicas dos alunos, a matéria
ensinada ou mesmo o tipo de escola onde se ensina.

Dylan William (2006) defende que a avaliagdo ao servico da aprendizagem - avaliacao
formativa ou “assessment for learning”, deve ser o grande foco da intervengdo do

professor e, para que tal ocorra, apresenta cinco estratégias:

Clarificar e compreender os objetivos de aprendizagem e critérios de sucesso;
e Conceber discussdes efetivas em aula, questionamentos e tarefas que extraiam as
evidencias da aprendizagem;
e Dar feedback que leve os alunos a avancar;
e Rentabilizar os alunos enquanto recursos de aprendizagem uns para com 0S
outros;
e Dar aos alunos o papel de detentores da sua propria aprendizagem.
Estas estratégias balizam as praticas a desenvolver pelos professores, mas a forma como

a avaliacdo formativa serd implementada, as varias opc¢des que tém que ser feitas, as
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técnicas que tém que ser operacionalizadas, caberdo sempre ao professor. O caminho a

percorrer deve ser tragado a partir de um principio inquestiondvel — a avaliacdo ao

servico da aprendizagem.

Ao longo da investigagdo conseguimos identificar algumas ‘“ameagas” ao

desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem onde a avaliacdo esteja ao

servico da propria aprendizagem:

e Enormes incertezas, a nivel do poder politico, com alteracbes sistematicas das
regras, muitas vezes descontextualizadas;

e Falta de sensibilidade da administracdo escolar, fazendo prevalecer os aspetos
administrativos aos pedagogicos;

e Fraca formacdo pedagdgica dos professores, inicial e continua;

e Fraca preparacdo das liderancas escolares para os aspetos pedagogicos;

e Prevaléncia das fungdes de seriacao e certificacdo a funcao formadora.

Identificamos ainda algumas dificuldades que, apesar de ndo impedirem a realizacéo da

autoavaliacdo, podem revelar-se como constrangimentos importantes:

e A falta de treino dos alunos, em praticas autoavaliativas, leva-os a encarar a
autoavaliacdo como uma grande dificuldade;

e A atitude do préprio professor quando ndo consegue fazer a mediacdo entre os reais
constrangimentos e o direito dos alunos a sua autonomia;

e Aspetos decorrentes da politica educativa: programas curriculares; legislacdo e
orientagdes do M.E.C;

e Aspetos decorrentes da propria organizacdo da escola: papel das liderancas;

organizacdo dos grupos disciplinares; orientacfes pedagdgicas.

No decorrer da nossa investigacdo pudemos constatar como a necessidade de ultrapassar
estes constrangimentos, e implementar uma pratica de autoavaliacdo, deu lugar a
implementacdo de uma metodologia diversificada no desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem, de que fez parte integrante a avaliacdo das aprendizagens.

Vaérios estudos realizados (Means e Golan, 1998; Cox et al., 2002) apontam para uma
relacdo de causalidade entre o uso da tecnologia e a utilizacdo de modelos de ensino que
colocam o aluno no centro de todo o processo. Esta utilizacdo tecnoldgica ndo sé cria
uma maior motivacdo dos alunos para a aprendizagem mas é também propiciadora de

praticas autorreguladoras na construcéo das suas aprendizagens.
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N&o transpor para a sala de aula as tecnologias da informacgdo e comunicacéo (TIC),
num claro “divorcio” entre o dia a dia dos alunos e o seu percurso escolar, ¢ uma pratica
inaceitdvel numa sociedade cada vez mais sustentada no conhecimento e na
aprendizagem auténoma.

Cada vez mais se exige aos cidaddos que sejam capazes de se adaptar as novas
exigéncias que lhes vao sendo colocadas, tanto a nivel profissional como social.

E aceite, por muitos professores e investigadores, que as TIC tém um enorme potencial
educativo. Houve uma massiva introducdo de equipamentos nas escolas que, apesar da
sua utilizacdo generalizada pelos professores, ainda ndo se traduz numa utilizacdo
pedagogica capaz de possibilitar aos alunos préticas inovadoras e, simultaneamente, que
disponibilizem as ferramentas indispensaveis a construcédo e regulacéo das suas préprias
aprendizagens. Ao longo da nossa investigacdo demos conta da sua frequente utilizacédo
pelos alunos, tanto nas aulas como autonomamente, ndo como um fim em si mesmo
mas antes como instrumentos capazes de promover aprendizagens.

A utilizagdo de um conjunto variado de instrumentos de avaliagdo foi sem divida um
aspeto importante. Sabendo n0s que uma turma é composta por uma grande
heterogeneidade de capacidades e de conhecimentos, mas também de autonomia e de
motivacdo, ndo é possivel levar os alunos a alcancar os mesmos resultados trabalhando
de forma semelhante com todos. O mesmo se passa em relagdo aos instrumentos de
avaliacdo. Se o professor utilizar apenas um ou dois instrumentos de avaliacdo nao
conseguira perceber se a falta de sucesso decorre de ndo terem ocorrido aprendizagens
ou de o instrumento estar desadequado aos alunos e ao que se pretende testar.

A variedade de instrumentos utilizados deu uma informacdo muito mais completa sobre
as aprendizagens alcancadas e, simultaneamente, permitiu aos alunos obter melhores
resultados por lhes possibilitar testar as aprendizagens construidas. Contudo, 0s
instrumentos de avaliacdo tém que estar de acordo com o tipo de ensino e de
aprendizagem realizados pois ndo é apenas por mudar oS instrumentos que as
aprendizagens ocorrem.

A par dos instrumentos foi indispensavel a existéncia de critérios de avaliacdo objetivos
e claros, trabalhados pelos alunos no sentido de serem bem entendidos.

A definicdo de indicadores minuciosos, de acordo com o Quadro Comum Europeu de
Referéncia para a aprendizagem das linguas estrangeiras, levou a que os alunos
criassem um compromisso com a propria aprendizagem, focando a sua atengdo nos

aspetos especificos de cada dominio e, em simultaneo, se apropriassem dos significados
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e da linguagem adequada a expressdo das suas aprendizagens. Este aspeto também
contribuiu para a conquista de uma maior credibilidade e validade para os resultados da
autoavaliacéo.

Com uma relacdo forte entre si, o erro e o feedback tiveram também um papel de
enorme importancia, bem patente nas numerosas referéncias dos alunos. Muito mais que
uma atividade puramente holistica ou um simples calculo matemético de médias, a
autoavaliacdo realizada baseou-se nas aprendizagens que os proprios alunos foram
construindo a partir dos inimeros feedbacks e onde o erro foi encarado de uma forma
muito positiva. Este feedback, também sobre a autoavaliagdo, acabou por proporcionar

aos alunos um enorme apoio na realizagdo da autorregulagao.

Autoavaliacéo e autorregulagao

A semelhanca do que se passa com a avaliacio realizada pelo professor, faz todo o
sentido analisar a autoavaliacdo, realizada pelos alunos, no sentido de responder as
questdes praticas tantas vezes colocadas e, em simultaneo, identificar trés caracteristicas
que tornam a autoavaliagdo um instrumento indispensavel a realizacdo da

autorregulacédo por parte dos alunos: confianca, validade e utilidade.

A autoavaliacdo realizada pelos alunos da turma é de confianca?

A forma como a autoavaliacdo foi realizada ndo nos suscita ddvidas sobre a sua
confianca. Ao fazerem a autoavaliagdo com base nos descritores, previamente
analisados e trabalhados na aula, tornou-se claro, para os alunos, qual o caminho a
percorrer. O facto de a professora ter dado varios feedbacks sobre o trabalho
desenvolvido, e a propria autoavaliacdo, permitiu aos alunos implementar as estratégias
que Ihes permitiriam ultrapassar as varias dificuldades.

Parece-nos que a monitorizacdo realizada ao longo do ano letivo, tanto pela professora
como pelos alunos, forneceu ao processo de autoavaliacdo a credibilidade necessaria e
indispensavel para que o aluno tenha confianga na sua utiliza¢do. Sé assim sera possivel
que a autoavaliacdo desempenhe o papel de componente fundamental da
autorregulacéo.

A autoavaliagdo forneceu evidéncias validas relativas a performance dos alunos?
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Ao entendermos a validade da autoavaliagdo como o acordo entre a avaliacdo realizada
pela professora e a avaliagdo realizada pelos alunos, sobre o trabalho por si
desenvolvido, foi clara a concordancia entre ambas ao longo do ano letivo.

Foi a propria professora que, no final do ano, confirmou o rigor da autoavaliagdo
realizada pelos alunos, que se refletiu na concordancia da mesma com 0s seus proprios

registos.

A autoavaliagdo melhorou os resultados dos alunos, tendo sido Uutil ao
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem?

Outra caracteristica importante, que devemos analisar, é se a autoavaliacdo foi Util,
fornecendo evidéncias validas relativamente a prestacéo dos alunos.

Com efeito podemos afirmar que a autoavaliacdo permitiu aos alunos identificar as suas
dificuldades e, dessa forma, procurar o melhor caminho para as ultrapassar. Permitiu
também identificar os progressos realizados 0s quais proporcionaram motivacao para ir
mais longe, muitas vezes mesmo para além do que era definido pelos descritores,
havendo casos em que os alunos criaram novas metas a alcangar. “O interesse maior da
autorregulacé@o é a sua contribuicdo para o circuito de autorregulacdo que esta em
jogo e se desenvolve em cada aluno.” (Hadji, 2011, p.56).

Com a nossa investigacdo percebemos que os alunos nunca tinham realizado a
autoavaliacdo, na verdadeira acecdo da palavra, tal como foi realizada no presente ano
letivo na disciplina de inglés.

Mais do que uma vinculagdo com uma nota, a autoavaliacdo devera permitir ao aluno
uma reflexdo sobre o que aprende e, fundamentalmente, sobre a sua postura perante essa
aprendizagem, de que forma se envolveu na mesma, que ferramentas adquiriu. Trata-se,
na realidade, de uma corresponsabilizacdo do aluno com a sua prépria aprendizagem.
De acordo com os dados obtidos € possivel concluir que ao realizar a autoavaliagdo 0s
alunos obtiveram informacdo sobre a forma como foram aprendendo. Quando
constataram que nao estavam a fazer progressos conseguiram identificar as dificuldades
e procuraram ultrapassa-las, quer autonomamente quer solicitando o apoio da
professora. Quando os alunos nao sentiam dificuldades tinham uma percecéo clara dos
seus progressos e, dessa forma, conquistavam a motivacdo para continuar a trabalhar e
alcancar novas aprendizagens, tal como ¢é referido por Stiggins.

“When we use assessment for learning, assessment becomes far more than
merely a one-time event stuck onto the end of an instructional unit. It
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becomes a series of interlaced experiences that enhance the learning
process by keeping students confident and focused on their progress, even in
the face of occasional setbacks.” (2007, p.3).

Ao envolver os alunos no processo de avaliagdo a professora atribuiu-lhes uma maior
responsabilidade na forma como conduziam as suas préprias aprendizagens, levando-os
a desenvolver comportamentos autorregulatérios e, em simultaneo, capacidades
individuais como a reflexdo critica, a autonomia, a argumentacao e a autoestima.
E através da autorregulacio que o aluno consegue construir a sua autonomia perante a
aprendizagem. E uma vez instalada a capacidade de autorregulacdo ela possibilitara um
desenvolvimento pessoal que vai muito para 1a das “tarefas de aluno”, passando pelo
desenvolvimento de um importante conjunto de capacidades nomeadamente, ser capaz
de:

e Lidar com as dificuldades;

e Desenvolver o pensamento critico;

e Levantar questdes pertinentes;

e Negociar ideias e estratégias;

e Refletir e, por isso, ser capaz de mudar de opinido;

e Aceitar 0 erro como ponto de partida para novos acertos;

e Tomar decisdes, pesando 0S riscos.

A autorregulacdo implica que o aluno seja capaz de identificar 0s seus sucessos mas,
também, as suas dificuldades e, partindo destas, seja capaz de regular e reorientar a sua
acdo, visando ultrapassa-las.

“O aluno tem que ser o condutor do seu processo de aprendizagem embora
eu possa fornecer-lhe um ou outro mapa para o ajudar a ultrapassar
obstaculos que entretanto vao surgindo no percurso. Mas cabe ao aluno
refletir sobre o seu percurso de forma a que consiga, autonomamente, por
si proprio, ultrapassar os obstaculos que vao surgindo. Identificar as suas
proprias dificuldades para as ultrapassar.” (Entrevista com a Professora de
Inglés)

SO sera possivel que o aluno adquira estas capacidades se as mesmas forem trabalhadas

dia a dia e a escola ndo pode alhear-se da sua responsabilidade nesta construcao.
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Que perfil de professor?

Cabe ao professor, quando assume a lideranca da sua sala de aula, fazer a diferenca,

compreendendo que cada aluno é Unico e que, por essa razdo, tem que trabalhar

respeitando essa individualidade. E nesse sentido que aponta Benson ao afirmar que “in

order to foster autonomy among students, teachers must be free and able to assert their

own autonomy in the practice of teaching” (2001, p.174).

Podemos concluir a nossa investigacdo identificando um conjunto de procedimentos

que podem ser implementados pelos professores:

Refletir sobre o seu passado enquanto estudantes, principalmente o que sentiam
com as praticas dos professores e ndo imitando as praticas desses professores;
Conversar com os seus alunos sobre o que eles pensam das aulas, tanto dos
contetdos como da forma como eles s&o ensinados;

Utilizar uma linguagem que seja percetivel pelos alunos;

Ajustar o que ensinam, as vivéncias diarias dos seus alunos, exemplificando,
relacionando, tornando os conceitos vivos e atuais;

Jamais trabalhar para o aluno médio — este aluno néo existe pelo que se arrisca a
ndo fazer sentido para nenhum. Cada aluno é diferente de todos os outros;

Agir pensando sempre que 0 objetivo € o sucesso de todos e ndo de uma
determinada percentagem. Por essa razdo pensamos ser um erro estipular metas
de sucesso com percentagens;

Colocar sempre os seus alunos no centro de todo o processo, dando-lhes cada
vez mais autonomia. O objetivo de qualquer professor deve ser que cada um dos
seus alunos consiga aprender sozinho;

Trabalhar em equipa, sempre! Porque permite replicar boas praticas, identificar
erros e, a0 mesmo tempo que alivia 0 peso da carga individual, tem apoio no
ultrapassar das dificuldades.

“Os alunos que eu tenho hoje conseguem aprender mais e obter melhores
classificacbes do que os alunos que eu tive no passado. Entdo o que
mudou? Na realidade fui eu e a forma como trabalho na sala de aula que
proporcionou essa melhor aprendizagem dos meus alunos” (Entrevista com
a Professora de Inglés).



132

Mas, atencdo! Ninguém consegue mudar tudo de uma s6 vez. E necessario introduzir
pequenas mudancas a pouco e pouco, mas mudangas convictas, com as quais 0s
professores se identifiguem e nas quais acreditem.

A educacdo para o século XXI coloca exigéncias aos alunos que vdo muito para além
dos conhecimentos transmitidos pelos professores especializados nas varias matérias.
Com constantes inovagdes ao nivel dos recursos tecnolégicos colocados a disposicao
dos alunos, estes necessitam de novas competéncias que lhes permitam continuar a
aprender ao longo da vida e capacitando-os para dar resposta as exigéncias profissionais
mas também as sociais, que uma cidadania responsavel exige.

Mais do que aquilo que sabem, importa 0 que 0s nossos alunos sdo capazes de fazer
com aquilo que sabem. As competéncias hoje exigidas sdo tremendas: 0o pensamento
critico e a capacidade para resolver problemas; a colaboragdo entre membros da equipa,
que pode estar afastada fisicamente mas que tem que estar proxima na forma como
trabalha e onde a capacidade de lideranca € um aspeto da maior importancia; a agilidade
na resposta que decorre também da forma como se adapta as diferentes situacdes; a
iniciativa e o empreendedorismo; as capacidades de comunicacdo, tanto a nivel da
oralidade como da escrita, em portugués e em inglés; o acesso e o processamento da
informacao; a curiosidade e a imaginacao na forma como aborda e resolve os problemas

com que se depara.

Aula tradicional versus Aula de inglés

A partir do muito que fomos vendo e ouvindo, ao longo da nossa investigacéo, foi
possivel construir um quadro (quadro 6) onde se expressam conceg¢des, contrastantes,
sobre o processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo, na aula de inglés, objeto de

estudo, e numa aula com as caracteristicas tradicionais.

Aula tradicional Na disciplina de inglés

Memorizar os contetdos da Todo o trabalho realizado, dentro ou fora da sala
disciplina, principalmente na de aula, individualmente, a pares ou em grupo;
véspera do teste; O facto de o aluno sentir agrado ou satisfacdo
Acontece com frequéncia os alunos enguanto estuda nao significa que ndo esteja a
faltarem as aulas da manhd, com aprender, pelo contrario.

consentimento dos pais, para
ficarem em casa a estudar para o
teste da tarde.
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Aula tradicional

Serve para mostrar ao aluno que ele

ndo estudou o suficiente e, como
tal, sera penalizado;

Acontece sempre por culpa do
aluno.

Na disciplina de inglés

Permite identificar as dificuldades para as
conseguir superar;
Tem uma enorme importancia na construcdo da
aprendizagem e por isso ndo é penalizador;
Depois de identificado pelo professor deve ser
corrigido pelo aluno para ser ultrapassado;
Pode ser identificado pelo aluno nalgumas
situacoes;

A sua correcao faz parte do processo de
autorregulacéo.

Da aprendizagem

Tudo o que implique a atribuicdo
de uma classificacdo

Na realizacdo de algumas tarefas,
mesmo que ndo sejam
contabilizadas na classificacdo do
aluno, os professores usam o

Para a aprendizagem

Tem diferentes funcdes: diagndstica; formativa;
sumativa. Depende do objetivo que se pretende
alcangar.

Visa sempre a melhoria das aprendizagens dos
alunos.

E ela que permite constantemente monitorizar a

o
argumento de que “conta para a ¥S8l forma como os alunos VAo construindo as suas
avalia¢do” para “obrigarem” os %’ aprendizagens para que logo que surgem
alunos a trabalhar; =l dificuldades elas possam ser colmatadas através de
Acontece, por vezes, que 0 < estratégias apropriadas.
professor faz a média das Sempre que um aluno falha na sua avaliacao
classificacdes do aluno, obtém uma compete a professora trazer esse aluno
“nota” mas atribui uma avalia¢do rapidamente para o caminho do sucesso para,
sumativa com uma nota mais baixa dessa forma, recuperar a confianca nas suas
porque acha que o aluno “nao se capacidades.
vai aguentar”.
Sdo positivos mas ndo tém peso na A S&o sempre valorizados porque sdo sintomaticos
avaliacdo se ndo ocorrerem nos B da aprendizagem;
testes escritos. s@ll Séo contabilizados na avaliacdo sumativa.

<
Papel principal; Papel secundario porque deixa o papel principal
E o “dono da aula” e por isso § para os alunos que serdo os construtores do seu
decide o que é melhor para os seus i proprio conhecimento;
alunos — é o regulador; E Orientar o percurso mostrando as facilidades e os
Detentor do conhecimento que 0s g- constrangimentos das varias op¢des mas deixa ao
alunos devem reproduzir; il aluno a escolha do caminho — o aluno éo
Preparar os alunos para realizarem g regulador.
os testes, os testes intermédios e os SN
exames.
Serve para adquirir as Serve para adquirir as aprendizagens necessarias
classificagdes que permitem dar =Bl 20 sucesso, enquanto alunos, mas também como
acesso ao curso pretendido- rampa [JESSM cidaddos;
de acesso a universidade; =3l Deve promover as competéncias que permitam
Adquirir uma boa preparacéo para § continuar a aprender mesmo fora da escola:
realizar os exames de acesso; =@l autonomia, autorregulacdo, autoavaliagdo, atitude
Os alunos que se ddo mal com esta % critica, capacidade reflexiva.
metodologia devem frequentar o O

ensino profissional.




134

Aula tradicional

Conjunto de contetdos que devem
ser assimilados pelos alunos;
Em cada ano existem um conjunto
de prérrequisitos implicitos;

Na disciplina de inglés

Devem trabalhar em conjunto para promover as
aprendizagens dos alunos e, por essa razéo, se
relinem na estrutura mais importante da escola — o
conselho de turma;

Dividem-se em dois grupos: 3l Devem privilegiar aquilo que faz algum sentido
aquelas onde o que se aprende E=l para os alunos;

importa, por exigéncia profissional eSSl Devem promover as aprendizagens ndo se

ou académica; Rzl limitando a seguir cegamente o manual.
aquelas onde apenas interessa, a a

nota que se obtém e ndo o que se

aprende porque em principio vao

seguir estudos nesta area e ai vao

aprofundar estes assuntos.

Para os “bons” alunos é vantajoso Né&o coloca os alunos em dois grupos, 0s
porque permite-lhes avancar na I=B ganhadores ou os perdedores.

matéria e ndo perder tempo g Proporciona a todos os alunos o caminho do
enquanto os alunos com mais =3l sucesso, embora possam la chegar de diferentes
dificuldades avangam mais kgl formas;

devagar; ESHll Cabe ao professor apoiar o aluno que “falha”, para
Para os alunos com dificuldades é =Bl que este possa recuperar a confianga nas suas
prejudicial porque séo JZJll capacidades.

discriminados e ndo conseguem ir L

tdo longe como 0s outros.

S&o usados para penalizar 0s Utilizados de forma diversificada e que se
alunos que ndo estudam; Sl adaptem aos alunos de acordo com as suas
Devem ser iguais para todos para ESl especificidades;

garantir a igualdade de tratamento; c_f Fornecem o feedback indispensavel a correcdo dos
Sao diversificados se o professor =3 €r10s;

fizer varios tipos de teste, por g Permitem ao aluno escolher o instrumento que
exemplo minifichas, embora Pl melhor se adapte as suas caracteristicas

tenham um peso menor na g individuais

classificacao final; “E’ Valorizem as aprendizagens realizadas pelos

0 seu rigor é garantido por =B alunos;

atribuirem um valor numérico que E Estdo adequados ao que se pretende avaliar.
permite realizar célculos e -

ponderacoes.

Fazer a média das classificacGes Tem em conta 0s progressos dos alunos;

dos varios instrumentos, desde o Como 0s erros Sao vistos como positivos, 0s
inicio até ao fim do ano (a média alunos sdo avaliados pelo que conseguem e ndo
dos varios testes ou a média das pelo que ndo conseguem;

minifichas); ol Sea aprendizagem é construida o aluno nado vai
Atribuir a classificacdo de cada N=E desaprender o que ja aprendeu, por isso,
periodo e no final do ano fazer a %’ salvaguardando as situagdes excecionais como o
média das trés classificacoes; =gl 2bsentismo prolongado, o aluno vai sempre

A avaliac&o é rigorosa porque se % aumentando as suas aprendizagens e a avaliacdo
arredonda até as décimas- 13,4 é ReBl deve refletir isso mesmo.

treze e 13,5 é catorze; g

Os erros “colam-se” ao aluno ao <

longo de todo o0 ano, mesmo depois
de ultrapassados, porque as
classificages continuam sempre a
entrar nas médias.
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Aula tradicional

Na disciplina de inglés

Sdo utilizadas para facilitar a
transmissao da informacéo — o
professor constroi o powerpoint
com os conteudos que pretende
transmitir a turma;

O ppt € igual para todas as turmas
do professor;

Os slides estdo “carregados” de
texto que por vezes nem se
consegue ler bem;

O professor obriga os alunos a
copiar o que esta no ppt para o
caderno porque assim ndo se
distraem;

Estéo ao servigo do professor.

Tecnologias inf. e comunicacao

O aluno ¢ incentivado a “descobrir” varias
ferramentas web 2.0 e utilizar a que melhor se
adeque ao trabalho a realizar;

O aluno ensina o professor a trabalhar com novas
ferramentas;

Estdo ao servico da aprendizagem;

Promovem a autonomia e a autorregulagdo.

E dado pouco feedback aos alunos,
das suas produgdes;

Muitas vezes o pouco feedback
dado é fora de tempo e, por isso,
sem utilidade;

Em funcéo da situacéo foi dado FB oral ou escrito,
proporcionando ao aluno a possibilidade de
corrigir 0s seus erros;

O FB usado tinha sempre uma perspetiva positiva-
“ estas quase 14 mas ainda falta qualquer coisa”;

Na maior parte dos casos trata-se E Foi notéria a preocupacéo de direcionar o FB para
de feedback negativo, s6 para VBl 2 situacéo e o aluno concretos, evitando a
assinalar falhas e ndo proporcionar [EE generalizacéo;
a sua correcao; % Houve uma grande utilizacdo de feedbacks para
Quando desrespeita o aluno, tem Nl 2ssinalar acertos e melhorias e mesmo em
um efeito negativo, levando ao situacOes de falhas, principalmente a nivel da
desinteresse e ao desligar da oralidade, notou-se a preocupacéo de assinalar as
disciplina. conquistas;
Foi notorio, com alguns alunos, o uso do FB para
incentivar as prestacGes orais.

Nem sempre os critérios de Tém um papel fulcral, tanto na avaliagdo realizada
avaliacdo sdo divulgados mas, pelo professor, como na autoavaliagdo dos alunos;
nesta escola, eles estdo disponiveis, S Sao do conhecimento dos alunos desde o inicio do
para todas as disciplinas, no site da S ano letivo e permitem que os alunos vao tracando
escola; =Bl O seu percurso de aprendizagem, de acordo com
Apesar de existirem ndo sdo Pl cstes critérios;
trabalhados em todas as salas de KoMl Foram analisados em conjunto, para esclarecer
aula de modo a ficarem claros para K eventuais davidas;
os alunos. gl Constituem-se como um documento de trabalho

-g dos alunos onde realizam a autoavaliacao;

Estdo organizados por descritores no sentido de
possibilitar aos alunos que estabelecam os
objetivos que pretendem alcancar.
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Aula tradicional Na disciplina de inglés

S&o usados pelo professor para Na disciplina da turma, na plataforma moodle, a
obrigar os alunos a estudar; professora disponibilizou um conjunto largo de
Geralmente séo iguais para todos enderecos com interesse para a aprendizagem da
o0s alunos da turma; lingua e com diferentes graus de dificuldade;
Muitas vezes sdo o castigo para Os alunos fazem a autogestdo dos tpc’s,
comportamentos fora da tarefa ou selecionando os que mais se adequam as suas
inapropriados; necessidades, e so solicitam a ajuda da professora
As vezes os alunos sdo penalizados em caso de dificuldade;

em termos de classificacdo, caso Os tpc’s sdo uteis para superar dificuldades ou
ndo realizem os tpc’s, no parametro aprofundar determinada area de interesse para o
atitudes e valores” que aluno.

corresponde a 10% da classificagédo

final;

O seu incumprimento repetido

pode levar a marcacéo de falta de

material.

Quadro 6 — Comparacéo entre a metodologia usada na disciplina de inglés e na aula
tradicional.

Se atentarmos apenas na coluna da direita temos uma descri¢cdo pormenorizada daquela
que foi a metodologia usada na disciplina de inglés e que foi objeto da nossa
investigacéo.

Sugestdes para futuras investigacoes

A autoavaliacdo possibilita ao aluno o exercicio do protagonismo no processo de ensino
e aprendizagem e, a partir dai, uma maior responsabilizacdo na constru¢do da sua
aprendizagem. Este envolvimento responsavel do aluno vai proporcionar-lhe uma maior
autonomia face ao professor e estimular os comportamentos autorregulatorios. Assim, a
semelhanca do que ja foi defendido por varios investigadores (Veiga Simédo, 2005;
Vieira, 1998), a capacidade do aluno para autorregular as suas aprendizagens resulta do
desenvolvimento de competéncias de autoavaliacdo, 0 que s6 ocorrera se o aluno
desenvolver uma pratica que va nesse sentido porque, como diria a sabedoria popular,
“ninguém nasce ensinado”.

Pensamos que serdo sempre de privilegiar as investigacdes que se centrem nos alunos,
porque eles tém ideias muito validas sobre o que esta bem, o que precisa ser melhorado
ou, pelo contrério, deve ser definitivamente posto de parte por ser uma verdadeira

“perda de tempo”.
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As vérias disciplinas, ao longo dos varios anos de escolaridade, devem implementar
praticas avaliativas que a nossa investigacdo concluiu estarem ao servico das
aprendizagens dos alunos.

A nossa professora de inglés foi eleita recentemente, pelos seus pares, como
coordenadora do departamento de linguas estrangeiras da escola, por um periodo de
quatro anos. Parece-nos que estdo criadas as condicdes para desenvolver um trabalho de
supervisao pedagogica, junto dos pares, que permita o privilegiar do aprender e,
consequentemente, a autoavaliacdo e as praticas autorregulatérias

Parece-nos, pois, que seria muito interessante investigar como todo o trabalho de
supervisdao pedagogica podera ser desenvolvido, com o objetivo de melhorar as
aprendizagens dos alunos, mas agora j& num ambito muito mais vasto — ao nivel da

escola.

Conclusao

Entendemos que uma investigacdo desta natureza € sempre uma mais valia, para a
professora objeto da investigacdo bem como para a investigadora, mas, principalmente,
para a escola onde a investigacdo decorre. Esse foi, também, o entendimento de todos os
envolvidos, nomeadamente do diretor da escola, o que contribuiu para que nao

tivéssemos sentido constrangimentos na sua realizacao.

As estratégias de mudanca das praticas de avaliacdo, por si s0, ndo serdo eficazes se ndo
fizerem parte de uma mudanca das préaticas na sala de aula e das expectativas e crencas
que os professores possuem relativamente ao ensino e a forma de ensinar, bem como as
crengas que possuem sobre as capacidades de aprendizagem dos alunos. A eficécia e a
eficiéncia da avaliacdo, enquanto tarefa coletiva, s6 ocorrerédo se esta for feita de forma
interativa entre o aluno e o professor.

Sendo certo que todos possuem alguma capacidade de autorregulacdo, cabera a escola
fazer com que a mesma seja trabalhada e desenvolvida de modo a dar ao aluno uma
autonomia progressiva, primeiro nas suas aprendizagens escolares mas depois também
nas suas realizacdes pessoais e profissionais.

As mudancas nesta area, a semelhanca do que acontece em tantas outras, sao dificeis,
morosas e de alguma complexidade e, acima de tudo, imp6em o envolvimento dos

varios intervenientes no processo, nao s6 conhecendo mas, acima de tudo, vivenciando
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na prética as implicacOes e os beneficios que essas mudancas poderdo ter no processo de
ensino e aprendizagem.

Apoiar as inovagdes individuais de professores, e influenciar os pares com essas
praticas eficazes, podera ser um dos caminhos possiveis. Torna-se pois necessario
encontrar respostas, quer de natureza coletiva quer de natureza individual. Coletiva,
porque é necessario que se utilize a colegialidade, para aproveitar e disseminar os bons
exemplos que existem nas escolas e, individual, porque é preciso que se proteja e
promova o individuo, a sua criatividade, a sua diferenca, e o seu desenvolvimento
profissional.

Se se pretende que o0 processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo seja eficaz, as escolas

também terdo de o ser.
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