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1. INTRODUCAO

O desenvolvimento das teorias das aprendizagens, particularmente nas Gltimas décadas
do século XX, tém contribuido para uma visdo renovada acerca das diferentes formas como as
pessoas aprendem. O mesmo vem ocorrendo no ensino de linguas estrangeiras, que a partir do
advento da abordagem comunicativa na década de 1970, apresentou uma nova perspectiva de
ensinar e aprender linguas estrangeiras. O aluno e o professor ganharam novos papeis € a
atmosféra da sala de aula se transformou. A preocupacdo em como se aprende uma lingua surgiu
e junto com ela, questdes relacionadas as motivacBes, autonomia, estilos e estratégias de
aprendizagem.

Se a forma como os alunos aprendem estd em grande transformacéo, a forma como as
avaliacOes sdo utilizadas, tambeém precisam acompanhar tais mudangas. Mas, 0 que acontece
na maiorias dos cursos de idiomas, bem como no Curso de Linguas Aberto a Comunidade
(CLAC), no qual é campo da presente pesquisa, é 0 uso de avalia¢fes tradicionais que pouco
contribuem para o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. As avaliacdes utilizadas em
sala de aula possuem um menor impacto que os exames de proficiéncia, mas ainda, sdo aplicada
com a mesma finalidade: medir e classificar o conhecimento.

Este presente trabalho, portanto, tratara da avaliacdo da aprendizagem no ensino de
linguas estrangeiras como fundamentacédo para elaborar uma proposta de avaliacdo de nas aulas
de alemdo como lingua adicional no Curso de Linguas Aberto a Comunidade (CLAC) na
Universidade Federal do Rio de Janeiro. Para isso, este estudo apresenta os seguintes objetivos:
fazer uma revisao tedrica sobre a avaliacdo da aprendizagem, as modalidades e instrumentos
vigentes, também, apresentar as teorias de aprendizagens que mais contruibuiram para
desenvolvimento do ensino de linguas estrangeiras e que consequentemente, influénciaram nos
diferentes tipos de avalicBes ao longo do tempo e por ultimo, elaborar uma proposta de
avaliacdo de aprendizagem. Como instrumentos metodologicos buscou-se verificar na literatura
0 que tange o tema avaliacdo da aprendizagem e teorias do ensino de linguas estrangeiras para
que fosse possivel produzir uma proposta de avaliacdo de aprendizagem inserida em uma

sequéncia didatica para aulas de alemdo como lingua adicional.



2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Avaliacdo da Aprendizagem

“Avaliar é uma atividade intrinseca e indissociavel a qualquer tipo de acdo que vise
provocar mudangas” (DARSIE, 1996:48). Considerando essa afirmacdo de Darsie, a avaliacéo
faz parte de qualquer acdo educativa, tornando-se essencial para que professores e alunos
entendam, reflitam e aprendam sobre o processo de aprendizagem e posteriormente, designem
estratégias para que possa haver um melhor aproveitamento dos conteldos, habilidades ou
competéncias trabalhadas.

Ainda de acordo com Darsie (1996: 50), “é no processo de construcéo e reconstrucao
pelos alunos, que se instaura o papel da avaliagdo enquanto instrumento de aprendizagem e
como elo integrador da ac¢do educativa”. Nesse sentido, a avaliacdo, além de se tornar um
instrumento da aprendizagem, também faz parte do processo de ensino-aprendizagem como um
todo, pois diz respeito tanto a acdo em sala de aula, ou seja, o papel do professor (a forma como
se ensina), como também, ao diagndstico individual e a autorregulacao do aluno (o modo como
se aprende).

Embora alguns tedricos mais recentes (Earl, 2003; Harlen & James, 1997; Sadler, 1998;
Torrance & Prior, 2001 apud FERNANDES, 2006:22) tenham se preocupado em desenvolver
avaliacOes, cujo o objetivo é ser um recurso fundamental de aprendizagem, tem-se, ainda,
avaliacbes que estdo sobretudo direcionadas a medida, a comparacdo, a classificacdo e
certificacdo dos saberes dos alunos. Essas avaliacdes desconsideram as limitacoes, as diferentes
aprendizagens e ritmos dos alunos e tampouco contribuem para o seu desenvolvimento. Com o
uso dessa pratica avaliativa, tem-se um processo doloroso, em que o Unico e exclusivo objetivo
é quantificacdo. Tais formas de uso se fundamentam em concepcdes pedagdgicas tradicionais,
em que:

N&o ha efetivamente o0 acompanhamento do processo de aprendizagem dos
alunos e muito menos com o significado de prevenir as dificuldades,
observando-os refletindo sobre a natureza das suas manifestagdes,
replanejando e tomando decisdes de carater pedagdgico com base nos
resultados dos testes e tarefas realizadas. (HOFFEMANN, 1998, p. 35 apud
ANGELINO, 2011: 26).

Ao elaborar uma Unica avaliagdo que testa o que se aprendeu ou ndo, os alunos séo
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colocados em um mesmo patamar, sendo estes ignorados como individuos Unicos. Também,
cria-se um ambiente desconfortavel, com rivalidades e muitas desmotivacdes, o que reflete,
algumas vezes, em suas saudes mentais e fisicas. Sem duvida, existem alunos que trazem
consigo uma bagagem emocional, eventualmente, carregada de traumas e medos em relagéo a
processos avaliativos quantificadores. Assim, ao optarmos por esse tipo de avaliagéo, podemos
estar contribuindo para que o espago escolar proporcione experiéncias negativas aos alunos,
recuando-os e desistimulando-os.

Luckesi (2003:76) afirma que “pela avaliagdo, nds professores, muitas vezes,
“matamos” nossos alunos, matamos a alma bonita e jovem que eles possuem; reduzimos sua
criatividade, seu prazer, sua capacidade de decisdo” (apud ANGELINO, 2011:22).

A avaliagéo tradicional foi, por muito tempo, a mais utilizada no processo educativo e
na historia das avaliagfes, sendo duas linhas oriundas dela: a avaliagdo classificatoria e
avaliacdo punitiva. A avaliagéo classificatoria empregada para constatar se o0 aluno memorizou
0 que foi ensinado, é um instrumento rigido que se fundamenta em gabarito de respostas as
tarefas, padrées de comportamento ideal e promocdes e a avaliacdo punitiva, que servia como
controle social e hierarquizacdo, destacando os erros e intimidando os alunos. Ambas as
vertentes sdo rotuladoras e excludentes, nas quais a aprendizagem néo se configura como o fim
maior. (FREITAS et al, 2014: 90/1)

A busca de erros para determinacdo das notas, em detrimento da consideracdo da
evolucdo e da trajetoria do aluno para sua avalia¢do, ndo estimula e motiva a compreensao e
diagnostico da aprendizagem. Além disso, ndo basta apenas que o erro seja apontado; essa
pratica apenas confirma e constata o que o aluno ndo apreendeu ou ainda ndo domina. Assim,
partimos da premissa de que as avaliacbes precisam considerar a progressdéo e o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, para que estes se sintam mais autoconfiantes,
mais autbnomos para que possam complementar eventuais lacunas e possam se sentir mais
seguros daquilo que ja sabem. Moratto (2001, p.68) apresenta uma reflexéo sobre o conceito de
‘erro’, com a qual concordamos:

No contexto escolar, normalmente o erro é considerado um mal a ser
eliminado a qualquer preco. Os erros séo assinalados com cores vermelhas,
muitas vezes com uma ‘cruz' (X) em caneta vermelha para ficar bem evidente.
Nem sempre se busca a razdo do erro. Muito menos se faz dele um ponto de
partida para a busca do acerto [...] (apud MELHEM, 2002:22).

A dificuldade em avaliar a aprendizagem dos alunos e elaborar novas avaliagdes pode

estar relacionada a prépria experiéncia vivida pelos professores em todo seu processo



educacional como aluno, e também em sua formag&o na licenciatura, espago que comumente
ainda utiliza modelos tradicionais de avalia¢cdo. Hoffmann (1998:70) aponta que “se percebe a
sua dificuldade [do docente] em alterar sua pratica, pela falta de subsidios tedricos e
metodologicos que lhe déem seguranga para agir” (apud ANGELINO, 2011: 24).

Percebe-se, entdo, que a forma como se entende 0 processo de ensino-aprendizagem
esta diretamente relacionado ao modo como as avalia¢des sdo aplicadas, vistas e aceitas pela
comunidade escolar. Segundo Fernandes (2005: 24/5) “ha quase uma relagdo de causa-efeito
entre 0 que pensamos, ou 0 que sabemos, acerca das formas como os alunos aprendem e as
formas como avaliamos as suas aprendizagens” (apud BARREIRO, 2009: 20).

A escola também tem grande responsabilidade na manutencdo de modelos tradicionais
de avaliacdo, uma vez que impde barreiras a partir de uma visdo conteudista e através de
exigéncias para cumprimento de prazos e entrega de notas.

O tema avaliacdo configura-se gradativamente mais problematico na
educacdo na medida em que se amplia a contradicdo entre o discurso e a
prética dos educadores. Embora os professores relacionem estreitamente a
acdo avaliativa a uma pratica de provas finais e atribuicbes de graus
classificatorios (coerente a uma concepcao sentensiva), criticam eles mesmos
o significado dessa pratica nos debates em torno do assunto (HOFFMANN,
2003: 24 apud ANGELINO, 2011: 26).

Dito isso, é possivel considerar que tal contradicdo se dé através do sentimento de
inseguranca que cerca, algumas vezes, o espaco escolar. A inseguranca se relaciona ao campo
das incertezas e ao desconforto de ter que se lidar com o desconhecido ou com algo que nao
dominamos (Hoffmann, 1998: 70 apud ANGELINO, 2011: 24). De fato, ¢ dificil alterar aquilo
que sempre foi feito para se debrucar no estranho, ainda mais quando se trata de uma mudanca
consideravel no que se refere ao lugar do professor no processo de ensino e aprendizagem.
Angelino (2011: 26) reforca essa ideia, dizendo que:

para alguns professores, se perderem o apoio e forca a eles credenciados pelas
notas e mengdes, ndo serdo mais capazes de manter a minima ordem em suas
salas de aula, regidas pelo autoritarismo, que é um precioso objeto de poder
nas méos dos docentes menos criativos, menos abertos as mudangas capazes
de acompanhar a velocidade de transformacéo da sociedade contemporanea.

Para que a avalicdo, portanto, possa ser utilizada como um instrumento da
aprendizagem, é preciso que haja uma reconfiguracdo de toda comunidade escolar: o professor,
que precisa sentir a necessidade de estar, ele préprio, em constante processo de aprendizagem,
mudando também constantemente suas praticas, no intuito de conseguir atender a novas

demandas; a escola, que precisa, de uma forma geral, diminuir seu carater conteudista, dando
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mais énfase ao processo, em detrimento do produto final, buscando garantir a aprendizagem de
todos os alunos; 0s pais ou responsaveis, que precisam atuar em parceria com a escola,
contribuindo para o desenvolvimento da autonomia de seus filhos, e, por tltimo, os alunos, que
precisam estar motivados a aprender e ndo a estudar para uma prova; que precisam ser
conscientizados sobre seus diferentes processos de aprendizagem e sobre a importancia das
pequenas conquistas ao longo de seu percurso escolar.

Por fim, consideramos oportuno, concluirmos esse tdpico com as palavras de Luckesi
(2000, p.17):

A avaliacdo da aprendizagem ndo é e ndo pode continuar sendo a tirana da
pratica educativa, que ameaca e submete a todos. Chega de confundir
avaliacdo da aprendizagem com exames. A avaliacdo da aprendizagem, por
ser avaliagdo, é amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva, diversa dos
exames, que ndo sdo amorosos, sdo excludentes, ndo sdo construtivos, mas
classificatorios. A avaliacdo inclui, traz para dentro; os exames selecionam,
excluem, marginalizam (LUCKESI 2000:17 apud FREITAS et al, 2014: 91).

2.2 Modalidades de Avaliacdo: sumativa, diagnostica e formativa

Como ja foi abordado no tdpico anterior, a avaliacdo € de extrema relevancia no
processo de ensino-aprendizagem, dado que ela desempenha o papel de regular o processo,
orientando o percurso a ser tomado, ajudando na escolha ou criacdo de estratégias e
conscientizando os alunos das diversas realizac@es e conquistas ja feitas. Tais atribuicfes fazem
alusdo, mais especificamente, a uma modalidade de avaliacdo: a chamada avalia¢do formativa.
Bloom e outros autores (1983 apud FREITAS et al, 2014: 87) classificaram a avaliacdo em trés
tipos: a avaliacdo diagnostica, a avaliacdo formativa e a avaliacdo somativa.

E importante considerar que muitos professores e escolas desconhecem ou
desconsideram os métodos e contéudos que tangenciam cada uma das modalidades de avalicao
acima mencionadas. E, para que as avaliacfes sejam elaboradas de acordo com as necessidades
de cada turma ou aluno é necessario que os responsaveis pela acdo educativa tenham
conhecimento dessas modalidades, sabendo diferencia-las e, acima de tudo, sabendo aplica-las
de acordo com cada objetivo especifico. Nesse sentido, Luckesi (2011 apud FREITAS et al,
2014: 86/7) enfatiza que:

para saber avaliar é preciso conhecer 0s conceitos tedricos sobre avaliagdo e
0 mais importante aprender a prética da avaliacdo, pois para saber conceitos
tedricos é s6 buscar as fontes e estudar, mas a préatica é algo mais complexo.
Passar da teoria para a préatica requer experimento, analise, compreensdo e
acima de tudo a busca de novas formas do saber fazer.
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Assim, serdo apresentadas neste capitulo, brevemente, as trés modalidades de avaliacao,
para que possamos ampliar nossa compreensdo acerca do tema. Primeiro sera abordada a
avalicdo sumativa, em seguida a avalicdo diagnoéstica e por ultimo, de forma um pouco mais
aprofundada, a avalicdo formativa.

A avaliagdo sumativa, segundo Pacheco (1995: 76 apud BARREIRO, 2009: 31), “esta
ligada a medicdo e classificacdo do grau de consecucdo do aluno no final de um processo
(trimestre, semestre, ano), tendo a finalidade de certificar mediante a determinacéo de niveis de
rendimento”. Essa modalidade esté& presente, normalmente, no fim de um ciclo e é feita através
de provas e testes para obtengdo de uma nota ou pontuagé&o.

Essa visdo se aproxima a de Rosales (1992: 93 apud BARREIRO, 2009: 31), que define
avaliacdo sumativa ‘“como modalidade que tem por finalidades medidas selectivas, de
promogao e certificagdao”, ou seja, uma avaliacdo bastante genérica que pouco se preocupa com
as individualidades dos alunos.

Nesse tipo de avaliagédo, na qual a preocupagdo com o produto final € maior do que com
0 processo de aprendizagem, privilegia-se um resultado raso e questionavel, uma vez que o
desconforto causado em grande parte dos alunos, pode interferir no mesmo. Desta forma, tem-
se uma avaliacdo cujo proposito ndo € a afericdo da trajetoria do aluno, isto é, o quanto ele
evoluiu ou dedicou-se ao longo do semestre, mas sim, a verificacdo do que sdo capazes de fazer
naquele dado momento. E importante ressaltar que o uso desse tipo de avaliacio pode fazer,
muitas vezes, com que alguns alunos se sintam tristes, incapazes e desmotivados. Afinal, do
que adianta o esforco ao longo semestre, se esse esfor¢o pode ser totalmente desconsiderado no
momento da prova?

Fernandes (2006: 23), por meio de uma investigacédo feita com muitos professores sobre
as perspectivas a respeito da avaliacdo formativa e a sumativa, constatou que a avaliacdo
formativa e a avaliacdo sumativa diferem-se por seus instrumentos. Enquanto a avaliacdo
sumativa € aplicada de forma objetiva, a avaliacdo formativa se mostra mais subjetiva e mais
presente nas atividades de sala de aula.

A avaliacdo diagnostica, por outro lado:

aparece associada quer ao momento de avaliagdo pontual quer a0 momento de
avaliacdo inicial (no inicio do ano, de unidade lectiva, trimestre, etc),
consistindo no levantamento de pré-requisitos para novas aprendizagens e
funcionando como um indicador para a actuacdo diferenciada do professor
(PACHECO, 1995: 74 apud BARREIRO, 2009: 32).

Logo, esse tipo de avaliagdo possui bastante similaridade com a avaliagdo formativa,
11



podendo até, para Pacheco (1995: 74 apud BARREIRO, 2009: 32), ser considerada uma
vertente desta, devido a preocupagdo com as caracteristicas individuais dos alunos. Ao mesmo
tempo que se assemelha a avalicdo formativa, a avaliagdo diagndstica apresenta muitos
contrastes em relacdo a avaliagdo sumativa. Enquanto uma estd presente no processo inicial,
funcionando como um guia para proximos passos, a outra opera ao final de um ciclo visando
somente a classificagdo e medicéo dos alunos.

A avaliacdo diagnostica possibilita a tomada de decisdes a respeito do planejamento e
organizacdo do curso de forma pontual, permitindo que a realizacdo de atividades estejam
adequadas para aquele publico. Vale a pena mencionar a importancia desse diagnostico para
que possa ser averiguado se 0 alunos possuem 0s pré-requisitos necessarios para uma nova
etapa de aprendizagem possa ser iniciada, ja que, neste tipo de avaliacdo € possivel que seja
verificada “a existéncia, ou auséncia, de habilidades e conhecimentos pré-estabelecidos”
(FREITAS et al, 2014: 87).

Com a avaliagdo diagnostica, o professor consegue diferenciar os alunos e oferecer
atividades e conteudos direcionados aos objetivos e as metas definidas, designando atividades
extras e diferenciadas de acordo com as necessidades ou dificuldades de cada aluno. Tal préatica
avaliativa pode ser feita de diversas formas, ndo se limitando aos testes de diagndstico a pré-
avaliacOes. Heacox (2006: 32/3) apresenta algumas possibilidades em relacdo a essa
modalidade de avaliagéo:

Durante as discussdes na sala de aula, através da observacdo das actividades
conduzidas em pequenos grupos e através da revisdo dos trabalhos
individuais, enquanto estes estao a ser realizados pelos alunos”; por questoes
do género “que sei sobre este topico? Que quero saber sobre este topico? Que
aprendi? (...) vamos descobrir o que sabem” (apud BARREIRO, 2009: 33).

Por ultimo, a avaliacdo formativa , cujos primeiros registros remontam os anos 60 e 70
do século XX (por Scriven, 1967; Bloom, Hastings & Madaus, 1971 apud FERNANDES, 2006:
22). Com uma visdo mais restritiva, em seu inicio, a avaliacdo formativa era centrada
frequentemente em questdes comportamentais e resultados apresentados pelos alunos hum dado
momento do processo do ensino de aprendizagem. Logo, foi associada a “pedagogia por
objetivos”, focada em um trabalho por etapas, em pequenas partes da matéria.

Por ser aplicada muitas vezes antes da avaliacdo somativa, atraveés de um instrumento
chamado ficha formativa, a avaliacdo formativa passou a ser confundida com uma revisdo antes
do teste. No entanto, Hadji (1992: 62), esclarece que:

a avaliacdo formativa ndo se limita a revisdo da matéria dada; ela permite
também consolidar a confianga do aluno, identificar as suas lacunas e
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dificuldades; guid-lo e acompanha-lo nas diversas etapas da sua
aprendizagem; reajustar e instaurar uma verdadeira relacéo pedagogica (apud
BARREIRO, 2009: 34).

A critica ao behavorismo e o o desenvolvimento das teorias da aprendizagem levaram a

avaliacdo formativa a ser repensada com mais complexidade por outros tedricos (como por
exemplo, Earl, 2003; Harlen & James, 1997; Sadler, 1998; Torrance & Prior, 2001 apud
FERNANDES, 2006:22), que enriqueceram-na, trazendo uma perspectiva cognitivista/
construtivista, aproximando-a dos modelos atuais.

Estamos perante uma avaliagdo bem mais complexa e, num certo sentido, mais
sofisticada, ou mais rica, do ponto de vista tedrico. Trata-se de uma avaliacdo
interactiva, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos
processos de feedback, de regulacdo, de auto-avaliacdo e de auto-regulagéo
das aprendizagens (FERNANDES, 2006:23).

A avaliagdo formativa, diferente das outras modalidades, é realizada por meio de um
processo continuo que proporciona uma acdo remediadora mais eficaz. Ela da suporte ao
professor para verificar, alterar ou modificar os objetivos almejados e trajetos, possibitando que
este tenha maior conhecimento sobre os diferentes aspectos que podem estar interferindo na
aprendizagem.

Todavia, o carater continuo da avaliagdo formativa pode gerar, algumas vezes, uma
compreensdo equivocada. Cunha (2006: 73) afirma que, alguns professores se entendem
“livres” da obrigatoriedade da avaliagdo tradicional (principalmente, ao fim de cada etapa). No
entanto, por outro lado, acabam atribuindo notas a toda e qualquer atividade realizada pelo
aluno ao longo do periodo, praticando nada mais do que a velha avaliagdo sumativa
fragmentada em diferentes momentos e mascarada pelo termo “continuo”. Nesse sentido, a

autora ressalta que:

Em lingua, o caréater continuo da avaliacdo justifica-se, como vimos, pela lenta
construcdo das competéncias exercidas em percursos sinuosos. Ao longo do
processo de aprendizagem da-se a constru¢do de uma competéncia de
avaliacdo necessariamente integrada aos diferentes momentos de produgdo
(faccdo e refacgdo do escrito) e de objetivacdo dessas produgdes (reflexdo de
cunho metalinguistico e metalinguageiro na base das quais se reescrevem 0s
textos). (CUNHA, 2006: 73)

A avaliacdo formativa serve, portanto, como instrumento para o aluno se conscientizar
do trajeto percorrido, do que aprendeu e do que precisa ainda aprender, das suas conquistas e
dificuldades e com isso, a pratica educacional pode ser direcionada e aperfeicoada para

diferentes fins.
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Deste modo, segundo Hadji (2001 apud CASEIRO; GEBRAN, 2008:3), pode-se dizer
que tal avaliacdo é informativa, uma vez que os aprendizes estdo cientes dos seus processos
educativos. Tal funcdo informativa possibilita que o professor intervenha e regule sua pratica
de forma mais embasada. O aluno também pode identificar onde estd, tornando-se capaz de se
autocorrigir.

Percebe-se aqui, 0 quéo a avaliacdo formativa se distancia da tradicional no que tange
ao proposito da aprendizagem. Neste sentido, Cardinet (1986, p. 14) descreve a avaliacdo
formativa como sendo a avaliagdo que:

[...] visa orientar o aluno quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as
suas dificuldades para o ajudar a descobrir os processos que lhe permitirdo
progredir na sua aprendizagem. A avaliagdo formativa opfe-se & avaliagdo
somativa que constitui um balanco parcial ou total de um conjunto de
aprendizagens. A avaliagcdo formativa se distingue ainda da avaliagdo de
diagndstico por uma conota¢do menos patoldgica, ndo considerando o aluno
COmOo um caso a tratar, considera 0s erros como normais e caracteristicos de
um determinado nivel de desenvolvimento na aprendizagem (apud
CASEIRO; GEBRAN, 2008:3).

Ao opor-se a outros tipos de avalicdo, a avaliacdo formativa traz consigo outras
reivindicagdes como: mudancas de paradigma em relacdo ao papel do aluno, que deve ser
entendido como sujeito autbnomo responsavel por seu préprio processo de aprendizagem; a
criacdo de mais oportunidades para que docentes possam se atualizar e modificar suas praticas
constantemente; a conscientizacao dos docentes para essa necessidade de formacao continuada;
entre outras. Todos esses desafios, além de tantos outros néo citados, dificultam a aplicacédo e
uso, de forma mais frequente e disseminada, da avaliacdo formativa.

Perrenoud (1999) contribui para a discussao sobre a avaliacdo formativa ao comparar a
atividade de avaliar as acGes de um médico em relacdo a seu paciente:

[...] Esta modalidade de avaliagdo se assemelha a atitude do médico, que, ao
diagnosticar o paciente de maneira individualizada, toma uma decisdo, uma
atitude concreta e particular. O diagnostico deve, portanto, ser acompanhado
de uma intervencdo diferenciada. Para o autor, ndo hé avaliacéo formativa sem
diferenciacdo ja que todo publico escolar, por mais selecionado que seja, é
heterogéneo. Defrontados com o mesmo ensino, 0s alunos nao progridem no
mesmo ritmo e da mesma maneira. Caso se aplique uma avalia¢do formativa,
cedo ou tarde um fato se evidenciard: nenhum ajuste global corresponde a
medida da diversidade das necessidades. A Unica resposta adequada, portanto,
é a de diferenciar o ensino (apud CASEIRO; GEBRAN, 2008:4).

O mesmo autor (1999: 40) ainda comenta sobre a relacdo existente entre a avaliacdo
formativa e a diferenciacdo de ensino. Para o estudioso, a avaliacdo formativa pode ser

entendida como parte obrigatoria “de um dispositivo de individualiza¢do das aprendizagens, de
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diferenciacdo das intervencbes e dos enquadramentos pedagdgicos, até mesmo dos
procedimentos de aprendizagem ou dos ritmos de progressao, ou ainda, dos proprios objetivos”.

Nem sempre é simples elaborar ou modificar materiais diferenciados ou repensar formas
de avaliar a aprendizagem de modo a considerar os diferentes processos de cada aprendiz.
Porém, tais praticas contribuem para que o professor possa favorecer o processo de
aprendizagem, atuando como um orientador desse processo. Caseiro e Gebran (2008: 5)
ressaltam que, “a intencdo de ser Gtil do professor, 0 uso de sua intuicdo com base em suas

experiéncias e a busca do saber constituem, por sua vez, a esséncia do que é ser um educador”.

2.3 Propostas alternativas a avaliagdo tradicional

Embora o uso de avaliagdes com carater mais tradicional, como provas escritas e orais,
ocupem ainda um papel preponderante no ensino, sdo muitas as alternativas a disposicédo de
professores, para que possam propor avaliagbes mais pautadas na aprendizagem e no
desenvolvimento dos alunos. A escolha do método e instrumento utilizado vai depender do
perfil dos alunos e principalmente, dos propdsitos definidos.

A seguir, faremos uma revisao de algumas possibilidades de avaliagcbes com foco na
avaliacdo formativa, com base, principalmente, em alguns pressupostos elencados por Lucena

(2009), entre outros autores.

2.3.1 A autoavaliacdo

A autoavaliacdo tem como principal propdsito o envolvimento dos alunos no processo
de aprendizagem, podendo fomentar a autonomia e a motivacdo dos alunos e podendo atuar
também como instrumento de orientacdo dos alunos. Tal instrumento configura-se em um
elemento estratégico para o incentivo ao autoconhecimento e a autoanalise, desenvolvendo o
sentimento de responsabilidade nos alunos.

Butler e Lee (2010: 8) definem a atividade autoavaliativa como:

uma forma de auxiliar o aluno a compreender o quanto de assisténcia e esforco
sd0 necessarios para cumprir aqueles que foram selecionados, para entdo
planejar estratégias e emprega-las efetivamente. Acrescentam, ainda, que a
autoavaliagdo pretende “[...] dar ao aluno uma oportunidade de experimentar
um senso de controle de suas proprias acOes e desenvolver atitudes positivas
para a aprendizagem, aumentando, assim, a motivacdo (apud PUNHAGUI;
SOUZA, 2012: 202).
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Esse tipo de avaliagdo permite, portanto, que o aluno reflita sobre seu processo de
aprendizagem e o que tem feito para melhorar, propiciando um espago de reconhecimento de
necessidades, de adequacéo e de adaptacao e planejamento dos passos futuros. A autoavaliagéo,
de acordo com Brown e Hudson (1998) e Lewkowicg; Moon (1985), pode ser feita através de
instrumentos como “‘questionarios, diarios, analises feitas pelos alunos das diferentes partes da

licdo, autorrelatos em relacdo a aprendizagem, etc” (apud LUCENA, 2009: 19).

2.3.2 Mini-testes com autocorrecao

Os testes ou provas finais tém marcadamente um carater acumulativo e costumam ser
bastante cansativas para o aluno, pois, na maioria das vezes, essas avaliag0es precisam dar conta
de um conteddo muito extenso. Por isso mesmo, tais testes pouco colaboram para o
desenvolvimento dos alunos. Deste modo, testes menores e mais pontuais podem contribuir
para que o aluno se dedique, em um determinado periodo, a um conteudo especifico, tornando
assim, mais facil a identificacdo de possiveis dificuldades e lacunas a serem preenchidas. Ainda
sim, para que possuam um carater formativo, € importante que esses mini testes possam ser
acompanhados de um processo de autocorrecdo e ou autoavaliacdo, para que ao final da
avaliacdo, o aluno consiga, autonomamente, identificar possiveis problemas e refletir sobre

alternativas de solucéo.

2.3.3 Apresentacdo de projetos

Diferentes projetos podem ser apresentados como forma de avaliacdo. Podemos dizer
que sdo atividades variadas, com formato e objetivos pré-definidos e delimitados. Podem se
apresentar no formato de cartazes, panfletos, videos, entrevistas, painéis, entre outros e podem
ser feitos individualemente, em duplas ou grupos. Com esse tipo de atividade é possivel avaliar
diferentes habilidades e fungbes da linguagem, o que pode também viabilizar um trabalho
interdisciplinar. Junto a esse tipo de atividade, é possivel realizar um acompanhamento, e
sobretudo, a avaliacdo do desenvolvimento do projeto, das relacdes sociais entre os alunos, dos
niveis de colaboracdo e organizao, das negociacdes e trocas dentro do grupo, até a apresentacao

do resultado final do projeto.
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2.3.4 Analise ou avaliacdo da aula

Esse tipo de avaliagdo pode ocorrer no fim de uma aula ou no fim de uma etapa/licéo e
tem por objetivo verificar o que os alunos aprenderam (ou ndo) e também coletar informacdes
gerais ou especificas sobre a aulas, as atividades realizadas, as estratégias utilizadas pelos
alunos, entre outras informacoes.

Lucena (2009: 20) sugere algumas perguntas que podem ser feitas nesse tipo de
atividade avaliativa:

a) Se vocé fosse fazer essa atividade novamente, o que vocé mudaria?

b) Vocé gostaria de ter feito essa atividade também em sua lingua materna?

c) Quais partes das informacdes dadas pelo professor foram mais uteis pra vocé?

Trata-se de uma atividade interessante, uma vez que possibilita ao aluno analisar
diferentes aspectos da sala de aula e da sua aprendizagem, fazendo com que se sintam parte
fundamental desse processo. Além disso, os alunos podem ser incentivados a darem sugestdes
sobre as aulas e sugestdes uns aos outros no que se refere a estratégias de estudo e de

aprendizagem.

2.3.5 Registros e anotacdes

Esse tipo de avaliacdo leva em conta diferentes registros ou anotacGes, a partir de
observacOes realizadas em sala de aula. Lucena (2009: 20) sugere que essas observacdes se
atentem as seguintes informacoes:

a) O que os alunos conseguem cumprir?

b) Que progressos foram alcangados?

c) Que dificuldades estdo apresentando?

Os registros dessas observacdes podem ser feitos de diversas formas: em diarios, ficharios,

cadernos, entre outros meios.

2.3.6 Portifélios

O portifolio consiste em uma colecdo de trabalhos realizados pelos alunos durante todo
o periodo do processo de ensino/aprendizagem, com a finalidade de registrar sua trajetéria, para

que possam refletir, revisar e se atualizar constantemente. O portifélio pode ser realizado
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autonomamente pelo aluno, o que faz com que se envolva ativamente na sua aprendizagem e
em sua avaliacdo. Genesse e Upshur (1996 apud LUCENA, 2009: 21) definem alguns pontos
importantes a serem seguidos no portifélio como instrumento de avaliacdo da aprendizagem:
a) Os alunos devem escolher que trabalhos comporao seus portifélios;
b) Deve haver uma negociacao entre aluno e professor sobre critérios de avaliacao;
¢) Miniconferéncias sobre os trabalhos devem ser planjedas periodicamente;
d) Os pais devem ser convidados para discutir, junto com os alunos, o contetdo dos
portifélios
e) Os alunos devem ser motivados a trocar seus portifélios com os pares e discutir
sobre eles
f) A discusséo deve ser positiva e colaborativa; e
g) Os alunos devem ser motivados a falar sobre o que acham que pode fortalecer os

seus pontos mais fracos e o que o professor pode fazer para ajuda-los.

2.4 Avaliacao da aprendizagem no ensino de linguas estrangeiras

No que diz respeito ao ensino de linguas estrangeiras (LES), é evidente também a
necessidade de coeréncia entre o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo. Tal afirmacdo é feita
por Avila (2013: 34) ao dizer que “somente se a avaliacdo estiver atrelada ao ensino e a
aprendizagem podera exercer sua verdadeira fun¢ao.”

Desta forma, mostra-se importante aprensentar algumas das teorias de ensino e
aprendizagem de LE que surgiram ao longo do século e que se moldaram de acordo com as
novas visdes de sociedade, do professor, da escola e do aluno para que, consequentemente,
possamos compreender as escolhas e os tipos de avaliacao utilizados ao longo da historia.

Sabe-se que sdo muitos os métodos que levaram o ensino de linguas a ser entendido e
trabalhado da forma como é hoje. Sdo abordagens que nortearam e norteiam até hoje o ensino
de linguas, pertencentes e vigentes em diversos momento na histéria, tornando dificil pontué-
los em somente um periodo. Mas, segundo Neves (1996 apud AVILA, 2013: 34), no que se
refere ao ensino de LE no Brasil desde o inicio do século XX, foram apenas quatro as
abordagens que mais influenciaram o ensino de LE: a abordagem da Gramatica e Traducdo, a
Abordagem Direta, a Abordagem Audio-Lingual e a Abordagem Comunicativa. Deste modo,
para que compreendamos tais influéncias, estas abordagens serdo apresentadas, brevemente,

com o objetivo de evidenciar os instrumentos utilizados para a avaliagdo em cada uma delas.
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Na abordagem da gramaética e traducdo (AGT), as avaliacdes sdo feitas atraves de teste
para conferir o compreendimento de regras gramaticais e conhecimentos relacionados ao
dominio da linguagem escrita como: traducdes, redacgdes, leitura e compreensao de texto. Tendo
como base o uso da lingua materna e se fudamentando na memorizacdo de palavras,
conhecimento de regras gramaticais e exercicios de versdo e tradugdo, tal abordagem enfatiza
a linguagem escrita, utilizando a gramética de forma sistematica com o uso de regras e a
resolucdo de exercicios. O professor € o0 Unico responsavel no processo de ensino/aprendizagem
da AGT e o aluno atua passivamente nao colaborando e nem participando de decisoes.

Quanto a abordagem direta, embora ndo tenha tido destaque no ensino de LE, vale a
pena mencionar a sua consideravel colaboracdo ao integrar o desenvolvimento das quatro
habilidades que envolvem o ensino de linguas: a fala, a audicdo, a leitura e a escrita. Tal
abordagem consiste em utilizar, quase exclusivamente, a lingua alvo em sala de aula e por isso,
as avaliacdo sdo feitas através exercicios orais em diferentes formatos como perguntas, ditados,
preenchimento de lacunas e leitura em voz alta.

A Abordagem Audio-Lingual, introduzida no periodo da Segunda Guerra Mundial, foi
criada para suprir a necessidade dos soldados americanos se comunicarem com falantes de
outras linguas e priveligiava a linguagem oral (LEFFA, 1988 apud AVILA, 2013: 41). ApGs
esse periodo, o método foi reestruturado e passou a ser conhecido por Abordagem Estrutural
ou Audio-lingual, dando o status de ciéncias ao ensino de linguas estrangeiras, uma vez que
fincou suas raizes no estruturalismo linguistico e na psicologia comportamental. A lingua era
ensinada com os métodos do ensino da lingua materna: pela fala e de forma indutiva. Nas
avaliacGes era usado um controle rigido da aprendizagem feito por meio de testes com a
finalidade de medir o que precisse e condenar os erros severamente (NEVES,1996 apud
AVILA, 2013: 42).

No que concerne essas trés abordagens, € possivel afirmar que a lingua era vista como
um produto a ser alcancado pelo aprendiz, cabendo ao professor o papel central em sala de aula
como condutor do conhecimento e a avaliacio ndo era vista como instrumento de
aprendizagem, construcdo e desenvolvimento. Foi entdo na decada de 1970, que surgiu uma
nova proposta, a abordagem comunicativa, com a finalidade de atender as necessidades e
habilidades que as abordagens anteriores ndo contemplavam.

A abordagem comunicativa apresenta uma nova perspectiva de ensinar e aprender a LE.
O foco, desta vez, € na comunicacao e nas interacdes sociais e ndo mais na gramatica. Hymes

(1971 apud AVILA, 2013: 43) explica que, “o dominio de uma lingua estrangeira vai além da
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competéncia linguistica e envolve o desenvolvimento da competéncia comunicativa.”, ou seja,
para que o aprendiz domine a LE, ele precisa saber mais do que falar, ouvir, ler ou escrever é
preciso que ele consiga se comunicar verdadeiramente ao interagir. Para que isso aconteca, é
preciso desenvolver um ensino pautado nas competéncias linguisticas, sociolinguisticas,
discursivas e estratégicas.

Nesta visdo de ensino, em que é fundamental promover um processo de ensino e
aprendizagem com a participacdo do aluno e atividades de interagdo entre os colegas para o
desenvolvimento da comunicagéo, o professor passa a ndo ser mais o centro na aprendizagem,
e sim um mediador ao longo do processo. A avaliacdo da aprendizagem se torna um diagndstico
e ndo mais um instrumento de punicdo por erros. A autora Avila (2013: 46), apresenta a
avaliacdo da aprendizagem na abordagem comunicativa como:

a mescla entre questdes de respostas especificas e questdes que exigem
reflexdo, integracdo e adequabilidade dos conhecimentos da lingua-alvo tem
0 objetivo de avaliar o desempenho dos alunos,em possiveis situacdes de uso
do novo idioma, de modo que se possa constatar se 0 mesmo consegue ou Nao
atuar no nivel em que ele se propde.

Com a abordagem comunicativa, portanto, o ensino de LE passou a seguir novos rumos,
dando prioridade ao processo de aprendizagem e para as interacdes na lingua alvo. De uma
visdo behaviorista da aprendizagem e da avaliacdo para uma visdo cognitivista/construtivista
pautada na visdo da aprendizagem da lingua como processo determinante de socializagéo e
valorizacdo pessoal, pode-se perceber como o advento da abordagem comunicativa, influenciou
e influencia ainda hoje o ensino de LE no que diz respeito ao método, as avaliagdes, e também,
aos papéis.

O professor ndo é mais o unico detentor do saber. Ele media as relac@es e interacdes em
sala, da o suporte necessario para o desenvolvimento de todas as habilidades e utiliza a
avaliacdo como intrumento de identificacdo e desenvolvimento do aluno em sala de aula. E a
avaliacdo formativa passa, segundo Barreto (2009: 29), a fazer parte integrante desse processo
de aprendizagem, sendo o aprendiz parte fundamental para a construgdo de uma nova pratica,
“pois para além de aprender a lingua, de realizar as tarefas comunicativas, o aluno é chamado
a intervir, a negociar, a tomar decisdes, a compreender o que faz, como faz e porque faz”.

Nesse sentido, Viera (1999: 22) afirma que, “aprender uma lingua e aprender a aprender
uma lingua sdo processos complementares e indissociaveis (apud BARRETO, 2009: 29), ou
seja, € necessario que se promova um ensino significativo para os alunos, pautado na

autonomia, no autoconhecimento, na motivacdo e no desenvolvimento. Caso contrario,
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fomenta-se um ensino limitado ao dominio da lingua-alvo, de acordo com Perrenoud (2001: 7),
“que se sabe fazer para o teste e que se esquece completamente depois das férias” (apud
BARRETO, 2009: 29).

Embora a competéncia da aprendizagem ndo possa ser avaliada objetivamente como a
competéncia linguistica, isso ndo a impede de fazer parte do processo de ensino e aprendizagem,
uma vez que promove mudancas que podem refletir e afetar, posteriormente, na avaliagdo. O
mesmo acontece em relacdo aos retornos positivos nas avaliagfes. Muitas vezes, tais retornos
refletem em melhoras na motivacdo dos alunos, e, consequentemente, no desenvolvimento da
aprendizagem.

O impacto ou influéncia que exames ou testes e avaliacdo em geral exerce
potencialmente nos processos educacionais € nos aprendizes, tem sido chamado na literatura
por efeito retroativo. Por efeito retroativo, Hughes (2003:53 apud OLIVEIRA, 2008: 361)
entende “o efeito da avaliacdo sobre o ensino e aprendizagem... que pode ser benéfico ou
prejudicial.” J& Bachman and Palmer (1996) afirmam que, para compreender, de fato, do que
se trata o efeito retroativo, pressupde-se entender a relacdo entre ensino/aprendizagem e
avaliacdo que:

é muito mais complexa do que apenas a influéncia de um teste no ensino e na
aprendizagem. O impacto teria, nesse caso, de ser avaliado com referéncia as
varidveis, objetivos e valores da sociedade, do sistema educacional em que é
usado, assim como dos resultados potenciais de seu uso (apud
SCARAMUCCI, 2004: 204/5).

Nesse sentido, Cheng (1997 apud OLIVEIRA, 2008: 361) realizou um estudo com o
intuito de investigar os efeitos dos propdsitos sociais e educacionais nas avaliagcdes e constatou
que, além do ensino o exame impactou nas estratégias de aprendizagem, nos sentimentos dos
alunos, na motivacéo e no relacionamento professor-aluno. Assim, o autor ressalta que, “quanto
mais amplo o emprego da nota dos testes para propositos sociais e educacionais, mais evidente
se torna o seu efeito retroativo”.

O efeito retroativo torna-se uma excelente ferramenta quando propociona resultados
positivos no processo de aprendizagem dos alunos e quando se torna motivador. Nunan (2004
apud OLIVEIRA, 2008: 361) afirma que, entre os fatores geradores da motivacao estdo: (a) a
participacao do aprendiz no processo de decisdo para o desenvolvimento de sua autonomia; (b)
o feedback positivo para a motivacdo para aprender lingua e (c) o efeito retroativo benéfico e
validade da avaliacao.

A avaliacdo no ensino de linguas estrangeiras, ndo se deve limitar as questdes estruturais
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da lingua, assim como eram trabalhadas no inicio da histéria do ensino de LE nas abordagens
de caréter mais tracionais e que s&o, até hoje, muito utilizadas. A avaliagdo no ensino de linguas
estrangeira deve estar voltada a aprendizagem, ao desenvolvimento, a autonomia do aluno em
relacdo a lingua-alvo. Trata-se de tornar as avaliagfes de linguas estrangeiras mais qualitativas
e menos quantitativas, de legitimar o seu uso em sala, de motivar os alunos a aprenderem, de
ensinar a se autocompreender, de orienta-los nos seus objetivos e de instrui-los a reconhecer

suas aptddes e dificuldades.

2.5 Estilos e estratégias de Aprendizagem

No que tange as aprendizagens, diversos estudos e relatos ja revelaram que, cada pessoa
aprende de uma maneira diferente e procura meios distintos que lhes permitam adquirir
conhecimento. Tal afirmacdo, pode-se ser compravada quando ouvimos que alguns preferem
estudar enquanto ouvem musica, j& outros preferem o siléncio, ha aqueles que se organizam e
limpam o ambiente antes de iniciar os estudos, etc.

Quando se trata da avalicdo, ndo pode ser diferente. Para avaliar as aprendizagens dos
alunos, é preciso reconhecer os diferentes estilos de aprendizagem e suas caracteristicas. Nao é
possivel avaliar as aprendizagens de forma generalizada, tampouco € viavel elaborar uma aula
que ndo ofereca e que supra as necessidades de todos alunos. Tal premissa € feita por Amaral
(2007: 10) ao dizer que:

Conhecer os estilos de aprendizagem dos alunos pode ser de grande auxilio ao
professor na hora de planejar suas disciplinas, pois, ao considerar que as
pessoas aprendem de maneiras diferentes, a sua preocupacao em conhecer 0s
diversos estilos significa ndo estabelecer uma aula padrao.

De acordo Amaral (2007: 5/6) sdo trés os grandes sistemas de representacdo mental da
informacdo: o sistema de representacdo visual, o sistema de representacao auditivo e o sistema
de representacdo cinético. No que tange o sistema de representacdo visual, ele € acionado
quando imagens, mapas, figuras e esquemas, por exemplo, sdo utilizados, o que facilita a
absorcdo da informacdo com mais rapidez e possibilita que, as relacbes de ideias sejam feitas.
No que se refere o sistema de representacdo auditivo, ele permite a apreensdo de informacgoes
através de sons, explicac@es ou mesmo quando fornecemos informacdes a outras pessoas. Ndo
se trata de ouvir somente sons externos, mas também se ouvir. Por exemplo, ouvir a propria

voz é um mecanismo eficaz para absorver e internalizar a informacéo. Amaral (2007: 5) afrima
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que, “este sistema ndo é muito eficaz para lidar com conceitos, mas é fundamental na
aprendizagem de idiomas e de musicas, por exemplo”. Por tltimo, o sistema de representacdo
cinético. Este sistema funciona quando associamos a informacgao a movimentos do nosso corpo,
ou seja, quando fazemos, tocamos. Tal mecanismo, segundo Amaral (2007: 6), “mesmo sendo
um sistema de aprendizagem mais lenta, esta € muito mais duradoura e profunda do que a
proveniente dos demais sistemas”.

Para desenvolver tais estilos, existem, as estratégias de aprendizagem. Segundo Amaral
(2007: 6), as estratégias de aprendizagem podem ser definidas como “sequéncias de
procedimentos™”, isto é, atividades que sdo selecionadas para facilitar a aquisicdo, o
armazenamento e/ou a utilizagdo de um conhecimento. Elas podem ser consideradas como
qualquer meio escolhido para a realizagcdo de uma determinada atividade de forma consciente
e intencional.

Os autores Felder-Silverman (apud AMARAL, 2007: 11) elencaram cinco tipos de
estratégias de aprendizagem:

1) estratégias de ensaio — quando repetimos 0 que queremos aprender,
verbalmente ou através da escrita;

2) estratégias de elaboragdo — quando criamos relagdes entre o que ja sabemos
sobre o assunto e as novas informac@es, criando analogias, fazendo resumos,
elaborando perguntas;

3) estratégias de organizacdo — quando colocamos ordem na estrutura do
material a ser estudado, fazendo diagramas, mapas, estabelecendo tdpicos
prioritarios;

4) estratégias de monitoramento da compreensdo — quando tomamos
consciéncia dograu de compreensdo do material, percebendo o que foi
compreendido e o que ndo foi, estabelecendo novas estratégias e
questionamentos;

5) estratégias afetivas — quando mantemos a motivac¢do, controlamos a
ansiedade e a frustracdo, mantemos também a atencdo e o desempenho
adequadamente

Tendo em vista os diferentes tipos de estratégias de aprendizagem, pode-se, também
imaginar as infinidades de opg¢des criadas que, ja sdo utilizadas pelos proprios alunos. Isso
acontece, pois ainda que o aluno ndo tenha consciéncia plena do estilo de aprendizagem, ele
minimamente consegue identificar o que ele gosta de fazer e que da certo para ele ao estudar.
Porém, Matos et al (2019: 89) aponta que, ainda que existam uma variedade de possibilidades
de se executar uma estratégia, tais estratégias devem estar ligadas a um determinado objetivo.

Embora as estratégias de aprendizagem variem bastante entre si, elas
necessariamente envolvem planejamento, meta e agdo. Um estudante com
conhecimento sobre variadas formas e estilos de aprendizagem e, que,
principalmente, conheca seu proprio estilo de aprendizagem, terd mais
chances de obter éxito na tarefa de aprender uma lingua. Dessa forma, um bom
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conhecimento sobre estratégias de aprendizagem pode ter um impacto
positivo sobre todo o processo de aprendizagem dos alunos e, por conseguinte,
na motivacao dos mesmos ao longo deste processo.

Sabendo que a aprendizagem de uma lingua estrageira envolve o desempenho do aluno
nas quatro habilidades falar, ouvir, escrever, ler, é preciso que as estratégias de aprendizagem
sejam utilizadas com determinados fins. N&o se trata, portanto, de apenas reproduzir diferentes
estratégias de aprendizagem e/ou conscientizar os alunos dos diferentes estilos de
aprendizagem. E preciso que o aluno consiga identificar quais estratégias sd0 mais adequadas
para tais estilos de aprendizagem e/ou objetivos, visto que o aprendiz ndo executa apenas tarefas
que estejam ligadas ao seu sistema de representacdo durante a aula, por exemplo. Torna-se,
portanto, essencial que o aluno consiga fazer essa relacdo para que possa estimular os outros
sistemas e desenvolver outras habilidades.

Considerando os pressupostos apresentados, pretende-se elaborar uma proposta de
avaliacdo que possa oferecer aos alunos a oportunidade de compreender melhor e refletir sobre
0 seu processo de aprendizagem. Além disso, faz parte do objetivo desse processo de avaliagcdo
formativa, tornar os aprendizes mais autbnomos e conscientes do valor e dos impactos da
avaliacao.

No proximo tdpico serdo descritos os procedimentos metodologicos realizados nesse

trabalho para que tais objetivos pudessem ser alcangados.

3. METODOLOGIA

A seguir passaremos a apresentar os procedimentos metodoldgicos utilizados no
presente estudo. No que diz respeito a revisdo da literatura e para que pudessemos explorar
alguns conceitos foi realizada uma pesquisa de cunho bibliografica. De acordo com Fonseca
(2002: 32), “a pesquisa bibliogréafica é feita a partir do levantamento de referéncias teoricas ja
analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como livros, artigos cientificos,
paginas de web sites”. Deste modo foi possivel reunir estudos e pesquisas que tratavam da
avaliacdo da aprendizagem, bem como questdes que envolvem o ensino e avalicdo no ensino
de lingua estrangeira. No que diz respeito a natureza da pesquisa, podemos defini-la como
aplicada, ja que foi elaborada uma proposta de avaliacdo para um curso de lingua alem3,
pensando nas implicacbes das avaliacGes tradicionais obrigatdrias que ja acontecem nesse

contexto. Cordova; Silveira (2009: 34) definem como principal propésito da pesquisa aplicada
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“gerar novos conhecimentos para aplicacdo prética, dirigidos a solucdo de problemas
especificos”. Os autores ainda acrescentam que ela “envolve verdades e interesses locais”. Por
altimo, quanto a abordagem, trata-se de uma pesquisa qualitativa, uma vez que se preocupa
com o0s aspectos que ndo podem ser quantificados, procurando analisar os fendmenos
observados e, podendo ou ndo, sugerir agcdes concretas para a solucdo de problemas. Cordova;
Silveira (2009: 32) apontam as seguintes caracteristicas da pesquisa qualitativa: “a objetivacdo
do fendmeno; hierarquizacdo das acOes de descrever, compreender, explicar, precisdo das

relacdes entre o global e o local em determinado fendmeno”.

3.1 Contexto

No que concerne as avaliagdes que sdo aplicadas no curso de lingua alema do Projeto
Curso de Linguas Aberto a Comunidade (CLAC) da Universidade Federal do Rio de Janeiro,
elas sdo divididas em duas modalidades: oral e escrita, e sdo aplicadas em dois momentos, no
meio do curso e no final. Tais avaliacfes sdo de carater sumativo, ou seja, tem como finalidade
a atribuicdo de nota no fim semestre e a classificagdo (aprovacao ou reprovacao).

Diferente de outros espagos pedagogicos, o CLAC possibilita que 0s monitores
(professores em formacdo, estudantes de Letras participantes do projeto) elaborem em conjunto
novas avaliagcdes todo semestre, com intuito de estimular o desenvolvimento de avaliages com
conteudo e tematicas mais atualizadas. Todavia, a obrigatoriedade de que as avaliaces sejam
unificadas e gerem uma média no fim do periodo para que o aluno seja ou ndo aprovado, limita
o trabalho dos monitores e estimula a atribui¢éo de notas a partir de provas formais (de carater
mais tradicional). Desta forma, a ideia de desenvolver avaliagbes de carater formativo,
contribuiria para diluir o peso das avaliacdes no projeto (realizadas em apenas dois momentos)
e poderia colaborar para a construcdo de novas percepcdes em relacdo a avaliacdo e
principalmente, para a importancia de se considerar o processo de aprendizagem como um todo,

oportunizando o aprimoramento, a reflexdo e a mudanca de préaticas em sala de aula.

4. UMA PROPOSTA DE AVALIACAO DE APRENDIZAGEM

Para uma avaliacdo de qualidade em sala, Rea Dickins (2006 apud OLIVEIRA, 2008:
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364/5) elenca trés principios fundamentais: “(a) feedback eficaz do professor; (b) promogao da
autonomia do aluno e (c) reconhecimento da influéncia da avaliagédo sobre a motivacéo e auto-
estima do aluno.”

Com base nesses pressupostos e pensando nas turmas de niveis iniciais de aleméo do
Projeto CLAC foi elaborada uma sequéncia de atividades dividida em quatro momentos: a
Apresentacdo da atividade, a Andlise, a A¢do e o Controle. Nessa sequéncia serd desenvolvida
uma proposta de avaliagdo formativa, a qual serd aplicada juntamente com as avaliacdes
sumativas obrigatdrias. O objetivo € que colaborarem para o autoconhecimento do aluno e com
0 reconhecimento do seu processo de aprendizagem e que possam suavizar o0 peso das provas

obrigatorias.

4.1 Primeiro momento — Apresentacéo da atividade

Em um primeiro momento, que nomeamos Apresentacdo da atividade, sugere-se que
monitor, responsavel pela turma, trabalhe logo nas primeiras aulas com conceitos como
autoavalicdo, autonomia, motivacdo, estilos e estratégias de aprendizagem com objetivo de
mostrar para o aluno a importancia de se autoavaliar, de conhecer o seu estilo de aprendizagem,
ampliar as possibilidades de estratégias para se estudar em casa e principalmente, de
acompanhar o seu processo de aprendizagem.

Deste modo, recomenda-se que estes topicos sejam trabalhados na seguinte ordem e
com os respectivos fins: A autonomia, para mostrar a importancia do estudo em casa em
concialiacdo com o que eles aprendem em sala; A motivacao: para procurar identificar com eles
as principais motivacdes em aprenderem aleméo, pois pode ajuda-los na hora de decidir as
estratégias que irdo seguir; Os diferentes estilos e estratégias de aprendizagem: para apresentar
os diferentes estilos de aprendizagem (visual, auditivo e cinético) de forma que eles possam
compreender, o por qué de fazerem certas escolhas ao estudar. Deixar para que eles mencionem
as estratégias de estudo que eles ja fazem com outras linguas estrangeiras e mostrar novas.
Também, ressaltar a importancia de delimitarem os objetivos que eles querem com cada
estratégia, por exemplo: ouvir uma masica em alemdo. Qual/quais objetivo/s eu quero alcangar?
treinar a pronuncia, aprender vocabularios, fazer algumas atividade relacionada a compreenséo
etc. ; A autoavaliacdo: para ressaltar a importancia da autocritica, de se autodiagndsticar, de

reconhecer o que eles precisam melhorar, o que eles ja conseguem e quais sdo as dificuldades.
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4.2 Segundo momento — Analise

Em um segundo momento, que denominamos Anélise, o aluno poderd verificar as suas
lacunas ou dificuldades e as suas conquistas, ocorrendo ao final de uma licdo ou contetdo
trabalhado. Para isto sugere-se, primeiro, que 0 monitor elabore atividades que condizam com
0 que foi aprendido naquela licdo, em especifico, com a finalidade dos alunos reverem os
contetdos. As atividades elaboradas podem ser realizadas, em duplas, em grupos ou
individualmente. O mais importante é que elas procurem abarcar as quatro habilidades: héren
(ouvir), lesen (ler) , schreiben (escrever) e o sprechen (falar), bem como o contéudo gramatical
e 0 vocabulario aprendido. A intencdo deste segundo momento € ndo se assemelhar a uma
avaliacdo tradicional, embora os alunos precisam estar conscientes de que essas atividades
simbolizam o fim de ciclo, no caso uma licdo, e serdo essenciais para que eles realizem as
proximas etapas. Deste modo o formato é livre, podendo ser feito através de um mini teste ou
de forma mais dindmica, como em estacGes, por exemplo, em que os alunos podem escolher
trabalhar com diferentes tipos de tarefas em diferentes ordens. Nas estacdes costuma-se trazer
topicos e habilidades em formatos distintos, por exemplo: em formato de jogos, producgdes ou
exercicios de troca, de modo que existam variadas oportunidades de se rever o contéudo. Nesse
contexto, esse tipo de proposta de atividade de revisdo se torna ainda mais interessante, uma
vez que se trata de uma atividade de diferenciacdo, que estimula a autonomia e pontecializa a
sensacdo no aluno de ser o responsavel pelo seu processo de aprendizagem.

Ap0s aplicacdo das atividades do contetdo trabalhado, os alunos deverdo receber uma
ficha de analise (APENDICE A) para que respondam as seguintes perguntas:

1) Vocé conseguiu identificar, qual era o tema e topico trabalhado nessa ligdo?

Assim, poderdo reconhecer o que aprenderam, se conscientizando do que realmente foi
visto naquela licdo. Tal questdo é essencial, pois a maioria dos alunos quando chegam as
vespera das provas sumativas, ndo sdo capazes de definir o que foi visto até aquele momento.

2) Vocé sentiu dificuldade ao realizar os exercicios?

Nessa pergunta, existem duas possibilidades de resposta: sim ou ndo. Caso a alternativa
assinalada seja afirmativa, é preciso identificar a natureza desta dificuldade como gramatical
(no que se refere a execucdo das regras, estrutura da lingua, conjugacdo, etc.), vocabulario
(trata-se de ndo lembrar o significado de alguma palavra/verbo), pratica das habilidades (falar,
ouvir, escrever ou ler mais) e/ou outras, que o aluno mesmo podera mencionar.

3) Sobre as suas habilidades ao desenvolver essas atividades:
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Embora o aluno tenha afirmado ndo haver dificuldades nos exercicios na questéo
anterior, ele ird4 analisar o seu desempenho em cada habilidade (horen, lesen, schreiben und
sprechen) como 0s outros, uma vez que espera-se que no final do curso, ele apresente um bom
rendimento em todas elas. O que acontece na maioria dos cusos, é a preferéncia por exercicios
de lesen e schreiben e os exercicios de sprechen, principalmente de héren, acabam ficando em
segundo plano. Deste modo, essa questdo se torna um incentivo tanto para o professor trabalhar
mais todas as habilidades em sala como para o aluno, que precisa domina-las. Ainda, é possivel
que o aluno estabeleca o grau de satisfacdo de cada habilidade exigida, sendo a primeira opgéo
um sinal de bom aproveitamento em relagdo a habilidade, a segunda, um aproveitamento
regular e a terceira, um aproveitamento ruim. Com isso, o aluno consegue reconhecer o nivel
das suas dificuldades em cada habilidade de um modo mais filtrado.

As habilidades e os critérios foram destribuidos da seguinte maneira: Horen: consegui
compreender as informacdes principais (lugar, assunto, pessoas) e resolver 0s exercicios com
facilidade; ndo consegui compreender todas as informagdes principais, mas ainda consegui
resolver boa parte das questdes; ou ndo compreendi o audio, o que dificultou na hora de
responder as questdes; Sprechen: consigo me expressar bem, responder e fazer perguntas; senti
diculdades em me expressar e/ou em elaborar/responder algu-mas perguntas; ou ndo consegui
me expressar e/ou elaborar/ responder perguntas; Lesen: consegui compreender as informacoes
mais importantes do o texto; senti dificuldades em resolver os exercicios por problemas com
vocabula-rio e/ou interpretacdo; ou ndo consegui realizar a leitura e/ou tive dificuldades em
fazer o que foi proposto; Schreiben: consigo me expressar e escrever sobre o tema solicitado;
ainda preciso de algum apoio para escre-ver sobre; ou mesmo com 0 apoio estou com
dificuldades em elaborar um texto.

4) Sobre as atividades propostas nesta revisdo vocé considera:

Na quarta questdo surge um convite para que o aluno contribua com a préatica do
professor. As atividades propostas podem ser julgadas como Otimas, boas ou dificéis e/ou
confusas. No que diz respeita ao Gltimo critério, consideramos que, 0 contexto em que a
proposta esta inserida, trata-se de ambiente de formacdo de alunos-professores, portanto,
consideramos que, podem haver algumas atividades mal elaboradas ou escolhidas, tornando o
exercicio mais dificil ou confuso. Também, consideramos que os alunos optem pela Ultima
opcdo por se sentirem incapazes de realizar tal tarefa por uma enorme defazagem. Nesse
sentido, foi deixado um espaco para que o aluno expresse a sua frustacdo pessoal ou em relacédo

ao material usado e fagca comentarios bem como sugestoes.
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Apos os alunos preencherem a ficha até a quarta questdo, o professor as recolhera e fara

uma leitura atenta para ai se dirigir & quinta pergunta:
5) Observac0es a serem feitas pelo Professor:

No campo reservado para observaces, fica a cargo do professor preencher e dar um
retorno para o aluno. Essa espaco é de extrema importancia, pois o professor podera ajudar os
alunos com os seus julgamentos tanto tecendo elogios como aconselhando, j& que terd
acompanhado ainda que brevemente, o desepenho de cada um ao realizar a atividade. Algumas
vezes, eles se cobram demais ou de menos, é nesse instante que o professor serd o mediador.
Também é interessante que, dependendo do problema, o professor sugira outras solugdes como,
por exemplo, no caso do Schreiben, a feitura de uma reescrita ou a pratica com um outro tema
ou formato.

ApOGs os comentarios terem sido feitos, sugere-se que o0 monitor entregue as fichas, se

possivel o mais breve, para que o terceiro momento se inicie.

4.3 Terceiro momento — Agdo

No terceiro momento, que nomeamos de Acdo, depois do primeiro feedback em relacéo
a ficha de analise, os alunos deverdo, no fim de toda semana, preencher a ficha de controle
(APENDICE B). Sugere-se, que sejam separados 5 minutos antes do fim da aula, para que o
planejamento das tarefas seja feito em sala e com o auxilio do monitor , caso seja necessario.

Na Acdo, serd possivel que os alunos trabalhem de acordo com aspectos que eles
mesmos observaram na etapa anterior, podendo fazer todos os ajustes que julgarem necessario,
no diz respeito ao seus processos de aprendizagem, aperfeicoar habilidades ou simplesmente
praticar, utilizando as tarefas oferecidas pelo professor. Vale a pena mencionar, que o aluno
precisa, de alguma forma, participar da atividade. Pois essa ficha sera o instrumento no
momento de controle para que eles sejam avaliados. Deste modo, recomenda-se que pelo menos
um tipo de tarefa seja realizada por semana, seja pra suprir uma necessidade, acatar a sugestdo
de dever de casa ou por motivacao de aprender algo novo.

Nesse sentido, a ficha que diz respeito a acdo é chamada de ficha de tarefas semana e é
divida em trés modalidades: Trabalhando com as minhas dificuldade, Estudo autonémo e Li¢ao
de casa.

Em Trabalhando com as minhas dificuldade, o aluno devera responder as seguintes

questdes: “O que eu preciso estudar?” entende-se como 0s objetivos e “qual a natureza da minha
29



dificuldade?”, por exemplo, é problema com a gramatical, com vocébulario, ou com a prética
das habilidades. Dito isso, ele podera partir para “Quais serdo as minhas estratégias?” ou seja,
definir métodos que o ajude a suprir essa defasagem. Por ultimo, fazer a prépria autoavaliagéo.
O aluno precisara assinalar se conseguiu realizar tal objetivo, ou seja, se obteve sucesso na sua
realizacdo ou se ndo conseguiu realizar. Caso o individuo ndo tenha conseguido, ele respondera
0 “por qué?” e “o que farei a respeito?” para primeiro entender o0 que aconteceu e assim, tracar
NOVOoS passos.

Em Estudo autébnomo, o aluno podera decidir algum topico ou assunto que ele tem
curiosidade ou vontade de aprender respondendo as seguintes perguntas: “O que eu gostaria de
estudar essa semana?”, estabelecendo, assim, primeiro, o/os seu/s objetivo/s, como por
exemplo, treinar ou aprender um vocabulario, exercitar a gramatica, praticar alguma habilidade.
Logo, ele podera definir “Quais serdo as minhas estratégias?”” ou seja, escolher os métodos que
0 ajude a trabalhar o objetivo estabelecido. No final, fara a sua propria autoavaliagdo. O aluno
assinalara se conseguiu realizar tal objetivo, ou seja, se obteve sucesso na sua realizacdo ou se
nao conseguiu realizar. Caso o individuo nao tenha conseguido, ele precisara responder o “por
qué?”’ e “o que farei a respeito?” para primeiro entender o que aconteceu e assim, estabelecer
um plano caso ele deseje.

Em Licdo de casa, os alunos receberdo as intrucdes e materiais feitos pelo préprio
monitor e seu respectivo gabartito. Também, se trata de um estudo autbnomo, porém, desta vez,
direcionado e orientado. O professor ficara responder por sanar as dividas caso existam, ap0s
o0 aluno ter feito a sua propria autocorrecdo. Deste modo, € possivel escolher uma das trés
alternativas: “Eu fiz e corrigi os exercicios sem davidas”, “Eu fiz e corrigi 0s exercicios, mas
fiquei com davida”. Entéo, o aluno precisa responder “O que farei a respeito?”, ou seja, quais
serdo 0s proximos passos. Por Gltimo, “Nao consegui realizar” ¢ responder o porqué. Depois de
afirmar a razdo pela qual ele ndo conseguiu, o aluno respondera “o que farei a respeito?”,
elencando novas metas se quiser.

Aqueles que decidiram trabalhar com a modalidade Licao de casa e responderam a ficha
de acordo com o que foi produzido naquela semana, poderdo contribuir, mais uma vez, com a
pratica do professor, avaliando a qualidade dos exercicios propostos para licdo de casa como
6timos, bons ou dificéis e/ou confusos. Caso a ultima opcao seja escolhida, é preciso justificar
0 por que. Todos que fizeram a Licdo de casa poderdo, também, fazer sugestdes.

Apdbs o preenchimento, o aluno deve se comprementer em realizar tal tarefa, mas é

essencial ter em mente que, eles estfo livre para realizar mudancas na ficha (APENDICE B)
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durante a semana, fazendo com que outra tarefa seja executada. N&do ha problemas nisso, o
importante mesmo é que ele faga ao menos uma das trés propostas por semana. Por se tratar de
fichas semanais, é essencial ressaltar que elas ndo poderdo acumular. As fichas de analise e de
tarefas da semana s&o, portanto, responsabilidade do aprendiz no que diz respeita tanto ao

preenchimento, como 0 armazenamento e entrega sempre até a data estipulada.

4.4 Quarto momento — Controle

O quarto momento, definido como Controle, acontece antes da primeira prova, ou seja,
apos 6 ligdes trabalhadas no livro. E a etapa, em que a atuagio e o desempenho do aluno ao
longo dessa primeira ou segunda parte do curso podem ser constatadas. Junto com as fichas de
analise e de tarefas de casa, a ficha de controle podera ser preenchida (APENDICE C).

No que tange a ficha de controle (APENDICE C), trata-se de sintetizar todo o progresso
e acOes feita pelo aluno, fazendo com que ele reflita sobre e consiga atribuir uma nota ao final.
As perguntas a serem respondida séo essenciais para que no final, o aluno consiga atribuir uma
nota:

1) Minhas fichas de tarefas da semana condizeram com as dificuldades e apontamentos
feitos na ficha de analise?

Nesse momento, o aluno consegue refletir se ele utilizou o seu tempo em casa de acordo
com o que foi proposto desde o inicio. Ele pode responder que “sim”, “as vezes. Por qué?” ou
“ndo. Por qué?”, lembrando sempre que, € necessario justificar as perguntas que apresentam o
Por qué?, pois para justificar € necessario estabelecer alguns argumentos, de forma que o aluno
tem a oportunidade de repensar se ele ndo esta se diminuindo ou depreciando.

2) Eu estou satisfeito com as de fichas de tarefas da semana que eu consegui realizar?

Essa questdes da a oportunidade de cada aluno se autoavalie sem haver uma
comparacdo. Tal momento desrespeita somente ao aluno, pois ele sabe 0 que ele conseguiu e
gue ndo conseguiu, por isso a intencdo ndo é quantificar, mas saber a qualidade daquilo que ele
se prop0s a fazer. As resposta possiveis sdo: “sim”, “em partes. Por qué?” ou “ndo. Por qué?”

3) Vocé acredita que evolui ao se comprometer a realizar as atividades definidas na ficha
de tarefas da semana?

A terceira questdo esta voltada para reconhecimento do desenvolvimento e evolucdo do

aluno. Dessa forma ele podera responder que: “sim”, “em partes. Por qué?” ou “ndo. Por qué?”

4) Vocé acredita que o desenvolvimento da ficha de andlise e de tarefas semanais te
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ajudaréo a realizar as provas formais?

Nessa quarta pergunta, o aluno consegue refletir o valor da atividade proposta,
respondeno que : “sim”, “em partes. Por qué?” ou “ndo. Por qué?”.

5) Comentarios ou sugestdes:

Essa questdo discusiva possibilita que o aluno teca alguns comentarios e/ou sugestoes,
em relacdo a atividade proposta, a sua opnido e sentimento ao realiza-la.

Por ultimo, de acordo com o esforco, desenvolvimento e evolucdo que o aluno pode
relembrar ao responder essas questdes, acredita-se que ele estd pronto para estabelecer uma
nota.

6) Observac0Oes a serem feitas pelo monitor.

A Ultima questdo é reservada para o professor, que ap6s ler todas as consideragdes feitas
pelo aluno, pode aproveitar para fazer as suas e elogia-lo quanto ao seu desempenho e
dedicagéo, bem como justificar a atribuicdo da sua nota.

Nesse contexto, a atribuicdo da nota nessa avaliagdo formativa se torna indispensavel,
uma vez que além de ser injusto deixar que todo esse processo e desenvolvimento ao longo do
semestre seja desconsiderado, o contexto, em que o a proposta foi direcionada, necessita que

algo a mais seja feito além das avaliacOes de carater sumativa.

S. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve por objetivo rever 0s conceitos que perpassam o tema avaliacao
da aprendizagem, estabelecendo uma relacdo entre os mesmos e o0 ambito especifico do ensino
de LEs. Tal revisdo e discussdo dos conceitos viabilizou a elaboracdo de uma proposta de
avaliacdo formativa para o ensino de alemdo como lingua adicional no contexto do projeto
CLAC (Cursos de Linguas Abertos a Comunidade).

O tema aqui debatido é de extrema relevancia para o curso de alemédo do CLAC, uma
vez que se debruca sobre uma questdo comumente bastante discutida entre 0s monitores do
Projeto: a avaliacdo. No entanto, existe a caréncia de sugestdes, que se mostrem como
alternativas possiveis para os problemas apresentados. Também vale a pena mencionar que se
trata de um espaco de formacdo e, nesse sentido, trazer temas que gerem discussdes e
principalmente propostas alternativas, € essencial. No que se refere as avaliacfes obrigatorias

do CLAC, tem-se quatro provas sumativas, duas orais e duas escritas, que compdem o sistema
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avaliativo para a aprovacgdo dos alunos. Consideramos este um método pouco eficaz, no que diz
respeito a verificacdo do processo de aprendizagem dos alunos, além dessas avaliaces se
tornarem instrumentos de excluséo e desmotivacéo.

Como alternativa e um modo de complementar as avaliaces obrigatérias do CLAC,
tivemos nesse trabalho dois objetivos especificos: (1) fazer uma revisdo tedrica sobre a
avaliacdo da aprendizagem e os principais tipos de instrumentos utilizados, além da revisao
breve das principais teorias de aprendizagens que influenciaram o ensino e a avalicdo no &mbito
do ensino de LEs e (2) propor uma sequéncia de atividades, pensando na aplicacdo de uma
avaliacdo com carater formativo para turmas iniciais de aprendizagem de alemado como lingua
adicional.

No que concerne a proposta elaborada, esperamos poder promover com a sua aplicacdo
uma avaliagdo focada tanto no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, como na
averiguacdo de suas competéncias linguisticas. Além disso, pode ser uma forma eficaz de
contribuir para a avaliacdo geral dos alunos, juntamente as avaliacfes obrigatorias. Tal proposta
procura dar sentido ao processo de ensino-aprendizagem de linguas, conscientizando tanto o
aluno como o monitor sobre questdes como autonomia, motivacdo, autoavalicdo e dos
diferentes estilos e estratégias de aprendizagem, de preferéncia, logo no primeiro semestre de
trabalho com a lingua. Também propicia um espa¢o pautado em um ensino mais inclusivo, onde
diferentes competéncias devem e podem ser contempladas. Trata-se, portanto, de facilitar a
aprendizagem dos alunos e de tornar prazeroso o ato de estudar alemao.

Em pesquisas futuras, poderemos focar na percepcao dos aprendizes e dos monitores de
linguas acerca destas atividades alternativas de avaliacdo, através da elaboracdo de
questionarios e entrevistas com eles. Além disso, podem ser verificados 0s impactos dessas
atividades no rendimento dos alunos, nos resultados das avaliacfes obrigatorias e nos demais
aspectos de sala de aula. Outra possibilidade seria a investigacdo de possiveis mudancas nas
acOes e nas praticas dos monitores ao adotarem tais procedimentos avaliativos, propondo
modificacbes na proposta ora apresentada, caso necessario. Por fim, a énfase em tematicas

como autonomia e motivacdo poderia compor interessantes topicos futuros.
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APENDICE A — Ficha de analise

Name:
Lektion: Datum: / /

FICHA DE ANALISE

Apos ter realizado a atividade de revisdo da ligdo trabalhada, responda a seguir:

1) Vocé conseguiu identificar, qual era o tema e topico trabalhado nessa licao?

2) Vocé sentiu dificuldade ao realizar os exercicios?

()sim ( ) ndo

Se sim, vocé consegue identificar qual/quais a natureza?
() gramatical (execucéo das regras, estrutura da lingua, conjugacao, etc.)
() vocabulario (ndo lembrar de alguma palavra/verbo)
() prética das habilidades (falar, ouvir, escrever ou ler mais?)
( ) Outra:

3) Sobre as suas habilidades ao desenvolver essas atividades:

Horen

() consegui compreender as ( ) ndo consegui compre- () naocompreendi o audio,
informacdes principais (lugar, ender todas as informacgd-es o que dificultou na hora de
assunto, pessoas) e resolver os principais, mas ainda responder as questdes
exercicios com facilidade consegui resolver boa parte

das questdes

Sprechen

() consigo me expressar bem, () senti diculdadesemme ( ) ndo consegui me
responder e fazer perguntas expressar elou em expressar e/ou elaborar/
elaborar/responder algu-  responder perguntas
mas perguntas
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Lesen

() consegui compreender as ( ) senti dificuldades em

informagOGes mais importantes resolver os exercicios por

do o texto problemas com vocabulé-
rio e/ou interpretacao

Schreiben

() consigo me expressar e () ainda preciso de algum
escrever sobre o tema solici- apoio para escre-ver sobre
tado

( ) ndo consegui realizar a
leitura e/ou tive
dificuldades em fazer o
que foi proposto

( ) mesmo com o apoio
estou com dificuldades em
elaborar um texto

4) Sobre as atividades propostas nesta revisao vocé considera:

( ) Otimas
( ) Boas
( ) Dificeis e/ou Confusas. Por qué?

Comentarios ou Sugestdes:

5) Observacdes a serem feitas pelo Professor:
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APENDICE B - Ficha de tarefas da semana

Name:
Lektion: Datum: / /

TAREFAS DA SEMANA
Escolha pelo menos um tipo de tarefa (trabalhando com as minhas dificuldades,
estudo autbnomo e/ou ligéo de casa) para realizar durante semana.

Data da entrega da ficha: / /

Trabalhando com as minhas dificuldades
O que eu preciso estudar? Quais serdo as minhas () Consegui realizar

estratégias? () Né&o consegui

realizar. Por qué?

Qual a natureza da minha

dificuldade?
(gramatical, vocabulario, pratica das O que farei a respeito?
habilidades)
(préximos passos)

Estudo auténomo
O que eu gostaria de estudar | Quais serdo as minhas () Consegui realizar
essa semana? Estabeleca o/os | estratégias? () N&o consegui
objetivo/s. realizar. Por qué?

(treinar ou aprender um vocabulério,
exercitar a gramética, praticar alguma
habilidade)

O que farei a respeito?

(préximos passos)




Licéo de casa

() Eufiz e corrigi os () Eufiz e corrigi os
exercicios sem davidas. exercicios, mas fiquei
com davida.

O que farei a respeito?

(préximos passos)

() N&o consegui

realizar. Por qué?

O que farei a respeito?

(préximos passos)

O que achei dos exercicios propostos para licao de casa?
() Otimos
(  )Bons

() Dificeis e/ou Confusos. Por qué?

Sugestdes para NOVOS exercicios:
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APENDICE C - Ficha de controle

Name:
° Teil (Lektion bis ) Datum: / /

FICHA DE CONTROLE

1) Minhas fichas de tarefas da semana condizeram com as dificuldades e apontamentos
feitos na ficha de analise?

( )sim
() asvezes. Por qué?
() néo. Por qué?

2) Eu estou satisfeito as fichas de tarefas da semana que eu consegui realizar?

( )sim
() em partes. Por qué?
() ndo. Por qué?

3) Vocé acredita que evolui ao se comprometer a realizar as atividades definidas na
ficha de tarefas da semana?

( )sim
() em partes. Por qué?
() n&o. Por qué?

4) Vocé acredita que o desenvolvimento da ficha de analise e de tarefas semanais te
ajudardo a realizar as provas formais?

( )sim
() em partes. Por qué?
() ndo. Por qué?

5) Comentarios ou sugestdes:

Nota:
(Atribua de acordo com o seu esforco, desenvolvimento e evolucéo)

41



6) Observagdes a serem feitas pelo monitor:

Nota:

(espago reservado para 0 monitor)
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