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Resumo

O Sistema Educativo Portugués é regido, desde 1986, pela Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).
Ao longo dos tempos, foram varias as reformas que sucederam em Portugal, umas relacionadas com
a organizagao e gestdo curricular, outras mais centradas na avalia¢do dos alunos e, também, com a
formacdo de professores (Pacheco, 2001). A avaliacdo pela sua importancia na certificacdo que a
propria estrutura do sistema educativo impde e, sobretudo, pela fun¢do de regulagdo das
aprendizagens, tem sofrido alteracGes e, presentemente, encontra-se regulamentada no Despacho
Normativo n.2 1-F/2016, de 5 de abril, o qual regula o regime de avaliagdo e certificacdo das
aprendizagens dos alunos do Ensino Basico. A melhoria da qualidade das aprendizagens e do ensino
dependem da avaliagdo, desde que esta implique mudancas positivas nas praticas pedagdgicas.

A presente investigacdo, configurada como um estudo de investigacdo sobre a prépria prética (Ponte,
2002) desenvolveu-se no ano letivo de 2016/2017, numa escola secundaria do distrito de Viseu e
teve como participantes a professora e os alunos de uma turma do oitavo ano de escolaridade, na
disciplina de Matematica. O objetivo primordial desta investiga¢do, de natureza qualitativa, consistiu
na implementacao de um design de avaliagdo assente numa perspetiva formativa, onde foram
aplicados o portefdlio e testes formativos com recurso aos formularios do Google Docs como
instrumentos de avaliagdo ao servico da aprendizagem, visando melhorar as aprendizagens dos
alunos. A recolha de dados foi feita através da analise de documentos (produgdes escritas dos alunos,
atas e relatdrios), de registos em didrio de bordo e grelhas de observacdo, bem como da andlise de
questionarios aplicados aos alunos e entrevista de grupo. Da andlise e interpretacdo dos dados
recolhidos, foi possivel constatar a potencialidade do portefélio e dos formularios do Google Docs na
regulagdo das aprendizagens, assim como o contributo do portefélio para esta mesma regulagao e
desenvolvimento de competéncias por parte dos alunos. Os alunos reconheceram a existéncia de
outros meios e instrumentos que avaliam de modo holistico e, por isso, de forma mais justa as suas

aprendizagens, para além de que se sentiram parte integrante do processo de avaliacdo.

Palavras-chave: Avaliagao formativa, portefélio, regulagao e aprendizagem em Matematica.




Abstract

The Portuguese Educational System is ruled, since 1986, by the Education System Basic Law (LBSE).
Over the years, many were the reforms that took place in Portugal, ones related with the curriculum
management and organization, others more focused in pupil assessment and also with the training
of teachers (Pacheco, 2001). The assessment for its importance in the certification that the very
structure of the educational system enforces and, above all, for the function of learning regulation,
has undergone many changes and, nowadays, is regulated in the Legislative Order n2 1-F/2016, of
5th April, which regulates the assessment regime and student learning certification of the Basic
Education. The improving of the learning and education quality depends on the evaluation, as long as
it involves positive changes in the educational practices.

The present investigation, set up as a research study about its own pedagogic practice (Ponte, 2002)
was developed in the 2016/2017 school year, in a secondary school in the district of Viseu and it had
as participants a teacher and pupils in year 8, in Mathematics. The main goal of this research, of
qualitative nature, consisted in the implementation of an assessment design based on an educational
perspective, where were implemented the portfolio and formative tests using Google Docs forms as
evaluation tools to be used in learning, aiming to improve students’ learning. Gathering data was
done through the documents analysis (students written assignments, meeting minutes and reports),
logbooks records and observation grids, as well as questionnaires analysis applied to students and
group interview. From the analysis and interpretation of the data collected, was possible to
determine the portfolios and Google Docs forms potentiality in the regulation of learning, as well as
the portfolios contribution for this adjustment and developing of students’ skills. The pupils
concluded that there are other resources and tools that assess holistically, and, for this reason, in a

fairer way their learning, apart from feeling an integral part of the assessment procedure.

Keywords: assessment; formative assessment; portfolio, Mathematics regulation and

learning
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Introdugao

A investigacdo na drea da educagdo tem vindo a assumir cada vez mais relevancia, sobretudo nas
duas ultimas décadas, no que reporta ao interesse relacionado com o processo de construcdo do
conhecimento, como sublinham Torres e Palhares (2014). Na educa¢do Matematica esse interesse
observa-se pelo aumento das dissertacées de mestrado, teses de doutoramento e pelos resultados
da investigacdo que tem sido desenvolvida. Destacam-se, neste cendrio, os estudos de natureza
qualitativa, numa abordagem de estudo de caso, nos quais os professores se envolvem nos projetos
de investigacdo (Ponte, 2006; Fernandes, 2009).

As questbes em torno da avaliacdo dos alunos, acompanhando a evolugdo das concegdes sobre a
avaliacdo constitui, também, um tema que tem vindo a ganhar cada vez mais importancia na
investigacdo em Portugal nos Ultimos trinta anos (Fernandes, 2009). As mudangas curriculares na
disciplina de Matemdtica, a relevancia da avaliagdo reguladora e novos objetivos para o ensino
convocam outras formas de avaliar, chamando a aten¢do para a necessidade de diversificar os
instrumentos de avaliagdo e o seu uso (Pinto & Santos, 2006).

A investigacdo em educagdao Matematica tem vindo a desenvolver-se em Portugal,
sobretudo desde os anos oitenta do século XX, o que se constata pelo nimero de
mestrados e doutoramentos nesta area, bem como outras investiga¢des e estudos. Em
2003, Ponte referia que a investigacdo em educacdo Matematica assumia trés campos de
atuagdo: o campo de pratica-social, direcionada para o ensino-aprendizagem, os campos
de estudos académicos, direcionados para a didatica da Matematica e, por ultimo, o campo
de formacado, quer a inicial quer a continua. Desde essa altura, outros campos emergiram
e no ambito de grupos de investigacdao foram desenvolvidos estudos centrados no
professor, nas suas praticas e conhecimentos, estudos centralizados nas aprendizagens dos
alunos e outros estudos relacionados com o desenvolvimento curricular (Ponte, 2008).

Ao fazer um balanco da investigacdo que tem vindo a ser realizada em Portugal nesta area,
Ponte afirma “que ela se distingue sobretudo por trés ideias fortes, a primeira das quais diz
respeito a perspectiva curricular, a segunda ao foco ou objecto de estudo e a ultima aos
aspectos tedricos e as metodologias” (2008: 17). Deste modo, a investigacdo em educacdo
Matematica em Portugal, tem vindo a revelar um percurso notavel, mostrando que é

|H

possivel “transformar o conhecimento produzido internacionalmente em conhecimento




util para o nosso pais e de produzir novo conhecimento de grande relevancia tendo em
vista as nossas realidades e problemas” (Ponte, 2008: 21).

Esta investigagdo decorreu durante o ano letivo 2016/2017 numa escola sob o dominio de Territérios
Educativos de Intervengdo Prioritaria - TEIP desde 2009 até a atualidade, na qual se tem verificado
um esforco na implementacdo e definicdo de estratégias e atividades para a melhoria das
aprendizagens e dos resultados escolares, por parte da dire¢do da escola e da equipa responsdvel
pelo Projeto TEIP. O Plano Plurianual de Melhoria foi sofrendo reformulagdes apds o final de cada
triénio, sendo que para o triénio de 2015-2018, as dreas de intervencao prioritaria relacionam-se com
os resultados dos alunos, a autonomia, a motivagao, a iniciativa do aluno no trabalho escolar e o
comportamento do aluno em sala de aula.

O presente estudo emergiu da vontade da professora de Matemdtica, que foi também a
investigadora, em introduzir novas praticas de avaliacdo que contribuissem para uma efetiva e
profunda aprendizagem e prética de ensino. Uma das motivacdes da professora investigadora em
enveredar por um estudo relacionado com a avaliacdo das aprendizagens dos alunos recorrendo ao
portefdlio, deve-se as questdes e inquietudes que surgem sempre que avaliamos os alunos. A
preocupacdo central é que este processo ocorra da forma mais justa e correta possivel. No sentido
de desenvolver o estudo, foi escolhida uma turma do oitavo ano de escolaridade.

Dada a complexidade da disciplina de Matematica e o facto de alguns alunos verem esta disciplina
como “um bicho de sete cabecas”, levou a professora investigadora a procurar respostas e a refletir
sobre a sua pratica como docente. A este propdsito, Ponte ressalta a importancia da investigagdo em
educacdo trazer contributos na “construcdo do conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto,
[constituir] uma actividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores que
nela se envolvam activamente” (2002: 2).

Assim sendo, delineamos um design de avaliagdo assente numa perspetiva de avaliacdo formativa,
em que foram implementados o portefélio e os testes formativos no Google Docs como
instrumentos ao servico da melhoria das aprendizagens e, consequentemente, na regulacdo das

mesmas. Deste modo, a questdo de partida para o estudo foi a seguinte:




Quais os efeitos do uso do portefélio e dos testes formativos no Google Docs, como constituintes de
uma pratica de avaliagdo formativa, na regulacdo e melhoria das aprendizagens dos alunos na

disciplina de Matematica de uma turma do oitavo ano de escolaridade?

Com base nesta questao, foram definidos os seguintes objetivos:

e Enquadrar o portefdlio e os testes formativos no Google Docs num desenho de avaliagao
para a aprendizagem em Matemética;

e Operacionalizar o desenho de avaliagdo no ensino aprendizagem de Matematica de uma
turma do oitavo ano de escolaridade;

e Averiguar as percecdes dos alunos da referida turma sobre a avaliagdo, em geral, e em
Matematica, em particular;

e Refletir sobre as potencialidades e os constrangimentos na implementacdo do programa de

avaliagdao desenhado.

Foi nosso propdsito analisar de que forma a implementagdo do portefélio, como instrumento de
avaliagdo formativa, se tornaria eficaz na aquisicdo das aprendizagens destes alunos, na construcao
do seu conhecimento, sempre assente numa postura de autorreflexao e regulacdo do processo de
aprendizagem, tendo como base de suporte o feedback proporcionado pela professora investigadora
e, também, na promocdo de uma melhoria da sua pratica pedagdgica.

No que se prende com a forma como este trabalho esta organizado, entendemos que dada a
natureza e caracteristicas do estudo, seria importante dividir em quatro capitulos, com uma breve
Introdugdo que situa a problematica do estudo, a motivagao da investigadora e apresenta a estrutura
do trabalho.

O Capitulo | dedicado ao enguadramento tedrico, no qual se procedeu a uma revisdo da literatura
sobre os conceitos relacionados com o objeto de estudo e com a questdo de partida e os objetivos
deste estudo. Numa primeira parte deste capitulo é abordado o curriculo da disciplina de
Matematica, como tem estado sujeito as reformas das Ultimas décadas, em particular, o curriculo
desta disciplina no oitavo ano, uma vez que este estudo realizou-se com alunos deste ano de

escolaridade. Posteriormente faz-se uma breve apresentacdo das conceg¢des sobre a avaliacdo, as




suas fungbes e modalidades, dando especial importancia a avaliagdo formativa na disciplina de
Matemadtica. Tendo por base os pressupostos da avaliagdo formativa e o papel reflexivo da professora
investigadora na melhoria das aprendizagens dos alunos, sdo abordados e explorados o conceito de
feedback e regulagao, assim como os seus contributos nessa melhoria. Por fim, é dado lugar a
exploracdo e apresentacao do portefdlio como instrumento de avaliacdo na disciplina de Matematica
e dos testes formativos online, como potenciais recursos que contribuem para a melhoria e regulagdo
das aprendizagens dos alunos, levando a que estes tenham um papel mais ativo no seu proprio
processo de avaliagao.

O Capitulo Il apresenta e fundamenta a metodologia utilizada na presente investigacdo. Assim, inicia-
se com a justificacdo da escolha por uma investigacdo de natureza qualitativa, assumindo uma
abordagem de investigacdo-a¢do, dado que o estudo se insere num estudo sobre a pratica da
professora investigadora. Sdo ainda referidas as estratégias e instrumentos utilizados para a recolha
dos dados, bem como todos os procedimentos adotados durante a investigagao.

O Capitulo Il sobre a apresentacdo e andlise dos dados, descreve todo o trabalho de campo realizado
ao longo desta investigacdo. Este capitulo estd direcionado para o trabalho de campo,
principalmente, para a analise dos dados recolhidos e apresentagao dos resultados obtidos,
acompanhados da devida interpretacdo, aliada sempre ao quadro tedrico de referéncia neste
estudo. Sendo este estudo realizado no contexto escolar, é importante conhecer o meio envolvente
e, como tal, este capitulo inicia-se com uma breve caracterizacdo da escola, nomeadamente, a
populagdo escolar e a oferta educativa. Posteriormente, apresentam-se os participantes deste
estudo, os alunos da turma do oitavo A, com a apresentag¢do da sua caracteriza¢do, no que confere a
area econémico-social, pessoal e contexto escolar. Também neste capitulo é exposto o diagndstico
realizado relativamente aos conhecimentos matematicos dos alunos e como decorreu todo o
processo de execucdo do desenho de avaliagdo, em particular, a implementacado do portefélio e dos
formularios do Google Docs como instrumentos ao servico da regulacdo das aprendizagens. Sao
também apresentados os resultados obtidos através da aplicacdo de trés questiondrios sobre as
percecoes dos alunos quanto a avaliacdo, ao portefdlio e aos testes formativos online, como partes
fundamentais deste estudo.

Por ultimo, no Capitulo IV podemos encontrar as conclusées alcancadas com a esta investigacao,

tendo por base a andlise e interpretagdo dos resultados alcangados, sempre em consonancia com o




enguadramento tedrico e a metodologia escolhida. Para além de uma breve reflexdo da professora
investigadora sobre o estudo e os contributos para a sua pratica pedagégica, estao ainda referidas as

limitages deste estudo e propostas para estudos futuros.







Capitulo | - Enquadramento tedrico




A procura da avaliagdo dos varios dominios da educagao compreende-se pela necessidade emitir juizos de
valor, que visam a tomada de decisSes [...] E por ser determinada por factores sociais e politicos que a
avaliagdo constitui um dos principais sintomas da saude e da doenca do nosso ensino

(Ferreira, 2007:12)

Neste capitulo | apresentamos o enquadramento tedrico que serviu de base a este estudo,
sempre com o suporte dos estudos de vdarios autores e normativos legais essenciais a este
estudo. Em primeiro lugar é feita uma descricdo da evolugdo do curriculo da disciplina de
Matematica e, em particular, da Matematica para o oitavo ano. Foi nosso propésito,
demonstrar a evolucdo do conceito de avaliagdo, quais as suas fun¢des e modalidades: a
diagnodstica, sumativa e formativa. Posteriormente, apresentamos o0s conceitos de
regulacdo e feedback como praticas a ter em conta na aplicacdo da avaliacdo formativa.

Ja no final, apresentamos o portefélio e os formularios do Google Docs como instrumentos
ao servico da avaliagao formativa e, consequentemente, a sua implicagcdao na melhoria das

aprendizagens dos alunos.

1.1 O curriculo da Matematica no ensino basico

Aprender Matematica €, como sublinham Abrantes, Serrazina e Oliveira um “direito basico de todas
as pessoas —em particular de todas as criangas e jovens — e uma resposta a necessidades individuais
e sociais”; a Matemadtica integra os curriculos de todos os anos de escolaridade basica “por razoes de
natureza cultural, pratica e civica” (1999: 16).

A Matemadtica esta presente em todos os setores, e como tal, é fundamental que todos os cidadaos
aprendam Matemdtica e desenvolvam o seu raciocinio. E uma ciéncia que esta presente em toda a
sociedade e é uma area de grande utilidade, “excitante e criativa que pode ser apreciada por todos
os alunos “(APM, 1991: 77). Pois, “todas as criancas e jovens devem desenvolver a sua capaciade de
usar a matematica para analisar e resolver situa¢Oes problematicas” (Abrantes, et al., 1999: 15)

Em tempos remotos, o ensino da Matemadtica reduziu-se a manipulacdo de algoritmos algébricos
para a resolucdo de problemas semelhantes entre si, pelo que esta disciplina era vista como uma drea
na qual se aplicava, de um modo mecanizado, regras de célculo sem nunca estabelecer uma ligacdo
com a realidade envolvente (Santos, 2006). Também Ponte partilha dessa mesma ideia, quando
refere que no passado os “programas pouco mais eram que uma lista de conteldos a tratar. Em

todos os niveis, a grande énfase do ensino era o treino das técnicas de calculo” (2003: 11).




Porém, para Alpalhdo “A Matemadtica era apresentada como a disciplina do certo e errado, em que
nao se questionava o que o aluno precisava de saber muito bem [...] era um programa muito
formalista, amestrado e estruturalista” (2010: 44). O conhecimento dos alunos, adquirido em
contexto fora de sala de aula, ndo assumia qualquer papel significante no ensino da Matemadtica
(Santos, 2006). E, durante muito tempo o curriculo da disciplina de Matematica continuou nestes
moldes de aplicagao e ensino.

No entanto, a partir de meados dos anos oitenta, o curriculo de Matematica foi alvo de uma reforma,
passando a ser dada mais énfase a resolucdo de problemas. Esta reforma curricular, levou a que
fossem elaboradas novas orientagdes curriculares para os programas do Sistema Educativo
Portugués, entre os anos oitenta e noventa e, consequentemente, na avaliacdo desta disciplina

(Ponte, 2003). Ponte, destaca a importancia desta reforma, quando indica que:

0s novos programas portugueses valorizam um leque diversificado de objectivos educacionais,
incluindo conhecimentos, capacidades/aptiddes e atitudes/valores, atribuem um papel
decisivo a resolucdo de problemas, sublinham a importancia da ligagdo da Matematica com
situacOes da realidade, ddo grande atengdo ao papel do aluno na aprendizagem e manifestam
assinalavel abertura em relagdo ao uso das novas tecnologias.

(Ponte, 1998: 2).

Dai a necessidade de reformular o curriculo de Matematica em virtude de acompanhar as
exigéncias impostas pela evolugcdao econdmica e sociocultural e, assim, poder corresponder
aos pedidos da sociedade. Por conseguinte, as “mudancas registadas nas sociedades
contemporaneas, onde se destaca o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, tiveram
um efeito sem precedentes nas questdes educativas, nomeadamente no curriculo escolar
e no seu desenvolvimento” (Serrazinha e Oliveira, 2005: 36).

Segundo Santos (2006) os programas resultantes da reforma curricular dos anos noventa
tinham como propésito, entre outros aspetos, levar o aluno a refletir sobre os resultados
alcancados relacionando-os com problemas do quotidiano. Assim, durante a escolaridade
basica (19, 22 e 32 ciclos), o ensino da Matematica foi orientado segundo duas grandes
finalidades: i) “Promover a aquisicdo de informacdo, conhecimento e experiéncia em
Matematica e o desenvolvimento da capacidade da sua integracdo e mobilizacdo em
contextos diversificados; ii) Desenvolver atitudes positivas face a Matemadtica e a

capacidade de apreciar esta ciéncia” (Ponte et al., 2007: 4).




Apds as reformas dos anos oitenta e noventa, eis que em 2007 surgiu mais um novo programa
curricular, com o qual se pretendeu introduzir novos desenvolvimentos no ambito do ensino

aprendizagem e melhorar a articulacdo entre os trés ciclos do ensino basico. Segundo Alpalhao:

As razOes para estas modificagdes estavam relacionadas com o desenvolvimento do
conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem matematica dos ultimos quinze anos, das
quase duas décadas em que o programa de 1990 esteve em vigor, e com a necessidade de
melhorar a articulagdo entre os trés ciclos do Ensino Basico.

(Alpalhdo, 2010: 47)

Este novo programa foi justificado por Ponte pela necessidade de um reajustamento entre os
programas do 12 ciclo e dos 29, 32 ciclos, afirmando que o “novo programa para a disciplina de
Matemadtica constitui uma importante oportunidade de mudanca para o ensino desta disciplina”
(2009: 97). Segundo este autor, a mudanga ocorre essencialmente ao nivel da “formulagao das
finalidades e dos objectivos gerais do ensino da Matematica” (2009: 98). Estas finalidades passam

por:

a) Promover a aquisicdo de informacdo, conhecimento e experiéncia em Matemdtica e o
desenvolvimento da capacidade da sua integracdo e mobilizagdo em contextos diversificados.
b)  Desenvolver atitudes positivas face a Matematica e a capacidade de apreciar esta ciéncia.
(ME, 2007: 3)

A estas finalidades estao, ainda, associados os nove objetivos de aprendizagem seguintes:

Os alunos devem conhecer os factos e procedimentos basicos da Matematica.

Os alunos devem desenvolver uma compreensdo da Matematica.

Os alunos devem ser capazes de lidar com ideias matemdticas em diversas representagées.

Os alunos devem ser capazes de comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando

e clarificando o seu pensamento matematico.

5. Os alunos devem ser capazes de raciocinar matematicamente usando os conceitos, representagoes e
procedimentos matematicos.

6. Osalunos devem ser capazes de resolver problemas.

7. Os alunos devem ser capazes de estabelecer conexdes entre diferentes conceitos e relagGes
matematicas e também entre estes e situagdes ndo matematicas.

8. Os alunos devem ser capazes de fazer Matemdtica de modo auténomo.

9. Os alunos devem ser capazes de apreciar a Matematica

AN e

(ME, 2007: 4-6).

Para Kilpatrick, estes objetivos estdo, de um modo geral, relacionados com o “conhecimento,
compreensao, representacdes, comunicacdo, raciocinio, resolucdo de problemas, conexdes, fazer
Matematica e apreciar a Matematica — sdo aspectos familiares a leitores de normas e directivas para

o curriculo da Matematica” (2009: 51).
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Com este novo programa, foi dada énfase a exploracdo de tarefas que exigem mais a interpretacao
e formulacdo de estratégias de resolugdao (Ponte, 2009), de modo a que os alunos recorressem
menos a processos, ja conhecidos, de resolugdo de exercicios/problemas. Por sua vez, esta alteracdo
do programa implicou uma mudang¢a no ensino da Matemadtica, assumindo-se uma postura de
exploracdo e abandonando um ensino meramente expositivo. Segundo Ponte, o novo Programa de

Matematica,

apresenta ainda diversas orientagdes metodoldgicas gerais, com destaque para a necessidade da
diversificagdo de tarefas e dando atencgdo particular a tarefas que assumam um caracter desafiante, ao papel
das situagdes contextualizadas, a importancia das representagdes e das conexdes matematicas e com
aspectos extra-matemadticos, ao valor formativo do trabalho de grupo e dos momentos de discussao
colectiva na sala de aula, a importancia do uso apropriado de tecnologias e de outros materiais, [...] O
programa enuncia um conjunto de principios gerais para a avaliagdo e sublinha de modo especial a
importancia da gestdo curricular realizada a nivel da escola.

(Ponte, 2009: 100)

Convém referir que o Ministério da Educacdo teve a preocupacao de disponibilizar materiais de apoio
para os docentes, que os auxiliaram na implementagao deste novo programa.

Porém, os resultados dos alunos na disciplina de Matematica continuaram insatisfatorios, pelo que
em 2013, mais uma vez esta disciplina foi sujeita a uma reformulagdo do seu curriculo, com a
introducdo das designadas Metas Curriculares para cada ciclo do Ensino Basico. Advoga-se no
documento Programa e Metas Curriculares Matemdtica Ensino Basico (MEC, 2013) que o professor,
além de transmitir conhecimentos, deve ter uma funcdo de orientar o aluno na construcdo do seu
préprio conhecimento. Recomenda-se que na passagem do concreto para o abstrato devem ser
respeitados “os tempos préprios dos alunos e promovendo assim o gosto por esta ciéncia e pelo rigor
gue lhe é caracteristico” (MEC, 2013: 1). Estes sdo os propositos dos atuais programas de
Matematica.

As Metas Curriculares incluem um conjunto de objetivos gerais, que se apresentam como descritores,
no sentido de quebrar “alguns desfasamentos pontuais entre esse Programa e as Metas Curriculares”
(MEC, 2013: 1). Considera-se que “com o presente documento ficam inteiramente harmonizados os
contetidos programaticos com as Metas Curriculares” (MEC, 2013: 1). E importante destacar que este
documento foi elaborado tendo como base os contetdos basilares do Programa de Matematica do
Ensino Basico de 2007.

No documento que temos vindo a citar - Programa e Metas Curriculares Matematica Ensino Basico -

publicado em 2013, o Ministério da Educacdo e da Ciéncia (MEC) confere ao ensino da Matematica,
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trés grandes finalidades: a estruturacdo do pensamento, ou seja, a “apreensao e hierarquizacdo de
conceitos matematicos, o estudo sistematico das suas propriedades e a argumentagdo clara e
precisa” (p.2); a analise do mundo natural, “é indispensdvel a uma compreensdo adequada de
grande parte dos fenémenos do mundo que nos rodeia [...] a uma modelagdo dos sistemas naturais
gue permita prever o seu comportamento e evolucdo” (p.2); e a interpretacdo da sociedade, a
Matemadtica ndo se resume ao calculo de algumas medidas, como comprimentos, volumes, areas,

entre outras, € importante que esta disciplina seja vista como

indispensavel ao estudo de diversas areas da atividade humana, como sejam os mecanismos da economia
global ou da evolugdo demogrifica, os sistemas eleitorais [...], ou mesmo campanhas de venda e promog&do
de produtos de consumo. O Ensino da Matematica contribui assim para o exercicio de uma cidadania plena,
informada e responsavel.

(MEC, 2013: 2).

Todavia, para que estes propdsitos sejam alcancados foram definidos objetivos especificos
por cada ciclo de escolaridade de acordo com a faixa etaria dos alunos. No terceiro ciclo
sao definidos sete desempenhos que os alunos terdo de alcangar no final deste ciclo, a

saber:

(1) identificar/analisa: O aluno deve utilizar corretamente a designacao referida, sabendo definir o conceito
apresentado como se indica ou de forma equivalente.

(2) Reconhcer: O aluno deve apresentar uma argumentagdo coerente ainda que eventualmente mais informal
do que a explicagdo fornecida pelo professor. Deve, no entanto, saber justificar isoladamente os diverssos
passos utilizados nessa explicacdo.

(3) Reconhecer, dado...: O aluno deve apresentar uma demonstragdo matematica tao rigorosa quanto possivel.

(4) Saber: O aluno deve conhecer o resultado, mas sem que Ihe seja exigida qualquer justificacdo ou verificacdo
concreta.

(5) Provar/Demonstrar: O aluno deve apresentar uma demosntragdo matematica rigorosa quanto possivel.

(6) Estender: Este verbo é utilizado em duas situagdes distintas:

(@) Paraestender a um conjunto mais vasto uma definigdo ja conhecida. O aluno deve definir o conceito como
se indica, ou de forma equivalente, reconhecendo que se trata de uma generalizag3o.

(b) Para estender uma propriedade a um universo mais alargado. O aluno deve reconhecer a propriedade,
podendo por vezes esse reconhecimento ser restrito a casos concretos.

(7) Justificar: O aluno deve justificar de forma simples o enunciado, evocando uma propriedade ja conhecida.

(MEC, 2013: 3-4).

Refira-se que nos programas, quer no de 2007 quer no de 2013, houve a preocupacao de fomentar
e desenvolver a compreensdo por parte dos alunos, devendo esta Ultima “ocupar o centro das
preocupacoes das escolas e dos professores, com vista a melhorar a qualidade da aprendizagem da
Matematica no nosso pais” (MEC, 2013: 1). Considera-se que o aluno deve ter presente os conceitos

e as propriedades essenciais desta area, pois s assim, serd capaz de uma boa argumentacdo e
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justificacdo do seu raciocinio, bem como na compreensao de determinados fenémenos do mundo
gue nos rodeia e nas diversas atividades do nosso dia-a-dia.

A Matemadtica tem vindo a quebrar com a tradicional ideia de que é uma disciplina dificil e de que s6
os melhores conseguem ter bons resultados. Constitui prioridade motivar os alunos para esta
disciplina, esclarecer que ndo é “somente uma Ciéncia ja feita e organizada, mas numa perspectiva
construtivista” (Santos, 2006: 129). O caminho da Matemadtica, nesta ideia de construgdo do
conhecimento, ja vem desde a reforma curricular dos anos noventa do século XX. Deste modo, o
aluno ja nao é visto como um mero aprendiz passivo, mas sim um aprendente que interage de forma
ativa no seu processo de aprendizagem. Também relativamente as tarefas propostas, Ponte afirma
gue “natureza investigativa, exploratdria ou aberta tém vindo a ganhar uma visibilidade crescente

nos curriculos escolares, em particular na disciplina de Matematica” (2003: 2).

1.1.1 Curriculo de Matematica no 82 ano

Importa comecar por definir o que se entende por curriculo por forma a enquadrar o
curriculo de Matematica. De acordo com Decreto-Lei n.2 74/2004, de 26 de mar¢o, o
curriculo nacional corresponde a um conjunto de aprendizagens que os alunos terdo de
desenvolver em cada ciclo e para cada disciplina, de acordo com os objetivos definidos na
Lei de Bases do Sistema Educativo. Este curriculo encontra-se definido por planos de
estudo, planos esses que sdo construidos e organizados de acordo com matrizes
curriculares, onde constam as aprendizagens a serem adquiridas pelos alunos.

O conceito de curriculo caracteriza-se por ser polissémico e tem evoluido ao longo dos
tempos de acordo com a natureza de incidéncia (Kelly, 1981; Ribeiro, 1992; Pacheco, 2001;
Alves, 2004; Gaspar & Rolddo, 2007). De acordo com Pacheco, o termo curriculo é
“proveniente do étimo latino currere, significa caminho, jornada, trajéctdria, percurso a
seguir e encerra, por isso, duas ideias principais: uma sequéncia ordenada, outra no¢ao de
totalidade de estudos” (2001: 16-17). Seguindo este raciocinio, Gaspar e Rolddo atentam
gue o conceito de curriculo “poderd compreender, numa perspectiva inclusiva ou numa
perspectiva de exclusividade mutua, o que, o como e as condi¢cdes que se aprende; esta-se
perante a aproximacdo de trés ideias bdsicas: o conteudo, o modo e o meio (ou ambiente)

de aprendizagem” (2007: 19-20). Segundo estas autoras, a definicdo de curriculo estd
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relacionada com um sistema educativo, em particular no que respeita com a promocdo da
aprendizagem (Gaspar & Roldao, 2007).

As reformas curriculares que tém ocorrido estdo visivelmente relacionadas com a evolugao
e as exigéncias da sociedade. Assistimos hoje “no campo da investigacao em educacgao, ao
aparecimento de uma forte pressao social, de uma espécie de pressdao permanente, para
que sejam produzidos novos conhecimentos, sejam descobertos novos dispositivos”

(Berger, 2009: 176). O mesmo autor sublinha ainda que:

Uma das caracteristicas mais importantes da investigacdo em Ciéncias da Educacdo é o facto
de ela ser construida para se dirigir em primeiro lugar para aqueles que tém o poder de decidir,
dado que ela sé poderd tornar-se operatoria se estiver ligada a um sistema institucional que a
transforme em instrugbes oficiais, normas, programas ou em sistemas de formacao.
Estabelece-se assim uma relagdo muito préxima e forte entre os sistemas de investigagdo em
educacgdo e o aparelho de Estado que a distingue da investigagdo de outras ciéncias sociais.

(Berger, 2009: 181)

No que se prende ao curriculo de Matematica, este tem vindo a sofrer alteracdes ao longo
dos tempos, como ja referido anteriormente, no sentido de acompanhar as mudancas
sociais. No terceiro ciclo a disciplina de Matematica, em particular no oitavo ano, tem uma
carga horaria de duzentos minutos semanais obrigatdrios, de acordo com Decreto-Lei n.2
139/2012, de 5 de julho.

Em 2013, o Ministério da Educacdo e da Ciéncia apresentou o Programa e Metas
Curriculares Matematica Ensino Basico, onde estdo comtemplados os cinco dominios que
devem ser desenvolvidos ao longo do sétimo, oitavo e nonos anos, a saber: NUmeros e
Operacdes (NO); Geometria e Medida (GM); Funcbes, Sequéncias e Sucessdes (FSS);
Algebra (ALG) e Organizac3o e Tratamento de Dados (OTD).

As competéncias de cada dominio estdo repartidas pelos trés anos de escolaridade, em
conformidade com o desenvolvimento e capacidade do aluno em trabalhar, desenvolver e
assimilar essas mesmas competéncias. Importa referir que estas metas foram introduzidas
no oitavo ano no inicio do ano letivo 2014/2015 (MEC, 2012).

No entanto, aquando do arranque do ano letivo 2016/2017, apds algumas questdes
colocadas pelas Escolas e, em particular pelos professores que lecionam a disciplina de
Matematica, sinalizaram varios problemas, como a “extensdo do Programa (que ndo

potenciavam a consolidacdo das aprendizagens pelos alunos), com a antecipa¢do de
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conteudos e com a inadequacdo de alguns conteudos as faixas etdrias” (MEC, 2016: 2), foi
apresentado um documento pelo MEC que propde alteragbes as Metas Curriculares do
Ensino Basico.

A constru¢dao do documento onde constam as orientagdes curriculares, foi elaborado por
uma equipa que integrou alguns membros da Sociedade Portuguesa de Matematica (SPM),
da Associagdo de Professores de Matematica (APM) e diversos professores de Matematica
do Ensino Basico e Secundario de diversas escolas (MEC, 2016).

Quanto ao oitavo ano, as alteragdes foram nos dominios: Geometria e Medida (GM);
Funcdes, Sucessdes e Sequéncias (FSS); Algebra (ALG) e Organizacdo e Tratamento de
Dados (OTD). Atualmente, o curriculo do oitavo ano é lecionado tendo por base essas
alteragdes, considerando as orientacbes de gestdao curricular para a disciplina de
Matematica. As alteracdes deste documento incidiram ao nivel curricular dos descritores,

em particular:

= descritores cuja abordagem pode aproveitar a natureza particularmente transversal do respetivo contetido
e cuja aprendizagem pode assim ser progressivamente consolidada ao longo do ensino basico;
= descritores que podem ser eventualmente abordados em ano diferente daquele em que aparecem
elencados nos documentos;
= descritores que poderdo ser considerados para um nivel de desempenho mais elevado.
(MEC, 2016: 3)

O quadro 1.1 apresenta como esta organizado em termos de dominios e conteudos o
curriculo da disciplina de Matematica para o oitavo ano de escolaridade, como pode ser

consultado no Programa Metas Curriculares Matematica para o ensino bdsico (MEC, 2013).

Quadro 1. 1 —Dominios e contetidos para o 82 ano de escolaridade

Dominio Conteudos Conteudos a desenvolver

-Caracterizar das fragdes irredutiveis equivalentes a fragdes decimais;
-Representar nimeros racionais através de dizimas finitas ou infinitas
periddicas utilizando o algoritmo da divisdo;

Dizimas -ldentificar periodo e comprimento do periodo de uma dizima;
finitas e -Converter uma dizima infinita periddica numa fragao;
NGmeros e inf'itﬂt'as -IZI)ejcomp'o§ig50 qt.ecimal de Am]'meros racionais represe.ntad'os por
Operacdes periddicas d|Z|mas;flnlitas,,u.tlllzando poterluas de basg 10e expoeNnte inteiro; i
(NO) -Notagdo cientifica; aproximagdo, ordenagdo e operagdes em notagdo

cientifica;
-Definicdo de dizima infinita ndo periddica;
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-Representacdo na reta numérica de niUmeros racionais dados na forma
de dizima.

-Pontos irracionais da reta numeérica; exemplo;
-NUmeros irracionais e dizimas infinitas ndo periddicas;

Dizimas -NUmeros reais; extensdo a IR das operagbes conhecidas sobre Q e
infinitas respetivas propriedades; extensdo a medidas reais das propriedades
nao envolvendo proporg¢des entre comprimentos de segmentos;
perio’dicas € | Jrracionalidade de \n para N natural e distinto de um quadrado
numgros perfeito;
reais -Construcdo da representacdo de raizes quadradas de nimeros naturais
na reta numérica, utilizando o Teorema de Pitdgoras;
-Extensdo a IR da ordem em Q; propriedades transitiva e tricotdmica da
relacdo de ordem; ordenacao de nimeros reais representados na forma
de dizima.
-Teorema de Pitdgoras e o respetivo reciproco;
Teorema de | -Problemas envolvendo os teoremas de Pitdgoras e de Tales e
Pitdgoras | envolvendo a determinacdo de distancias desconhecidas por utilizacdo
destes teoremas.
- Segmentos orientados com a mesma direcdo e sentido e com amesma
direcdo e sentidos opostos; comprimento de um segmento orientado;
segmento orientado reduzido a um ponto;
-Segmentos orientados equipolentes e vetores;
-Vetores colineares e simétricos;
. -Soma de um ponto com um vetor e translagdo determinada por um
Geometria
e Medida vetor; . A
(GM) Vetoref, - Composta de transla?goes e somla d.e vetoresi r~egras Ido.trlangulo e do
translacGes | paralelogramo; propriedades algébricas da adicdo algébrica de vetores;
e isometrias | -TranslacGes como isometrias; caracterizacdo pela preservagdo da

direcdo e sentido dos segmentos orientados e semirretas;

-Reflexdes deslizantes como isometrias;

-Ac¢do das isometrias sobre as retas, as semirretas e os angulos e
respetivas amplitudes;

-Classificagdo das isometrias do plano;

-Problemas envolvendo as propriedades das isometrias do plano;
-Problemas envolvendo figuras com simetrias de translagao, rotagao,
reflexdo axial e reflexdo deslizante.

Graficos de

-Equacdo de reta ndo vertical e grafico de fungado linear ou afim;
-Declive e ordenada na origem de uma reta nao vertical;
-Relagdo entre declive e paralelismo;

fungdes -Determina¢do do declive de uma reta determinada por dois pontos
afins com abcissas distintas;
-Equacao de reta vertical;
-Problemas envolvendo equacgdes de retas.
-Mondmios; fatores numéricos, constantes e varaveis ou
indeterminadas; parte numérica ou coeficiente; mondémio nulo e
Mondmios | mondmio constante; parte literal;
e -Mondmios semelhantes; forma candnica de um mondmio; igualdade
Polindmios | de mondmios;

-Grau de um monémio;

16




Fungoes,
Sequéncias
e Sucessoes

(FSS)

-Soma algébrica e produto de mondmios;

-Polindmios; termos; variaveis ou indeterminadas, coeficientes; forma
reduzida; igualdade de polindmios; termo independente; polindmio
nulo;

-Grau de um polinédmio;

-Soma algébrica e produto de polindmios;

-Casos notaveis da multiplicacdo como igualdades entre polinédmios;
-Problemas associando polindmios a medidas de areas e volumes,
interpretando geometricamente igualdades que os envolvam;
-Problemas envolvendo polindmios, casos notdveis da multiplicacdo de
polindmios e fatorizagao.

-Equacdo do 2.2 grau; equacdo incompleta;

Equagdes | -Lei do anulamento do produto;
incompletas | -Resolucdo de equacdes incompletas de 2.2 grau
de 2.2 grau | -Resolucdo de equacdes de 2.2 grau tirando partido da lei do
anulamento do produto;
-Problemas envolvendo equacgdes de 2.2 grau.
Equacbes | -Equacdes literais;
literais -Resolugdo em ordem a uma dada incégnita de equacdes literais do 1.2
e 2.2 grau.
-Sistemas de duas equagdes do 1.2 grau com duas incégnitas; forma
Sistemas de | candnica; solugdes; sistemas equivalentes;
duas -Interpretacdo geométrica de sistemas de duas equacgdes do 1.2 grau
equacgbes | com duas incognitas;
do 1.2 grau | -Resolucdo de sistemas de duas equac¢des de 1.2 grau pelo método de
com duas | substituicdo;
incégnitas | -Problemas envolvendo sistemas de equacdes do 1.2 grau com duas
incognitas.
Organizagao -Nocdo de quartil;
e Diagramas | -Diagramas de extremos e quartis;
Tratamento de -Amplitude interquartil;
de Dados extremos e | -Problemas envolvendo graficos diversos e diagramas de extremos e
(OTD) quartis quartis.

Fonte: Ministério da Educagdo e Ciéncia (2013)

1.2 Concegdes sobre a avaliagao

A evolucdo sociocultural, politica e econdmica subjaz as “diferentes concepg¢oes de educacdo e,

consequentemente, diferentes modelos de ensino-aprendizagem e de abordagens de avaliagao”

(Alves, 2004: 31). O termo avaliagdo tem adquirido uma grande variedade de significados,

acompanhando os desenvolvimentos dos processos de ensino e aprendizagem e a evolucdo da
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sociedade. Com efeito, o conceito de avaliacdo foi sofrendo alteragdes no modo como se concebe,
tornando-se cada vez mais complexo e sofisticado (Guba & Lincoln, 1989 apud Fernandes, 2005).

A avaliacdo tem merecido, ao longo do tempo e, sobretudo, nas ultimas décadas uma extrema
importancia na investigacdo em Educacao. A avaliagdo assume um papel importante na sociedade

Ill

atual e em especial “no campo pedagdgico pois, para além de fornecer dados relevantes sobre o
desempenho escolar dos alunos, pode dar-nos igualmente informagdes essenciais para ajudar o
aluno a aprender melhor e portanto a construir uma escola de qualidade” (Pinto e Santos, 2006: 7).
Guba e Lincoln (1989; apud Fernandes, 2005) referem que o conceito de avaliagdo abarca quatro
geracOes de acordo com o contexto histdrico e social: a avaliagdo como medida, a avaliagdo como
descricdo, a avaliacdo como juizo de valor e, por fim, a avaliacdo como negociacdo e construcdo.

A primeira geracao corresponde a avaliagdo como medida, como o préprio nome indica, reduzindo-
se a aplicacdo de testes bem construidos, destinados a medir a inteligéncia do aluno (Fernandes,
2005). De acordo com Leite e Fernandes “A concepc¢ao de avaliagdo como medida assenta numa
matriz tedrica que é, normalmente, associada ao método de ensino tradicional” (2002: 20). E de
referir ainda que o aluno ndo participa neste processo e os seus conhecimentos sao o Unico objeto a
ser avaliado. De certa forma, esta concecdo sobre a avaliacdo ainda tem alguma influéncia no sistema

educativo atual, pois uma escola s6 é excelente se os alunos conseguirem bons resultados nos

exames nacionais (Fernandes, 2005). Esta concegdo de avaliacdo era considerada como

algo realizado a parte do processo de ensino-aprendizagem e consistia na medigdo do grau de consecugdo
dos objetivos, definidos previamente, [...] através de provas estandardizadas, que [...] permitiam a medicdo
rigorosa do nivel de consecugdo dos objetivos por cada um dos alunos.

(Ferreira, 2007: 13-14)

Se fizermos uma andlise das praticas de avaliacdo exercidas atualmente, as caracteristicas da
avaliagdo como medida tém ainda uma influéncia predominante nos sistemas educativos atuais
(Fernandes, 2005). Apesar das diversas investigacdes ja realizadas sobre a avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, os seus conhecimentos continuam a ser, na sua grande maioria, o Unico
objeto de avaliagdo, para além de que os seus resultados sdo comparados com os resultados de
outros alunos, ndo tendo em consideracdo os meios e recursos que os diferentes alunos tém a sua
disposicdo (Fernandes, 2005).

Nesta geragdo os alunos ndo participam no seu processo de avaliagdo, assumem uma postura passiva

(Fernandes, 2005; Pinto & Santos, 2006). O professor é responsdvel por transmitir informacdes da
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forma mais adequada, pelo que o aluno terd a tarefa de reproduzir o que Ihe foi transmitido (Pinto &
Santos, 2006). De um modo sucinto, na avaliagdo como medida a preocupacdo do professor,
relativamente a sua atividade, é a transmissdo de informacdo, pelo que a avaliagdo fica
descontextualizada (Fernandes, 2005) da relagdo efetiva entre o ensino e a aprendizagem, para além
de que é uma avaliacdo que “esta pouco relacionada com os programas e o desenvolvimento do
curriculo” (Pinto e Santos, 2006: 19), pois assenta na medicdo dos resultados dos alunos num final de
periodo.

A avaliagdo como descri¢do, correspondente a segunda geracdo onde a medida deixou de ser
sindnimo de avalia¢do, em prol da descricdo do modo como o aluno atinge os objetivos previamente
estabelecidos (Fernandes, 2005). O que distingue esta segunda gerac¢do da primeira geracdo, “é o
facto de se formularem objetivos comportamentais e de se verificar se eles sdo ou ndo atingidos pelos
alunos” (Fernandes, 2005: 58).

A terceira gera¢do — a avaliagdo como juizo de valor - surge para colmatar as falhas da geracao
anterior. Esta geracdo da avaliagdo esta relacionada com um juizo de valor para colmatar algumas
falhas da avaliagio como descri¢o. “E de facto, nesta geracdo que a avaliacdo alarga muito os seus
horizontes” (Fernandes, 2005: 58). A avaliacdo deve envolver pais, professores, alunos e outros
intervenientes, a informacgdo sobre os alunos ndo deve cingir-se aos resultados dos testes, os
contextos de ensino-aprendizagem passam a ter relevancia no processo avaliativo, assim como, a
definicdo de critérios para se poder analisar o mérito. E nesta época que, como refere Fernandes
(2008), surge pela primeira vez a distingdo entre avaliacdo sumativa e formativa, proposta por
Michael Scriven.

A quarta geragdo - a avaliagdo como negocia¢ao e construgdao - vem romper com as conce¢oes
anteriores, no sentido de responder as dificuldades das geragbes passadas no processo de avalia¢do.
Esta geracdo caracteriza-se por privilegiar a avaliacdo formativa no processo de avaliacao, recorrer a
diversas técnicas e instrumentos de avaliacdo, promover o feedback nas suas diversas vertentes; a
avaliacdo deve ser aplicada para ajudar os alunos a evoluirem, a desenvolverem competéncias
essenciais, onde o aluno constrdi o seu conhecimento em interagdo com recursos adequados e com
os outros, professor e pares.

Perspetiva-se a avaliagdo como uma forma de o aluno melhorar o seu potencial, a sua aprendizagem.

Contudo, tem-se verificado que a avaliacdo é mais vista como uma barreira do que uma
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oportunidade de evoluir, pois é utilizada para “rotular os alunos e coloca-los em situacbes de
insucesso ou exclusdo” (Lopes e Silva, 2012: 3).

Avaliar é uma das tarefas mais complexas que cabe ao professor, no final de um ato avaliativo fica
sempre a duvida se nao foi cometida qualquer injustica perante o aluno.

Como resultado da reforma curricular, em Portugal, nos anos noventa do século XX, a avaliacdo
modifica de forma acentuada as suas fun¢Bes e objetivos. A problematica da avaliagdo das
aprendizagens emerge da articulacdo entre a qualidade da educac3o e o insucesso escolar. E, assim,
objeto de reformas educativas provenientes de normativos particulares que geraram alteragdes
constantes desde a entrada em vigor, em 1986, da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués.

E dessa altura que Cardinet, afirma que:

A avaliacdo é considerada actualmente como um ponto de partida privilegiado para o estudo
do processo de ensino-aprendizagem. Abordar da avaliagdo é necessariamente tocar em todos
os problemas fundamentais da pedagogia. Quanto mais penetramos no dominio da avaliagdo
mais tomamos consciéncia do caracter enciclopédico da nossa ignorancia.

(1993, apud Lopes e Silva, 2012: VIl)

A avaliacdo pode melhorar significativamente a qualidade das aprendizagens e, consequentemente,
a qualidade do sistema educativo, no entanto é necessario compreender as diversas fungdes da
avaliacdo e ser capaz de as concretizar. Por conseguinte, a avaliacdo é um elemento chave do
processo de ensino, ela constitui uma parte integrante da educag¢do, que informa e orienta os
professores nas suas decisoes, desenvolvendo-se num processo continuo de reflexdo. A avaliacdo
sempre fez e fara parte do Ensino, apesar deste conceito ter sofrido alteracdes ao longo dos tempos,

acompanhando as mudancas e contextos sociais e culturais e, segundo Méndez, a

avaliagdo deve constituir uma oportunidade real para os sujeitos demonstrarem o que sabem
e como sabem [..] Avaliamos para conhecer, sempre que corrigimos construtiva e
solidariamente com quem aprende, ndo para confirmar ignorancias, desqualificar
esquecimentos, penalizar aprendizagens ndo adquiridas.

(Méndez, 2001: 89-90).
E sabido que a avaliagdo esta permanentemente presente na vida escolar, torna-se, assim, essencial

entender como é concetualizada e praticada pelos professores.

E necessario perceber as diferencas entre a avaliacdo para a aprendizagem, a avaliacdo como
aprendizagem e avaliacdo da aprendizagem (Lopes & Silva, 2012). Para estes autores “A avaliacdo
para a aprendizagem envolve a utilizagdo em sala de aula para elevar o rendimento dos alunos, com

base na ideia de que estes aprendem mais quando compreendem os objetivos pretendidos e como
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podem alcangé-los” (2012: 3). Esta avaliacdo para a aprendizagem sé é possivel se o professor
partilhar as metas de aprendizagem com os alunos, fornecer um feedback construtivo, para orientar
o aluno a melhorar o seu rendimento, levar o aluno a estar predisposto a aprender, incutindo no
aluno a autoestima, motivacdo, e de que é capaz de conseguir melhores resultados e, assim, o aluno
é levado a participar de um modo mais ativo (Lopes & Silva, 2012).

No que diz respeito a avaliagdo como aprendizagem, os autores referem que “enfatiza o papel do
aluno no processo de aprendizagem. Ocorre quando os alunos refletem sobre como monitorizar os
seus progressos para informar os seus futuros objetivos de aprendizagem” (2012: 4). Os autores
sublinham que a avaliagdo como aprendizagem e avaliagdo para a aprendizagem tém como objetivo
melhorar o rendimento escolar do aluno, como tal assumem uma vertente formativa.

Quanto a avaliacdo da aprendizagem, esta processa-se quando, a partir dos elementos recolhidos da
aprendizagem do aluno, o professor emite uma apreciacdo sobre o desempenho do aluno e assume
um cardcter sumativo (Lopes & Silva, 2012).

Pinto e Santos (2006) referem-se ao ato avaliativo como sendo um ato complexo e, como tal,
enunciam alguns passos importantes e que orientam o avaliador nesse processo. O primeiro passo
corresponde a preparacdo/planificagdo do que se pretende fazer, pensar no que queremos avaliar,
qual a finalidade, como vamos proceder, quais os instrumentos que vamos utilizar e quais os papeis
gue os intervenientes neste processo vao desempenhar. O segundo passo diz respeito ao material
gue vai ser usado para a recolha dos dados. Em terceiro lugar, apds os dados recolhidos estes serdao
interpretados, para depois, usar os resultados. Sendo que, a partir dos dados obtidos, o avaliador vai
novamente planificar o seu processo de avaliacdo de acordo com esses resultados, sé assim,
podemos falar no ato avaliativo.

Apesar de todas as fases implicitas no processo de avaliagcdo, importa referir que estas mesmas fases
nao tém “de forma sequencial” (Pinto e Santos, 2006: 162), pelo contrario estdo interligadas entre si,
pois como em todo e qualquer processo surge, por vezes, a necessidade de reajustamentos, como

se pretende apresentar na figura 1.1.
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Figura 1. 1 - Fases da avaliagao

Planificagdo

Interpretagdo

Fonte: Adaptado de Pinto e Santos (2006)

Temos a consciéncia que a escola mudou, ja ndo é possivel continuar com as mesmas
praticas pedagdgicas, nomeadamente com a avaliacdo, esta ja ndo pode ser vista como
normativa, devendo ir ao encontro das necessidades dos alunos, no sentido de contribuir
para a sua evolucdo. Para tal, justifica-se a necessidade de reformas, de formacdo e
inovacdo na area da avaliagdo, com destaque para as praticas de avaliagao formativa.

A avaliacdo das aprendizagens é realizada mediante uma sequéncia de passos que condicionam,
interagem e definem momentos distintos de avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem. Estes
momentos diferem entre si pelas suas finalidades e fung¢des, que consequentemente diferenciam o
processo de avaliacdo (Ferreira, 2007).

Em suma, a evolugdo das concegdes sobre a avaliagdo esta relacionada com os modelos de ensino-
aprendizagem e “nas relagdes que estas conceg¢des determinam” (Pinto e Santos, 2006: 43). Como
indica Fernandes (2005) estas gerac¢Ges sobre a avaliagdo traduzem a prépria evolucdo ao nivel das

praticas, das técnicas e das finalidades subjacentes.

1.3 Funcgdes e modalidades da avaliagao
As praticas de avaliacdo dominantes estdo desajustadas da realidade atual face as exigéncias
curriculares e, nesse sentido, reconhecemos a necessidade de melhorar e inovar as préticas de

avaliacdo das aprendizagens dos nossos alunos. E este o grande desafio da avaliacdo e uma das
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prioridades de muitos professores e investigadores que tém vindo a procurar respostas para as suas
inquietagdes sobre as diversas questdes da educagao, com destaque para a avaliagao e melhoria das
aprendizagens dos alunos. Podemos observar esta preocupacdo pelas dissertacées de mestrado e
teses de doutoramento que abordam esta tematica, como ja referido no ponto anterior e por autores
como Fernandes (2005) e Pinto e Santos (2006).

A avaliagdo das aprendizagens tem assumido cada vez mais relevancia bem como o que se aprende,

como se ensina e, também, as formas de avaliar os alunos.

A avaliagdo desenvolve-se no quadro de todo o processo pedagdgico [...] nos seus momentos mais formais,
mas também no quotidiano da sala de aula. Este olhar permite chamar a atengdo para o tipo de interagdes
avaliativas no decurso da atividade de ensino e aprendizagem e para as suas diversas utilizacdes

(Pinto e Santos, 2006: 8)

Como efeito, a avaliacdo para além de facultar dados e informacdes sobre o desempenho e
aquisicdes dos alunos também da ao professor informacgdes relevantes para atuar no sentido de
ajudar os alunos a melhorar o seu desempenho e, consequentemente, os seus resultados (Pinto &
Santos, 2006).

Afonso destaca que, “a existéncia de diferentes formas ou modalidades de avaliagdo traduz
frequentemente diferentes funcbes (manifestadas ou latentes) da avaliacdo, mas também é verdade

gue uma mesma modalidade de avaliagdo pode atender a mais do que uma fung¢do” (2005: 18).

1.3.1 Fungoes da avaliagao

O Decreto-Lein.2 17/2016, de 4 de abril, Gltima alteracdo ao Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho,
define os principios orientadores quanto a gestdo curricular e a avaliacdo dos alunos. No que se
prende com a avaliagdo das aprendizagens, refere-se que cumprem trés fungbes distintas: a
regulacdo do ensino, a orientacdo do percurso escolar e a certificacdo dos conhecimentos e
aprendizagens desenvolvidas. Desta forma, as fun¢des da avaliagdo determinam os diferentes
momentos implicitos na avaliacdo das aprendizagens, nomeadamente, o momento que ocorre
antes, durante e depois de todo o processo de avaliacdo (Ferreira, 2007).

As funcdes da avaliacdo foram evoluindo ao longo dos tempos, de acordo com as transformacdes
sociais e culturais que aconteceram. Todavia, como referem Pinto e Santos (2006), ao longo do
século XX, as fungbes da avaliacdo prenderam-se mais com aspetos de natureza social do que

pedagogicos. No entanto, “A gestdo do processo de ensino e aprendizagem, apoios as dificuldades
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dos alunos exigem a avaliacdo novas funcdes, colocando-lhes novos desafios, nomeadamente no
campo pedagdgico” (Pinto e Santos, 2006: 44).

Para Cardinet (1983, apud Pinto & Santos, 2006), a avaliacdo assume trés importantes funcdes:
regulacdo, certificagdo e selecdo/orientacdo. Relativamente a regulacdo dos processos de
ensino/aprendizagem, destina-se “a prdpria ac¢do didactica, no sentido de Ihe fornecer informagdes
Uteis para um funcionamento mais eficaz” (Cardinet, 1983 apud Pinto e Santos, 2006: 44). No que diz
respeito ao processo de regulagao desses processos, Dias considera que “passa por compreender o
percurso do aluno, descobrir a origem das dificuldades e pilotar e otimizar o processo de aquisicao”

(2013: 51). De facto, esta fun¢ao reguladora

pressupdem deslocar a énfase da avaliagdo realizada pelo professoro, [...] para a avaliagdo realizada pelos
préprios alunos focada, ndo apenas nos produtos mas, fundamentalmente, nos processos. [...] Acredita-se
que esta concepgcdo de avaliagdo, ao permitir desenvolver nos alunos uma atitude reflexiva, de
questionamento e de controlo, permite-lhes, simultaneamente, consciencializar as aprendizagens que vao
fazendo e, nesse sentido, contribui para melhorar a qualidade dessas aprendizagens.

(Leite e Fernandes, 2002: 57)

Quanto a certificagdo, esta tem como objetivo o “reconhecimento de aprendizagem ou validacdo de
competéncias, perante terceiros, no final de um ciclo de estudos” (Cardinet, 1983 apud Pinto e
Santos, 2006: 44). A este proposito, Dias sublinha que a certificacdo esta ligada ao apuramento do
“resultado da aprendizagem, concretiza-se por se pretender verificar que os objetivos estdo atingidos
e atestar esse resultado socialmente” (2013: 51). Pela importancia que a avaliagdo tem na certificacdo
gue o sistema educativo impde e, sobretudo, pela funcdo de regulacdo das aprendizagens, a sua
regulamentacdo tem vindo a sofrer alteragbes e, presentemente, € o Despacho Normativo n.2 1-
F/2016, de 5 de abril que regula o regime de avalia¢o e certificacdo das aprendizagens dos alunos
do Ensino Basico.

Com a funcdo selegdo/orientacdo pretende-se “fundamentar um progndstico sobre a evolugdo
futura do aluno. Trata-se assim de assumir uma aptiddo presumida face a uma nova situacdo de
aprendizagem” (Cardinet, 1983 apud Pinto e Santos, 2006: 44). Para Dias a “orientagdo, abrange as
condi¢bes de aprendizagem e as estratégias passam por antecipar as dificuldades provaveis da
aprendizagem” (2013: 51).

Hadiji (1994) apresenta as trés fun¢des da avaliacdo — orientacdo, regulacdo e certificacggo — num

guadro que adaptamos e apresentamos de seguida:
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Quadro 1. 2 —Sintese das funcdes da avaliagdo

Estratégias
. . . Tipos de -
Objetivos Objeto P Instrumentos utilizados
provas
- Caracteristicas
- Prever as dosal
os alunos.
dificuldades da .
. - Competéncias -
. . aprendizagem. . ., | Provas Testes de aptidao
Orientagdo . e capacidades ja .
- Escolher os diversos B normativas
. adquiridas.
meios de o
. - Motivagdes e
aprendizagem. .
anseios.
- Compreender o
percurso do aluno. Instrumentos faseados e que
- Procurar a origem vao ao encontro das
,,3 das dificuldades. - Estratégias e b caracteristicas dos alunos
rovas
%’ - Apreciar o grau de dificuldades de teriai Testes diagndsticos
criteriais
§ Regulagdo | obtengdo dos aprendizagem. (escrit Observagdo sistematica de
escritas, ]
b objetivos -Forma como o i eto) aspetos especificos dos alunos
4] orais, etc L
‘g,. pedagdgicos. aluno trabalha. Portefdlio
2 - Comandar e Testes em duas fases
otimizar o processo Relatdrio escrito
de aquisicdo.
Problemas
. o “tipicos” Provas “probatdrias”
- Aferir que objetivos . .
L realizados relacionadas com tarefas
foram alcangados. - Competéncia o .
. . . segundo significativas do ponto de vista
Certificagdo | - Teste os objetivos global e .
L . uma social.
atingidos terminal. L
. estruturade | Exames nacionais
socialmente. , .
sintese Provas de Aferigao

Em jeito de conclusdo, Dias (2013) retoma a opinido de James (2006) ao considerar que é a ligacdo

entre as praticas de avaliagdo e 0 modo como os processos de aprendizagem sao compreendidos,

gue traz implicagGes para o curriculo e o sistema de ensino. A avaliagdo ja ndo é vista como uma mera

classificacdo, tem-se revelado como “uma forma de promover as aprendizagens” (Dias, 2013: 41). A

melhoria da qualidade das aprendizagens e do ensino dependem da avaliacdo, desde que esta

implique mudancas positivas nas praticas pedagégicas. E importante estar ciente de que as fungdes

da avaliacdo estdo relacionadas com as constantes mudancas que ocorrem a nivel educacional,

econdmico e politico (Afonso, 2005).
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1.3.2 Modalidades da avaliagdao

No ja referido Despacho Normativo n.2 1-F/2016, de 5 de abril que regula o sistema de avaliagdo e
certificacdo das aprendizagens dos alunos no atual Sistema Educativo Portugués estdo contempladas
as modalidades da avaliagdo. Assim, sdao apresentadas as seguintes modalidades: avaliacdao
diagndstica, formativa e sumativa, embora estas trés modalidades “nao se diferenciam tanto pelas
dimensGes técnicas e temporais das mesmas, mas sobretudo pelas finalidades com que sdo
realizadas” (Ferreira, 2007: 24). Estas trés modalidades de avaliacdo distinguem-se pelo momento
em que ocorrem, NOs Seus pressupostos e nos instrumentos utilizados. N3ao obstante, elas
completam-se, pois “informam todo o percurso escolar do aluno, marcando sua entrada no

processo, a sua evolucdo na aprendizagem e a sua conclusdo” (Leitdo, 2013: 12).

Avaliacao diagnostica

A avaliagdo, na sua modalidade diagndstica, surge no Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de janeiro, o qual
refere que este tipo de avaliagdo devera ser realizada no inicio do ano letivo, no sentido de definir
estratégias de diferenciacdo pedagdgica, que permitam superar algumas dificuldades do aluno e,
para assim, facilitar a sua integracdo escolar. Contudo, este decreto foi revogado pelo Decreto-Lei n.2
139/2012, de 5 de julho, segundo o qual a avaliagdo diagndstica pode ocorrer em qualquer
momento, sempre que seja oportuno e importante na definicdo de estratégias de remediacdo das
dificuldades dos alunos.

Seguindo estas conce¢des sobre a avaliacdo diagndstica, Ferreira escreve sobre a importancia desta
avaliagdo por contribuir para a integracao do aluno, para a definicdo de estratégias de ensino. Ao
realizar-se no inicio do processo de ensino consiste “em determinar o grau de preparagao do aluno
antes de iniciar uma unidade de aprendizagem, ja que determina o seu nivel prévio e possibilita
averiguar possiveis dificuldades que possa ter no decorrer do processo de ensino-aprendizagem”
(2007: 24). Esta modalidade de avaliagdo das aprendizagens permite ao professor conhecer as
carateristicas da turma, a predisposicao dos alunos para a aprendizagem e aferir sobre as dificuldades
do aluno, para assim, definir estratégias para ajudar a colmatar as mesmas, razao pela qual Santos
Guerra (1993, apud Ferreira, 2007), atribui extrema importancia a esta avaliacdo.

Segundo Arredondo e Diago (2007) esta modalidade de avaliacdo € a que se realiza no inicio de um
percurso académico, na implementagdo de um determinado programa/conteudo, que visa recolher

informacOes pessoais e académicas sobre os alunos, para que o professor consiga ter um
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conhecimento o mais real possivel dos alunos, para assim, desenhar um conjunto de estratégias que
vao ao encontro das caracteristicas dos alunos.

Para Leite, a avaliacdo diagndstica justifica-se porque “se pretende identificar o ponto de partida,
quer ele seja em relagdo as caracteristicas do contexto [...] quer as caracteristicas da turma e dos seus
alunos, quer aos conhecimentos que possuem sobre assuntos relacionados com os conteudos
curriculares e as competéncias que desenvolveram” (2002: 46). Neste sentido, uma vez que a
avaliacdo diagndstica permite identificar as caracteristicas dos alunos e, a partir dai, o professor
poderad planificar a sua a¢do, selecionando atividades e metas mais direcionadas aos alunos, para que
consigam uma aprendizagem mais relevante e significativa (Hadji, 1994). Cortesdo também partilha
desta opinido quando a avaliacdo diagndstica é utilizada para “identificar as competéncias dos alunos
no inicio de uma fase de trabalho” (2002: 39).

Seguindo este raciocinio, a avaliacdo diagndstica revela-se uma ferramenta importante e facilitadora
da “planificagdo da accdo didactica pelo professor e particularmente quando esta é feita com a
participacdo dos alunos” (Ferreira, 2007: 25). Contudo, os dados fornecidos pela avaliacdo
diagndstica ndo podem ser considerados para definir as competéncias do aluno, pois como sabemos
muitos alunos ndo valorizam esta fase inicial do processo educativo. Por outro lado, e de acordo com

Leite, o recurso a uma avaliagdo diagndstica:

permite concretizar as ideias daqueles que sustentam que a aprendizagem e a integracdo do saber e do ser
tém mais probabilidades de ocorrer e de ser de melhor qualidade quando se parte do que nos é familiar e
préximo para integrarmos novas aprendizagens e para ampliarmos competéncias.

(Leite, 2002: 47)

A mesma autora refere, ainda, que quando a avaliacdo diagndstica é partilhada pelo professor e aluno
permite que sejam encontrados os pressupostos para novas aquisicoes e a definicdo de novas
aprendizagens. Também Rosado e Silva referem que na “sua dimensao de integracdo no processo de
ensino-aprendizagem, esta é a modalidade de avaliacdo que averigua se os alunos possuem 0s
conhecimentos e aptidGes para poderem iniciar novas aprendizagens” (2010: 8). Os mesmos autores
afirmam ainda que a avaliacdo diagndstica “Permite identificar problemas, no inicio de novas
aprendizagens, servindo de base para decisbes posteriores, através de uma adequacdo do ensino as
caracteristicas dos alunos (2010: 8)".

De acordo com a opinido de Leite, justifica-se que a avaliagdo diagndstica seja incluida “nas praticas
de avaliagao formativa, isto &, nos procedimentos que recorrem a obtengao de dados para regular

processos, reforcar éxitos e gerar aprendizagens” (2002: 47). De certa forma, podemos dizer que a
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avaliacdo diagndstica estd associada a avaliacdo formativa, pois é a partir desta que o professor
desenha a sua pratica pedagdgica em fungdo dos resultados obtidos, e da vontade demonstrada
pelos alunos para a aprendizagem, para posteriormente adotar as melhores medidas de intervencao

(Ferreira, 2007).

Avaliagao sumativa

No gue concerne a avaliacdo sumativa, esta realiza-se no final de um periodo de tempo, sendo aquela
que é mais referenciada pelos professores, apesar de reconhecerem a importancia da vertente
formativa da avaliacdo. Contudo, “A avaliacdo sumativa (e a sua forma mais comum de aplicacdo, os
testes escritos) elimina a subjetividade inerente a avaliagdo formativa” (Leitdo, 2013: 22). Também
esta modalidade de avaliacdo sempre esteve regulamentada nos normativos sobre a gestdo
curricular e a avaliagdo das aprendizagens.

No Despacho Normativo 98-A/92, de 20 de junho, a avaliagdo sumativa associada a qualidade do
método de ensino-aprendizagem, traduzia-se num juizo final sobre o desenvolvimento dos alunos.
Apos a revogacdo deste despacho com as alteracdes do Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de janeiro, a
avaliagdo sumativa é a que se realiza no final de cada periodo letivo e deve produzir um juizo global
das aprendizagens dos alunos, mas este juizo final deve assentar na informagao obtida através da
avaliacdo formativa. De acordo com o Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho, a avaliagdo sumativa
consiste num balango global das aprendizagens adquiridas pelo aluno e integra, atualmente, dois
tipos de avaliacdo sumativa: avaliagdo sumativa interna, que estd a cargo dos docentes e da direcao
da escola, sobre o trabalho desenvolvido pelo aluno ao longo do ano; a avaliagdo sumativa externa,
gue é da competéncia das entidades responsdveis do Ministério da Educacdo e Ciéncia, pela
aplicagdo de exames a nivel nacional, no sentido de aferir em que situacdo se encontram as
aprendizagens dos alunos, conforme disposto na Portaria n.2 243/2012, de 10 de agosto.

Ferreira considera que esta avaliacdo é de natureza normativa, pois “Visa medir e classificar os
resultados de aprendizagem obtidos pelos alunos [...] Exprime-se quantitativamente, pela atribuicdo
de uma nota” (2007: 30). Com efeito, os sucessos ou insucessos alcancados pelos alunos sdo
traduzidos por notas ou mengdes qualitativas, que determinam o final de uma etapa, destacando
“uma tomada de decisdo sobre a progressao, retencdo ou reorientacdo do percurso educativo dos
alunos”, conforme o ponto 4 do Artigo N.2 25, do Diario da Republica (2016: 1125). Pinhal (2000)

partilha desta ideia, quando refere que este tipo de avaliagdo acontece no final de uma atividade ou

28



final de periodo e transmite informacdes e dados sobre o nivel de aprendizagem adquirido pelo
aluno, traduzindo-se numa nota final.

Segundo Cortesao, a avaliagdo sumativa:

pretende representar um sumario, uma apreciagdo “concentrada”, de resultados obtidos numa situagdo

educativa. Esta avaliagdo tem lugar em momentos especificos, por exemplo no fim de um curso, de um ano,

de um periodo lectivo ou de uma unidade de ensino. Pretende geralmente traduzir, de forma breve,

codificada, a distancia a que se ficou de uma meta que, explicita ou implicitamente, se arbitrou ser

importante atingir.

(Cortesdo, 2002: 39)

Contudo, Fernandes (2005) salienta o facto deste tipo de avaliagdo ndo conduzir a nenhuma ag¢do ou
conjunto de agbes que permitam averiguar se houve ou nao diferencgas entre o que se pretende
alcancar e o que se realizou.
Em suma, esta modalidade da avaliacdo é mais centrada no professor e traduz o processo de ensino-
aprendizagem num certo periodo de tempo, com o intuito de classificar e medir os resultados
alcancados pelo aluno, como refere Leitdo ao atribuir um valor “preciso e matematico” (2013: 22)
a0s sucessos e insucessos dos alunos estamos perante a avaliagao sumativa.
Atualmente, apesar de muitos estudos realizados em torno das questdes sobre a avaliacdo dos
alunos, qualquer uma das modalidades da avaliagdo deve ser sempre dada a conhecer aos alunos,
ainda que a avaliagdo sumativa tenha relevancia no Sistema Educativo Portugués, pois ainda é aquela
que reflete o percurso escolar do aluno, concentrando-se no que o aluno foi capaz de produzir até
determinado periodo de tempo. Este aspeto é sublinhado por Leitdo quando refere que “A avaliagdo
sumativa é a que tem uma funcao social predominante, isto é, ao certificar, reconhece os alunos a
partir de um referente criado pelas instituicdes como necessario para qualguer membro da
sociedade” (2013: 13). De facto, sendo a certificacdo das aprendizagens uma das funcdes da
avaliacdo, é esta certificacdo que “sustenta a garantia social das aquisi¢Oes feitas através do ciclo de
estudos e que deve ocorrer quando o ciclo termina. [...] A vertente certificativa da avaliagdo ganha
um peso social incomparavel no contexto escolar e social e vai funcionar como imagem de toda a
avaliacdo” (Pinto e Santos, 2006: 45). A avaliagdo sumativa permite obter informag6es sobre o que
os alunos ja sabem e sdo capazes de fazer, na qual se atribui uma classificagdo, mas também
“poderemos ter avaliagdes sumativas cujo propdsito é o de, num dado momento fazer um balanco

do que os alunos aprenderam, mas sem quaisquer preocupacoes classificatérias” (Fernandes, 2011:

94).
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Embora a avaliacdo continue a desempenhar uma funcdo predominantemente de classificacdo,
selecdo e certificacdo, que a prépria estrutura do sistema educativo impde, existe atualmente um

maior apelo a funcdo reguladora, cujo peso se sobrepde as ja existentes (Pinto & Santos, 2006).

Avaliacao formativa

Segundo Fernandes com “a emergéncia de novas racionalidades e paradigmas relacionados
com os processos de desenvolvimento do conhecimento, surgem novas conceptualiza¢cées
da avaliagdo das aprendizagens e, muito particularmente, da avaliagdo formativa” (2011:
88).

A avaliacdo formativa tem estado presente nos varios normativos que regulamentam a avaliacdo dos
alunos. Surge pela primeira vez no Sistema Educativo Portugués pelo Despacho Normativo 98-A/92,
de 20 de junho, no qual é apontada como a principal forma de avaliar os alunos do Ensino Basico e
tem como finalidade informar todos os intervenientes no processo de avaliacdo (pais, professores,
alunos e outros) sobre aprendizagem e os cumprimentos dos programas curriculares. O Decreto-Lei
n.2 6/2001, de 18 de janeiro, refere-se a avaliagdo formativa como sendo aquela que permite a
definicdo de estratégias em consonancia com as caracteristicas dos alunos, no sentido de conseguir
informac¢des mais profundas e detalhadas sobre a evolugdo dos alunos. Recorre a diversos
instrumentos para a recolha de informacdo e uma das suas principais fungdes consiste na regulacdo
das aprendizagens e do ensino. Atualmente, no Despacho Normativo n.2 1 — F/2016, de 5 de abril
enfatiza-se o caracter regulador que é atribuido a avaliacdo formativa, assim como a sua influéncia
no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.

O conceito de avaliacdo formativa também tem estado sujeito a diversas conce¢oes ao longo do
tempo. E sobre este propdsito, Ferreira sublinha que a “histéria da avaliacdo formativa tem que ser
enguadrada nos diferentes contextos de referéncia, com interesses e necessidades sociais distintas”
(2004:9).

Scriven, em 1967, foi o criador deste conceito como resposta a necessidade de ajustar os objetivos
essenciais no processo de ensino, considerando as dificuldades sentidas nessa altura pelos alunos nos
Estados Unidos da América (Ferreira, 2004). Scriven foi quem “o caracterizou e divulgou, na crenca
de que a avaliagdo constituisse um modo, quer para reformular o processo educativo, quer para
analisar em que medida esse processo corresponde(u) as reais necessidades do aluno” (Leite e

Fernandes, 2002: 41).
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No entanto, em 1963, Cronbach referia jd que a avaliacdo devia ser um recurso para procurar
informacdo sobre a evolugdo do processo de ensino e ndo s para verificar se os objetivos foram ou
nao alcancados, o que de certa forma ja revelava a presenca de uma avaliagdo formativa.

Em 1994, Hadji afirma que esta modalidade “estad centrada na gestdao das aprendizagens e, ao
procurar guiar o aprendente para facilitar os seus progressos [...] a avaliagdo formativa tem por
primeiro objectivo permitir que o aprendente saiba 0 que se espera dele e que se saiba situar em
funcdo disso” (pp.116-117).

As diversas interpretagoes, de um modo geral, culminam na mesma finalidade, isto &, analisar o
processo de aprendizagem do aluno, contribuindo ao mesmo tempo para a regulacdo do mesmo.
Neste sentido, de acordo com Ferreira “a avaliacdo formativa passa a ser concebida como um
processo integrante do processo de ensino-aprendizagem, que ocorre durante a realizagdo das
tarefas, com vista a informacdo e a regulacdo do mesmo” (2004: 15). Também Alves atribui a
avaliagdo um cariz regulador das aprendizagens, pois esta avaliagdo “faz-se acompanhar de
procedimentos de remediacdes que sdo mais de indole pedagdgica [...] em gque o seu objectivo é o
ajustar o tratamento diddctico a natureza das dificuldades encontradas no momento do diagndstico”
(2004: 67).

A avaliacdo formativa, sendo uma modalidade de avaliacdo das aprendizagens, caracteriza-se por ser
“centrada no aluno” (Pinto e Santos, 2006: 103) e cuja fungdo consiste em “ajudar o aluno a aprender
a progredir rumo aos objetivos propostos [...] é definida por seus efeitos de regulacdo das
aprendizagens” (Perrenound e Thurler, 2002: 51-52). Segundo Leitdo constitui-se como o “espaco
para os alunos progredirem e ultrapassarem as dificuldades” (2013: 17).

Na perspetiva de Cortesao, a avaliacdo formativa consiste “num conjunto de praticas variadas que se
integram no processo de ensino/aprendizagem e que procuram contribuir para que os alunos se
apropriem melhor das aprendizagens curriculares” (1993: 12). Allal refere que a pratica da avaliacdo

formativa devera contemplar trés etapas fundamentais:

12— Recolha de informages relativas aos processos e dificuldades de aprendizagem sentidos pelos alunos;
22 — interpretacdo dessas informagOes numa perspetiva de referéncia criterial e, na medida do possivel,
diagnéstico dos fatores que estdo na origem das dificuldades de aprendizagem observadas no aluno;
32—adaptacdo das atividades de ensino e de aprendizagem de acordo com a interpretag¢do das informagées
recolhidas.

(1986 apud Ferreira, 2004: 43)
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Através da avaliacdo formativa, é possivel obter informagdo que se proporciona aos varios
intervenientes do processo educativo, nomeadamente, no feedback sobre as dificuldades e
conquistas dos alunos, e na regulacdo das aprendizagens, permitindo que o professor adote
estratégias de ensino individualizadas (Ferreira, 2004). Desta forma, de acordo com Leitdo, a

avaliacdo formativa é uma pratica que esta sempre presente na

relagdo pedagdgica com o aluno [...] acompanha o seu percurso e adequa constantemente os métodos que

o aluno precisa para melhorar e progredir. E uma avaliacio continua, pois acontece em todos os passos da

educagdo do aluno [...] que permite ao aluno ter plena consciéncia do seu ponto de aprendizagem e de

como deve mobilizar-se para atingir os objetivos pretendidos.

(Leitdo, 2013: 12)

A avaliacdo formativa permite a recolha e andlise de informagGes ao longo do processo de
aprendizagem, porporcionando ao mesmo tempo a elaboracdo do feedback ao aluno sobre a
evolucdo e regulacdo da sua aprendizagem, com vista a uma intervencdo adequada a especificidade

do aluno. Neste sentido, Alves afirma que a avaliacdo formativa

pretende-se reguladora e tem como objectivos, quer a adequagdo do tratamento didactico a natureza das

dificuldades encontradas no momento do diagndstico, quer a obtengdo de uma retroacgao: sobre o aluno

para lhe indicar as etapas que ele venceu e as dificuldades que deve superar.

(Alves, 2004: 61)

Na perspetiva de Ferreira (2004), esta funcdo reguladora das aprendizagens passa pela analise e
comparacao de resolugdes de uma determinada tarefa com o que se pretende e que esta
previamente definido. A recolha de informacgdo sobre o processo de aprendizagem do aluno, pode
ser obtida pela observagao do comportamento do aluno na realizacdo da tarefa e pela entrevista com
o aluno e “na tomada de decisdes, com o aluno, sobre a ac¢do pedagdgica, visando a construcdo de
uma trajectdria 6ptima de aprendizagem, de maneira a criarem-se as condi¢Oes para a consecu¢ao
de um objetivo definido” (Ferreira, 2007: 99). A este propdsito, Cortesdo salienta que a avaliacdo
formativa “nunca poderd, formalmente, ser usada para classificar e muito menos para decidir da
passagem ou da reprovacao do aluno” (1993: 12), uma vez que esta decorre durante o processo de
aprendizagem do aluno.
Para que o aluno seja capaz de construir conhecimento e evoluir no seu processo de aprendizagem,

deve ser orientado de forma precisa, clara e objetiva, ou como refere Fernandes,

os alunos precisam de feedback acerca dos processos e produtos do seu trabalho e acerca dos
seus comportamentos sociais [...] porque, através dele, os alunos sdo sistematicamente
lembrados dos niveis de aprendizagem, ou standards, que é necessario alcangar e ficam mais
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cientes dos seus préprios progressos tendo em conta a comparagdo com 0s seus proprios
desempenhos anteriores ou critérios previamente definidos.

(Fernandes, 2008: 83-84)

Todavia, a andlise e reflexdao do processo educativo sé é possivel se a avaliacdo formativa ocorrer em
contexto da sala de aula, pela “intimidade da relagdo professor-aluno” (Cortesdo, 1993: 12) pois s6
assim as dificuldades/problemas conseguem ser diagnosticados, as quais vdo contribuir para o
processo de regulagcdo das aprendizagens, nomeadamente o feedbck dado ao aluno. Segundo a
mesma autora, a colaboracdo entre o professor e o aluno vai permitir que a regulacdo das
aprendizagens tenha os efeitos desejavies, para além de contribuir para uma reflexdo do professor
relativamente as suas praticas, adequando-as aos interesses dos alunos.

E esta particularidade da avaliagdio formativa, relacionada com a identificacdo das dificuldades de
cada aluno, que permite agir de modo diferenciado de aluno para aluno, a qual lhe confere um
sentido de aprendizagem individualizada e diversificada, para que a maioria dos alunos consiga
alcancar um bom rendimento escolar (Ferreira, 2004). Neste sentido, a avaliacdo ndo é padronizada
ou, por outras palavras, a avaliacdo formativa pode ser praticada recorrendo a diversas técnicas e
instrumentos, de acordo com a realidade que o professor tem perante a sua pratica (Perrenound &
Thurler, 2002). Para o sucesso da avaliacdo formativa, ha que salientar o envolvimento dos alunos,

tal como sublinham Lopes e Silva:

Os alunos sdao um dos factores-chave para assegurar o sucesso da avaliagdo formativa,
devendo, por isso, ser, juntamente com o seu professor, parceiros integrantes do processo da
sua implementagdo na sala de aula. Para o conseguirem tém de ser capazes de estruturar a sua
propria aprendiagem, envolvendo-se de forma ativa na autoavaliacdo e na coavaliacdo
(heteroavaliagdo), e de conhecer os critérios de sucesso e os objetivos que necessitam de
alcancgar.

(Lopes e Silva, 2012:17)

A aplicacdo efetiva da avaliacdo formativa passa pela selecdo de técnicas e construcdo de
instrumentos de avaliacdo, como por exemplo, o portefdlio, o teste em duas fases, o relatério escrito,
entre outros. Deste modo, a selecdo das técnicas a utilizar devera ir ao encontro daquilo que se
pretende estudar bem como dos intervenientes (Pinto & Santos, 2006). Na pratica da avaliacdo
formativa assume relevancia a diversidade de técnicas e de instrumentos utilizadas na recolha, e

segundo Fernandes é este papel da avaliacdo formativa que “permite avaliar mais dominios do
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curriculo, lidar melhor com a grande diversidade de alunos que estdo nas salas de aula e também
reduzir os erros inerentes a avaliagao” (2005: 81).

No entanto, é preciso ter presente que ndo sdo as técnicas que levam a melhoria das aprendizagens,
mas sim “o modo como as informagGes obtidas a partir desse instrumento ou técnica sao utilizadas”
(Fernandes, 2005: 21), uma vez que, a partir das informagGes resultantes de uma avaliacdo, o
professor da o feedback aos alunos e ajusta as suas estratégias com a finalidade destes evoluirem e
melhorarem as suas aprendizagens.

No processo de avaliacdo a defini¢cdo de critérios de avaliagdo assume particular importancia, pois na
opinido de Ferreira estes critérios “sdo imprescindiveis, uma vez que eles vao condicionar ndo so a
selecdo das técnicas e dos instrumentos como vao determinar a sua construcdo, que se pretende
adequada as finalidades, ao objeto e aos intervenientes na avaliacdo” (2005: 14).

Na opinido de Veslin e Veslin (2001 apud Ferreira, 2004), os critérios de avalicdo usados na

avaliagdo formativa ndo sdo instrumentos de medida mas orienta¢des da acg¢do, que ajudam o
professor e o aluno a representar o que tem que ser feito no processo de aprendizagem, que
permitem ao aluno situar-se em relagao a tarefa e, por fim, verificar o nivel de sucesso da
resolugdo conseguida.

(Ferreira, 2004: 45)

Razao pela qual os critérios devem ser claros e objetivos, para que os alunos nao sejam induzidos em
erro. A avaliagao formativa ndo se relaciona com uma avaliagdo final de resultados alcangados pelo
aluno, preocupa-se com o percurso escolar do aluno e o seu funcionamento cognitivo (Ferreira,
2007). Porém, a pratica da avaliacdo formativa apresenta dificuldades, como destaca Santos, que se
prendem com “a dificuldade de sistematizar a informacdo em situa¢cdes mais informais da avaliacdo;
a sobrecarga do trabalho que a avaliacdo formativa acarreta porque aumentam os momentos de
avaliacdo” (2003, apud Pinto e Santos, 2006: 100). Ferreira (2004) refere ainda como dificuldade a
falha de comunicacdo entre o professor e aluno. No entanto, Lopes e Silva mencionam que “os
professores que se envolvem na avaliacdo formativa concebem-na como parte integrante do
trabalho didrio da sala de aula. Quando adotam a avaliagdo para a aprendizagem, os professores
comecam por fazer mudancas peguenas e exequiveis na sua forma de ensinar” (2012: 19) que
contribuirdo para a melhoria do desempenho escolar do aluno.

Em suma, todos (professores, pais e alunos) ficam a ganhar com a pratica efetiva da avaliagdo

formativa. Os professores ficam a conhecer melhor os alunos e, em virtude desse conhecimento,
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planificam a sua atividade em funcdo das caracteristicas do aluno. Os alunos compreendem como
podem construir e melhorar a sua aprendizagem e, assim, s3o mais assertivos na sua autoavaliagdo.
Através do feedback entre o professor e aluno e, consequentemente, regulagao das aprendizagens,
o aluno desenvolve o seu potencial (Lopes & Silva, 2012). A avaliagao formativa € uma mais-valia para
o aluno, pois facilita a sua aprendizagem, na medida em que regula, refor¢a e acompanha o processo
de aprendizagem do aluno (Leitdo, 2013), para além de que prepara o aluno para que este atinja o
seu melhor, quando sujeito a avaliacdo sumativa.

A avaliagdo na sua vertente formativa pode contribuir para praticas de um ensino diferenciado, pois
permite que todos os alunos consigam desenvolver as suas competéncias e melhorem as suas
aprendizagens, pela continuidade e natureza sistematica que esta implicita na avaliacdo formativa
(Nogueira, 2009). Deste modo, a pratica de uma avaliacdo formativa em contexto escolar

deve estar mais proxima da busca de conhecimento (sobre o ensino e a aprendizagem e, indiretamente,
sobre a escola) bem como mais préxima da interpretagdo e da andlise esclarecida, critica e construtiva, do
que do juizo que se supde encerrar qualquer acto de avaliagdo que assenta na informagdo pormenorizada
que os exames fornecem.
(Méndez, 2001: 81)
Na avaliagdo formativa os dados obtidos sdo importantes para decidir as estratégias/acoes a
implementar na proxima aprendizagem, no sentido de melhorar, enquanto que na avaliagao
sumativa sdo utilizados para comparar alunos, medir o nivel do aluno e da escola (Lopes & Silva,

2012). Outros aspetos que distinguem estas duas modalidades est3do relacionados com os

momentos em que se aplicam, os instrumentos e procedimentos em que se apoiam sdo também distintos.
Enquanto na avaliagdo formativa se recorre a instrumentos e procedimentos que permitam compreender
o estado da situagdo e do conhecimento ao longo do processo de formagao, na avaliagdo sumativa recorre-
se a instrumentos e a procedimentos de avaliagdo final.

(Leite e Fernandes, 2002: 65)

A avaliacdo formativa é desenvolvida pelos professores e alunos ao longo de todo o
processo de aprendizagem, é uma avaliacdo mais continua, onde se recorre a diversos
métodos e instrumentos para reorientar, apoiar e melhorar as aprendizagens dos alunos,
levando-os a terem um papel mais ativo, para além de que proporciona um feedback
continuo e onde é dado especial énfase aos processos. Em contrapartida, a avaliacdo
sumativa esta relacionada com os juizos emitidos pelos professores e pelos testes, € uma
avaliagdo pontual, que recorre essencialmente a testes, para certificar, classificar e até

selecionar os alunos, pelo que estes tém um papel passivo na sua aprendizagem,
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proporciona ainda um feedback pontual dada a sua preocupacao nos resultados obtidos
(Fernandes, 2008). Assim, segundo este autor, dadas as especificidades, caracteristicas e
natureza destas duas modalidades da avaliacdo, “ndo se podem confundir uma com a
outra. Tém propdsitos distintos, ocorrem em momentos distintos e tém uma insergao
pedagdgica distinta” (2011: 94).

A valorizagdo da perspetiva formadora da avaliagdo conduz a assunc¢do de praticas de avaliagdo
formativa, como sublinha Nogueira quando refere que: “Quanto as modalidades, a medida que se
valoriza o caracter formador da avaliagdo preconiza-se a avaliagdo formativa como a modalidade
privilegiada no ensino basico” (2009: 42). Contudo, o mesmo autor considera que, em Portugal, ainda
se privilegia a avaliagdo sumativa, “apesar do conhecimento, claro e inequivoco, da importancia de
praticas avaliativas que contribuam para a aprendizagem dos alunos” (2009: 42).

Em suma, a avaliacdo formativa é aquela que mais influencia as aprendizagens e o desenvolvimento
dos alunos. Caracteriza-se por ser informal e ndo tem que ocorrer num momento especifico do
processo de ensino-aprendizagem, vai se realizando de forma gradual, pois sé assim é possivel aferir
sobre o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, em que situacdo e modos estdao a ser
adquiridas as suas aprendizagens.

Em Portugal tém sido desenvolvidos varios projetos “com o intuito de fomentar a utilizacdo da
avaliacdo formativa através de comentarios e de perceber quais as caracteristicas que favorecem a
aprendizagem e quais as dificuldades sentidas pelos professores e alunos” (Nogueira, 2009: 51). A
presente investigacdo insere-se neste campo pois optou-se pelo implementagdo de um design de
avaliagdo onde foram utilizados o portefdlio e os testes formativos online, com base nos formuldrios
do Google Docs, instrumentos ao servigo da avaliacdo formativa na disciplina de Matematica de uma
turma do oitavo ano.

Os estudos realizados sobre praticas de avaliacdo formativa demonstram que este tipo de avaliacao
contribui de forma significativa para a melhoria das aprendizagens dos alunos, os alunos com mais
dificuldades tém um acompanhamento mais proximo e sistematico e ainda, os alunos que
beneficiam desta modalidade de forma regular, conseguem melhores resultados nos exames

externos (Black & William, 1998 apud Fernandes, 2008).
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1.4 Aregulagao e o feedback como praticas inerentes a avaliagao

formativa

Dada a importancia que a avaliagdo formativa tem vindo a revelar-se no sistema de ensino,
pelas razbes ja apresentadas, importa chamar “a atencao para a importancia dos processos
a desenvolver pelos docentes de forma a adequarem as suas praticas” (Barreira, Boavida e
Araujo, 2006: 96). Com efeito, todas as “decisdes e [...] formas de regulacdo [...] influenciam
de forma imediata os processos de ensino e aprendizagem” (Fernandes, 2011: 90). Deste
modo, os meios utilizados na “recolha de evidéncias de aprendizagem tém como principal
finalidade apoiar e orientar os alunos na melhoria das suas aprendizagens.
Consequentemente, o feedback é essencial no processo de avaliacgdio formativa”
(Fernandes, 2011: 89).

Quando falamos em avaliagdao, uma das muitas questdes que nos assombram de imediato
é como avaliar e que instrumentos utilizar. No que respeita aos instrumentos de avaliacao,
o professor é o responsdvel por elaborar esses instrumentos, pelo que o aluno tem um
papel ativo nesses instrumentos, pois “tém uma liberdade de compor e alterar respostas
que ndao conseguem noutro tipo de avaliacdo” (Leitdo, 2013: 19) de acordo com a
orientacdo do feedback facultado pelo professor.

Fernandes frisa a importancia de diversificar “os métodos e instrumentos de recolha de dados”
(2005: 81) para que a avaliacdo seja estruturada e precisa e as aprendizagens sejam conseguidas. S6
assim os alunos tomam consciéncia da sua evolucdo e da importancia atribuida as diversas
experiéncias, atividades e tarefas que foram realizando ao longo do ano (Fernandes, 2005).
Contudo, Hadji refere que “Ndo ha nenhum instrumento que ndo pertenca a avaliacdo
formativa. [...] O que é formativo é a decisdo de po6r a avaliagdo ao servico de uma
progressdo do aluno e de procurar todos os meios susceptiveis de agir nesse sentido”

(1994: 165).

1.4.1 Regulagdo das aprendizagens

O termo regulacdo foi introduzido pela primeira vez por Cronbach em 1963, associada a

“«

cibernética, definindo-se como “a intencdo de correccdo durante o processo de

desenvolvimento de um programa” (Scallon, 2000 apud Ferreira, 2007: 98). Este conceito
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foi adotado por outros autores, que foram modelando a sua definicdo dentro da avaliacao
das aprendizagens, concluindo que a regulagdo é algo que esta intrinsecamente ligado a
avaliacdo formativa. Para Santos (2002), a regulacdo consiste numa acdo propositada
recorrendo a engenhos de aprendizagens, com o intuito de se verificar um progresso dessas
aprendizagens.

Ferreira salienta o facto da regulacdo da aprendizagem, em contexto de avaliagdo
formativa, traduzir-se pela “tomada de decisdes, com o aluno, sobre a accdo pedagdgica,
visando a construcdo de uma trajectéria 6ptima de aprendizagem, de maneira a criarem-
se as condicbes para a consecucdao de um objectivo definido” (2007: 99). Também
Fernandes afirma que o conceito de regulacdo estd “intrinsecamente associado a avaliacdo
formativa” (2005: 67), na medida que considera a regulagcdao como sendo um conceito mais
complexo e rigoroso de avaliacao formativa.

Neste sentido, a regulacdo estd nitidamente relacionada com a avaliacdo formativa,
porque, “a decisdo de adaptacdo das atividades de ensino e de aprendizagem é, tanto
quanto possivel, imediata e ndo deferida” (Ferreira, 2007: 98) como se verifica na avaliagao
sumativa. A regulacdo das aprendizagens do aluno permite que ele estabeleca objetivos,
planifique a sua atividade, que passe a ter uma observacdao mais critica sobre os seus
resultados e, assim, ser capaz de se avaliar mediante os critérios estabelecidos (Dias &
Santos, 2010). Se o aluno é capaz de autorregular as suas aprendizagens, ele esta a “fazer
ajustamentos no seu processo de aprendizagem em fung¢do do feedback e da observacao
da sua progressdo na aprendizagem (Schunk, 2005 apud Dias, 2013). Por conseguinte, o
aluno ao regular as suas proprias aprendizagens, estd a dar-se conta dos
progressos/alteracdes que tera de realizar e assim encontrar as melhoras estratégias para
esse fim (Arredondo & Diago, 2007). De facto, para que o aluno aprenda de forma eficaz
ele “necessita de compreender que as estratégias estdo disponiveis, colocando-as ao seu
servico, assim como ser capaz de selecionar as mais adequadas, monitorizando e avaliando
o uso que delas faz” (Dias, 2013: 55).

Tendo em consideracdo as estratégias ou mecanismos utilizados pelos professores na
pratica da avaliacdo formativa, podemos encontrar trés tipos de regulacdo, como

apresenta Pinto e Santos (2006) que retomam a perspetiva de Allal et al. (1981). Assim, as
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regulacoes de acordo com o0 momento em que ocorrem, “antes, durante e depois da ac¢ao
dando lugar assim a regulagdo proactiva, interactiva e retroactiva” (p. 109).

A regulacdo retroativa é aquela que resulta “da recolha e da analise de informacdes sobre
as aprendizagens dos alunos” (Ferreira, 2007: 100) sobre determinados objetivos definidos
num determinado periodo. Na regulacdo retroactiva, as dificuldades do aluno ndo sdo
observadas de imediato, s depois de o aluno realizar as tarefas, pelo que as estratégias de
remediacdo serdo definidas depois de analisar se os objetivos definidos foram ou ndo
alcancados pelos alunos. Ainda sobre este tipo de regulagdo Pinto e Santos (2006)
consideram que esta é a mais comum e assenta na analise das tarefas realizadas,
identificando os pontos positivos e os menos positivos das realizacées efetuadas.

Quanto a regulagao proativa, Ferreira define-a como sendo aquela que decorre “de uma
pratica de avaliacdo realizada por um controlo escrito, ou por uma observacdo ndo
instrumentada, a selec¢do das atividades de aprofundamento e de consolida¢do a utilizar
é feita em funcdo do diagndstico de cada aluno” (2007: 103). Relativamente a esta forma
de regulacao, Pinto e Santos afirmam que é aquela que se prende com a “apropria¢do dos
critérios de avaliacdo levando a uma antecipacdo da propria ac¢do, o que permite ao aluno
ir verificando se o desenvolvimento da ac¢do, decorre em termos da sua representacao da
tarefa” (2006: 109).

Por ultimo, a regulacdo interativa é a que “permite ao aluno regular o seu processo de
execucdo da tarefa” (Pinto e Santos, 2006: 109). Em contrapartida, Ferreira define-a com
sendo a que “traduz-se numa adaptacdo da actividade de aprendizagem do aluno,
possibilitada pelas interacgdes do aluno com o professor, com os seus colegas e com o
material didactico em que estd a trabalhar” (2007: 104). E a partir da observacdo da
interacdo do aluno com os colegas que o professor procura compreender essas mesmas
interacGes, as resolucdes das tarefas, que o professor pode redefinir estratégias de ensino
e aprendizagem, orientando o aluno para a sua aprendizagem e, consequentemente,
implicando o aluno na regula¢cdo das mesma (Ferreira, 2007).

Assim sendo, a regulacdo, como processo deliberado, permite controlar o sistema de

ensino-aprendizagem para que a consolidacdo e desenvolvimeno da aprendizagem seja
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proficua, por meio da “recolha de informacdo, interpretacdo da informacdo, pistas de
correcgao, fornecer instrumentos para a supera¢dao” (Pinto e Santos, 2006: 103).

Estudos realizados (Dias, 2011; Pedro Pereira, 2012; Graca Pereira, 2013; Ribeiro Dias,
2013) sobre a influéncia da regulagdo nas aprendizagens dos alunos, nomeadamente, no
gue confere a avaliacdo das mesmas, mostram que pode contribuir para uma melhoria no
desempenho e desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, como salientam Black e

William (1998 apud Semana & Santos, 2010).

1.4.2 O feedback na avaliagao formativa

Na avaliacdo formativa as interacdes que se estabelecem entre os principais protagonistas,
sob as diferentes formas, é a principal razdo para que a avaliagdo assuma efetivamente o
seu carater formativo. SO assim, os alunos sao capazes de regularem as suas aprendizagens
mediante o feedback transmitido pelo professor, para assim poderem organizar “o seu
préprio processo de aprendizagem” (Fernandes, 2005: 65).

Para Ferreira “Qualquer mecanismo de regulacdo comporta sempre dois aspectos” (2007:
98), sendo um deles o feedback que o professor da ao aluno sobre a sua evolucdo
relativamente aos objetivos definidos. Hattie e Timperley (2007) salientam esta
importancia do feedback, considerando-o como um dos instrumentos mais poderosos na
aprendizagem e avaliacdo e, apesar de ser frequentemente mencionado em artigos sobre
ensino e aprendizagem, poucos estudos o investigam de modo sistematico o seu
significado. Para estes autores, o feedback é sempre protagonizado por um agente em
relacdo aos aspetos que se prendem com o desempenho do aluno.

O feedback, quando efetivamente implementado, revela-se uma ferramenta indispensavel
para que a avaliacdo “integre os processos de ensino e de aprendizagem [...] e a avaliacdao
assuma a sua natureza formativa” (Fernandes, 2005: 8), pois é através do feedback que os
alunos sao informados constantemente sobre as suas evolugdes, em particular, através das
anotacdes que sdo escritas pelo professor. Nogueira real¢a a importancia e a qualidade das
anotacdes para “assegurar um processo eficaz de comunicacdo, ou seja, para que alunos e

professores se entendam mutuamente” (2009: 30).
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O impacto do feedback pode ser positivo e negativo, dependendo da forma como é
efetivamente transmitido na melhoria das aprendizagens dos alunos (Fernandes, 2005;
Hattie & Timperley , 2007). Um feedback ndo muito bem explicito, mal distribuido e nado
muito utilizado, pouco ajudard os alunos na regulagdo das suas aprendizagens. Pinto e
Santos também mencionam este aspeto para além de que realcam a importancia do
didlogo avaliativo, como sendo “parte integrante do préprio processo de regulacao” (2006:
107). Contudo, ndo podemos concluir que o feedback seja sindbnimo do conceito de
regulacdo, “mas sim o primeiro passo para a sua existéncia. Apenas corresponde a um
processo de regulacao se usado pelo aluno com o fim de melhorar a sua aprendizagem”
(William, 1999, apud Nogueira, 2009: 30).

Neste sentido, Hattie e Timperley (2007) defendem que para uma pratica do feedback com
eficacia é necessdrio responder a trés questdes primordiais, quer pelo professor quer pelo
aluno. Sao as respostas a estas perguntas (Para onde vou?, Como vou? e Qual é a proxima?)
gue vao permitir um feedback eficaz e que va ao encontro do que realmente se pretende
(figura 1.2)

Figura 1. 2—Questdes relevantes na eficacia do feedback

Para
onde
vou?

préoxima?

Como
vou?

Quanto a questdo “Para onde vou?”, os autores referem que se prende com a informacao
dada aos alunos e aos professores sobre a concretizacdo dos objetivos na realizacdo de
uma ficha, tarefa ou atividade, por exemplo.

Relativamente a questdo “Como vou?”, depois de identificadas as evolucGes, cabe ao
professor e ao aluno, em cojunto, delinearem estratégias que vdo ao encontro das
dificuldades identificadas, no sentido de as ultrapassar e, assim, melhorar o seu
desempenho. E com este trabalho em parceria entre o aluno e professor, que esta questdo

se relaciona.
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Por ultimo, relativamente a questdo “Qual é a préxima?”, estd relacionada com
preocupacdo do passo seguinte e no querer saber mais (Hattie & Timperley, 2007). Esta
abordagem do feedback, pela resposta a cada uma das questdes, os autores consideram
gue cada uma delas ndo deve atuar isoladamente, mas sim em colaboragao.

Fernandes reforca a importancia e impacto do feedback no aluno, pois ele sé pode “tomar
consciéncia dos seus progressos e/ou dificuldades em relagdo as aprendizagens que tem
de desenvolver” (2005: 83) quando tal lhe é transmitido pelo professor. E importante que
o professor dé orientagdes assertivas e coerentes para os alunos as adotarem nas suas
resolucdes, no sentido de melhorar o produto final e ndo numa simples mensagem
(Fernandes, 2008).

Neste processo, é muito importante conhecer bem os alunos com quem se estd a trabalhar.
Num estudo realizado no ambito do Projeto Avaliacido Reguladora no Ensino e
Aprendizagem (AREA), com alunos do sétimo ano de escolaridade, foi evidenciado “que o
mesmo feedback escrito nao serve da mesma forma todos os alunos. Importa conhecer os
alunos e dar feedback adequado ao seu perfil académico” (Nogueira, 2009: 51).

Um outro aspeto importante prende-se com a preocupagao e o cuidado a ter na aplicagao
do feedback, pois se queremos obter os resultados pretendidos, este deve ser um ato
muito bem pensado, principalmente na forma e natureza que ira ser comunicado ao aluno
(Fernandes, 2005). E através da comunicac¢do que o professor vai ter uma percec¢do do seu
processo de ensino, para posteriormente atuar em conformidade com as necessidades dos
seus alunos. E através do didlogo frente a frente ou por escrito que a avaliagdo formativa
assume a sua natureza reguladora, ou seja, o feedback é o elo de ligacdo entre a avaliacao
formativa e a regulacdo pedagdgica (Pinto & Santos, 2006).

Como consequéncia destas preocupacdes, Hattie e Timperley (2007), definem quatro niveis
relacionados com o foco do feedback, no que respeita a sua eficiéncia: o aluno, a tarefa, o
processo e a autorregulagdo. S3o estas, as quatro areas que merecem toda a atengdo do
feedback.

No primeiro nivel, o aluno é a peca fundamental para quem o feedback é transmitido, é um
feedback pessoal que informara o aluno sobre o seu desempenho, que pode ndo estar

relacionado com o seu desempenho numa dada tarefa. No segundo nivel, a tarefa, tem a
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ver com o trabalho desenvolvido pelo aluno, se estd ou ndo a corresponder aos objetivos
da tarefa, sobre os erros cometidos, onde sao dadas algumas pistas para procurar a
informacdo essencial para a superacao das dificuldades. Quanto ao terceiro nivel, este recai
sobre o método utlizado para superar, completar ou até mesmo corrigir a tarefa realizada.
Por fim, o ultimo nivel, a autorregulacdo, como ja referido anteriormente, a autorregulacao
por parte do aluno sé é possivel mediante o feedback, pois é uma preocupac¢do constante
gue este seja capaz de se autoavaliar e empenhar mais na sua aprendizagem, quando é
motivado e envolvido no seu préprio processo de aprendizagem.

Estes quatro niveis ndo estdo num mesmo patamar de importancia e influéncia na melhoria
das aprendizagens como referem Hattie e Timperley (2007). Estes autores consideram que
o nivel do aluno é o que tem menos impacto pois, muitas vezes, o feedback traduz-se em
meros elogios. “O feedback direccionado para a auto-regulacdo é poderoso, pois leva os
alunos a comprometerem-se mais com a tarefa” (Dias e Santos, 2010: 127).

Tunstall e Gipps (1999, apud Pinto & Santos, 2006) apresentam dois tipos de feedback:
feedback avaliativo e o descritivo. No caso do feedback avaliativo, sdo emitidos juizos de
valor sobre o trabalho desenvolvido pelo aluno, pelo que “tem poucos efeitos de natureza
reguladora” (Semana e Santos, 2010: 181). No entanto, Pinto e Santos salientam que o
“dizer avaliativo deve também ser um objeto ao servico da prépria aprendizagem,
encorajando o aluno a reflectir sobre as suas producdes, em vez de o culpabilizar ou
minimizar” (2006: 122). No segundo caso, o feedback descritivo “incide na realiza¢cdo do
aluno e na tarefa proposta” (p. 105), ou seja, na evolucdo das aprendizagens dos alunos,
na descricdao dos seus progressos e onde ainda tem a melhorar.

Ainda sobre o feedback descritivo, Tunstall e Gipps (1996, apud Fernandes, 2005: 85)
consideram que este pode assumir duas vertentes: uma em que o docente é o responsavel
por controlar toda a atividade pedagdgica, detém o poder sobre toda a avaliacdo e, outra
em que o docente partilha “o seu poder de avaliador” com os discentes,
consciencializando-os da importancia do autocontrolo e regulacdo das suas aprendizagens.
Este tipo de feedback descritivo, permite que os alunos se tornem mais capazes de se
autoavaliarem e, consequentemente, encontrarem estratégias para melhorarem os seus

resultados (Fernandes, 2005).
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No que respeita a natureza do feedback, Fernandes refere que este pode assumir varias
formas: i) um feedback que segue a perspetiva behaviorista da aprendizagem, mais
direcionado para os resultados, nas atividades de remediacdo, de reforco e motivacao que
conduzam a uma melhoria das aprendizagens; ii) um feedback que se prende com o reforgo
positivo, com a recompensa do esforco do aluno, elevando a sua autoestima e,
consequentemente, levar o aluno a esforgar-se mais, melhorando assim as suas
aprendizagem e iii) um feedback “mais orientado para os processos utilizados, mais
centrado na natureza das tarefas de avaliagao propostas e na qualidade das respostas dos
alunos” (2005: 84). Acrescenta, ainda, que o feedback “deve ser proporcionado de forma
inteligente tendo em conta aspectos tais como a distribuicdo e a frequéncia e a sua
natureza mais descritiva ou mais avaliativa (Fernandes, 2011: 89).

Em suma, as diversas perspetivas sobre o feedback convergem na mesma linha de
pensamento, ou seja, trabalhar com os alunos, informando-os sobre os seus progressos,
no sentido de melhorarem as suas aprendizagens e terem uma voz ativa na regulacdo das
mesmas. Fernandes (2005) menciona que as investigacdes realizadas no ambito da
avaliacdo formativa e do feedback evidenciam que esta, quando utilizada de modo
adequada e associada a um eficaz feedback contribui para a melhoria das aprendizagens e,

até mesmo, na motivagdo e empenho dos alunos.

1.5 O portefdlio como instrumento de avaliagao formativa

Das investigagaoes desenvolvidas no ambito da avaliagdo, destacam-se os estudos realizados no
Projeto AREA, em particular o de Dias e Santos (2009) sobre a aplicacdo do portefdlio reflexivo na
disciplina de Matemadtica e o de Dias e Santos (2010) sobre o impacto do feedback e dos diferentes
tipos de tarefas matematicas junto dos alunos do oitavo ano.

A preocupacao com a aquisicdo de competéncias por parte dos alunos do ensino basico é cada vez
maior em Portugal, o que se reflete na necessidade de desenvolver no aluno competéncias que o
levem a ser mais autdonomo e responsavel no processo de construcdo e regulagdo das suas
aprendizagens, no sentido de o potenciar com respostas as exigéncias da sociedade atual, em

constante mudanca (Ferreira, 2005).
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Como sublinham Pinto e Santos, o portefélio € um instrumento ao servico da aprendizagem que tem
subjacente “um conjunto de pressupostos relativos a aprendizagem e a avaliagdo” (2006: 148),
entendendo-se a aprendizagem como um ato desenvolvido pelo aluno em interacdo com os outros.
O portefdlio “consiste numa colecgdo planeada, organizada e sistematica de trabalhos significativos
dos alunos, isto é, relevantes do percurso de aprendizagem do aluno” (Ferreira, 2005: 46) e, deste
modo, os portefdlios “podem evidenciar as progressdes e o desenvolvimento num periodo mais
alargado de tempo” (Dias, 2009: 2). Fernandes reforca esta perspetiva do portefdlio na medida em

que o define como sendo

uma cole¢do organizada e devidamente planeada de trabalhos produzidos por um aluno
durante um certo periodo de tempo. A sua organizagao deve ser tal que permita uma visdo tdo
alargada, tao detalhada e tao profunda quanto possivel das aprendizagens conseguidas pelos
alunos.

(Fernandes, 2008: 86)

Neste sentido, os trabalhos a incluir no portefdlio, assim como os critérios de avaliagao, devem surgir
da colaboracdo e didlogo entre o professor e o aluno, pois so assim o aluno serd capaz de ter uma

atitude critica em relagdo ao seu trabalho (Ferreira, 2005). Como tal, o autor afirma que

o portefdlio ndo é um instrumento de avaliagdo estatico, ja que esta em constante mudanga,
em fungdo das revisGes que dele o professor e o aluno vao fazendo, dos resultados que a
regulagdo vai produzindo e da redefini¢do dos critérios de avaliagao.

(Ferreira, 2005: 47)
Na opinido de Sa-Chaves (1998 apud Ferreira, 2005), o portefélio € um instrumento que esta ao
servico da avaliagdo formativa pois permite uma reflexao, quer por parte do professor quer por parte
do aluno, do que se fez e como foi feito, contribuindo assim, para a regulacdo do processo de ensino-
aprendizagem. Na mesma linha de pensamento, Valadares e Graga (1998 apud Ferreira, 2007)

consideram o portefdlio como um recurso que pressupde

a utilizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem que impliquem ativamente o aluno,
visando a sua regulagdo, estimula a sua reflexdo sobre a sua aprendizagem e facilita ao
professor a planificacdo e a implementacdo de estratégias e atividades adequadas aos
processos individuais de cada aluno.

(Ferreira, 2007: 134)

E também destacado o papel do portefélio na participacdo dos pais no processo de aprendizagem
dos seus educandos, pois este instrumento possibilita que os pais tenham acesso a uma informacado

mais detalha e continua das aprendizagens, bem como sobre a evolugao dos seus filhos.
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Para uma abordagem mais facilitada do portefélio, Pinto e Santos (2006) referem, quanto a sua
estrutura, que este recurso deve ter um indice, no qual as tarefas estdo identificadas; uma
introducdo; as tarefas realizadas acompanhadas de uma reflexao e, por fim, uma reflexao final do
trabalho desenvolvido. No final de cada trabalho/tarefa e da elaboragéo do portefélio, € importante
o aluno produzir uma reflexdo pessoal sobre o porqué da escolha de determinada tarefa, as
dificuldades sentidas, o que fez para ultrapassar essas dificuldades e, por fim, de que forma o
portefdlio contribuiu para a melhoria ou ndo da sua aprendizagem (Pinto & Santos, 2006).

No que respeita aos documentos a incluir num portefélio, Pinto e Santos (2006) destacam que estes
devem resultar de uma negociagao entre o professor e o aluno, podendo a todo o momento a aluno
substituir uma tarefa por outra, que se revele mais pertinente, uma vez que o portefdlio se prolonga

por um determinado periodo de tempo. No mesmo sentido, Fernandes defende que o portefélio

poderd incluir um ampla variedade de trabalhos dos alunos tais como [...] reflexdes dos alunos
sobre a disciplina, os seus progressos, a suas dificuldades, resolu¢des de problemas ou relatos
de experiéncias. [...] No fundo, a ideia de organizar, de forma pensada e deliberada, os
trabalhos dos alunos [..] é a de obter uma imagem, tdo nitida quanto possivel das
aprendizagens que desenvolvem ao longo de um dado periodo de tempo.

(Fernandes, 2005: 86-87)

No entanto, é preciso ter presente que o portefdlio ndo é um arquivo de trabalhos realizados pelo
aluno, como tal, é imprescindivel clarificar junto dos alunos o conceito de portefélio e a sua finalidade
(Pinto & Santos, 2006). Enquanto instrumento de avaliagdo, quando concluido, o portefélio é
também avaliado, mediante os critérios de avaliacdo, previamente acordados, sera atribuida uma
classificacdo. Lambdin e Walker (1994 apud Pinto & Santos, 2006) apresentam alguns parametros de
avaliacdo do portefdlio, tais como: i) organizacdo e apresentacdo, se for respeitada a estrutura
definida inicialmente; i) selecdo e pertinéncia das atividades escolhidas; iii) qualidade das reflexdes
realizadas e iv) se houve a preocupacdo de melhorar ou refazer a tarefa anteriormente realizada.
Sugerem, ainda, que para cada um destes parametros sera atribuida uma aprecia¢do qualitativa, por
exemplo: 1— A reformular; 3 — Suficiente; 5 — Excelente, acrescido de um comentario final global no
gual é feita uma apreciacdo global, identificando os pontos forte e fracos (Pinto & Santos, 2006).

A implementacao do portefdlio exige cuidados prévios, podendo existir alguns obstaculos,
nomeadamente, na decisdo dos critérios de avaliacdo e na escolha de tarefas que devem
integrar o portefélio (Leite & Fernandes, 2002). Estes obstaculos, podem ser evitados desde

gue se defina atempadamente as regras de construcdo deste instrumento. Com efeito, o
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recurso ao portefélio implica, por parte do professor, “uma planificacdo e organizacao
rigorosas, uma revisao sistematica e regular dos trabalhos dos alunos” (Fernandes, 2005:
88), pelo que, apesar de ja vir a ser utilizado desde os anos noventa, o seu uso ainda nao
esta generalizado (Pinto & Santos, 2006), mas cada vez mais tem vindo a ganhar adeptos,
pelos estudos de caso ja realizados sobre este recurso, como por exemplo, os estudos
realizados no ambito do Projeto AREA e, também o de Bicacro (2013) e o de Figueira (2016).
Os diversos estudos “acentuam o caracter formativo e formador deste dispositivo pedagdgico, quer
no que se refere a motivacao dos alunos para a aprendizagem, quer no que se refere a auto-reflexao
dessas mesmas aprendizagens” (Leite e Fernandes, 2002: 62). A utilizagdo dos portefélios é uma
forma de implicar os alunos no seu préprio processo de formacdo escolar, tornando-os mais
conscientes do percurso que estdo a realizar (Leite & Fernandes, 2002).

O portefélio revela-se um importante recurso na aprendizagem dos alunos, destacando-se nos
alunos com dificuldades, pois permite-lhes ter uma visdo mais préxima das aprendizagens alcangadas
e, assim, ter voz ativa no seu processo de avalia¢do. Clarke (1996 apud Pinto & Santos, 2006), também
sublinha o papel importante do portefdlio, ao permitir que o aluno desenvolva a sua capacidade de
reflexdo e na ajuda a sua autonomia na tomada de decisdes sobre os materiais a incluir no portefélio,
na organizacao e na sua propria avaliacdo. Quando “o aluno é levado a decidir sobre a qualidade do
seu trabalho, para poder seleccionar, ele comeca a reflectir sobre a natureza das diferentes
actividades que desenvolveu, sobre a sua prdpria aprendizagem e sobre a forma como podera vir a
aperfeicoa-la” (Pinto e Santos, 2006: 149).

Em suma, o portefdlio revela-se como um instrumento que contribui para a avaliacdo das
aprendizagens pois ndo chega avaliar apenas o dominio cognitivo, mas também outros dominios do

ser humano, em especial a sua capacidade de construir a sua propria aprendizagem (Ferreira, 2005).

1.6 Testes formativos no Google Docs

O contexto da educagdo em Portugal esta a mudar. As mudangas impostas pelo desenvolvimento da
tecnologia e da economia e pela consciéncia social tém cada vez mais conduzido a introducdo e
aplicacdo das tecnologias digitais na escola e, em particular, na sala de aula. Constitui, entdo, uma
tarefa imprescindivel do professor atual que passa a assumir um papel mais orientador das

aprendizagens dos alunos. Cabe ao professor criar um ambiente de aprendizagem que, recorrendo
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as tecnologias digitais, possa proporcionar condigdes que favorecam ao aluno a construcdo de
conhecimento.

Desde o seu inicio nos anos oitenta do século XX que a introducdo das Tecnologias de Informacdo e
Comunicagdo (TIC) contribuiram para a criacdo de diferentes cenarios e estratégias de ensino-
aprendizagem. Como afirma Melo “As TIC criaram novos espagos para a construcdo do
conhecimento ao permitirem a pesquisa e 0 acesso a varias fontes de informagdo a qualquer
momento, possibilitando aos alunos maior flexibilidade e mais controlo da aprendizagem” (2012: 25).
Atualmente, as escolas, na sua grande maioria, encontram-se dotadas de diversos recursos que
permitem um ensino que recorre as tecnologias, nomeadamente os computadores, os projetores,
os quadros interativos e a internet, ferramenta indispensavel na atualidade. Todavia a sua utilizacdo
e “incorporagdo nas praticas didrias e nos processos de ensino-aprendizagem ndo decorre tdo

rapidamente como se esperaria” (Oliveira, 2015: 17). Desta forma,

A escola dos dias de hoje, enquanto espaco aberto a comunidade, influencia e é influenciada e, na era da
globaliza¢do, para desempenhar eficazmente o seu papel de ensinar e socializar as futuras geragGes deve
ser um espago de mudanga e inovagao. [...] A crescente integragdo das TIC nas escolas exige uma adequagdo
constante dos métodos de ensino e aprendizagem, atendendo a importancia do desenvolvimento nos
alunos e professores de um vasto leque de competéncias, que lhes permitam responder da melhor forma
as exigéncias atuais e futuras”

(Melo, 2012: 30)

Apesar das diversas ferramentas tecnoldgicas disponibilizadas colocarem novos desafios aos
docentes, é importante que estes estejam preparados e dotados de competéncias, para que
consigam potenciar o seu uso, tendo sempre o cuidado de selecionar a que vai mais ao encontro das
capacidades e ritmos de aprendizagem dos alunos (Melo, 2012). Desta forma, torna-se relevante a
participacdo em programas de formacao que abordem “pedagogias digitais assentes em investigacao
gue evidencie como os estudantes aprendem nestes novos cendrios” (Oliveira, 2015: 27).

Por outro lado, os manuais escolares estdo cada vez mais informatizados, assim como os diversos
recursos de multimédia, que auxiliam o ensino da Matematica com vista a desenvolver competéncias
de autonomia e responsabilidade no estudo pds aulas.

Em geral, os alunos adaptam-se com facilidade as novas tecnologias e, para além de se sentirem mais
motivados, estdo predispostos a explorar novos recursos, desde que orientados pelo professor. Cada
vez mais as pessoas estudam em casa ou noutros locais, pois mediante a internet é possivel ter acesso
a areas de formacdo e aprendizagem a distancia. Apesar de muitas agdes de formacdo na area das

TIC no ensino, para auxiliarem os docentes nas suas praticas profissionais, continuam a manter-se
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praticas de ensino de ha décadas atrds, a par de “um interesse crescente pelos novos modos de
aprendizagem com tecnologias” (Oliveira, 2015: 28).

A origem do Google Docs “resultou da unido entre a Google Spreadsheets e a Writely em outubro de
2006, é uma ferramenta online desenvolvida pela Google acessivel de qualquer browser” (Cardoso e
Coutinho, 2010: 294). O Google Docs é uma ferramenta com grande potencial para a Educacdo e

consiste num

pacote de aplicativos online, que inclui editores e compartilhadores de texto, folha de calculo,
criacdo de formularios e apresentagao de diapositivos. Permite a criagao, edicao e partilha de
trabalhos, bem como importagdo e exportagdao de documentos em varios formatos compativeis
com a grande maioria dos aplicativos do tipo Office.

(Pereira, 2009: 19)

O Google Docs, atualmente, tem na sua composigao cinco aplicativos:

e  Google Documents: para a edi¢do colaborativa de textos;
e Google Spreadsheets: para a edi¢do colaborativa de planilhas eletronicas;
e Google Forms: para a confecgdo de formularios online;
e Google Presentations: para a edigdo colaborativa de slides;
e Google Drawings: para a edi¢ao colaborativa de desenhos.
(Heidemann, Oliveira e Veit, 2010: 31)

O recurso aos formularios permite que os alunos possam a qualguer momento ter livre acesso aos
documentos, sempre que se verifique ligacdo a internet, pelo que contribui também para a
motivacao e interesse dos alunos (Cardoso & Coutinho, 2010). O Google Docs tem ao seu dispor uma
diversidade de aplica¢Ges ao servico da edicdo e partilha de ficheiros online e uma das suas vantagens
prende-se com a potencialidade de os documentos criados ficarem armazenados no servidor do
Google (Heidemann, Oliveira, & Veit, 2010).

A nossa escolha pelos formuldrios, na modalidade de teste formativo online, prendeu-se com o facto
de permitir enviar por email o link de acesso ao teste para os alunos e, estes poderem de forma rapida
ter acesso ao resultado, verificando assim onde sentiam mais dificuldades.

Neste estudo, pretendemos proporcionar aos alunos a oportunidade, através dos formularios do
Google Docs, de desenvolverem um trabalho mais auténomo e proficuo na regulacdo das suas
aprendizagens, explorando diversos conteldos do curriculo da disciplina de Matematica do oitavo

ano de escolaridade.
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Capitulo Il - Metodologia de
investigacao
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A metodologia nas ciéncias sociais ndo é apenas uma mera ferramenta que o investigador utiliza
objectivamente para testar as suas hipdteses, tal como o social ndo pode ser visto pelo investigador
como simples objecto que ele mobiliza ou usa de forma racional e utilitaria.

(Torres e Palhares, 2014: 67)

Neste capitulo, sobre a metodologia utilizada neste estudo, apresentam-se os
fundamentos metodoldgicos, descrevem-se e justificam-se as técnicas e instrumentos de
recolha de dados, explicitam-se as etapas do estudo que decorreu ao longo de um ano
letivo e, por fim, explica-se o tipo de tratamento e analise dos dados recolhidos nesta

investigagao.

2.1 Fundamentos metodologicos

Toda a investigacdo em educacdo é orientada segundo um determinado procedimento, ou
seja, um método de trabalho, tal como é sublinhado por Campenhoudt e Quivy: “este
nunca se apresentard como uma simples soma de técnicas que trataria de aplicar tal e qual
se apresentam, mas sim como um percurso global do espirito que exige ser reinventado
para cada trabalho” (2005: 15).

Quando se inicia um estudo na area da educac¢ao importa considerar os contributos que esse estudo
convoca para a melhoria das praticas profissionais. Igualmente, torna-se necessario refletir sobre as
questdes metodolégicas que a investigacdo suscita do ponto de vista tedrico e empirico. Boutin,
Goyette e Lessard-Hébert referem que “na nossa prética enquanto profissionais, docentes e
investigadores, interessamo-nos pelas questdes metodoldgicas que a investigacado levanta no campo
da educacdo, tanto no plano conceptual como no pratico” (2012: 9).

Sobre a investigacdo de natureza qualitativa Flick afirma que “a investigacdo qualitativa vai-se
firmando no campo das Ciéncias Sociais e da Psicologia. Dispde de uma grande variedade de
métodos, cada um dos quais parte de premissas diferentes e prossegue diferentes objectivos” (2005:
1). Acrescenta, ainda, que “uma investigacdo qualitativa ndo se baseia numa concepcdo tedrica e
metodoldgica unitaria. A sua pratica e as suas analises sdo concretizadas por diversas abordagens
tedricas e respectivos métodos” (2005: 6).

Por outro lado, uma das caracteristicas da investigacdo qualitativa prende-se com o facto de que “os

métodos qualitativos encaram a interacgao do investigador com o campo e os seus membros como

52



parte explicita da producdo do saber, em lugar de a excluirem a todo o custo, como variavel
interveniente” (Flick, 2005: 6).

Segundo Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, “A expressdao «metodologias qualitativas» abarca um
conjunto de abordagens as quais, consoante os investigadores, tomam diferentes denominagées”
(2012: 31). Segundo Biklen e Bogdan (2013), a investigacdo qualitativa apresenta as seguintes cinco
caracteristicas: a fonte direta dos dados é o ambiente natural onde o investigador é a pega principal;
a investigagdo caracteriza-se por ser descritiva e sistematica na recolha dos dados; existe uma grande
preocupacao, por parte dos investigadores, mais pelo processo do que pelos resultados obtidos; a
analise dos dados é maioritariamente uma andlise de natureza indutiva; por fim, para o investigador
qualitativo, o significado, a percecdo e a perspetiva dos participantes, sdo as grandes preocupacdes
dos investigadores.

Sendo o objeto de estudo desta investigacdo as praticas de avaliagdo na disciplina de Matematica da
propria investigadora numa turma do oitavo ano de escolaridade, a escolha de uma abordagem de
natureza qualitativa parece a mais conveniente. De facto, muitas das investigagoes realizadas no
ambito da educacdo, em particular, da docéncia, derivam das preocupagdes vividas na escola e da
pratica como docente, no intuito de encontrar um “conhecimento mais aprofundado” (Torres e
Palhares, 2014: 20) sobre essas inquietages.

Neste sentido, os investigadores qualitativos quando inseridos num estudo na drea da
educacdo, questionam os participantes da investigacdo, no sentido de perceber as
experiéncias vividas, como eles a interpretam e estruturam. Na mesma linha, em Portugal
tém sido realizados varios estudos que priorizam a reflexdo sobre as praticas profissionais,
como adiantam Oliveira e Serrazinha, “Também em Portugal tém sido realizados estudos
onde a reflexdo sobre a pratica tem um papel fundamental” (2002: 29). Ribeiro também
realca a importancia que “o conceito de reflexdo tem vindo a ter desde a década de oitenta,
um dos que mais atencdo tem recebido nos discursos e na investigacdo sobre o ensino”

(2016: 32). Com efeito, o facto de vivermos atualmente,
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num mundo cada vez mais globalizado, impregnado de vertiginosos progressos cientificos e
tecnoldgicos e de importantes avangos culturais e econémicos, e, por isso, mais complexo e
exigente. Ndo surpreende, pois, que de todo este cenario em constante transformagdo tenham
brotado novos reptos para as escolas, que se véem perante a necessidade de criarem condi¢Ges
para que os estudantes desenvolvam capacidades autdonomas de aprendizagem e de lhes
proporcionarem conhecimentos e experiéncias que permitam uma compreensdo mais reflexiva
e mais critica do mundo em que vivem.

(Morgado, 2011: 794-795)

Razdo pela qual se justificam as reformas que a escola tem vindo a ser sujeita nas ultimas
décadas e, em virtude dessas mesmas reformas, o professor desencadeia em si a
necessidade de melhorar e desenvolver de uma forma mais proficua a sua pratica.
Perante o reconhecimento da existéncia de um problema, de incertezas e inquietagdes o
professor analisa e reflete sobre a sua pratica, ou seja, os “professores que reflectem em
accdo e sobre a accdo estdo envolvidos num processo investigativo, ndo sé tentando
compreender-se a si proprios melhor como professores, mas também procurando
melhorar o seu ensino” (Oliveira e Serrazinha, 2002: 34).

Esta nocdo é reforcada por Herdeiro quando afirma que os “professores reflexivos tém
boas relagdes interpessoais com os alunos; desenvolvem um grau de satisfacdo mais
elevado em relagcdo ao trabalho” (2014: 8). Considerando o caso do professor da disciplina

de Matematica,

areflexdo pode partir de diversos aspectos, uns relativos a organizacdo e gestdo da sala de aula,
outros relativos a compreensdao matematica. [...] Assim, uma pratica reflexiva proporciona aos
professores oportunidades para o seu desenvolvimento, tornando-os profissionais mais
responsaveis, melhores e mais conscientes.

(Oliveira e Serrazinha, 2002: 33 — 37)

Todavia, e seguindo as autoras, “o professor de Matematica pode ser um agente criativo e
inovador no processo de questionamento, caracteristico das praticas reflexivas, mas o foco
desse questionamento deve estar enraizado nos problemas que afectam o ensino e a
aprendizagem” (Oliveira e Serrazinha, 2002: 39)

Assim, a escolha por uma abordagem de investigacdo sobre a pratica foi nossa op¢ao, como
professora investigadora (Oliveira & Serrazina, 2002), tendo por base os pressupostos
deste estudo e as questdes de partida. Igualmente pelo facto de investigar aspetos sobre

0s quais nutrimos interesses pedagdgicos na nossa atividade como docente, assim como, a
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possibilidade de contribuir para a melhoria da pratica docente e, consequentemente, a
melhoria das aprendizagens dos alunos.

Quando se trabalha com este tipo de metodologia, pretende-se sempre que ocorra e
impligue uma mudanca relativamente a uma determinada pratica (Biklen & Bogdan, 2013)
ou até mesmo nas percecdes, como aprendemos com esta indagacdo. Flick aborda esta
particularidade subjacente a uma investigacao de natureza qualitativa, ao referir que a
mesma “esta vocacionada para a andlise de casos concretos, nas suas particularidades de
tempo e de espago, partindo das manifestacdes e actividades das pessoas nos seus
contextos proprios” (2005: 13).

Tendo em atencdo as caracteristicas da abordagem adotada, pensamos que devido as constantes
mudangas com que atualmente nos confrontamos, todo o professor se interroga sobre as suas
praticas, no sentido de melhorar o seu desempenho profissional. Sdo razbes como estas, que levam
os professores a enveredar pela investigacdo sobre a sua pratica, com o objetivo de procurar

respostas e solugbes para as suas questdes/inquietacdes. Sobre este pensamento, Ponte refere que:

a investigacdo sobre a pratica profissional, a par da sua participacdo no desenvolvimento
curricular, constitui um elemento decisivo da identidade profissional dos professores. [...] A
investigacdo é um processo privilegiado de construgdo do conhecimento. [...] sobre essa mesma
pratica e, portanto, uma actividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos
professores que nela se envolvem activamente.

(Ponte, 2002: 2-3)

Por conseguinte, os investigadores qualitativos definem um conjunto de estratégias e
procedimentos que lhes permitam aceder as experiéncias que observam e analisam, sendo
gue o didlogo constante entre todos os envolvidos é fundamental numa investigacdo desta
natureza (Biklen & Bogdan, 2013). Sublinham, igualmente, que em geral, o investigador
terd de ser alguém muito proximo da pratica , no caso deste estudo, nds como professora
participante, no sentido de “utilizar a abordagem qualitativa para aquilo que faz” (p.266),
ou seja, tornar-se mais eficaz no seu trabalho como docente, sendo a “abordagem
qualitativa um contributo para a reflexdo sobre a eficacia pessoal e sua otimizacdo” (p.266)
na pratica profissional. Um professor a adotar esta postura sentira que é o objeto de estudo

e tornar-se-a mais reflexivo sobre a sua pratica. Seguindo este pensamento,
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os professores, ao agirem como investigadores nao s6 desempenham os seus deveres, mas também se
observam a si préprios, ddo um passo atras e distanciam-se dos conflitos imediatos, tornando-se capazes de
ganhar uma visdo mais ampla do que se esta a passar.

(Biklen e Bogdan, 2013: 286)

Numa abordagem de natureza qualitativa, pretende-se obter de forma mais detalhada possivel,
descrigbes de uma realidade que nos permita fazer uma interpretagdo (Araujo & Silvestre, 2012).
Atendendo aos objetivos deste estudo, ou seja, compreender e implementar um design de avaliacdo,
especificamente averiguar o contributo do portefdlio e dos testes formativos no Google Docs, como
praticas de avaliacdo formativa, na regulacdo e melhoria das aprendizagens dos alunos na disciplina
de Matematica do oitavo ano, entendemos que a investiga¢do sobre a prdpria pratica, que assenta
no paradigma de natureza qualitativa, é aquele que mais se adequa ao desenho desta investigacao.
Nestes estudos de natureza qualitativa, onde sdo utilizados diversos instrumentos na
recolha de dados é necessdrio proceder a triangulacao dos dados. Flick define triangulagao
como sendo “a combinacdo de diferentes métodos, grupos de estudo, enquadramentos de
espaco e de tempo, e diferentes perspectivas tedricas, no tratamento de um fenémeno”
(2005: 231). O mesmo autor apresenta quadro tipos de triangulacdo, a saber: triangulacdo
de dados, quando se recorre a diferentes fontes; triangulacdao do investigador, que se
define pelo recurso a diferentes observadores e entrevistadores; triangulacdo tedrica, que
se refere a possibilidade de producdao de saber a partir da abordagem dos dados com
multiplas hipéteses e perspetivas; triangulacdo metddica, quando se utilizam sub-escalas
para medir determinado item num questiondrio ou quando se combina um questionario
com uma entrevista.

Stake refere-se a triangulacdo como sendo “protocolos” essenciais a um estudo, “tanto de
rigor como de explicacbes alternativas” (2009: 121). Acrescenta que a existéncia dos
protocolos se prende com quatro tipos de triangulacdo que podem ser utilizados numa
investigacdo, tal como Flick (2009). Para Stake “a triangulacdo das fontes de dados é um
esforco para ver se o que estamos a observar e a relatar transmite o mesmo significado
quando descoberto em circunstancias diferentes” (2009: 126). Quanto ao protocolo
relativo a triangulacdo metodoldgica, o autor salienta a importancia de se proceder a uma
observacdo direta, a uma analise de registos para aumentar a consisténcia da interpretacao

dos dados.
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Na presente investigacdo, para assegurar a validade dos dados recolhidos através da
observagdo participante, dos documentos oficiais da escola, das reflexdes dos alunos, do
portefdlio, dos questionarios e da entrevista, foi realizada a triangulacdo dos dados e a
triangulagdo metodoldgica. Também os alunos participantes deste estudo foram pecas
importantes na triangulacdo das observacoes e interpretacdes do investigador, na medida
em que sdo eles que “fornecem regularmente as observagbes e interpretagdes

importantes” (Stake, 2009: 128).

2.2 Estratégias e instrumentos de recolha de dados

Numa investigacdo de natureza qualitativa existem técnicas que auxiliam o investigador na recolha e
pesquisa de dados essenciais. Deste modo, a escolha das técnicas a utilizar “constitui uma etapa que
o investigador ndo pode minimizar, pois destas depende a concretizacdo dos objectivos do trabalho

de campo” (Aires, 2015: 23). As técnicas utilizadas para a recolha de dados possuem:

uma componente operativa significativa representando um meio para estabelecer a ligagdo
entre os conceitos [...] e as unidades operativas [...]. O uso das técnicas implica um processo
racionalmente planeado que tem como fim aceder a realidade social para selecionar
informagdes dotadas de significado para a pesquisa, recolhé-las e regista-las de forma
duradoura.

(Araujo e Silvestre, 2012: 142)

Dada a grande diversidade de técnicas a utilizar numa investigagdo qualitativa, compete ao
investigador selecionar aquelas que mais se adequam a natureza do seu trabalho de investigacdo
(Araujo & Silvestre, 2012). No presente estudo, utilizamos as seguintes técnicas e instrumentos de
recolha de dados: inquérito por questiondrio e a entrevista de grupo, observagao participante, diario

de bordo e andlise documental.

2.2.1 Observagdo participante

A observacado assume um papel fundamental em educacao, tal como sublinha Estrela, a “Pedagogia
actual tem chamado a atenc¢do para o papel desempenhado pelos processos de observagao,
diagndstico e avaliagdo como fundamento de toda a accdo educativa” (1994: 128). Durante o

processo de ensino aprendizagem a observacdo dos alunos é uma técnica de extrema importancia
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na pratica da avaliacdo formativa, na medida em que incide sobre competéncias cognitivas, sécio
afetivas e psicomotoras da aprendizagem (Ferreira, 2005).

Gorman e Clayton referem que “Observation studies typically involve the systematic recording of
observable phenomena or behaviour in a natural setting” (2000: 44). Na perspetiva de Aires a
“observacdo consiste na recolha de informacdo, de modo sistematico através do contacto directo
com situagdes especificas. [...] € permite-nos obter uma visdao mais completa da realidade” (2015: 24-
25). Do mesmo modo, Afonso refere que a “observagdo é uma técnica de recolha de dados
particularmente util e fidedigna, na medida em que a informacdo obtida ndo se encontra
condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos, como acontece nas entrevistas e nos
guestionarios” (2014: 98).

Quanto a Campenhoudt e Quivy, a técnica de “observacdo engloba o conjunto de operagdes através
das quais o modelo de analise [...] € submetido ao teste dos factos e confrontado com dados
observaveis. [...] é portanto, uma etapa intermédia entre a constru¢do dos conceitos e das
hipdteses” (2005: 155). Segundo estes autores, a escolha dos instrumentos, a utilizar na recolha dos
dados, depende se a observagdo sera direta ou indireta.

A opcdo pela observacdo participante, insere-se na observac¢do direta, sendo a modalidade mais
utilizada na investigacdo de natureza qualitativa. “The ‘participant-as observer’, as its name suggests,
is part of the social life of participants and documents and records what is happening for research
purposes” (Cohen, Manion e Morrison, 2007: 404). A este propdsito, Flick salienta o facto de numa
observacao participante, “o investigador tem de se ir tornando um participante e de ir ganhando
acesso as pessoas” (2005: 142).

Neste estudo a investigadora assume-se como participante, na medida em que, para além de
observar, faz parte dela e é na sua interacdo com o observado, que vai recolher os dados essenciais

para alcancar o objetivo deste estudo (Dias, 2011). Segundo Alzina,

La observacion participante, como su nombre indica, consiste en observar al mismo tiempo que
participa en las actividades propids del grupo que se estad investigando. [...] es uma modalidade
de observacion que se hd desarrollado desde la antropologia y la sociologia y que actualmente
se utiliza en el Gmbito educativo.

(Alzina, 2009: 332-333)

Deste modo, a observacdo participante faz todo o sentido neste estudo, uma vez que os objetivos

admitem a recolha de dados “a partir do ponto de vista do pesquisador e tendo por base a sua
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experiéncia pessoal” (Araujo e Silvestre, 2012: 148). Considera-se, entdo, a observacdo participante
“como uma estratégia de campo que combina varios elementos: a andlise documental, a entrevista
de sujeitos e informantes, a participacdo e observacdo directas, e a introspeccdo” (Denzin, 1989b
apud Flick, 2005: 142).

De acordo com Spradley (1980, apud Flick, 2005), numa investigacdo o processo de observacdo
participante contempla trés fases: i) uma primeira fase mais descritiva, na qual o investigador se
orienta e obtém algumas descri¢cGes ndo muito especificas; ii) a segunda fase onde o investigador, ja
mais orientado e integrado, se focaliza nos problemas essenciais a sua questao de investigacdo; a
terceira, iii) e Ultima fase, ja perto da “reta final” para a fase de codificagdo dos dados, o investigador
procura mais evidéncias e exemplos, referentes a segunda fase.

H4, contudo, que ter em atencdo a possibilidade do investigador correr o risco de sofrer alguma
influéncia pelo observado (Denzin & Lincoln, 2005) e, por outro lado, levar a alteragGes e
perturbacdes do que se pretende observar, pelo que deverd tentar manter algum distanciamento
em relacdo aos alunos (Amado, 2014).

Ao longo deste estudo, na qualidade de observador participante, numa primeira fase
procuramos integrar-nos na turma, estar atentos as atitudes dos alunos, no sentido de os
conhecer melhor, registar todas as situacdes que se mostrassem importantes para futuras
conclusdes, tais como, o comportamento, o seu desempenho em contexto de sala de aula
e o interesse demonstrado pelos alunos relativamente a disciplina. Esta fase durou cerca
de quatro semanas, foi muito importante o didlogo estabelecido com os alunos e,
consequentemente, a criacdo de uma relacdo de proximidade e de harmonia.
Posteriormente, passamos a fase que tinhamos delineado e que consistiu na
implementacdo e construcdo do portefélio e como orientar os alunos a serem parte

integrante desta investigacao.

2.2.2 Analise documental

Ill

A andlise documental “es una actividad sistemdtica y planificada que consiste en examinar
documentos ya escritos que abarcam una amplia gama de modalidades” (Alzina, 2009:
349). Revela-se, também, uma importante técnica de recolha de dados na investigacao

gualitativa, com destaque em educacdo, pois toda a informagdo no que respeita a alunos
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e praticas de escola, encontram-se registadas em diversos documentos, como atas,
relatérios, Projeto Educativo, entre outros. Como refere Alzina, “El andlisis documental
puede ayudar a complementar, contrastar y validar la informacion obtenida com las
restantes estratégias” (2009: 349). Acrescenta que a recolha de dados através da andlise
documental permite uma maior credibilidade dos dados, uma vez que sdo documentos
oficiais ou pessoais que, muitas vezes, sao de dificil acesso por outros meios; em geral, esta
técnica ndo implica grandes custos para o investigador, pois sdo de facil gestao.

Alzina (2009) propde cinco etapas basicas na utilizagdo desta técnica: i) em primeiro lugar, um
inventdrio dos documentos disponiveis; ii) classificacdo desses documentos; iii) selecdo dos que se
revelem mais importantes e pertinentes a investigacao; iv) leitura profunda e reflexiva, acompanhada
do registo de dados/notas importantes e v) leitura cruzada de modo a comparar os documentos em
guestao, para assim, construir as sinteses.

De acordo com o desenho deste estudo, a andlise documental foi de extrema importancia para
recolha de dados essenciais a esta investigacdo, nomeadamente, no levantamento de dados para a
caracterizagdo dos participantes e das praticas avaliativas preconizadas pela escola e, mais

especificamente, na disciplina de Matematica.

2.2.3 Diario de bordo

A nossa escolha pelo diario de bordo, como instrumentos de registo, justifica-se pela natureza da
investigacdo, na sua modalidade qualitativa e empirica. Para Afonso (2014), os produtos recolhidos
por meio da observacdo, de um modo geral, assumem-se como registos que o investigador escreve
ao longo da sua investigacdo. Neste sentido, numa observagdo participante a tarefa mais importante
passa por registar todas as ocorréncias de forma mais breve e pormenorizada quanto possivel, para
gue ndo “escape” nada ao investigador. Por conseguinte, o didrio de bordo é um instrumento de
registo na pesquisa qualitativa que se revela crucial no registo das anotagdes dos investigadores (Flick,
2005), “de caracter reflexivo e prospetivo, no que respeita ao enquadramento tedrico e a conducao
da estratégia da investigacdo” (Afonso, 2014: 99).

Na mesma linha de pensamento, Ferreira define o diario de bordo como sendo um documento que
deve acompanhar sempre o professor, onde deve registar todas as “situagdes, ocorréncias,

comportamentos, didlogos, gestos, manifestacdes de agrado ou desagrado perante uma tarefa”
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(2005: 44). E importante que este registo seja efetuado logo de imediato a ocorréncia e descrito da
forma mais fiel possivel, como por exemplo, anotar o nome do aluno, a data da ocorréncia, a situacao
gue levou a tal comportamento e a sua interpretacdo relativamente ao sucedido (Ferreira, 2005), ndo
esquecendo que, s6 devera ser registado apenas o que é importante para responder a questao de
partida (Flick, 2005). E importante registar a situacdo que levou a tal ocorréncia para uma melhor
compreensao da mesma.

Os registos devem sempre estar atualizados e realizados de forma continua, no sentido de “aumentar
a possibilidade de comparagdo dos procedimentos empiricos e enfoques das notas individuais” (Flick,
2005:173).Sé assim, é possivel analisar a atuagao do proprio professor em sala de aula e a sua prépria
perspectiva pessoal (Zabalza, 2002).

Seguindo este pensamento, o didrio de bordo pode ser uma das estratégias que permite ao professor
fazer auto-supervisdo sobre a sua pratica e reflexdo sobre a mesma, para além de contribuir para
supervisionar a forma como os alunos assumem a sua aprendizagem, e assim, em fung¢do dessa
supervisdo gerir de forma mais flexivel os progamas curriculares (Alarcdo, 2000). A propdsito da auto-

supervisao, Silva afirma que:

incute-nos a responsabilidade de enfrentarmos as consequéncias do nosso trabalho, a
existéncia de outras perspetivas para além da nossa, bem como a possibilidade de errarmos
mas também de termos mérito, sendo através da reconstrugao de novas experiéncias que nos
constituimos como observadores e supervisores de nés mesmos.

(Silva, 2015: 30)

Assim, é importante que o professor seja reflexivo sobre as suas agdes no sentido de encontrar
respostas e novas descobertas que contribuam para a mudanca, pois “A vontade de mudar é o
melhor impulsionador para a reflexao critico-construtivista” (Alarcao, 2000: 84). Durante toda a
investigacdo o didrio de bordo foi 0 nosso companheiro assiduo em todas as aulas, foram registadas
todas as vivéncias, observacoes, comentarios, reacoes dos alunos e das nossas dificuldades e
angustias sentidas, perante determinadas situagGes presenciadas, principalmente daquelas mais
peculiriares que, com o decorrer do tempo, poderiamos ter esquecido muito facilmente. Os registos
efetuados neste didrio foram muito importantes na reflexdao sobre a nossa pratica e todo o trabalho
desenvolvido. Durante a recolha dos dados, tivemos sempre a preocupagao de ser o mais objetivos,

mas ao mesmo tempo, minuciosos na forma como registamos as informacdes recolhidas.

61



Em suma, todos os registos efetuados revelaram-se fundamentais para a reflexdo sobre a nossa
pratica e, assim, procurar desenvolver cada vez mais um trabalho proficuo, pois quem esta no ensino
tem que se ajustar de modo acompanhar todas as mudancas e poder contribuir para a melhoria das
aprendizagens dos alunos. O diario de bordo em conjunto com os outros instrumentos de recolha de
dados, contribui para um estudo pormenorizado das atuagdes/comportamentos dos alunos

(Ferreira, 2005).

2.2.4 Inquérito por questionario

Nem todos os investigadores recorrem ao questionario como instrumento de recolha de
dados, no entanto, este recurso revela-se importante em muitos estudos e, em especial,
no presente estudo. Com efeito, foi o instrumento privilegiado para encontrar respostas
sobre as perceg¢des dos alunos relativamente a escola, a Matematica e a avaliagao.
Moreira refere o questiondrio como sendo um meio para recolher respostas de um
conjunto de questdes “junto de uma amostra de pessoas, de tal modo que se possa dai
inferir quais seriam os resultados obtidos caso se tivesse inquirido todas as pessoas” (2009:
116). Contudo, Torres e Palhares referem que o investigador deve sempre “pensar adiante
antes de iniciar o desenho do questionario, escrever claramente as hipdteses de
investigacao, pensar nos tipos de dados a recolher e nos métodos a usar para analisar esses
dados” (2014: 135).

A construcdao de um questiondrio ndao é uma tarefa facil, pois implica uma série de
condi¢cbes, com base nas linhas de orientacdo, de modo a que se consiga obter os dados
essenciais ao estudo. Por conseguinte, é necessario que um questiondrio tenha uma
pequena introducdo na qual esteja a indicagdo da instituicdo, os objetivos do questionario,
um pedido de colaboracdo ao inquirido, a declaracdo de confidencialidade e anonimato
(Leonor & José, 2012).

Segundo Afonso, “Na construcdo de questiondrios, o objetivo principal consiste em
converter a informacdo obtida dos respondentes em dados pré formatados, facilitando o
acesso a um numero elevado de sujeitos e a contextos diferenciados” (2014: 108).

Seguindo esta linha de pensamento, “a configuracdo do questiondrio constréi-se em
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funcdo de escolhas para o formato das perguntas e para o tipo de respostas que se
pretende” (Afonso, 2014: 110).

A construcdo de um questionario implica a elaboracdo de uma matriz onde estejam
contemplados as dimensdes e os objetivos do questionario. A primeira tarefa passa por
“fazer o desenho do questionario” (Torres e Palhares, 2014: 135) o qual devera respeitar
os seguintes procedimentos: enunciar todas as varidveis; definir o nUmero de perguntas
para cada varidvel e o tipo de escala; redigir uma hipdtese inicial para cada pergunta;
pensar na forma como vai tratar os dados; se necessario, escrever posiveis perguntas para
todo o questiondrio; verificar se a versdo final estd pronta a ser aplicada e se esta
operacional; escrever as instru¢des para cada questdo e por fim, planificar as diversas
seccOes que o questionario pode conter.

Definidas, de forma clara, as hipdteses de investigacao, a selecdo da populacdo em estudo
e a definicdo das perguntas e respetivas escalas de medida a ser utilizadas, o investigador
poderd entdo, como referem Torres e Palhares (2014), proceder a elaboracdo do
questionario.

Neste estudo foram aplicados trés questionarios, um por cada periodo letivo, com itens de
resposta aberta e fechada. Para cada questionario foi construida a respetiva matriz. Os
guestionarios foram entregues pessoalmente aos alunos pela professora investigadora,
tendo esta mantido-se sempre presente enquanto os alunos respondiam, no intuito de
esclarecer eventuais duvidas.

O primeiro questiondrio (Anexo Il), aplicado no dia trinta de novembro de dois mil e
dezasseis a vinte e cinco alunos, teve como finalidade recolher dados sobre o
conhecimento e sentimento dos alunos face a disciplina de Matematica, em particular,
sobre a avaliacdo nesta disciplina. Este questionario estava dividido em trés seccdes: a
primeira relacionada com a caracterizacdo do aluno, pois era importante obter uma
caracterizacdo dos participantes deste estudo, principalmente o seu percurso escolar até
ao presente ano letivo; a segunda parte mais focalizada no contributo da disciplina de
Matematica na formacdo do aluno e a postura do aluno face a disciplina de Matematica;
por fim a terceira parte, foi construida para recolher dados sobre as percecdes iniciais do

aluno sobre o ato avaliativo e, em especial, na disciplina de Matematica.
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O segundo questionario (Anexo Ill) foi aplicado no dia vinte e trés de marc¢o de 2017 a vinte
e seis alunos, foi construido no sentido de obter as perce¢des dos alunos sobre o contributo
do portefdlio e dos formularios do Google Docs nas suas aprendizagens. Optamos por
aplicar este questiondrio no final do més de margo, considerando o momento em que os
alunos ja teriam tido tempo de amadurecer as suas concec¢des sobre o contributo do
portefdlio, bem como o impacto dos testes online na regulagdo das suas aprendizagens e,
até certo ponto, na motivacdo para a disciplina de Matematica. Também este questionario
encontrava-se dividido em trés secgdes: a primeira dedicada ao conhecimento dos alunos
sobre o portefdlio, se ja tinham utilizado alguma vez e como definiam o portefélio; a
segunda parte direcionada para recolher informacdo sobre o trabalho desenvolvido até
esse momento com o portefdlio na disciplina de Matematica neste ano letivo; a ultima
parte, referente aos formularios do Google Docs, se ja alguma vez utilizaram estes
formuldrios enquanto alunos, se estavam a gostar da experiéncia e, por conseguinte, se
estaria a ajudar na melhoria das suas aprendizagens e na postura face a disciplina.

No final do ano letivo, aplicou-se um questionario final, a catorze de junho de 2017 (Anexo
IV) com o objetivo de comparar as suas percecdes iniciais com as finais face ao trabalho
desenvolvido ao longo do ano letivo com os alunos. De igual modo, este questionario
encontrava-se divido em trés secg¢des: a primeira sec¢dao com o intuito de analisar se houve
ou ndo alteracdes nas concecdes dos alunos sobre o ato avaliativo; a segunda seccdo para
verificar se as conceg¢des dos alunos sobre o portefélio mudaram desde o segundo
guestionario aplicado: a terceira parte sobre os formularios do Google Docs, com o objetivo
de identificar possiveis mudancgas nas suas concecdes sobre a utilizacdo dos referidos

formularios.

2.2.5 Entrevista

A aplicacdo das entrevistas tem o objetivo de recolher dados, como técnica isolada ou em conjunto
com outras técnicas, por exemplo, a observacdo participante e a analise de documentos, como
decorreu ao longo deste estudo. Estrela sublinha que “A técnica da entrevista podera ser utilizada em

varios momentos do trabalho a realizar com os professores e alunos das classes” (1994: 342).
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Amado (2014) reforca a importancia da utilizagdo da entrevista na investigacdo em educacao,
referindo-a como sendo um poderoso instrumento, quer na interagdo entre os seres humanos quer
na obtencao de informacdes, uma vez que a entrevista € sempre orientada por objetivos especificos.
A finalidade da entrevista passa pela recolha de dados que permitam fornecer pistas, caracteristicas
e alguns aspectos dos intervenientes (Estrela, 1994).

Sendo os participantes deste estudo os alunos de uma turma do oitavo ano de escolaridade, que por
razoes de timing e do nimero de alunos que integram a turma, considerdmos que a entrevista de

grupo seria a mais adequada. Na perspetiva de Denzin e Lincoln,

The group interview is essentially a quadlitative data-gathering technique that relies on the systematic
questioning of several individuals simultaneously in a formal or informal setting. [...]The group interview has
also been used in sociological research.

(Denzin e Lincoln, 2005: 703)

Igualmente Gorman e Clayton consideram que “Individual and group interviewing can obtain
detailed, in-depth information from subjects who know a great deal about their personal perceptions
of events, processes and environments” (2000: 44-45).

E ainda de referir que este tipo de entrevista pode assumir diferentes formas, dependendo dos
pressupostos a que se destina a recolha dos dados (Denzin & Lincoln, 2005). Esta modalidade da
entrevista acarreta baixo custo para o entrevistador, revela-se muito eficiente na recolha de dados,
na estimulacdo dos entrevistados (Flick, 2005) e na possibilidade de o entrevistador ser transportado
para a realidade dos individuos (Biklen & Bogdan, 2013). No entanto, Mucchielli, afirmava que a
entrevista de grupo “sé se pode praticar sobre um grupo existente como grupo social, ou como
emanacao de uma grupo social mais vasto” (1968 apud Amado, 2014: 224), para além de que, podera
ter alguns problemas, nomeadamente no controlo inicial dos individuos, que muitas vezes tendem a
guerer dominar a sessdo (Biklen & Bogdan, 2013).

A entrevista de grupo foi realizada no final do ano letivo, a dezasseis de junho de 2017, a um grupo
de seis alunos. A escolha destes alunos esteve relacionada com o facto de a turma ser composta por
um numero elevado de alunos, vinte e seis, por apresentarem um comportamento agitado e
desorganizado. Os critérios para a selecdo dos alunos basearam-se no processo de evolucdo dos
resultados durante o este ano letivo: um aluno que durante o ano letivo teve sempre nivel dois, trés
alunos que evoluiram do nivel dois para o nivel trés, dois que passaram do nivel trés para o nivel

guatro e um aluno que conseguiu passar do nivel quatro para o nivel cinco. Assim, foram
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entrevistados com o objetivo de recolher as suas perce¢des no final do ano, para assim, cruzar com
as informag0es recolhidas anteriormente e ao longo do estudo, quer pelos questionarios, reflexdes e
registos do didrio de bordo.

O guido da entrevista (Anexo V) inclui as questdes fundamentais, agrupadas em trés partes: a
primeira relacionada com o conceito de avaliacdo e a sua importancia para os alunos; a segunda
incide sobre o portefdlio e todo o trabalho que os alunos desenvolveram na sua consrugao e, por fim
a Ultima parte, dirigida para os formuldrios do Google Docs, principalmente sobre o contributo dos

testes formativos online na autorregulacao das aprendizagens dos alunos.

2.3 Etapas do estudo

A concretizacdo do presente estudo foi realizada de uma forma faseada, percorrendo
determinadas etapas cronoldgicas, de acordo com o design da investigacdo e considerando
as questdes de partida. Como tal, sendo um estudo de investigacdo sobre as nossas praticas
de avaliacdo formativa envolvendo a elaboracdo de portefélios e a aplicacdo de testes
formativos online na regulacdo das aprendizagens dos alunos de uma turma do oitavo ano
de escolaridade na disciplina de Matematica, foram cumpridas cinco etapas.

Assim, a primeira etapa passou pela apresentacdo do trabalho a desenvolver junto da
direcdo da escola, bem como, o pedido de autorizagdo para poder aplicar o desenho de
avaliagdo aos alunos de uma turma do oitavo ano (Anexo ).

Apds a autorizagdo, inicia-se a segunda etapa, com a informacgao aos alunos da investigacao
a desenvolver, nomeadamente, a construcdo de um portefdlio e o recurso aos formularios
do Google Docs, uma vez que eles seriam os participantes desta investigacdo. Os alunos
foram informados e esclarecidos sobre todo o trabalho que estaria na aplicagdo do desenho
da avaliacdo. Com o decorrer do estudo, foram aplicados trés questionarios aos alunos,
pelo que estes foram informados deste procedimento, assim como, da entrevista que
seriam sujeitos no final do ano letivo.

A terceira etapa iniciou-se com a implementac¢do do desenho de avaliacao formativa, ou
seja, a construcdo do portefélio e dos testes formativos online a partir dos formularios do
Google Docs, na regulacdo das aprendizagens dos alunos. Importa referir que o trabalho

inerente a construcdo do portefdlio foi desenvolvido ao longo de todo o ano.
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A quarta etapa inicia-se com a aplicacdo do primeiro questiondrio, no final do més de
novembro, como ja referimos anteriormente neste capitulo. No segundo periodo foi
aplicado outro questionario, sendo este momento a quinta etapa da investigacao.

A ultima fase desta investiga¢do passou pela aplicagao do ultimo questionario, a realizagao
de entrevista a um grupo de seis alunos e avaliacdo final do portefélio de todos os alunos
da turma.

O quadro 2.1 mostra de um modo mais sintetizado como decorreu o desenho de avaliacao
implementado, nomeadamente no que respeita aos procedimentos, instrumentos de

recolha de dados, os momentos em que ocorreram, bem como as técnicas de analise

empregadas.
Quadro 2.1 — Etapas do trabalho de campo
. . . Momentos
Instrumentos Tipos de registos Atores envolvidos .
temporais
Respostas ao teste
Teste Alunos da turma
D, Afericdo das aprendizagens adquiridas 19/09/2016
diagnéstico ¢ P g q 82A /09/
pelos alunos
Didrio de bordo
- L C Alunos da turma Durante o ano
Portefdlio Inquéritos por questiondrios .
0 82A letivo
Anadlise documental
Atas do . Diretora de turma 06/10/2016
Anadlise documental .
conselho de . e alunos da turma Final de cada
Carcaterizagdo da turma , .
turma 82A periodo letivo
o Direc¢do da escola . ,
Documentos | Andlise documental .g Final do 12 periodo
. L o Equipa de
internos da Relatério de avaligdo interna e externa - Durantes o segundo
autoavaliagcdo ,
escola . periodo
interna
o . . Alunos da turma
Didrio de Registos de situagdes importantes e Durante o ano
. . 82 A e professora ]
bordo menos importantes ocorridas . . letvio
investigadora
Percecdo dos alunos sobre o
Primeiro sentimento face a disciplina de Alunos da turma
o " > 30/11/2016
questionario Matemadtica e a avaliagdo 82A
nesta disciplina
Percecdo dos alunos sobre a
Segundo o L1 Alunos da turma
g L construcdo do portefdlio e dos 23/03/2017
questionario L. 82A
formularios do Google Docs
. Comparar as percegdes dos alunos no
Terceiro o P i perees , Alunos da turma
.. inicio e no final do ano apds o trabalho 14/06/2017
questionario , 8°A
desenvolvido
Testes A .. ,
. Competéncias adquiridas Alunos da turma 12 periodo e 22
formativos - . ,
online Evolugdo das aprendizagens 82A periodo




2.4 Tratamento e andlise dos dados

As técnicas a utilizar na analise dos dados dependem do desenho da investigagao e da natureza das
variaveis a estudar (Araujo & Silvestre, 2012). Numa investigacdo a escolha das técnicas a aplicar no
tratamento de dados é muito importante, pois para além de produzir resultados validos, importa
utilizar os instrumentos e os procedimentos o mais fidveis possivel (Lima, 2013).

A fase da analise de dados é aquela que relne toda a atencdo do investigador, ou seja, ndo basta
recolher os dados, é preciso analisa-los e interpretd-los para se conseguir uma resposta a questdo da
investigagao (Amado, 2014). Para este efeito, existem diversas técnicas de acordo com o tipo de
investigacdo escolhida, assim como, dos meios para a recolha de informagao.

Para Biklen e Bogdan “A andlise de dados é o processo de busca e de organizacdo sistematico de
transcricdes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados”
(1994: 205). Existem vdrias ferramentas que auxiliam o investigador nesta fase do seu projeto, no

entanto, como sublinham Araujo e Silvestre:

é necessario que se tenha o devido cuidado para selecionar o método mais indicado no
tratamento e analise de dados, face a estratégia desenhada, bem como o paradigma assumido.
[...] uma abordagem mais qualitativa procurara usar técnicas que lhe permitam ter uma
perce¢ao mais completa de uma realidade mais restrita.

(Araujo e Silvestre, 2012: 171-172)

No tratamento dos dados recolhidos foi utilizada, sobretudo, a andlise de conteudo. Esta
escolha prendeu-se com a natureza deste estudo e o seu objetivo principal, ou seja, o
desenho de avaliacao conceptualizado e o seu contributo na melhoria e regulacdo das
aprendizagens dos alunos.

Lima refere que “A analise de conteddo é uma técnica muito invocada e utilizada nas
ciéncias sociais e humanas, incluindo as ciéncias da educacdo” (2013: 1). A analise de
conteudo consiste “en clasificar en categorias preestablecidas los elementos del texto (o,
de un modo mds general, de la comunication) a analizar” (Duverger, 1996: 172-173).
Igualmente, Berelson define a analise de conteddo como sendo uma “técnica de pesquisa
documental que procura ‘arrumar’ num conjunto de categorias de significacdo o ‘contelido
manifesto’ dos mais diversos tipos de comunicac¢do” (1952, apud Amado, 2014: 302), dado
0 seu propoésito em “proceder a descricdo objetiva, sistemdtica e, eventualmente

guantitativa” (Amado, 2014: 303) dos conteudos dos documentos analisados.
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A andlise de conteddo é, assim, uma ferramenta “muito utilizada em varias areas do saber,
nomeadamente em presenca de fontes secundarias [...] como entrevistas” (Araujo e Silvestre, 2012:
205) que permite a codificacdo e classificagdo do material recolhido, reduzindo-o a dados de mais
facil interpretacao permitindo chegar de forma mais rapida e sistemdtica as principais referéncias.
Autores como Boutin, Goyette, e Lessart-Hébert afirmam que a analise de contetdo é “uma técnica
que tem, com frequéncia, uma fungao de complementaridade na investigagao qualitativa, isto &, que
é utilizada para «triangular» os dados obtidos através de uma ou duas outras técnicas” (2012: 144).
Ao longo dos tempos este conceito tem vindo a ser sujeito a evolugdo e, atualmente, encontra-se

bem posicionado na investigacao social pela possibilidade que oferece em:

tratar de forma metddica informagdes e testemunhos que apresentam um certo grau de
profundidade e complexidade [...] permite quando incide sobre um material rico e penetrante,
satisfazer harmoniosamente as exigéncias do rigor metodoldgico e da profundidade inventiva,
que nem sempre sdo facilmente conciliaveis

(Campenhoudt e Quivy, 2005: 227).

A pratica da andlise de contetdo implica seguir determinadas fases para que esta se revele Util e
credivel: i) em primeiro lugar definir o problema da investigacdo e os objetivos especificos do
trabalho; i) em segundo explicitar um quadro de referéncia tedrico; elaborar um corpus documental;
proceder a leituras atentas; formular hipdteses e, iii) por fim, proceder a categorizagdo dos dados
recolhidos (Rodrigues, 2002 apud Amado, 2014).

De acordo com a natureza da nossa investigacao e dos meios utilizados para a recolha dos dados, tais
como, notas de campo resultantes de observacdes, as produgdes dos alunos como o portefdlio, as
reflexdes, os testes escritos de avaliagdo e as tarefas individuais escritas que foram realizando ao
longo do estudo, a analise de conteldo constitui a técnica mais adequada dado que “consiste numa
técnica central, basica [...] metddica e exigente ao dispor das mais diversas orienta¢des analiticas e
interpretativas” (Amado, 2014: 300). Recorremos, entdo, a andlise de conteudo relativamente a
documentacgdo escrita, nomeadamente, o Plano Plurianual de Melhoria — TEIP 2016/2017,
Orientacdes para os critérios de avaliagdo de 2016/2017 e outros documentos internos que foram
enviados pela direcdo da escola para os docentes, com o objetivo de contextualizar o estudo, no
respeitante a escola e comunidade envolvente e, também, relativamente as diretrizes para a

avaliacdo.
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Quanto aos dados que se prendem com os alunos, foram analisadas as respostas aos questionarios
que nos forneceram informacao descritiva acerca dos alunos, em particular as suas conceg¢bes sobre
a avaliacdo na disciplina de Matematica, da sua postura face a disciplina e o que esperam para este
ano letivo, a construcdo do portefdlio, o feedback transmitido pela professora e o contributo dos
formularios do Google Docs na melhoria das suas aprendizagens. Foram, igualmente analisadas as
transcricdes das entrevistas, as notas de campo registadas mediante a observagao de episddios
significativos e as produgOes escritas dos alunos (testes escritos de avaliagdo, tarefas escritas
individuais e portefélio).

Atendendo a natureza do estudo, a analise foi concomitante com a recolha dos dados, contudo uma
analise mais formal e a interpretacdo foi realizada posteriormente na busca da relacdo com o quadro

de referéncia tedrico, durante o processo de escrita e considerando os objetivos do estudo.
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Capitulo Ill - Apresentac¢ao e analise

dos dados
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No que toca a investigagdo qualitativa, é sobre o investigador que recai a responsabilidade desta redugao
das ac¢Bes ou do discurso dos individuos em fungdo das condi¢Ges de produgdo destes, assim como dos
objectivos da sua investigacdo e do seu quadro tedrico.

(Boutin, Goyette e Lessard-Hébert, 2012: 71).

Ao longo deste capitulo serdo apresentados e analisados os dados recolhidos ao longo de toda a
investigacdo. Biklen e Bogdan (2013) referem que a recolha e a andlise de dados consiste num
processo de pesquisa, numa organizagao sistematica, na transcri¢do de notas de campo, de diversos
dados e anotacdes recolhidas durante toda a investiga¢ao, essenciais para compreender o objetivo
da investigac¢do. Foi precisamente deste modo que decorreu o presente estudo.

Em primeiro lugar é apresentada uma caracterizacdo da escola onde decorreu a investigacdo, seguida
da caracteriza¢ao da turma onde se concretizou o0 modelo de avaliagdo desenhado, para de seguida
se descrever o modo como foi implementado esse modelo, bem como os processos e os resultados

alcancados pelos alunos desta turma.

3.1 Caracterizacao da escola

A Escola Secundaria/3 Prof. Dr. Flavio Ferreira Pinto Resende esta localizada no concelho de Cinfaes,
distrito de Viseu e os edificios que compdem a escola s3o os mesmos desde 1986. A escola integra os
Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria Il (TEIP) desde 2009/2010 até a atualidade (Plano
Plurianual de Melhoria, 2016).

Em 2009 as dreas de intervencao do Projeto TEIP incidiam sobre o insucesso, o abandono e o
absentismo. Embora o projeto tenha vindo a sofrer alterag¢Oes, sobretudo a nivel das areas de
intervengao, no documento interno realizado pela equipa de avaliacdo interna da escola em 2010, os
objetivos consistiam em: i) promover a diminuicdo do insucesso, do abandono e do absentismo
escolar; ii) melhorar o sucesso educativo, proporcionando melhores condicdes de ensino e
aprendizagem; iii) prevenir situagOes de indisciplina e violéncia; iv) melhorar as competéncias sociais;
v) tornar a escola num espago mais acolhedor e familiar; vi) motivar os alunos para a preservacdo do
espaco envolvente a escola, bem como os edificios da escola; vii) aumentar a corresponsabilizacdo
das familias pelas a¢Ges dos seus educandos; viii) reforcar o papel da escola como um elo de
desenvolvimento comunitario; ix) incentivar a realizacdo de diferentes atividades e, por fim, x) avaliar

0 projeto.
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A medida que o projeto foi sendo avaliado em cada ano letivo foi, também, sujeito a reformulacdes,
visto que algumas das areas de melhoria deixaram de ser situagdes a intervir, nomeadamente, o
abandono e a violéncia. O atual Plano Plurianual de Melhoria para o triénio 2015-2018, tem como
areas de intervencao priorizadas os resultados escolares dos alunos, a autonomia, a motivacdo, a
iniciativa do aluno no trabalho escolar e, por ultimo, o comportamento do aluno em contexto de sala
de aula. Por conseguinte, os objetivos a cumprir passam por, nas disciplinas sujeitas a avaliacdo
externa, aproximar a média dos alunos na avaliagdo externa a média da escola; reforcar a
colaboragdo dos docentes em sala de aula; diminuir a diferenga entre a classificacdo de exame e a
classificacdo interna final nas disciplinas de exame nacional, aumentando assim, a taxa de sucesso na
avaliacdo externa; trabalhar a autonomia dos alunos face ao trabalho escolar; melhorar o
comportamento dos alunos e, por ultimo, acompanhar mais de perto a situacdo familiar dos alunos
(Plano Plurianual de Melhoria, 2016).

Dada a preocupacao da escola em melhorar os resultados escolares dos alunos e, principalmente,
diminuir a diferenca entre a classificagdo interna final e a classificacdo de exame, este estudo que nos
propusemos realizar sobre uma pratica de avaliagdo formativa vai ao encontro desse propdsito e dos
objetivos do Plano de Melhoria da escola.

Em termos de infraestruturas e acessos, o concelho de Cinfaes, ainda apresenta uma reduzida
acessibilidade aos grandes centros culturais, politicos e urbanos, para além de que a atividade
econdmica e industrial estd numa fase inicial de desenvolvimento. E um concelho envelhecido e
desertificado pela falta de oportunidades de trabalho, levando a emigracdo da maioria dos
habitantes, em especial os do sexo masculino e, por isso, em muito casos a encarregada de educacdo
dos alunos é a mae.

O quadro 3.1 apresenta as profissdes dos pais e das maes dos alunos da escola, dados divulgados no
documento interno realizado pela equipa de avaliagdo interna da escola, em 2015. A analise do
guadro permite constatar que os pais trabalham sobretudo na construgdo civil e a grande maioria

das maes sdo domeésticas.
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Quadro 3.1 — Profisstes dos pais e das maes dos alunos do ano letivo 2015/2016

Profissdo dos pais

Medidor / Técnico
C ao Civil 1 1 1
onstrugdo Civi 38 Orcamentista Contabilidade
Manobrador / Gruista 14 | Indiferenciado 2 | Sapateiro 1
Solicitador 1 | Coveiro 1 | Operdrio Fabril 2
Encarregado 10 | Marmorista 1 | Aposentado 6
Empresario 9 N3o responde 33 | Agricultor 20
Falecido 3 Empregado de 1 | Maquinista 2
Armazém
Mecanico 6 Diretor Técnico 1 | Chefe de Equipa 1
Técnico de arquivo 1 Funcionario publico 8 | Carpinteiro 87
Barbeiro / Cabeleireiro 5 Trabalhador 1 | Serralheiro 6
Independente
Assistente operacional 7 Formador 1 | Pedreiro 17
Padeiro 2 InstrutoNr de 1 | Desempregado 49
conducdo
Madeireiro 6 LuF)rlﬂ.cador de 1 OfIC.Ia| de )
Maquinas Justica
Gestor 1 | Administrativo 2 | Bombeiro 2
Eletricista 5 Engenheiro 5 Empregado de 4
Balcao
Maquinista 1 Professor 5 Motc.>r|s.ta / 26
Camionista
Talhante 3 Bancdrio 1 | Comerciante 15
Auxiliar de saude 1 De.stler?hador de 1 | Radialista 2
Edificios
Guarda 5 Canalizador 2 | Carteiro 1
Calceteiro 2 Ferrageiro 4 | Qutra 5
Operador téxtil 1 | Auxiliar geriatrico 1 | Vigilante 1
Ajudante de condutor 1 Rececionista 1 Técnico deA . 1
eletromecanica
Profissdao das maes
D dstica/E E
omtlestllca/ mpregada 301 | Aposentada 4 meregada de 11
doméstica balcao
Desempregada 78 | Gerente 3 | Naoresponde 18
E
Agente de Viagens 1 mpr(?gfa\da 1 | Bancdria 2
refeitdrio
Cozinheira 10 | Agricultora 14 | Comerciante 16
Cabeleireira/Esteticista 6 Administrativa 8 Flfncilonarla 9
publica
Operaria 13 | Empresadria 4 A55|ste.nte 14
operacional
Assistente
Professora / Educadora 13 | Gestora 1 . 1
Social
Engenheira 1 Empregada hotel 1 | Auxiliar Saude 6
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Auxiliar geriatrica 6 Restauracdo 1 TecanaIde 1
Farmacia

Auxiliar educativa 3 Rececionista 1 Enfermeira 1

Auxiliar 18 C(l)or.denadora 1 | Outra 10

Técnica

Formadora 1 Secretaria 3 A§5|sjcente 1

Técnica
. . . Empregada de
Engenheira Agronoma 1 Costureira 3 Mesa 3

Segundo os dados do PORDATA de 2013, Cinfdes é o municipio com mais baixo poder de
compra, pelo que uma parte considerdvel dos alunos beneficia da A¢do Social Escolar.

Os alunos que frequentam a escola sdo oriundos das catorze freguesias do concelho de
Cinfaes e, também, dos concelhos de Baido e Resende. A maioria dos alunos desloca-se
para a escola recorrendo ao transporte publico com hordrios muito pouco flexiveis, para
além de que demoram entre trinta a sessenta minutos a percorrer o caminho desde casa a
escola. Por este motivo, os alunos sdo obrigados a permanecer muito tempo na escola e,
como tal, a escola disponibiliza aos alunos diversas atividades de apoio ao estudo,
nomeadamente, a Biblioteca, o Saldo de Estudo, aulas assessoradas as disciplinas de
Matematica, Fisica e Quimica A e Biologia/Geologia, grupos homogéneos as disciplinas de
Portugués, Histéria e Geografia, a atividade “Procura-nos”, que consiste num trabalho com
um professor de uma dada disciplina em relacdo a qual os alunos tenham dificuldades ou
duvidas e a Oficina dos NUmeros, que consiste num tempo semanal para todos os alunos
inscritos a Matematica em todos os anos de escolaridade.

A escola disponibiliza também atividades extracurriculares, a saber: a Banda da Escola, o
Parlamento dos Jovens e o Projeto de Educacdo para a Saude (PESES). Existe ainda na escola
o Clube do Ambiente, o Clube do Desporto Escolar e o Clube de Jornalismo, para que os

alunos possam ocupar o tempo que ficam na escola até regressarem a casa.

3.2 A populagao escolar e a oferta educativa da escola
A escola tem, atualmente, a seu encargo seiscentos e cinquenta alunos distribuidos pelo
terceiro ciclo do ensino basico e pelo ensino secundario. No terceiro ciclo, setenta alunos

estao distribuidos por uma turma do sétimo, uma do oitavo e uma do nono, do ensino
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regular e catorze alunos frequentam o Curso de Educac¢do e Formacdo (CEF) tipo trés de
Pastelaria/Panificagcdo, com equivaléncia ao nono ano.

Dos quinhentos e sessenta e trés alunos que frequentam o ensino secundario, duzentos e
setenta e trés alunos sdao do ensino regular, distribuidos por cinco turmas do décimo ano,
guatro turmas do décimo primeiro e décimo segundo anos, e os restantes duzentos e
noventa frequentam o ensino profissional, distribuidos por cinco turmas do primeiro ano,
guatro turmas do segundo e terceiro anos, pelos cursos de Técnico de Turismo Ambiental
e Rural, Técnico de Instalagdes Elétricas, Técnico de Manutenc¢do Industrial — Variante
Mecatrdnica Automovel, Técnico de Mecatrdnica Automovel, Técnico de Auxiliar de Saude
e Instrumentista de Sopro e Percussao.

No que concerne aos resultados escolares dos alunos, a taxa de conclusdao no Ensino
Profissional foi de 91% (264 alunos) e no Curso Vocacional foi de 100% (14 alunos), apds
época especial em 2015/2016. No Ensino Recorrente a taxa de conclusdo foi de 87,1% no
regime presencial e 80% no ndo presencial (ndo estdo inscritos na escola, so se inscrevem
para realizacdo do exame). Na avaliacdo externa a Escola conseguiu superar a média
nacional nos exames de Portugués, Matematica A e Geografia A.

E de referir que cinquenta e sete alunos se candidataram ao Ensino Superior no somatério
das duas fases, tendo cinquenta e trés alunos (87%) obtido colocagdo, dados do documento
interno redigido pela equipa de avaliacdo interna da escola (2016).

Na ultima avaliagcdo externa, em janeiro de 2013, foram analisados trés dominios do quadro
de referéncia da avaliacdo externa, tendo por base as entrevistas, a analise documental e
a estatistica realizada pela equipa de avaliagao interna. No relatério, no dominio dos
resultados refere-se que estes estdo ainda aquém dos esperados para a melhoria das
aprendizagens, sublinhando-se que: “As acdes de aperfeicoamento sao pouco consistentes
ao longo do tempo e envolvem areas limitadas da Escola. Tais fundamentos justificam a
atribuicdo da classificacdo de SUFICIENTE no dominio Resultados” (Avaliagdo Externa das
Escolas, 2013: 4).

Em contrapartida, no dominio da prestacdo do servico educativo, e de acordo com os
campos analisados, destaca-se que: “as praticas da escola revelam-se eficazes e com

caracter organizativo”, pelo que recebeu atribuicdo de BOM, neste dominio. No que
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respeita a lideranca e gestao, a analise dos resultados das praticas organizacionais eficazes,
contribuiram para a atribuicao da classificagdo de BOM no dominio da lideranga e gestao
(Avaliagdo Externa das Escolas, 2013).

No relatério da avaliagdo externa refere como aspetos a melhorar, entre outros: uma
reflexdo sobre as causas dos resultados dos alunos com vista a melhoria das suas
aprendizagens; acompanhamento e supervisdo da prdtica docente no sentido de
desenvolver profissionalmente os docentes; definicio de condi¢cdes que conduzam a um
maior envolvimento da familia no processo educativo dos seus educandos e, por fim, uma
maior persisténcia sobre o processo de autoavaliacdo direcionada para a melhoria
organizacional e das praticas profissionais (Avaliacdo Externa das Escolas, 2013).

No sentido de melhorar os aspetos referidos pela equipa de avaliacdao externa, a Escola
reformulou algumas das acSes de melhoria no ano letivo 2013/2014, como podemos

observar no quadro 3.2.

Quadro 3.2 — A¢Bes de melhoria para o ano letivo 2013/2014

GIOCE Disciplina Acao a implementar
escolaridade
Matematica Grupos Homogéneos
72 ano R . - .
Portugués Grupos Homogéneos e Oficina da Escrita
8% ano Matematica Grupos Homogéneos
Portugués Grupos Homogéneos
90 ano Matemdtica Turma Gira
Portugués Turma Gira e Oficina da Escrita
Matemadtica A Oficina dos Numeros
102 ano n .
Portugués Grupo Homogéneo
Matematica A TurmaMais
112ano Fisica e Quimica Assessoria ou Coadjuvancia
Biologia e Geologia Assessoria ou Coadjuvancia
129 ano Matematica A Assessoria ou Coadjuvancia
Portugués Assessoria ou Coadjuvancia

No que respeita a definicdo de condi¢des que impliquem um maior envolvimento da familia
no acompanhamento dos seus educandos, a Escola realizou um estudo sobre esta
dimensdo no que confere a presenca dos Encarregados de Educacdo nas reunides para os
quais sdo convocados, assim como do numero de vezes que se deslocam a escola por
iniciativa prépria para se inteirarem da situacdo escolar dos seus educandos.

Com base na aplicagdao de questionario, concluiu-se que 61% dos Encarregados de

Educacdo estiveram presentes na escola, ultrapassando o valor de 60% das presencas
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estabelecidas nos objetivos do contrato de autonomia. Contudo, no ano letivo 2014/2015
esta taxa passou para 56% relativamente ao ano letivo transato (Relatério de

Autoavaliagdo, 2015).

3.3 Apresentacao da turma

Neste ponto serdo abordados aspetos que dao a conhecer os participantes deste estudo,
nomeadamente, os alunos que compdem a turma, destacando-se a faixa etdria, o nivel
econémico-social, o percurso escolar, bem como as suas percecbes e pré-requisitos
relativamente a disciplina de Matematica, assim como ao ato avaliativo. No que concerne
aos dados sobre os alunos, estes foram disponibilizados pela diretora de turma na reunido
intercalar de outubro de 2016, enquanto que os dados relacionados com a disciplina de
Matematica e com as concecdes dos alunos sobre a avaliacdo foram obtidos por meio da

aplicagdo de questionarios e do teste diagndstico.

3.3.1 Os alunosdo 82 A

A primeira tarefa deste estudo passou por apresentar a dire¢do da escola os seus objetivos
e pedir autorizacdo para a sua concretizacdo numa turma que a docente, também
investigadora, leciona. O passo seguinte passou pela escolha da turma onde se
implementaria o desenho de avaliacdo e que seria objeto de estudo. Neste sentido, de
entre as trés turmas em que era docente, uma turma do oitavo, uma de décimo e outra de
décimo primeiro ano, todas do ensino regular, e tendo em consideracdo os objetivos desta
investigacao, a escolha incidiu sobre a turma do oitavo ano de escolaridade, uma vez que
estes alunos ndo estavam a iniciar nenhum ciclo de ensino, nem seriam sujeitos aos exames
nacionais no final do ano letivo. Assim, os participantes do estudo sdo os alunos da turma
do oitavo ano e a professora da disciplina de Matematica que é também a investigadora.
Na reunido intercalar de outubro de 2016 de conselho de turma, a diretora de turma
informou os professores sobre os alunos com base na analise da ficha biografica, modelo
proprio da escola, que eles preenchem no inicio do ano. Nesta reunido foram analisados

diversos aspetos, nomeadamente, o contexto escolar, econdmico-social e pessoal.
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Quanto ao contexto escolar, a turma é constituida por vinte e seis alunos, dezasseis rapazes
e dez raparigas, cujas idades variavam entre os doze e quinze anos como podemos observar

no quadro 3.3.

Quadro 3.3 — Distribuicdo dos alunos de acordo com as idades e género

Idade Rapazes Raparigas Total
12 3 3 6
13 10 6 16
14 1 3
15 1 0 1

Total 16 10 26

Dois alunos da turma foram assinalados pela diretora de turma como alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE). Um dos alunos insere-se no regime do Art. 182 -
Decreto-Lei n.2 3 /2008 de 7 de janeiro e, como tal, foram feitas adequacdes curriculares
individuais e adequacgdes no processo de avaliacdo do aluno. O outro aluno é abrangido
também pelo mesmo Decreto-Lei, mas beneficia da medida educativa do Art. 212 deste
Decreto-Lei, o Curriculo Especifico Individual (CEl), pelo que sé frequentara algumas aulas
e sera avaliado pelos professores da Educacao Especial.

Ainda com base na informacdo dada pela diretora de turma, em termos de apoio ao estudo,
dezoito alunos referiram que tém ajuda no estudo, em contrapartida, oito alunos ndo tém
qgualquer tipo de ajuda no estudo. Dos vinte e seis alunos, vinte e quatro referiram que
tinham um local préprio para estudar e dois alunos ndo tém um local apropriado ao estudo.
Relativamente as expectativas para o futuro, quatro alunos pretendem concluir o ensino
secundario através do ensino profissional e dois alunos pretendem fazé-lo através do
ensino regular, dezassete alunos querem frequentar a faculdade e trés alunos nao

responderam. O quadro 3.4 apresenta as profissdes que os alunos ambicionam vir a ter.
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Quadro 3.4 —ProfissGes que os alunos ambicionam ter no futuro

ProfissGes N.2 alunos ProfissGes N.2 alunos
Arquiteto 1 Gedloga 1
Dentista 1 Massagista 1
Eletricista 1 Médico 2
Enfermeiro 1 Mudsico 1
Engenheiro 2 Personal trainer 1
Fisioterapeuta 1 Psicdlogo 1
Futebolista 1 Veterinario 1

No conjunto dos encarregados de educacdo, vinte e cinco sdo as maes e num caso é a avo,
pois o aluno vive com a mesma. Quanto a escolaridade dos pais, o quadro 3.5 mostra como

se encontram distribuidos os niveis de escolaridades dos mesmos.

Quadro 3.5 —Habilitagdes dos pais dos alunos

Nivel de ensino Pai Mae

19 Ciclo

22 Ciclo

32 Ciclo

Ensino Secundario
Ensino Superior
Nao respondeu

DN |IN|W ||
=|W|00 |0 |00

No que diz respeito as profissdes dos pais, a maioria trabalha na construcao civil e as maes
sdo, na sua maioria, domésticas ou estdo desempregadas, tal como se apresenta no quadro

3.6.

Quadro 3.6 — ProfissGes dos pais dos alunos

Profissao N Pais Profissao l\f,g
Maes

Administrativo 1 Comerciante 1
Auxiliar de saude 2 Cabeleireira 1
Bancario 1 Professora 2
Camionista 1 Assistente operacional 1
Comerciante / Restaurante 2 Administrativa 1
Construgdo civil 8 Doméstica 6
Desempregado 1 Desempregada 6
Diretor técnico 1 Engenheira 1
Empregado de balcdo 1 Operadria 1
Encarregado 1 Empregada de Balcdo 3
Engenheiro 1 Funciondria publica 1
Professor 1 Empresaria 1

80



Em relacdo a acdo social escolar, medida de apoio na comparticipacdo das despesas
escolares dos alunos, existem catorze alunos que beneficiam do escaldo A, quatro do
escaldo B e oito do escaldo C, de acordo com o disposto no Art2 8 do Decreto-Lei N2210, 2
de novembro de 2011. Os alunos que se inserem num agregado familiar que aufere
anualmente um rendimento até 2 949, 24€ beneficiam do escaldo A, os que integram um
agregado familiar com um rendimento anual entre 2 949,24€ e 5898,48€ tém direito ao
escaldo B e no escaldo C estdo aqueles em que o rendimento anual do agregado familiar se
encontra entre 5 898,48€ e os 8 847,72€, pelo que ndo tém qualquer ajuda financeira na
alimentacao.

A diretora de turma informou ainda que onze alunos deslocam-se de autocarro para a
escola, doze vao a pé e seis vao em carro particular. Quanto ao tempo que demoram na

deslocacdo para a escola, o quadro seguinte reflete os diversos tempos gastos.

Quadro 3.7 — Tempo gasto na viagem de casa para escola

Tempo gasto na viagem Numero Tempo gasto na viagem Numero
Casa <» Escola de alunos Casa <» Escola de alunos
<15 min. 22 31min.—45min. 1
Entre 16min. - 30min. 4 46min.—1h 2

Quando questionados se dialogavam com os pais sobre a escola, dois alunos responderam
gue raramente conversam com os pais sobre a escola, cinco fazem-no quando solicitados
pelos pais e dezanove responderam que frequentemente conversam com os pais sobre a
escola. Por consulta da ata da reunido do conselho de turma de nove de novembro de 2016,
constata-se que o dialogo com os pais sobre a escola incide, essencialmente, sobre como
os alunos se sentem na escola e sobre as notas nas diversas disciplinas.

No que respeita aos aspetos a considerar no trabalho a desenvolver com a turma, foi
referido em reunido de conselho de turma, no inicio do ano letivo, em 2016, que os alunos,
na sua maioria, apresentam dificuldades na expressdo oral e escrita na lingua materna,
assim como dificuldades no raciocinio e compreensdo, na articulacdo e aplicacdo de
conteudos a novas situacdes. Relativamente ao comportamento dos alunos foi destacado

que revelam falta de atengdo e concentragdo, uma participagao desorganizada, assumem
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uma atitude e postura desadequada dentro e fora da sala de aula, sdo pouco pontuais e
ndo trazem o material escolar necessario para a aula.

Assim sendo, a turma do oitavo A foi caraterizada como apresentando lacunas ao nivel da
expressao escrita e oral, dificuldades na interpretagdo de enunciados, pouca diversidade
de vocabulario e, também dificuldades a nivel do raciocinio, compreensao, articulacdo e
aplicagdo de conteudos, para além dos comportamentos pouco adequados a
aprendizagem. Como tal, implicava dos professores um trabalho exigente, no sentido de
desenvolver estratégias e propostas de tarefas diversificadas, para conseguir captar o

interesse e motivar estes alunos para a aprendizagem dos diversos conteldos escolares.

3.3.2 Concegoes e opinides dos alunos sobre a disciplina de Matematica

Sendo a professora de Matematica da turma a investigadora, era também importante conhecer as
concecdes e outras especificidades destes alunos na disciplina de Matematica visando delinear uma
proposta que viesse a contribuir para um maior envolvimento dos mesmos na escola e, em particular,
nesta disciplina.

Assim, em meados de novembro de 2016, foi aplicado a vinte e cinco alunos um primeiro
guestionario; um dos alunos NEE n3do respondeu ao questiondrio porque nao frequentou
as aulas de Matematica.

Na primeira parte do questionario procurou-se saber qual a opinido dos alunos face a
escola e a disciplina de Matematica, o niumero de retengdes, o nivel de desempenho com
gue terminaram na disciplina de Matematica no sétimo ano e quais os seus objetivos para
este ano letivo.

Quando se perguntou aos alunos se gostavam de andar na escola, vinte e dois alunos (88%)
responderam afirmativamente, mas trés alunos (12%) dizem que n3do gostam da escola.
Dos que responderam afirmativamente, as justificacdes sdo de natureza diversas: porque
€ um lugar de aprendizagem e preparacao para o futuro, onde podem conviver, fazer novas
amizades, algumas disciplinas despertam interesse e curiosidade podendo ocupar o seu
tempo de forma agraddvel. Enquanto que trés alunos (12%) ndo gostam da escola,
referindo o seguinte: “porque é uma seca e sé gosto de algumas aulas” (aluno J), “porque

€ uma seca” (aluno |), “porque se estd muito tempo dentro da sala das aulas” (aluno Y).
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No que diz respeito as retencdes escolares dos alunos da turma, vinte e um alunos nunca
ficaram retidos, trés alunos ja passaram por uma reteng¢do e um aluno ja esteve retido por
duas vezes ao longo do seu percurso escolar.

No que refere ao gosto dos alunos pela disciplina de Matematica, dois estudantes afirmam

III

ndo gostar “porque é dificil” (aluno Y) e “porque percebo pouco” (aluno F). Contudo, a
maior parte dos alunos (92%) responde que gosta da disciplina, apresentando varias
razdes, de que se destaca o seguinte: porque é Util para o dia-a-dia e para o futuro, porque
gostam de numeros, é uma disciplina divertida, interessante, pratica e porque sempre
foram bons alunos a Matematica.

Os alunos foram também questionados sobre o nivel de desempenho que obtiveram no
final do ano letivo transato na disciplina de Matemadtica, assim como, qual o nivel que

pretendem alcancar no final deste ano letivo. As respostas obtidas estdo representadas nos

graficos 3.1 e 3.2.

Grafico 3.1 — Respostas dos alunos as questdes  Grafico 3.2 — Respostas dos alunos as questées 1.4 e 1.5

1.4 e 1.5 (Questionario ) (Questionario 1)

Nivel obtido no ano letivo transato Nivel pretendido para este ano letivo

a Matematica a Matematica

48% 48%

0,
24% 24% 28%
0,
- .164 I . l

Nivel 2 Nivel3  Nivel4  Nivel 5 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Ao analisar os gréficos 3.1 e 3.2, observamos que trés alunos (12%) terminaram o ano letivo
transato com nivel dois e que, para este ano letivo, todos os alunos pretendem tirar niveis
superiores a dois. E de salientar que a percentagem de alunos que pretendem terminar o
ano letivo com nivel quatro e nivel cinco a Matematica aumentou, o que significa que esses
alunos tém a expectativa de melhorar a sua nota na disciplina de Matematica o que, alias,
também se verifica com os alunos que obtiveram nivel dois no ano anterior.

Para além das informacdes anteriores, interessava conhecer mais profundamente o que os

alunos pensavam e sentiam sobre a disciplina de Matematica e como a perspetivavam na
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sua formacdo pessoal. Deste modo, a segunda parte do questiondrio foi construida por
forma a recolhermos dados que dessem informag¢dao que sustentasse as decisdes que
pretendiamos tomar sobre a nossa pratica.

As respostas dos alunos a questdao “O que pensas da disciplina de Matematica?” foram

tratadas e os dados estdo apresentados no grafico 3.3.

Gréfico 3.3 — Distribuicdo das respostas dos alunos sobre o que pensam da Matematica

Concegoes sobre a disciplina de Matematica
E uma disciplina muito (til para a vida NI 60%
E uma disciplina que ajuda a pensar I 16%
E uma disciplina onde se aprende a fazer célculos HEEE 12%
E uma disciplina que ajuda a desenvolver o raciocinio G 36%

E uma disciplina que requer muito esforco mental IEE— . 24%

E uma disciplina que exige muito trabalho IEEG_—— 23%

E uma disciplina dificil m— 20%
E uma disciplina importante para o futuro IEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE 72%
E uma disciplina onde se aprende a resolver problemas IEEE—. 24%

E uma disciplina como as outras N 8%

O grafico 3.3 apresenta as respostas dos alunos a questdo “O que pensas da disciplina de
Matematica?”, onde teriam que selecionar trés op¢des. Observamos que dezoito alunos
(72%) consideram a disciplina de Matematica muito importante para o futuro e quinze
alunos (60%) referem-na como sendo Util para a vida e ainda nove alunos (36%) sdao da
opinido que Matematica é uma disciplina que ajuda a desenvolver o raciocinio. Contudo,
apenas sete alunos (28%) tém consciéncia de que é uma disciplina que exige muito trabalho
e, dois alunos (8%), sdo da opinido que a disciplina de Matematica é igual a todas as outras
disciplinas.

No que diz respeito ao que os alunos sentem em relagdo a disciplina de Matematica, as

respostas dos alunos distribuem-se, tal como é apresentado no grafico 3.4.
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Gréfico 3.4 — Distribuicdo das respostas dos alunos sobre o sentimento deles face a Matematica

Sentimento face a disciplina de Matematica

Apdtico 0%
Ansioso NN 24%
Aborrecido 0%
Entusiasmado NN 48%
Desistente da disciplina M 4%
Com muitas dificuldades GGG 44%
Pouco empenhado I 16%
Pouco Interessado Wl 8%
Empenhado I 72%
Interessado NN 34%

Ao analisarmos o grafico 3.4 destacam-se as respostas de entusiasmado, empenhado e
interessado, como sendo aquelas com as quais os alunos se identificam mais. Importa
referir que os alunos tinham que escolher trés opgdes (Anexo Il). H4 onze alunos (44%) que
referem o sentir-se com muitas dificuldades, contudo existem vinte e um alunos (84%) que
afirmam sentir-se interessados e dezoito (72%) empenhados, apenas um aluno (4%) se
considera desistente perante a disciplina de Matematica.

Um outro aspeto que interessava conhecer tem a ver com o tempo que os alunos dedicam
ao estudo e como se preparam, sobretudo, quando esta prevista a realizacdo de um teste
de avaliacdo escrita. Assim, na primeira pergunta foram colocadas quatro alternativas e as

respostas dos alunos estdo apresentadas no grafico 3.5.

Grdfico 3.5 — Distribuicdo das respostas dos alunos sobre o tempo de estudo

Tempo de estudo para a disciplina de Matematica
Nunca estudo Matematica | 4%

Estudo diariamente para adisciplina [l 12%

Durante a semana anterior ao teste [ NG 63%

Estudo sé na véspera dos testes [l 16%

Observamos que dezassete alunos (68%), s6 estudam para a disciplina de Matematica na

semana anterior ao teste. Contudo, trés alunos (12%) estudam diariamente assuntos
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relacionados com a disciplina de Matematica, mas um aluno (4%) nunca estuda esta
disciplina.

No que diz respeito aos momentos previstos para a realizacdo de testes e ao modo como
os alunos se preparam nestas alturas especificas, foi apresentado um leque de alternativas
no questionario onde os alunos tinham que selecionar trés opcoes, estando a distribuicao

das respostas evidenciadas no grafico 3.6.

Gréfico 3.6 — Distribuicdo das respostas dos alunos sobre os testes e sua preparacado

Preparagdo para os momentos de avaliagao na disciplina de
Matematica

Resolvo exercicios que foram realizados nas aulas IIEEEEEEEEE————— 44%
Trabalho nas aulas e, por isso, ndo preciso de me preparar = 0%

Pego ajuda a minha familia (pais, irmdos, outros) I 24%

Resolvo problemas que pesquiso na internet GGG 24%

Procuro ajuda de um explicador N 12%
Estudo os conceitos que foram trabalhados na aula IEEEEEEEEEEE—— 32%
N3o preciso de me preparar N 8%
Resolvo exercicios de outros manuais I 24%
Revejo os contelidos e os exercicios do manual IEEEEEEEEEEENENE———— 56%
Revejo os contelidos do caderno didrio I 7 6%

Maioritariamente, dezanove alunos (76%) reveem os conteudos registados no caderno
diadrio, enquanto que catorze alunos (56%) voltam a rever os exercicios apresentados no
manual, o que revela a importancia destes recursos e o cuidado a colocar na organizagao
do caderno didrio. Onze alunos (44%) destacam, ainda, como estratégia de preparacao para
o teste de avaliacdo escrita a resolucao de exercicios que foram realizados nas aulas, e oito
alunos (32%) a revisao dos conceitos abordados. Saliente-se que dos vinte e cinco alunos,
seis (24%), de um modo auténomo, pesquisam exercicios na internet para os resolver e
apenas dois respondem que ndo precisam de se preparar nestes momentos especificos.

Com o propésito de compreender o que os alunos pensam sobre como melhorar as suas

aprendizagens na disciplina de Matemadtica foi colocada uma questdo com varias
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alternativas; o que os alunos consideram como sendo relevante na melhoria das suas

aprendizagens é apresentado no grafico 3.7.

Gréfico 3.7 — Distribuicdo das respostas sobre fatores de melhoria das aprendizagens

Contributos para melhoria das aprendizagens na disciplina de Matematica

Fazer os exercicios durante as aulas [ 16%

Pedir apoio ao professor quando ndo se percebe um assunto [ 20%

O professor explicar bem os assuntos [ 20%
Estar atento nas aulas [N 64%

Gostar da disciplina NG 32%
O esfor¢o do aluno para aprender [N 64%
O método de ensino do professor [N 68%
Usar diversos materiais diddticos nas aulas [ 12%

O manual adotado [l 4%

Nesta questdao os alunos tinham que selecionar trés alternativas das apresentadas e,
observando o grafico 3.7 verifica-se que dezassete alunos (68%) considera que o modo
como o professor ensina é o que mais contribui para a melhoria das suas aprendizagens.
No entanto, dezasseis alunos (64%) também consideram que estar atento nas aulas e o seu
esforco em aprender sdo aspetos fundamentais para a melhoria das aprendizagens e, neste
sentido, dos resultados escolares. Refira-se que a maioria dos alunos esta ciente que a sua
postura em sala de aula é importante para o seu bom desempenho escolar.

Considerando que se pretendiamos analisar e refletir sobre as potencialidades e os
constrangimentos na implementacdo do desenho de avaliacdo que delineamos, os alunos
foram questionados sobre os instrumentos de avaliacdo que habitualmente sao utilizados

na disciplina de Matematica. No grafico 3.8 sdo apresentadas as respostas dos alunos.
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Gréfico 3.8 — Distribuicdo das respostas sobre os instrumentos de avaliacdo usados na disciplina de
Matemdtica

Instrumentos de avalia¢dao habitualmente aplicados na
disciplina de Matematica

Testes formativos online = 0%
Portefélio 0%
trabalhos de pesquisa 0%
Tarefas escritas NI 96%
Testes orais M 4%
Testes escritos  IIEEEEEE—— 100%

Todos os alunos indicam os testes de avaliacdo escrita como os instrumentos mais
frequentemente utilizados na disciplina de Matematica. As tarefas individuais escritas sao
também instrumentos de avaliacdo que os vinte e quatro alunos (96%) realizam em geral
nesta disciplina. Apenas um aluno (4%) ja realizou testes orais na disciplina de Matemdtica.
Certamente que estas respostas se prendem com a experiéncia dos alunos nos anos
anteriores e, se assim for, parece que nunca tiveram a oportunidade de realizar um teste
formativo online, um portefélio ou um trabalho de pesquisa. Todavia, podem ja ter tido a
oportunidade de realizar estes instrumentos, mas ndo os encararam como elementos que
contribuiam para a sua avaliacgao.

No inicio do segundo periodo letivo, um dos alunos com NEE foi transferido para outra
escola, por nao ter conseguido adaptar-se e, entretanto, a turma recebeu um novo aluno
proveniente de uma outra escola. Este aluno ja teria manifestado interesse em frequentar
esta escola, contudo nao foi possivel a sua matricula devido ao nimero de alunos da turma
ja ser consideravel, atendendo as carateristicas dos mesmos. O novo aluno (A1), no final
do primeiro periodo apresentava oito disciplinas com nivel negativo, incluindo a disciplina
de Matematica. Refira-se que este aluno facilmente se adaptou a turma e quando
informado sobre a construcdo do portefdlio e a realizacdo de testes formativos online

mostrou-se recetivo e, até de certa forma, entusiasmado com este projeto.

3.3.3 Diagnéstico sobre o conhecimento matematico dos alunos
No inicio do ano letivo, foi aplicado o teste diagndstico, construido pelo grupo disciplinar

de Matematica bem como os critérios de correcao, com o objetivo de sustentar orientacdes
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a concretizar em termos de planificacdo de aulas visando a melhoria das aprendizagens dos
alunos (Arends, 2008). A avaliagdo diagndstica é uma das praticas que a escola requer que
seja realizada no inicio do ano letivo, ou ao longo do ano letivo, “quando articulada com
estratégias de diferenciacdo pedagodgica, de superacdao de eventuais dificuldades dos
alunos e facilitacdo da sua integracdao” (OrientacBes para aplicacdo dos critérios de
avaliacdo dos alunos, 2016: 3). Através da avaliagdo diagndstica, o professor pretende
aferir as dificuldades e as lacunas dos alunos nos varios dominios. No entanto, nem todos
os alunos dado a devida importancia aos testes de diagndsticos pelo que, muitas vezes,
mesmo que o professor esclare¢a a sua importancia, os alunos ndo se empenham na
realizacdo dos mesmos.

Apd6s uma reunido de grupo disciplinar, ficou decidido que os conteldos que seriam
abordados no teste diagndstico seriam aqueles que, de certa forma, tém continuidade no
programa da disciplina de Matematica, a saber: “NUmeros e operac¢des (NO)”, “Algebra
(ALG)”, “FuncOes, sequéncias e sucessGes (FSS)”, “Geometrias e medida (GM)” e
“Organizacdo e tratamento de dados (OTD)”. O teste era composto por quinze questdes de
resposta aberta, de escolha multipla e de completamento (Anexo V).

Deste modo, as questdes um, dois e trés envolviam a aplicacdo da definicao de raiz
guadrada de um numero natural, no cdlculo de areas e perimetros e no cdlculo imediato
de raizes; a questdao quatro estava relacionada com a decomposi¢cdo de um nimero em
fatores primos; as questdes cinco e seis abordaram as regras de opera¢des com poténcias.
Os critérios de semelhanca de tridngulos foram abordados na questdo sete e as questdes
oito e doze envolviam as propriedades dos angulos internos de um triangulo, bem como, a
relacdo entre os lados e angulos internos de um triangulo. O tema das fungdes, sequéncias,
sucessoes e proporcionalidade direta foram recordadas nas questdes nove, catorze e
guinze respetivamente. A questdo dez perguntava sobre o nimero de eixos de simetria de
um quadrado. A resolucao de equagdes do primeiro grau foi abordada na questdo onze,
onde os alunos tiveram que resolver uma equacdo do primeiro grau com parénteses e
denominadores. Por fim, a organizacdo e tratamento de dados foi recordada na questao

treze pelo calculo de medidas de localizacao.
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Arends (2008) faz referéncia a situagdes que devem ser levadas a cabo na construcéo dos
itens de um teste de avaliagdao de conhecimentos. Quanto aos itens de escolha multipla, o
autor refere que os mesmos devem ser bem elaborados e claros no que se pretende avaliar,
de maneira a que a sua resposta nao seja imediata e implique algum raciocinio. As opgdes
de resposta devem conter as situacdes de distracdes cometidas pelos alunos que ainda ndo
dominam o contelddo, mas devem ser automaticamente reconhecidas como erradas pelos
alunos que compreendem e dominam o conteudo exposto no exercicio. O autor salienta a
importancia deste tipo de itens conter o texto com a informacgao suficiente, todos os
aspetos importantes estarem expostos de forma clara e ndo conter informac¢do a mais do
gue é pedido.

Analisando o teste aplicado a estes alunos, as questdes cinco e dez ndo seguem muito bem
essa linha de pensamento, uma vez que a resposta é imediata, ou seja, como os alunos
tinham em sua posse a calculadora, se conseguissem colocar corretamente a expressao
obtinham o valor pedido, no caso da questdo cinco. Ainda nesta questdo, estavam
contempladas situagdes de distragao para o aluno, bem como, no caso de o aluno nao
dominar muito bem a calculadora na introducdo dos dados e na prioridade das operacgdes.
Na questdo dez, era uma pergunta relativamente simples, “Quantos eixos de simetria tem
um quadrado?” o que levava a que a resposta fosse também imediata.

Os resultados dos alunos no teste diagndstico sdo apresentados no grafico 3.9. O aluno CEl
também realizou o teste diagndstico, pois ainda ndao estava decidido qual o modelo de
aprendizagem que seria aplicado, dado que o primeiro conselho de turma ndo se realizou
no inicio do més de setembro devido a auséncia de alguns docentes que ainda ndo haviam

sido colocados.

90



Gréfico 3.9 - Classificacdes dos alunos no teste de diagndstico

Resultados do teste diagndstico
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A andlise dos resultados do teste diagndstico, ou até mesmo de qualquer teste, “dd aos
professores oportunidade de voltar a ensinar informacdo importante que os alunos podem
nao ter retido” (Arends, 2008: 227). Neste sentido, podemos verificar que existe um grande
numero de classificacdes negativas, principalmente classificacbes inferiores a 40% (12
alunos), e apenas dois alunos conseguiram obter uma classificagdo superior a 70%. Os
alunos tiveram conhecimento dos seus resultados através de uma mencdo qualitativa,
segundo orienta¢des do Departamento Curricular.

O teste diagnéstico (Anexo VI) foi construido de acordo com os dominios, os descritores
gue foram sujeitos a analise no sentido de aferir as competéncias adquiridas ou nao pelos
alunos (Anexo VII).

O teste diagndstico apresentava conteldos do sétimo ano e alguns do quinto ano que sdo
transversais a disciplina de Matematica. Faziam parte do teste questdes muito simples
como as questdes dois, trés e dez, que sao de resposta quase imediata relacionadas com o
nivel do conhecimento, de acordo com a taxonomia de Bloom, porém, outras questdes
eram mais elaboradas, onde era exigido ao aluno algum tempo para pensar e aplicar
conhecimentos, como a questdo sete, nove, catorze e quinze, em conformidade com os

objetivos do nivel da aplicacdo da taxonomia de Bloom.
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Algumas questdes de escolha multipla apresentavam um grau de dificuldade superior, no
entanto, como os alunos podiam recorrer as potencialidades da calculadora, estaria
facilitada a resolucdo dessas questdes, como por exemplo nas questdes nimero um e cinco
A gquestdo seis apresentava também algum grau de dificuldade pois implicava que os alunos
dominassem as regras das operacdes com poténcias. Mas, de um modo geral, o teste era
acessivel a todos os alunos e com empenho os resultados certamente teriam sido outros.
No teste diagnodstico, sete alunos (27%) obtiveram uma classificacdo superior a 49%,
enquanto que, dezanove alunos (73%) tiveram classificagdes inferiores a 50% e a média das
classificagdes foi de 41%. Apesar da elevada percentagem de negativas a média ndo foi
muito baixa, no entanto, a diferenca entre a nota mais baixa (19%) e a mais alta (74%) foi
de 54%.

Apds a aplicacdo e correcdo dos testes diagndsticos, o desempenho dos alunos em cada
uma das questdes sdao observaveis no grafico 3.10 onde podemos analisar os resultados
dos alunos por cada questdo do teste diagndstico.

Gréfico 3.10 — Desempenho dos alunos por cada questdo do teste diagndstico

Desempenho por questdo do teste diagnostico
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As questdes um, dois e trés foram aquelas em que se verificou um maior niumero de alunos
gue respondeu acertadamente, refira-se que sdo aquelas que estdo relacionadas com a
definicdo de raiz quadrada, em geral, os alunos conseguem resolver problemas com areas
de quadrados conhecendo a area.

A questdo um implicava que os alunos reconhecessem a relacdo entre a area de um

guadrado e a raiz quadrada do valor da area, que corresponde a medida da area do
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guadrado, mas como era uma questdo de escolha multipla alguns alunos acertaram. Nesta
questdo, os alunos tinham que identificar o lado dos quadrados a partir da area de cada
um deles e, depois determinar o perimetro da figura que era formada por um quadrado
maior e outro adjacente de lado menor. Na aula de corregao do teste diagndstico, dia vinte
e um de setembro de 2016, os alunos questionados sobre esta questao, logo de imediato,
responderam que foi facil saber os lados dos quadrados, “porque se a drea é 81 centimetros
quadrados o lado tem que ser 9 centimetros” (aluno A), como registamos no diario de
bordo do dia vinte e um de setembro de 2016.

Quanto as questdes dois e trés, os alunos que tinham calculadora, conseguiram responder
acertadamente e dos que ndo tinham calculadora, alguns tentaram responder, como se
evidencia na figura seguinte:

Figura 3.1 —Respostas do aluno C as questdes 2 e 3 do teste diagndstico

2. Calculementalmente.

21. Jieoo=/ 22 Jaw=,/ 23 08=, 24 J00025=.

3. Completa comum dossimbolos=ou # de modo a obteres afirmagdes verdadeiras.

y 25 _ 5 J81 _ 9 25
— = = / 3. — ApF 34 — % 5
v 32 =g L 33. %5 ftts\ +

31, L

w|=

Alguns alunos dos que tentaram responder, consideraram a raiz quadrada de um nimero
como sendo metade desse nimero, como podemos ver na figura 3.2, esta concecao

erronea é muito comum nos alunos.

Figura 3.2 —Resposta do aluno D a questdo 2 do teste diagndstico

2. Calcule mentalmente.

21. J1600=..dy 2.2 VAOO=..20  23. 0,09 -.c0q 24. 0,0025 ~.cty0

Os alunos revelaram também muitas dificuldades na decomposicdo de um nimero em
fatores primos, podemos observar isso na questao quatro, pelo nimero de alunos que nado
responderam. Na aula de correcao do teste diagndstico disseram que ja ndo se recordavam
no que consistia a decomposicao de um numero em fatores primos, nem o que eram

nameros primos (DB, 21/09/2016). A escolha desta questdo para aferir sobre o
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conhecimento dos alunos relativamente a decomposi¢cdo de um nimero em fatores primos
foi propositada, pois neste ano letivo, os alunos terdo que operar com niimeros irracionais
e, para isso, terdo que efetuar a decomposicdo em fatores primos. Esta informacao
permite-nos prever que no momento oportuno, terd que ser feita uma revisdao deste
conteddo. Um nimero muito reduzido de alunos conseguiu resolver a expressao numérica
que implicava a utilizagdo das regras de operagdes com poténcias, o que revela uma grande
dificuldade destes alunos sobre a definicdo de poténcia bem como célculo, como se pode

verificar na imagem 3.3.

Figura 3.3 —Resposta do aluno D a questdo 6 do teste diagndstico

6. Simplifique a expressdo seguinte recorrendo as regras de operagfies com poténcias, e apresente o

resultado na forma de fragdo irredutivel.

As regras de operagdes com poténcias fazem parte do curriculo da Matematica “ndmeros
e operagdes, um tema de Matematica fundamental em todo o curriculo escolar e
especialmente proeminente no 1.2 e 2.2 ciclos” (Ponte, 2013: 337), pelo que é um conteudo
transversal ao longo de toda a aprendizagem na Matematica. Se este dominio ndo for bem
assimilado e compreendido pelo aluno, tera certamente as suas consequéncias nos anos
seguintes. Segundo fonte do Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE) em 2015, os resultados
dos alunos na Prova de Afericdo de Matematica do oitavo ano, no dominio NUmeros e
Operacbes, demonstraram que os alunos tém vindo a ter um desempenho satisfatério
neste dominio, nomeadamente, na aplicacdo de propriedades e regras operatdrias. Em
2011 a classificagdo média foi de 59% em relagdao a cotagdo da questao que envolvia
operacdes com poténcias e em 2013 foi de 69%. Contudo, os resultados destes alunos no
teste diagndstico parecem nao estar alinhados com esta tendéncia.

No que respeita a questdo sete, nenhum aluno respondeu corretamente a esta questao
que envolvia os critérios de semelhanga de triangulos, para além que a sua resolugao

implicava a transformacdo dos dados do enunciado numa equacgao do primeiro grau. Este
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exercicio exigia um maior raciocinio por parte do aluno, a articulagdo entre os dominios da
Geometria e Medida e da Algebra.

Nos ultimos resultados do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA) 2015,
Portugal tem se destacado como um dos paises integrantes deste programa que tem vindo
a melhorar os seus resultados desde 2000. Contudo, no ultimo relatério do Instituto de
Avaliagao Educativa (IAVE) em 2016, sobre os resultados das Provas de Aferi¢ao realizadas
em 2016, 40,2% dos alunos ndo conseguiu resolver os itens relativos ao dominio da
Geometria e Medida.

No entanto, a questdo oito também abordava conteldos de geometria e os alunos tiveram
um desempenho satisfatério, nomeadamente na relacdo entre os angulos e lados de um
triangulo, mostrando conhecimento sobre a soma das amplitudes dos angulos internos de
um tridngulo é 180 graus e da relacdo entre lados e angulos de um tridngulo. A questdo era
muito clara e objetiva no que pedia; a primeira alinea envolvia um cdlculo simples, a
segunda era de resposta direta e a terceira pedia para classificar o tridngulo quanto ao
comprimento dos lados e a amplitude dos angulos.

No que confere a questdo onze relativa as equacgdes do primeiro grau é a que apresenta
um maior nimero de alunos que nao respondeu, tal como na questao quinze, relacionada
com a proporcionalidade direta onde também existe um grande nimero de alunos que nao
respondeu a esta questdo. De acordo com o relatério redigido pelo Instituto de Avaliacdo
Educativa (IAVE) sobre os resultados e desempenho dos alunos nas Provas Nacionais, os
alunos melhoraram o seu desempenho no dominio de Organizacdo e Tratamento de Dados,
contudo, o desempenho dos alunos na Algebra ficou abaixo do resultado do ano anterior.
Também no relatério sobre as Provas de Afericdo de Matematica do oitavo ano, realizadas
em 2016, o mesmo retrata essa mesma dificuldade, 66,5% dos alunos ndao conseguiram
resolver os itens relativos ao dominio de Algebra.

Embora se possa dizer que os alunos ndo se empenharam na realizacdo do teste de
diagndstico por ndo lhe atribuirem importancia, na verdade se tivessem dominio dos
conteudos abordados certamente teriam respondido. O que se constata da analise dos
resultados é que um elevado numero de alunos deixou muitas questdes por responder, o

gue pode revelar o ndo dominio de certos conteudos, tais como a algebra, os numeros
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racionais e as fungbes. Estes conteldos sdo de extrema importancia para o oitavo ano e,
como tal, serd necessario retoma-los e procurar que os alunos se venham a apropriar dos
mesmos.

Com efeito, apds a entrega dos testes diagndsticos e, em didlogo com os alunos,
percebemos que alguns alunos ndao lhe deram a devida importancia, pois, quando
questionados sobre determinadas questdes do teste, nomeadamente, a equagao do
primeiro grau, referiram que ja ndo se lembravam como resolver, inclusive o aluno Y disse
mesmo que “dava muito trabalho” (DB, 21/09/2016).

Com base nestes resultados, decidimos reforgar a aprendizagem destes conteldos e passar
a inclui-los nos testes de avaliacdo de modo a que alunos se fossem apropriando desses

conteudos.

3.4 Implementac¢ao do desenho de avaliagao

Como referido no capitulo da metodologia, neste estudo desenhamos um programa de
avaliagdo que implementamos numa turma do oitavo ano na disciplina de Matematica
durante o ano letivo 2016/2017. Esse desenho incluiu a construcdo e aplicacdo do
portefdlio do aluno e o uso de formularios do Google Docs, enquanto recursos de avaliagdo
ao servico da aprendizagem.

Importa referir que a melhoria do desempenho dos alunos e dos seus resultados é uma
constante na Escola onde ocorreu este estudo e que, nesse sentido, foram definidos
determinados principios, (Orienta¢des para os critérios de avaliagdo, 2016: 1-2), que a

seguir se enunciam:

a) Consisténcia entre os processos de avaliacgdo de aprendizagens pretendidas, de acordo com os
contextos que ocorrem;

b) Diversificacdo de instrumentos de avaliagdo e de técnicas;

c)  Primado da avaliagdo formativa e valorizagdo da autoavaliagdo, tendo em vista a respetiva articulagdo
com a avaliagdo sumativa;

d) Valorizagdo da evolugdo do aluno;

e) Transparéncia do processo avaliativo;

f)  Diversificagdo dos intervenientes.

No documento chama-se também a atencdo para as diretrizes preconizadas na legislacao

sobre a avaliagdo dos alunos. Este documento interno e estruturante da escola sublinha
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gue “A avaliacdo dos alunos centra-se nas aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo nacional e nos programas das disciplinas” (p. 2). Acrescenta ainda que a avaliagdo
dos alunos é continua e devera “refletir o trabalho desenvolvido pelo aluno desde o inicio
do ano letivo” (p. 3), respeitando a avaliagao diagndstica, realizada no inicio do ano letivo,
a avaliacdo formativa, “que assume um cardter continuo e sistematico, recorre a uma
variedade de instrumentos de recolha de informagao, adequados a diversidade de
aprendizagens” (p. 3) e, por fim, a avaliacdo sumativa no final de cada periodo letivo. No
que respeita aos instrumentos de avaliacdo, a sua elaboragdo é da responsabilidade dos
professores e devem ser diversificados (testes, fichas de trabalho, fichas de observacao,
trabalhos, portefélios, relatdrios ou outros); respeitar o “principio da coeréncia entre o
trabalho curricular e a avaliagdo, isto é, avaliam o que se pretendia fazer aprender “(p. 3).
Por fim, destaca-se que cada departamento curricular devera refletir e atribuir o respetivo
peso a cada instrumento a ser aplicado. Estes principios estiveram presentes no desenho
do programa de avaliacdo e, a partir de agora, vamos descrever como decorreu, de forma

gradual, a sua implementacgao.

3.4.1 Fases de implementagdo do portefélio

No que concerne a implementacao do portefdlio, nesta parte do presente capitulo, serd
descrita a forma como decorreu a implementacdo do portefélio, nomeadamente, o
processo de negociac¢do dos critérios de avaliacao do portefdlio, a organizagdo do mesmo,
a natureza e selecdo das tarefas a incluir assim como os aspetos que devem constar nas
reflexdes. No final de cada um dos periodos, recolhemos os portefdlios para proceder a sua

avaliacdo.

Processo de negociagdo sobre a organizagdo

As atividades letivas em 2016/2017 tiveram inicio a dezanove de setembro. Nesse mesmo
dia a professora, que foi simultaneamente a investigadora, teve a primeira aula com a
turma do oitavo ano. Esta aula comecou com a apresentacdo da professora investigadora
e a de cada um dos alunos, seguindo-se um breve didlogo sobre algumas consideracdes da

disciplina, onde mencionamos o modo como se processaria a avaliacdo, tendo destacado a
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construcdo de um portefélio e a realizacdo de testes formativos online que seriam
utilizados como um meio de preparacdo para os testes avaliagdo escrita.

Quando questionamos se os alunos ja tinham alguma vez elaborado um portefélio, todos
responderam que ndo, mas sabiam o que era um portefdlio porque, segundo eles,
costumavam ter uma pasta onde colocavam os testes que realizavam em todas as
disciplinas. Referimos que ndo seria um portefélio com essa fungcdo, nem nos mesmos
moldes que estavam habituados. Foram muitas as questdes colocadas pelos alunos sobre
a realizacdo dos testes online mas, principalmente, sobre o portefélio. Numa tentativa de
esclarecer todos os alunos, informamos que no momento oportuno seria abordado de
forma mais pormenorizada em que consistia o portefdlio e o que seria necessario fazer,

como registamos no diario de bordo (19/09/2016).

’I‘i/ ‘//Zo«: :
oda ok ﬁ;/LDJ[mcq com o alus do 2 A.,ﬁrloo: o
\) geu}mf,oo?a\ aok/vmecto; aluuss | o ]mojrem

_ o oLo.\a.eéZg o@u\ohsokwm \co)«mo ?mk[gboam
\ e bﬁ,QAMR g am (Lao.Q.sbw\ 90‘{;0\\)&,%\\\&. 8 sty
Os atuun quulsrasena s o df» h s a\ym{%«m
welonecu | que ouuwieauds, (} Al Sebw ol e US|

e ————

Antes daimplementacao efetiva do portefélio, dedicamos algumas aulas ao esclarecimento
de todas as duvidas dos alunos sobre a construcdo do portefdlio, nomeadamente sobre os
tipos de materiais a incluir, a organizacdao do mesmo, tal como registamos no didrio de
bordo do dia vinte e dois de setembro de 2016 (DB). Foi explicado aos alunos o que se
pretendia com as reflexdes que teriam que elaborar e registar no portefdlio. Os alunos
mostraram-se de imediato muito preocupados sobre como iriam fazer as reflexdes, pelo
gue achamos necessario dar exemplos. Nesta mesma aula, foi lancado um desafio, no qual
teriam que pensar até a aula seguinte no que seria importante avaliar no portefdlio, como

registamos no diario de bordo (22/09/2016).
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Havia que decidir como classificar o portefélio uma vez que se tratava de um produto
relevante realizado pelos alunos. Existem varias perspetivas sobre os parametros de
avaliacdo a ter em conta. Segundo Pinto e Santos, “Quando o portefélio se encontra
terminado, dada a existéncia de uma avaliacdo, ele deve ser sujeito a uma classificacao,
como qualquer outro produto importante realizado pelo aluno” (2006: 152), pelo que, “O
processo de avaliacdo deve também ser objeto de discussdo e de negociacdao” (Fernandes,
2005: 86). Por conseguinte, na aula do dia vinte e seis de setembro de 2016 e, apds algumas
aulas onde os alunos tinham sido desafiados sobre a organizacdo e modos de avaliacdo do
portefdlio, ouviram-se as suas opinides e foram decididos os critérios de avaliagdao para
serem aplicados no portefélio com consentimento e aprovacao de todos (ver didrio de

bordo: 26/09/2016).
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Como conclusdo do didlogo entre professora e alunos, foi decidido na classificacdo do
portefdlio considerar os seguintes parametros:

- Respeito pelas indicacdes para a elaboracdo do portefdlio, a saber: ter uma capa alusiva
a Matematica; ter uma pagina dedicada a caracterizacdo individual; ter um indice;
identificar os diversos tipos de materiais que integram o portefélio.

- Organizacao do mesmo, com destaque para a selecdo de tarefas, exercicios praticos,

trabalhos de pesquisa e outras que sejam benéficas para a aprendizagem do aluno, sendo
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gue todas as tarefas devem ser acompanhadas de uma reflexado final. Quanto as reflexdes,
estas devem conter pelo menos o motivo da escolha daquela tarefa, as dificuldades
sentidas e como procedeu para as ultrapassar.

- Evolugdo ao longo do ano, ou seja, evidenciar se o aluno melhorou os aspetos real¢ados
apos cada avaliacdo do portefdlio, assim como, se teve o cuidado e preocupacdo em
reformular, refazer e corrigir (Pinto & Santos, 2006).

A avaliacdo do portefélio teve um peso de 6% na avaliacdo global do aluno. Este peso foi
decidido em reunido do Grupo Disciplinar e apresentado em Conselho Pedagdgico, 6rgao
gue toma decisdes sobre a avaliacao dos alunos e, neste caso particular, autorizando a
utilizacdo e efeito na avaliacdo final destes alunos.

Como referimos, cada portefdlio foi avaliado qualitativamente no final de cada periodo
letivo, seguido de apreciacdo global na qual constava um balanco da construcdo do
portefdlio, registando os aspetos positivos e aqueles que deveriam ser melhorados, assim

como aqueles que estavam em falta (figura 3.4).

Figura 3.4 — Avaliacdo do portefélio

Avaliacao qualitativa
1 - Insuficiente
3 —Suficiente
4 —-Bom

5 — Muito Bom

Comentario final

Aspetos positivos e a melhorar e aprecia¢ao global

Fonte: Adaptacdo Pinto e Santos (2016: 153)

Importa referir que, no sentido de ajudar os alunos na orientacdo da construcdo do
portefdlio, elaboramos um documento (Anexo VIII) com informacdes sobre o portefdlio,
explicitando a organizacdo e as reflexdes.

A implementacdo efetiva do portefdlio comecou no dia vinte e oito de setembro de 2016
e foram dedicadas oito aulas ao longo do ano letivo, para trabalhar o portefélio em

contexto sala de aula. Na aula do dia vinte e oito de setembro de 2016, depois de entregar
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o documento orientador para a construcdo do portefélio, este foi analisado
cuidadosamente com os alunos. Foi a partir do dia vinte e oito de setembro de 2016, que
os alunos comecaram a construir os seus portefdlios. A primeira tarefa que teriam que
realizar seria um desenho alusivo a Matematica para a capa e uma caracterizagdo pessoal.
Os alunos teriam que trazer estas tarefas para a aula do dia sete de outubro de 2016.

Saliente-se que todas os alunos tinham as aulas de Matematica sempre na mesma sala, o
gue permitiu que guardassem os seus portefdlios num armario que existia na sala de aula,

uma realidade que sendo possivel, ¢ uma mais valia para os alunos, dado que:

Durante o processo, os alunos deverdo, por um lado, ter facil acesso ao seu portefélio. Ndo nos
parece de todo desejavel que o aluno leve para casa o portefélio ndo sé porque pode perder
certos trabalhos, mas também porque a sua consulta se torna muito mais dificil e corre-se o
risco de ndo o ter consigo nas aulas dedicadas ao seu desenvolvimento, tornando-as, assim,
totalmente ineficazes.

(Pinto e Santos, 2006: 151)
No dia sete de outubro de 2016, a grande maioria dos alunos conseguiu realizar as
tarefas pedidas, embora alguns ainda nao tivessem terminado de pintar a capa e a

outros faltava terminar a caracterizacdo pessoal. Na figura 3.5 vemos o exemplo das

capas de dois alunos.

F)
b |
<&

Os alunos que ndo tinham terminado as tarefas requeridas em casa, tiveram a

Figura 3.5 — Exemplos da capa do portefélio de dois alunos (A e Z)

(4 1
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i

oportunidade de completar durante a aula, enquanto fomos analisando e dando o
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feedback aos restantes alunos sobre o resultado do trabalho que fizeram. Na figura 3.6

observamos dois exemplos de caracterizagdes elaboradas pelos alunos.

Figura 3.6 — Exemplos de caracteriza¢do pessoal de dois alunos (C e U)

CaraterizagSo:

© Omeu nome & Ficande Cardoso, tanho 1) antt ¢ mare.
#n Pendu Longa, de Marco de Canaweses, COm 08 mecs
DS € com & minha ind. A escols que frequents estd
Wyada rostro conceiho, Gnfbes, € & wma excols maito
Preccupics € inovadors, que tem comd orincipal
SOPEEIVE © SUCRII0 8 3 meiher aprenciTage ™ dos WS
alunot, Gue ser30 0 Tutwro do nosso RS, Sobre 3
disCphng do Matematca, fu asoro esta distiplea
POFGUE POSLO memo G Fazer (ontas, a0 gecenctris
€ CORSES 1elacionacas COm NUrmercs, eor.
© O meu objetivo Dara a discipling ¢ obter 0 nive! S. Vai
S0 UM 30 COmpICado, COm wivlas muCanias tAnto &
. nived de cortetdos (omo Ge e todes na aophna, mat
P 4Nt Gue 50 38 servirs para o proparar mehor Para
08 pedadmos 2005, de foema 2 ganharmcs uma makor
Capacidade de raoocino e aptaglo Sei que nao vl
.a.wb ficil, mas 0 3m0c Gue eu tendo b Matemitica &
Imerso & espero qua este deseio 13 cumprido e se

Apds ter sido pedido para
melhorar a caracterizagdo

De acordo com o guido para auxiliar a construcdo do portefdlio podemos observar um
exemplo de uma caracterizacdo pessoal, que depois de analisada, ndo referia todos os
tépicos pedidos e como tal foi pedido ao aluno que a melhorasse, como esta exemplificado
na figura 3.6.

A aula do dia vinte e oito de outubro de 2016 foi dedicada a importancia da organizacdo do
portefdlio. Em didlogo com os alunos fomos realcando a importancia da organizacao do
portefdlio, uma vez que seria um instrumento relevante nas suas aprendizagens. Nesta aula
ficou decido que o portefélio deveria incluir separadores devidamente identificados no
indice. Assim a segunda pagina do portefdlio devera ser o indice onde consta a identificagao
de cada separador (Pinto & Santos, 2006). Os separadores a constar no portefélio foram os
seguintes: o primeiro para os critérios de avaliagdo do portefélio; o segundo para a
caracterizac¢do individual do aluno, o terceiro com a tarefas/atividades escolhidas pelos
alunos sobre os conteludos para os quais sentem mais dificuldades; o quarto separador sera
para todos os exercicios e resumos de conceitos e propriedades como preparagdo para os
momentos de avaliacdo. Por ultimo, o quinto separador devera conter os enunciados dos
testes de avaliacdo escrita e das tarefas escritas individuas, bem como a respetiva correcao

elaborada pelo aluno. Consideramos que seria importante reformular o guido de
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orientacdo para a construcdo do portefélio, no qual acrescentou-se a ordem dos
separadores, para posteriormente entregar aos alunos um novo guido (Anexo IX).

Apds a definicdo dos separadores alguns alunos questionaram se podiam colocar outros
separadores com identificagdo de outros recursos. Concordamos com esta sugestdo, uma
vez que sendo um recurso para estudarem, para melhorarem as suas aprendizagens,
podiam incluir outros materiais que se revelassem essenciais a melhoria e evolugao das
mesmas. Podemos observar um exemplo de um indice e um exemplo de um separador na
figura seguinte:

Figura 3.7 — Exemplos de um indice e de um separador do portefdlio (alunos U e Z)

Indice:

© 17 Separadar: Crieron de avalagha,

© 2% Separador: Brove Caraterzagds pevoel

© 3% Separadon Taretas rest tadn (um & Gevda refien finak.
© & Separador: Preserscho pacs on desten

O 37 Separador: Testes excrton v taretan Com in (orregies,

Tarefas constituintes do portefdlio

Sendo a turma composta por vinte e seis alunos, um aluno NEE, muito heterogénea no que
respeita a resultados escolares e ritmos de trabalho muito diversificados, ndo sera possivel
apresentar todas as tarefas realizadas incluidas nos portefélios, por isso, houve a
necessidade de selecionar algumas tarefas realizadas em sala de aula. Optamos por
escolher tarefas de quatro alunos que apresentaram diferentes trajetdrias ao longo do ano
letivo: um aluno que evoluiu do nivel dois para o nivel trés (aluno C), dois alunos (A e Z)
gue evoluiram do nivel trés para o nivel quatro, um aluno que evoluiu do nivel quatro para

o nivel cinco (aluno U).
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Durante o ano letivo, foram dedicadas oito aulas ao trabalho no portefélio em contexto
sala de aula. No primeiro periodo foram trés aulas, uma para a revisao de equagbes do
primeiro grau, outra para a demonstracdao geométrica do Teorema de Pitdgoras e a ultima
foi uma aula de revisdao e preparagdo para o segundo teste de avaliagdo escrita (Anexo X).
No segundo periodo, foram disponibilizadas também trés aulas para trabalhar no
portefdlio, uma para rever o tema das fung¢Bes que seria o conteudo a ser avaliado na
proxima tarefa escrita individual (Anexo Xl), uma aula de correcdo do terceiro teste de
avaliacdo escrita e uma aula onde os alunos estiveram a trabalhar no seus portefélios na
melhoria de alguns aspetos pendentes da primeira avaliagdo, tais como organizagao,
melhoramento de algumas reflexdes e conclusdo de exercicios que constavam no
portefdlio. No terceiro periodo foram dedicadas duas aulas ao portefdélio, uma aula onde
corrigiram o miniteste do colega e outra aula de revisGes para o teste de avaliacdo final,
onde foi pedido para pesquisarem materiais e trazer para a aula duvidas sobre os
conteudos que tinham mais dificuldade uma vez que o teste final seria global, sobre todos
os conteudos que foram trabalhados durante o ano letivo.

A primeira aula, na qual foi trabalhado o portfélio, teve lugar no dia treze de outubro de
2016 e foi dedicada, essencialmente, a realizacao de tarefas, perante as quais os alunos
manifestaram varias duvidas. Informamos ainda, que o portefélio deveria incluir todos os
tipos de materiais essenciais as suas aprendizagens na disciplina de Matematica, quer
aqueles construidos em sala de aula, em casa, na biblioteca ou no Saldao de Estudo da
escola, desde fichas de trabalho, trabalhos de pesquisa e resumos de determinados
conteudos. Face as duvidas manifestadas, decidimos apoiar os alunos propondo uma tarefa
de revisdo sobre equacdes do primeiro grau, que aprenderam no sétimo ano, uma vez que
se trata de um conteldo de grande importancia para este ano letivo. Seguindo este
pensamento, no sentido de uma melhor orientacdo, os alunos iriam realizar essa tarefa
sobre o tema equacgdes do primeiro grau em sala de aula, bem como a reflexao sobre a
realizacdo da mesma (Anexo XIlI).

No dia dezassete de outubro de 2016 foi entregue aos alunos a tarefa sobre as equacdes,
onde os alunos tinham espaco para resolver no préprio enunciado, assim como, para a

elaboracdo das suas reflexdes. Os alunos foram resolvendo a ficha de acordo com o que se
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recordavam sobre as equac¢des e quando tinham duvidas solicitavam a ajuda da professora
que os orientava. Por ultimo construiram a reflexao final sobre o trabalho que fizeram em
sala de aula, como podemos ver no caso do aluno E, como se pode observar na figura 3.8.

Figura 3.8 — Reflexao do aluno E sobre a tarefa relativa a equagdes do primeiro grau

‘para ultrapassar as diticuldades¢:
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No entanto, sendo uma turma composta por um numero consideravel de alunos, com
comportamentos agitados e com niveis de aprendizagem e desempenho diversificados,
nem todos conseguiram terminar a tarefa, pelo que levaram para casa para terminarem e
incluirem no portefdlio.

Ainda no decorrer do primeiro periodo, a introdu¢ao do “Teorema de Pitagoras” aconteceu
na aula do dia dois de novembro de 2016, através da visualizacdo de um episédio “Isto é
Matematica” sobre o Teorema de Pitdgoras, que pode ser consultado em

https://www.youtube.com/watch?v=1Liyw0fab10&list=PLKTNxZkADYLsXkndkcs7BDFN5ni

jhBLWe&index=2. Os alunos estavam eufdricos porque até ao momento ndo tiveram a

oportunidade de visualizar a introducdo de um conteddo matematico por meio de um
video. Com esta atividade conseguimos que os alunos se mantivessem muito atentos e
concentrados e no final solicitamos que fizessem uma pesquisa sobre uma demonstracao
geomeétrica do Teorema de Pitagoras e registassem o material necessario para, na semana
seguinte, elaborarem em sala de aula, apds a realizacdo do primeiro teste de avaliacdo

escrita.
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Depois da realizacdo do teste, os alunos solicitaram apoio na pesquisa que lhes tinha sido
pedida sobre a demonstracdo. Perante a dificuldade sentida, decidimos enviar-lhes por
email trés links sobre duas demonstracdes geométricas do Teorema de Pitdgoras e teriam
que escolher uma delas

(bttp://www.prof2000.pt/users/paulap/teorema.html;https://www.youtube.com/watch?v=mtlea

darg Y; https://www.youtube.com/watch?v=44Jk1eCNhLY).

Numa aula posterior, que dedicamos a organizacdo do portefélio, os alunos incluiram a
tarefa relativa a demonstracdo geométrica do Teorema de Pitdgoras. Mostraram-se muito
animados e empenhados, contudo alguns ndo trouxeram o material pedido por
esquecimento e dois ainda ndo tinham selecionado qualquer uma das demonstragdes, o
que se refletiu no seu desempenho e no trabalho dos outros colegas. No intuito de agilizar
a falta de material destes alunos recorremos aos materiais dos restantes colegas e a outro
material que tinhamos levado para a aula, prevendo este tipo de situacdo. Dado ndo ter
sido possivel concluir a tarefa em sala de aula, alguns alunos tiveram que a terminar em
casa.

Nas figuras 3.9 e 3.10 podemos observar as demonstrac¢des de dois alunos (aluno A e aluno

C) acompanhadas das respetivas reflexdes.

Figura 3.9 —Resolugdo do aluno A sobre a demonstragdo do Teorema de Pitagoras
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Figura 3.10— Resolugdo do aluno C sobre a demonstragdo do Teorema de Pitagoras

Ao lermos a reflexdo do aluno A, podemos perceber que este aluno é muito organizado nas
ideias que expde e cuidadoso na forma como escreve o seu raciocinio. O aluno tirou partido
desta atividade, dizendo que é importante para resolver questdes da disciplina e consegue
concluir o pretendido com esta demonstragao, o fundamento e conceito do Teorema de
Pitdgoras assim como o seu reciproco, o que demonstra o seu empenho e dedicacdo.
Quanto a reflexao do aluno C, uma reflexdo muito pouco elaborada e pouco esclarecedora
sobre o trabalho que esteve a desenvolver, para além de que pouco diz sobre se
efetivamente aprendeu ou ndo com esta atividade e se a considera ou ndo importante para
a aprendizagem matematica.

J4 no segundo periodo, no inicio de janeiro os alunos realizaram uma tarefa escrita
individual sobre o tema fung¢des. Nas aulas anteriores, este conteudo foi trabalhado com
os alunos e foi pedido que pesquisassem recursos para a aula de revisdao, desde fichas de
trabalho, outros livros e testes de avaliagao realizados por outras escolas. Antecipando o
caso de algum aluno ndo trazer nenhum material, construimos uma ficha sobre este
conteuldo para a aula de revisao (Anexo XIlI).

Na figura 3.11 observamos uma ficha de trabalho que construimos e na figura 3.12 uma
ficha de trabalho que o aluno U pesquisou e trouxe para a aula de revisdao. No final da
realizacdo da ficha de trabalho o aluno construiu a sua reflexdo final como se pode ler na

figura 3.13.
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Figura 3.11 — Ficha de trabalho construida pela
professora
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Figura 3.12 — Ficha que o aluno pesquisou e trouxe
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Figura 3.13 — Reflexdo do aluno U sobre a realizacdo da ficha de trabalho
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O aluno U na sua reflexdao é muito conciso (figura 3.13), embora ndo tenha respeitado todas

as indicacbes que deviam estar na elaboracdo de uma reflexdo, apenas refere que teve

dificuldades em justificar de forma correta porque é fungdo e para as superar pensou muito

bem e esteve atento as explicagcdes da professora, para além de que nao refere a razdo da

escolha desta ficha. O aluno tem de melhorar no modo como desenvolve as suas reflexdes,

ser mais pormenorizado e claro na forma como se exprime, o que |lhe foi pedido na sua

primeira avaliagao do portefélio no final do primeiro periodo.
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Tipos de feedback

Durante o ano letivo, sempre tivemos a preocupacdo de transmitir aos alunos o seu
processo de evolucdo, para que se fossem tornando capazes de regular as suas
aprendizagens. Um dos objetivos do estudo foi, também, procurar compreender o impacto
e o significado que o feedback ou escrita avaliativa tinha para estes alunos. A recolha dos
dados foi feita recorrendo a analise das reflexdes dos alunos, e a analise das respostas ao
guestionario, como anteriormente referido.

Assim sendo, dado que os testes escritos de avaliagdo também foram todos incluidos no
portefdlio, todos foram sujeitos a um feedback descritivo sobre uma apreciacao geral do
produto realizado pelo aluno, bem como, ao longo do teste, procuramos dar o reforgo
positivo quando o aluno conseguiu obter a resposta correta, assim como nos casos em que
esteve menos bem e ndo conseguiu o que se pretendia. De facto, o feedback permite que
os alunos tomem consciéncia dos seus progressos e dificuldades relativamente as
aprendizagens que ainda tém a desenvolver (Fernandes, 2005).

A correcao dos testes de avaliacdo e tarefas individuais escritas, foram sempre realizadas
em sala de aula, onde os alunos, individualmente e com base no feedback escrito nos
testes, procediam a corre¢do e quando ndao conseguiam com a ajuda das indicagdes
solicitavam a nossa ajuda. Fernandes salienta que “os professores ndao devem hesitar em
dar orientacdes precisas aos alunos acerca de percursos que poderdo adoptar na resolucdo
de uma dada tarefa” (2005: 83-84), tal como procedemos relativamente ao aluno Z, como
podemos observar na figura 3.14. De facto, a indicacdo de “pistas de correccao” (Pinto e

Santos, 2006: 103) é também uma forma de regulacao.

Figura 3.14 — Exemplo de feedback ao aluno Z
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Na figura 3.15 é apresentada a reflexdo de um aluno sobre a importancia que atribui a

correcdo do teste escrito de avaliacao feita por ele préprio com base no feedback escrito,

dado pelo professor ao longo do teste. O aluno considera importante este procedimento,
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util e produtivo no seu desempenho e, consequentemente, contribui para a melhoria das

suas aprendizagens.

Figura 3.15 —Reflexdao do aluno k apds a correcdo do teste
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Para além de pistas que procuravam apoiar o raciocinio do aluno na resolucdo da tarefa,

incentivando-o a reanalisar a resposta, procuramos também dar o reforco positivo ao aluno

no teste, através de comentarios escritos no préprio enunciado, informando-o mesmo da

sua evolu¢do, no sentido de dar autoconfianca. De facto, “através de um feedback regular

e sistematicamente providenciado, os alunos podem comecar a desenvolver competéncias

de autoavaliacdo e autorregulacdo das suas aprendizagens “(Fernandes, 2005: 84).

Seguindo esta linha de pensamento, o feedback dado ao aluno sobre o seu desempenho,

assim como o seu comportamento é muito importante para orientar o aluno, como se

encontra exemplificado na figura 3.16.

Figura 3.16 — Exemplo de escrita avaliativa (aluno E)
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Numa perspetiva formativa visando a regulacdo por parte do aluno da sua aprendizagem,
optamos por informar por escrito o aluno sobre o seu desempenho no teste de avaliagao
escrita, como se pode observar no caso do aluno K, na figura seguinte.

Figura 3.17 — Exemplo de escrita avaliativa no teste de avaliagdo nimero dois (aluno K)
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O feedback tem um papel relevante na aprendizagem dos alunos, uma vez que é através
do feedback que os alunos tém uma informagdo mais personalizada do seu estado de
evolucdo, se estd ou ndo a progredir relativamente a desempenhos anteriores. Por outro

lado, Fernandes diz que,

Os alunos precisam de orientagGes sistematicas e de avaliagdes do seu trabalho e dos seus
desempenhos que os ajudem a melhorar as suas aprendizagens, que os estimulem e que os
motivem a ir tdo longe quanto possivel, quer reconhecendo os seus progressos e sucessos, quer
ajudando a ultrapassar os seus pontos fracos.

(Fernandes, 2005: 83)

Em suma, o feedback é fundamental para que no processo de aprendizagem e ensino, a
avaliacdo, na sua vertente formativa, seja efetivamente assumida e praticada, pois como
diz Santos “o dizer avaliativo n3o é sinénimo de regulacio pedagdgica. E apenas um
primeiro passo” (2006: 1). De facto, o feedback sé “Corresponderd a um processo de
regulacdo apenas quando o feedback é usado pelo aluno para melhorar a sua
aprendizagem” (William, 1999 apud Santos, 2006: 1). E neste estudo, ao observarmos os
resultados, o feedback revelou-se um dos mecanismos que contribuiu para a melhoria das

aprendizagens destes alunos e, consequentemente, nos seus resultados.

Coavaliagdo
No ambito do programa de avaliacdo delineado introduzimos a avaliacdo por pares, ou seja,
os alunos teriam de avaliar trabalhos de colegas. No dia dezoito de maio de 2017, os alunos

realizaram um miniteste escrito sobre equac¢Ges do primeiro grau, sistemas de equagdes
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com duas incégnitas e medidas de dispersdo (Anexo XIV). Numa aula posterior, vinte e dois
de maio de 2017, cada aluno trocou o seu enunciado com o colega de mesa e, apds a
professora projetar os critérios de correcdo do miniteste (Anexo XV), os alunos passaram a
corrigir o miniteste do seu colega tendo, assim, a oportunidade de estar no papel do
professor.

Os alunos ficaram muito entusiasmados e gostaram da ideia, contudo sentiram algumas
dificuldades na atribuicdo das cotacdes as questdes, pois surgiram diversos cendrios de
respostas. Na verdade, reconhecemos que os alunos deviam ter acesso aos critérios de
classificacdo, uma vez que foi a primeira vez que realizaram este tipo de atividade e
acrescente-se que foi curioso observar os alunos preocupados quando ndo conseguiam
“aproveitar”, como muitos deles diziam tudo aquilo que os colegas tinham realizado. O
aluno E comentou “professora estd tudo mal ndo consigo arranjar pontinhos”, face a
resolucdo do aluno Al (DB, 26/05/2017).

No final da correcdo feita pelos alunos, recolhemos todos os minitestes e procedemos a
sua classificacdo no intuito de comparar as corre¢bes feitas pelos alunos e a nossa,
verificando que nao foram muito diferentes. Uma grande maioria dos testes obteve o
mesmo resultado final, quer tenha sido classificado pelo aluno ou pela professora, e nos
casos em que se verificou diferenga de resultados, oscilou entre 2% e 10%, no maximo. Na
figura 3.18 podemos observar o resultado da classificagdao atribuida pelo aluno Z ao aluno

U (88%), sendo a da professora de 98%.

Figura 3.18 — Classificacdo do miniteste do aluno U feita por um colega e pela professora
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Por fim, foi pedido aos alunos que elaborassem uma reflexao sobre esta nova experiéncia

de aprendizagem. Na figura seguinte pode ler-se a reflexao realizada por um aluno.

Figura 3.19 — Reflexdo do aluno U sobre a coavaliagdo
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E importante referir que os portefélios dos alunos foram sempre atualizados ao longo do

ano letivo,

com a correcdo dos testes de avaliagdo, as tarefas escritas individuais, os

exercicios de prepara¢do para os momentos de avaliacdo. Todos os alunos conseguiram

incluir o nimero de tarefas pedidas relativas a seis conteldos diferentes, que foram

explorados

durante o ano letivo na disciplina de Matematica.

Chegado o final do ano letivo, solicitamos que os alunos elaborassem uma reflexdo sobre

as todas as especificidades inerentes a construcdo do portefdlio. Nas figuras 3.20, 3.21,

3.22 e 3.23 vemos os exemplos de quatro reflexdes dos alunos (A, C, U e Z) sobre a

experiéncia que desenvolveram na construcdo do portefdlio e o seu contributo na melhoria

e regulacao das suas aprendizagens.

Figura 3.20 — Reflexdo final do aluno A
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Figura 3.21 — Reflexdo final do aluno C

Figura 3.22 —Reflexdo final do aluno U
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Figura 3.23 — Reflexdo final do aluno Z

Da leitura das quatro reflexdes, sobressai que os alunos consideram o portefélio
interessante, util, que ajuda a esforcarem-se mais para tirar melhores notas, para
praticarem mais e esclarecer as duvidas que vao ficando para tras e incutindo no aluno a
vontade de fazer mais exercicios e ficar mais motivado para a disciplina. E de salientar que
o aluno A referiu que esta experiéncia fez com que a disciplina de Matemadtica passasse a
ser a sua disciplina preferida. O aluno C, para além de falar do portefélio, faz também
referéncia ao feedback que a professora dava nos testes de avaliagdo, especialmente, no
reforgo positivo e nas indicagdes para consultar quando o exercicio ndo estava correto, o
gue demonstra a importancia do feedback para o aluno. Por outro lado, referem que ajuda
a ter os materiais organizados para poderem estudar e que sera util para o préximo ano,
uma vez que irdo realizar exame nacional a Matematica. Afirmam que os ajudaram a
melhorar as suas aprendizagens, a compreender quando os resultados eram menos bons;
o aluno Z afirma mesmo que ird continuar com esta experiéncia para o proximo ano letivo.
O aluno U comegou por dizer que no inicio do ano pensou que a construg¢ao do portefélio

seria uma perda de tempo, que ndo o ajudaria em nada, mas agora no final diz que
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percebeu a funcdo deste recurso e que afinal ajuda na sua aprendizagem. Este aluno no
final do primeiro periodo tinha nivel quatro e terminou o ano letivo com nivel cinco.

Em suma, uma grande maioria dos alunos demonstrou empenho e dedicacdo na
construcdao do seu portefélio, consideram-no um instrumento importante e valioso para
estudarem, onde estdo todos os conteldos trabalhados em sala de aula, as correcdes dos
testes de avaliagao escrita e as tarefas realizadas durante este ano letivo.

Importa referir que alguns alunos, no inicio do ano letivo, ndo estavam a atribuir muita
importancia ao portefélio, mas no final desta viagem, assumem que valeu a pena todo o
trabalho desenvolvido e afirmam que, no préximo ano letivo, vao continuar a trabalhar
com o portefdlio, uma vez que constituiu um grande apoio as suas aprendizagens

matematicas.

3.4.2 Implementacao dos formuldrios do Google Docs

Como ja referido no capitulo Il, o recurso aos formuldrios do Google Docs, na modalidade
de teste formativo como preparagdo para o teste de avaliagdo escrita, foi dado a conhecer
aos alunos no inicio do ano letivo, mais precisamente, na primeira aula.

No dia vinte e trés de setembro, quarta aula com os alunos, foi explicado qual a finalidade
do teste formativo, o0 modo como seriam realizados e quando seriam aplicados (DB,
23/09/2016). Informamos, ainda, que este tipo de teste seria realizado uma semana antes
do teste escrito de avaliagdo, pois seria uma forma do préprio aluno saber até que ponto

estd ou ndo preparado para esse momento de avaliacdo.
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Foram realizados quatro testes formativos online (Anexo XVI), recorrendo aos formuldrios
do Google Docs, ao longo do ano letivo. No ultimo periodo letivo, os alunos ndo realizaram

este tipo de teste, uma vez que se tratou de um periodo curto e porque os alunos tiveram
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testes muito préximos as restantes disciplinas. Este tipo de teste era composto por
questdes de resposta selecionada como itens de escolha miultipla e de selegdo que
abordavam diversos conteudos trabalhados ao longo do ano. As questdes tinham uma
cotacdo que variavam entre 4% e os 15%, inclusive. Os alunos tinham que resolver o teste
em cinquenta minutos e podiam recorrer a calculadora.

O primeiro e terceiro teste online foram realizados na escola numa aula de Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC), onde foi pedida a colaboracdo do docente desta disciplina
para que os alunos realizassem este teste na sua aula, o qual aceitou de imediato. O
segundo e quarto teste foram realizados pelos alunos em casa. O link para o primeiro teste
online foi enviado no dia trinta e um de outubro de 2016 e o teste escrito foi no dia sete de
novembro de 2016. Os alunos receberam o segundo link para o teste online no dia cinco de
dezembro de 2016 e o teste escrito ocorreu no dia doze de dezembro de 2016. O terceiro
teste online foi enviado a sete de fevereiro de 2017 para o correio eletrénico dos alunos e
o terceiro teste escrito foi realizado no da treze de fevereiro de 2017. O ultimo teste online
foi recebido pelos alunos no dia sete de margo de 2017 e o teste de avaliacdo escrita foi
realizado no dia treze de margo de 2017.

Cada aluno recebia o link de acesso por email, uma semana antes do teste de avaliacdo
escrita. Os alunos tinham acesso ao resultado do teste formativo logo apds o submeterem,
assim como saberiam logo as respostas certas e erradas, podendo assim, centrar o seu
estudo nos conteldos em relagdo aos quais revelaram dificuldade. Este tipo de preparacao
permite ao aluno regular o seu processo de aprendizagem e avaliar o seu desempenho,
“procurando identificar os pontos fortes e fracos de uma dada realizacao” (Pinto e Santos,
2006: 109).

Foi pedido aos alunos que ao utilizarem uma folha de rascunho no teste formativo, a
guardassem devidamente identificada, para depois entregar a professora, para que a
mesma a analisasse. Deste modo, a professora tinha a possibilidade de ver onde o aluno
errou e dar o feedback adequado, indicando pistas que |he permitissem melhorar, como
podemos ver no caso do aluno C na figura 3.24. Os alunos tinham novamente acesso a folha
de rascunho para posteriormente analisarem os erros cometidos, muitos deles nao

utilizaram folha de rascunho.
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Figura 3.24 — Exemplo de feedback num teste formativo do aluno C
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Mantemos a apresentacdo dos resultados de quatro alunos (A, C, U e Z) pelos motivos ja
anteriormente descritos. Assim, o grafico 3.11 representa os resultados do aluno A durante

este ano letivo nos testes escritos de avaliagdo e nos testes em formato online.

Grafico 3. 11 — Resultados do aluno A nos testes escritos e nos testes online

Dados referentes ao aluno A

100%

H

84%

61% 60% 64%

-49%II

12 Teste

H

42 Teste

22 Teste 32 Teste

H Teste online M Teste escrito

A anadlise do grafico anterior permite constatar que o aluno A no primeiro e terceiro teste
online teve uma classificacdo superior a do teste de avaliacdo escrita. H4 condicionantes
que afetam o desempenho de um aluno durante a realizacdo de um teste, como por
exemplo, a ansiedade e também o ambiente envolvente aquando é realizado o teste
(Arends, 2008). O aluno A sempre mostrou muito nervosismo e ansiedade nos momentos
antes da realizacdo do teste escrito, inclusive, no primeiro chorou, o que se refletiu na sua
classificacdo. Outra razdo que pode explicar as classificacdes dos testes online serem
melhores do que as do teste escrito pode ter a ver com o uso da calculadora na resolucao

das perguntas, o que até certo ponto, lhe conferiu seguranca.
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Grafico 3.12 — Resultados do aluno C nos testes escritos e nos testes online

Dados referentes ao aluno C
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O aluno C é um aluno que tem um passado com muitas dificuldades na disciplina de
Matematica e apresentava uma falta de método de estudo. Deparamo-nos com uma
situacdo irregular no que respeita as classificagcGes dos testes online, no entanto, os
resultados dos testes escritos, apesar de ndo terem classificacdo positiva, mostram alguma
evolucdo do aluno. No primeiro teste o aluno disse que ndo estudou para o teste, mas o
resultado obtido suscitou no aluno a tomada de consciéncia e a vontade em trabalhar mais
na disciplina. O aluno Ciniciou 0 ano com nivel dois no final do primeiro periodo e terminou
com nivel trés, o que resultou do programa de avaliacdo implementado com incidéncia na
regulacdo das aprendizagens dos alunos.

Gréfico 3.13 — Resultados do aluno U nos testes escritos e nos testes online

Dados referentes ao aluno U
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O aluno U é um aluno muito empenhado e com bom célculo mental. O facto de os testes
escritos serem resolvidos em duas partes, uma com calculadora e outra sem calculadora,

nao constituiu obstdculo para o aluno. No segundo teste online o aluno obteve 40% e
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guando questionado sobre esse resultado, disse que nao se tinha preparado devidamente
para o teste. Contudo, verifica-se uma consisténcia nos resultados deste aluno ao longo do
ano letivo.

Grafico 3.14 — Resultados do aluno Z nos testes escritos e nos testes online
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Da analise do grafico 3.14 constatamos que o aluno Z manteve um bom desempenho nos
testes online, mas os resultados no teste escrito embora satisfatdrios, as classificagcdes sdao
inferiores as dos testes online. H4 uma evolucdo positiva ao longo do ano letivo por parte
deste aluno. Entre os resultados dos testes online ndo se verifica uma discrepancia muito
acentuada, apenas no ultimo teste, onde o aluno conseguiu ter no teste escrito uma
classificacdo superior a do teste online.

O conjunto de alunos com quem foi realizado o estudo eram muito dependentes da
calculadora e quando nao a podiam utilizar ficavam inseguros o que se refletia nas suas

estratégias de cdlculo mental e aplicagdo dos conhecimentos avaliados nos testes escritos.

3.5 A avalia¢ao do portefdlio dos alunos

A construcdo e implementacado do portefélio na disciplina de Matematica, como forma de
promover a avaliacdo formativa e, deste modo, contribuir para a melhoria e regulacdo das
aprendizagens dos alunos de uma turma do oitavo ano, constituiu um dos objetivos do
estudo.

Stenmark (2007) sublinha que um dos principais objetivos dos critérios de avaliacdo passa
por ajudar os alunos a valorizar a Matematica. Segundo o mesmo autor, ndo é uma tarefa

facil e o portefdlio é um dos exemplos que nos permite, ao longo do tempo, quer pelas
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tarefas propostas quer pelas resolu¢des e respetivas reflexdes redigidas pelos alunos,
ultrapassar esta dificil tarefa. A este propdsito, o autor afirma que “One of the major
benefits of portfolios is the oportunity for students and teachers to presente their own best
thinking and their most creative work rather than thinking and work prescribed by others”
(Stenmark, 2007: 44).

Seguindo esta linha de pensamento, Stenmark (2007) sugere que seja elaborada uma lista
com particularidades que devem indicar o que é um portefélio bem sucedido. Refere,
ainda, que estas particularidades devem ser discutidas em turma e posteriormente
entregue aos alunos. Tendo em consideracdo as indicagdes sugeridas por Stenmark (2007),
os critérios de avaliacdo a aplicar foram negociados com os alunos no inicio do ano letivo
como ja foi referido anteriormente.

Considerando os critérios de avaliacdo que foram negociados com os alunos (Anexo IX) e
ja referidos procedeu-se ao registo de informagGes de natureza qualitativa numa grelha
(Anexo XVII). As grelhas foram construidas com base em quatro niveis de desempenho que
Stenmark (2007) propde e considerando esses critérios de avaliagdo.

Apresentam-se, de seguida, exemplos de aprecia¢des realizadas no final de cada periodo
letivo, onde sao registados os aspetos a melhorar, bem como aqueles que ja estavam em
conformidade com o pedido, os que foram melhorados e, por fim, uma avaliacdo
qualitativa. E importante refeir que todos os alunos recebiam esta informagdo para que,
posteriormente, pudessem melhorar e acrescentar o que ainda faltava aos seus
portefdlios, tal como sugerem Pinto e Santos (2006) sobre a importancia de avaliar

qualquer produto realizado pelo aluno, incluindo o portefdlio.

Figura 3.25 — Exemplos de apreciag¢Ges realizadas no final de cada periodo (aluno A)
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O portefdlio do aluno A foi um dos que, no final do primeiro periodo, estava a ser
construido dentro do que era esperado. Em termos de organiza¢do continha todos os
elementos e uma boa apresentacao; apenas faltava terminar uma ficha de trabalho, que o
aluno, no inicio do segundo periodo e apds didlogo sobre a sua avaliagao intermédia,
sublinha: “esqueci-me professora, ndo foi por mal” (DB, 04/01/2017). Os Unicos aspetos
realcados foram a auséncia de data em algumas atividades e as reflexdes que deveriam ser
melhoradas porque ainda ndao contemplavam todos os pontos acordados. O aluno
progrediu e foi notdrio o cuidado e a preocupagdao em melhorar o seu portefélio. No final
do segundo periodo o aluno tinha um bom portefélio que se aproximava do pretendido
com a implementacdo deste instrumento; no final do ano, o produto final resultante do
empenho e determinagdao em querer fazer sempre o melhor, o aluno conseguiu o que se
pretendia.

Figura 3.26 — Exemplos de apreciag¢Oes realizadas no final de cada periodo (aluno C)
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No caso do aluno C, no final do primeiro periodo, ainda estava numa fase muito inicial de
construcdo do portefdlio, onde se verificava a auséncia de determinados aspetos, para
além das reflexdes; no segundo periodo, o aluno melhorou alguns aspetos do portefdlio,
demonstrando alguma evolucdo e dedicacdo na elaboragdo do mesmo, apesar de ainda ter
de melhorar aspectos que ainda ndo tinha melhorado desde a primeira avaliacao. No final
do ano, o aluno conseguiu melhorar os aspetos referenciados na avaliacdo do segundo
periodo, o que se refletiu na sua classificacao final - Bom. Este aluno tinha iniciado o ano

com nivel dois no final do primeiro periodo e terminou com nivel trés.
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Figura 3.27 — Exemplos de apreciac¢Ges realizadas no final de cada periodo (aluno U)
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O aluno U no final do primeiro periodo apresentava o portefdlio mal organizado embora

tivesse o indice, a capa alusiva a disciplina de Matematica e uma caracteriza¢do sua. No

entanto, as reflexdes estavam muito fracas, faltavam os separadores e algumas reflexdes

das tarefas que integravam o portefdlio. Apds o didlogo com o aluno sobre o que deveria

ser melhorado no portefdlio, o aluno mostrou alguma evolucdo no final do segundo

periodo, principalmente na elaboragao de reflexdes e na organiza¢do do portefdlio. No final

do terceiro periodo foi uma grande surpresa ver o portefdlio deste aluno, pois reformulou-

o, tendo o cuidado de melhorar a apresentacdo e terminou todas as fichas que estavam

em falta assim como as reflexdes. Foi avaliado qualitativamente com Muito Bom no final

do terceiro periodo.

Figura 3.28 — Exemplos de apreciagGes realizadas no final de cada periodo (aluno 2)
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O alunoZé umaluno que tem um especial gosto pela musica e a capa que desenhou estava

relacionada com o tema que o apaixona. Foi-lhe pedido que elaborasse uma capa

relacionada com a Matematica e no segundo periodo o portefdlio do aluno ja constava de

uma capa com referéncia a esta disciplina . Apesar de no final do primeiro periodo ter sido

123




informado da auséncia do indice e dos critérios de avaliacdo, no segundo periodo ainda
ndao constava o indice e faltavam algumas reflexdes, porém ja tinha melhorado as
anteriores. Teve o cuidado de completar a sua caracterizacdo pois faltava referir a sua
opinido em relagdo a escola e diversificar ainda mais as tarefas que fizeram parte do seu
produto final. Este aluno teve a ajuda da mae na decoracdo da pasta de arquivo so seu
portefdlio, como o préprio referiu logo nas primeiras vezes que o levou para a escola. No
final do ano o seu portefélio era um dos que conseguia mostrar empenho e dedicacdo ao
trabalho desenvolvido durante o ano letivo.

No inicio de cada periodo letivo, no momento da entrega do portefélio, tivemos a
preocupacdo de conversar com cada aluno individualmente, explicando a apreciacao
qualitatva bem como a justificacdo da respetiva avaliagdo, para além de mencionar o que
havia ainda para melhorar. Apresentam-se na tabela 3.1 os resultados obtidos

relativamente a avaliagdo dos portefdlios em cada um dos trés periodos de avaliagdo.
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Tabela 3.1 — Avaliacao do portefélio dos alunos por periodo

12Periodo | 22Periodo | 32Periodo
Dominio Nivel Descritores N2 de Ne de N2 de
Alunos Alunos Alunos
- Pouco organizado
1 coore 5 2 0
- Auséncia dos separadores
. - Pouco organizado
Organizagao 3 . 11 7 1
do - Auséncia de alguns separadores
. - Organizado
portefélio 4 N 5 1 0
- Auséncia de alguns separadores
- Organizado
5 gan 5 16 25
- Contém todos os separadores
- Atividades pouco diversificadas
1 - Apresentagdo de um nimero muito 12 8 2
reduzido de tarefas
- Atividades pouco diversificadas
. 3 - Apresentagdo de um nuimero reduzido de 6 3 2
Selecdo de
taref tarefas
arefas
- Atividades diversificadas
4 - Apresentacdo de um nuimero reduzido de 5 5 0
tarefas
- Atividades diversificadas
5 x . 3 10 24
- Apresentacdo de diversas tarefas
1 - Contém até um maximo de dois aspetos 13 7 2
3 - Contém trés aspetos 8 13 5
Reflexdes
4 - Contém entre quatro e cinco aspetos 5 3 16
5 - Contém todos os aspetos 0 3 3
1 - Respeitou até duas das indicagdoes 3 2 1
Respeitou as
indicacdes 3 - Respeitou entre trés a quatro indicagdes 11 4 1
dadasparaa | 4 | _Respeito cinco a seis indicagdes 9 5 0
elaboracdo
5 - Respeitou todas as indicagdes 3 15 24
1 - Nunca melhorou 14 3 0
Evolucdo ao 3 - Melhorou poucos aspetos 10 10 3
longo do
ano 4 - Melhorou uma grande parte dos aspetos 2 8 15
5 - Melhorou todos os aspetos 0 5 8
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3.6 Os testes escritos e as tarefas escritas individuais

Como referimos anteriormente, o estudo desenvolvido durante o ano letivo 2016/2017,
com os alunos de uma turma do oitavo ano na disciplina de Matematica, consistiu na
implementag¢ao de um desenho de avaliagdo com forte énfase na avaliagao formativa e
incluiu o uso do portefdlio do aluno e dos formuldrios do Google Docs, enquanto
instrumentos e recursos de avaliacao ao servico da aprendizagem dos alunos.

Para além destes instrumentos esse programa incluiu, também, a realizagdo de testes de
avaliacdo escrita e de tarefas escritas individuais. Assim, ao longo do ano letivo, os alunos
realizaram cinco testes de avaliagdao escrita, com a dura¢gdao de cem minutos organizados
em duas partes, uma primeira parte com a duracdo de cinquenta minutos sem recorrer a
calculadora, a segunda parte também com duragdo de cinquenta minutos, mas com
recurso a calculadora e cinco tarefas escritas individuais, com uma duragao de cinquenta
minutos cada, sem recurso a calculadora.

No primeiro periodo os alunos realizaram uma tarefa escrita individual, um teste de
avaliacdo escrita, seguidos de uma segunda tarefa escrita individual e de um teste de
avaliacdo escrita. Os resultados obtidos pelos alunos durante o primeiro periodo sdo
apresentados no grafico 3.15.

Gréfico 3.15 — Resultados dos alunos nos testes e nas tarefas escritas no 12 periodo

Dados relativos ao 12 Periodo
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A analise do grafico 3.15 permite concluir que na primeira tarefa escrita individual os alunos
nao tiveram um bom desempenho, apenas dez alunos (40%) obtiveram positiva, com uma
média de 46%. No primeiro teste, apesar de se ter verificado um ligeiro aumento da média,

a percentagem de notas positivas aumentou, mas continuou a ser inferior a 50%. Na
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segunda tarefa escrita individual os alunos tiveram um bom desempenho, em relacdo a
primeira tarefa, com um aumento de 36% das notas positivas e com uma média de 67%.
No ultimo teste, apesar dos 4% de aumento do numero de notas positivas, a média
manteve-se relativamente ao primeiro teste. De um modo geral, os resultados dos alunos
registaram uma evolucao positiva ao longo do primeiro periodo letivo.

No que respeita ao segundo periodo letivo e atendendo a falta de alguns pré-requisitos
essenciais a aprendizagem, ao comportamento irregular da turma e as dificuldades
sentidas pelos alunos, decidimos comecar pela realizacdo de uma tarefa escrita individual,
de seguida os dois testes de avaliacdo escrita e, no final do periodo, uma tarefa escrita
individual. Os resultados obtidos sdo apresentados no grafico seguinte.

Gréfico 3.16 — Resultados dos alunos nos testes e nas tarefas escritas no 22 periodo

Dados relativos ao 22 Periodo
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Pela analise do grafico 3.16 observamos que na terceira tarefa escrita individual, os alunos
obtiveram uma média inferior a segunda tarefa escrita individual (grafico 3.15). Os
resultados do terceiro e quarto teste traduzem uma melhoria das aprendizagens dos
alunos, o que se pode observar pela média, 54% e 55% respetivamente. Apesar da média
ter aumentado, a percentagem de positivas (58%) manteve-se igual nestes dois testes.

No final do segundo periodo letivo, a quarta tarefa escrita foi aplicada na ultima semana
de aulas e os alunos ndo estavam muito empenhados e concentrados nas atividades, o que
se refletiu numa descida dos seus resultados, dado que apenas oito alunos (31%)
conseguiram obter nota positiva, com uma média final de 41%. Apesar dos resultados desta
tarefa, os alunos registaram uma evolucao positiva das suas aprendizagens no decorrer do

segundo periodo letivo.
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No terceiro periodo, os alunos apenas realizaram uma tarefa escrita individual e um teste
de avaliagdo escrita, por esta ordem, devido ao facto deste ultimo periodo letivo ser mais
pequeno em termos do numero de aulas, para além da extensa marcac¢do de outros testes

de avaliacdo as diversas disciplinas, os resultados estdo representados no grafico 3.17.

Gréfico 3.17 — Resultados dos alunos nos testes e nas tarefas escritas no 32 periodo

Dados relativos ao 32 Periodo
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Em relagdo ao terceiro periodo letivo, os alunos continuaram a registar uma evolugao
positiva dos seus resultados na disciplina de Matemadtica. A média na ultima tarefa
realizada foi de 61%, tendo conseguido aumentar 21% relativamente a tarefa numero
quatro (grafico 3.16) realizada no segundo periodo. No ultimo teste, a percentagem de
notas positivas aumentou 11% relativamente ao ultimo teste realizado no segundo periodo
(grafico 3.16).

De um modo geral, pode concluir-se que os alunos ao longo dos trés periodos letivos foram
melhorando as suas aprendizagens o que se refletiu nos seus resultados escolares. O
grafico 3.18 apresenta a distribuicdo dos niveis obtidos a disciplina de Matematica ao longo
do presente ano letivo.

Gréfico 3.18 — Distribuicdo dos niveis obtidos pelos alunos por periodo
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Como se observa, no primeiro periodo foram atribuidos doze niveis inferiores a trés, nove
niveis trés, quatro niveis quatro e nenhum nivel cinco. Ao longo do segundo periodo os
alunos foram mostrando uma melhoria nas suas aprendizagens, o que se traduziu em
resultados mais elevados. Neste sentido, no final do segundo periodo letivo, trés alunos
conseguiram passar do nivel dois para nivel trés e quatro alunos conseguiram transitar para
o nivel quatro.

Durante o terceiro periodo letivo, alguns alunos continuaram empenhados em melhorar os
seus resultados escolares, assim como os alunos com nivel inferior a trés. Como tal, o
numero de notas negativas diminuiu de nove para seis, trés alunos com nivel trés
conseguiram passar para o nivel quatro e dois alunos de nivel quatro conseguiram atingir
o nivel cinco a disciplina de Matematica. O grafico 3.19 traduz os resultados, em termos
percentuais, dos niveis negativos e positivos durante os trés periodos letivos.

Gréfico 3.19 — Relagdo entre os niveis positivos e negativos em cada periodo

Relagdo entre positivas e negativas por
periodo
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Podemos verificar que no primeiro periodo os alunos ndo tiveram o desempenho mais
desejado, apenas treze alunos (52%) obtiveram nota positiva a disciplina de Matematica.
Ja no segundo periodo, a percentagem de notas positivas aumentou 13% e a percentagem
de notas negativas diminuiu relativamente ao primeiro periodo. No final do ano letivo,
vinte alunos (77%) conseguiram obter nota positiva e seis alunos (23%) manteve-se com
nivel inferior a trés a disciplina de Matematica.

Durante este ano letivo, verificou-se que os alunos se foram envolvendo nas tarefas e
melhoraram as aprendizagens matematicas, comparativamente as suas prestagdes iniciais

no primeiro periodo letivo, o que se refletiu num aumento de 25% dos niveis superiores a
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dois. Certamente que este progresso tem a ver com o modo como foi desenvolvido o
desenho de avaliagcdo implementado que, em muitos aspetos, constituiu e revelou-se
simultaneamente numa novidade para os alunos e que surtiu resultados desejaveis.
Também, no sentido de refletir sobre os resultados destes alunos no final de cada periodo
letivo, procedemos ao levantamento do nimero de niveis inferiores a trés que os alunos
apresentaram em cada periodo letivo. Esta preocupac¢do prende-se com a necessidade de
contextualizar o estudo, em particular, conhecer melhor os alunos e, nesse sentido, dar a
conhecer os seus resultados escolares na disciplina de Matematica, mas também nas
restantes disciplinas.

Assim, estes alunos ao longo dos trés periodos foram apresentando sempre um elevado
numero de niveis inferiores a trés, apesar de se ter verificado uma diminuicdo desde o
primeiro periodo até ao final do ano letivo. A tabela 3.2 da-nos a indicagao do nimero de
alunos com e sem niveis inferiores a trés ao longo do ano letivo nas diferentes disciplinas
gue integram o curriculo do oitavo ano de escolaridade, bem como, o niumero de alunos

com nivel negativo as disciplinas de Matematica e de Lingua Portuguesa em simultaneo.

Tabela 3.2 — Relagdo dos alunos com ou sem niveis negativos ao longo do ano letivo

. 10 20 30
Situacao por periodo

ey Periodo | Periodo | Periodo
Sem negativas 9 12 14
Apenas uma negativa 4 4 2
Duas negativas 1 0 2
Com mais de duas negativas 11 10 8
Com negativa a Lingua Portuguesa e Matematica 10 9 5
Com negativa a Matematica 12 9 6

Constatamos que o numero de alunos sem negativas a nenhuma disciplina foi aumentando
ao longo dos trés periodos letivos, o que reflete a evolucdo e desenvolvimentos das suas
aprendizagens. No final do primeiro periodo letivo, dez alunos tinham negativa as
disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa e no final do ano letivo, este nimero passou
para metade. Contudo, de entre os vinte e seis alunos, quatro alunos ndo transitaram de

ano e foram encaminhados para os Cursos de Educacdo e Formacao (CEF), por se considerar
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ser a melhor trajetéria, atendendo as dificuldades anteriores nas varias disciplinas e

postura de pouco empenho e vontade em as superar.

3.7 Percecgoes dos alunos sobre o desenho de avaliagao

Sendo parte integrante deste estudo identificar as perce¢des dos alunos sobre o tema em
estudo recorreu-se ao questionario. Os resultados obtidos apds o tratamento dos dados
recolhidos foram cruzados com os dados recolhidos pelo diario de bordo em paralelo com
os da observacgdao e da entrevista realizada. Como referido na metodologia, ao longo da

investigacdo foram aplicados trés questionarios aos participantes.

3.7.1 Percegoes dos alunos sobre a avaliagdo

Tendo em consideragdo a questdo de partida desta investigacdao e, sendo um dos nossos
objetivos especificos, averiguar as percecdoes dos alunos da referida turma sobre a
avaliacdo, em geral, e na disciplina de Matematica, em particular, aplicaram-se dois
guestionarios sobre a avaliagcdo, um no inicio do ano, a vinte e cinco alunos, o outro no final
do ano letivo a vinte e seis alunos (Anexos Il e IV). Sé assim seria possivel compreender se
as opinides dos alunos sobre a avaliacdao se alteraram, assim como analisar se houve ou
ndo evolucdo nas suas percecoes.

A tabela 3.3 da-nos as respostas dos alunos, quando questionados sobre o que é avaliar e
em que consiste o ato avaliativo, relativamente ao primeiro questionario (inicio do ano) e

terceiro questionario (final do ano).

Tabela 3.3 — Resultados sobre as perce¢des dos alunos acerca da avaliacao

Muito Pouco Nada
) Importante . )
importante importante importante
Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio Final
ano ano ano ano ano ano ano ano
Atribuir uma nota no final do periodo letivo 48% 65% 48% 31% 4% 4%
Ver se o aluno sabe ou ndo a matéria 60% 69% 40% 23% 12%

Ajudar o aluno a identificar onde deve

. 84% 73% 4% 31%
melhorar as aprendizagens

Ajudar o professor a identificar os alunos

o 32% 57% 56% 46% 12%
com mais dificuldades

Dar informagdo aos pais sobre o

. 28% 35% 68% 54% 4% 12% 4%
aproveitamento dos alunos

Avaliar é para saber quem passa de ano 44% 27% 44% 54% 8% 23% 4%
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Pela andlise da tabela 3.3 verifica-se que no inicio do ano letivo vinte e um alunos (84%)
consideravam muito importante a afirmacdo de que o ato de avaliar ajuda o aluno a
identificar onde deve trabalhar mais para melhorar as aprendizagens. No entanto, no final
do ano esse numero diminuiu para dezanove alunos (73%). Por outro lado, no inicio do ano
letivo, um aluno (4%) considera importante que o ato de avaliar ajuda o aluno a identificar
onde deve melhora as aprendizagens, no final do ano esse nimero de alunos aumentou
para oito (31%). Importa ainda salientar que onze alunos (44%) consideravam muito
importante que avaliar é para saber quem passa de ano. Contudo, no final do ano o nimero
de alunos diminuiu para sete (27%). De um modo geral, as concecdes destes alunos face
ao ato de avaliar, foi modificando ao longo deste ano letivo, as suas opinides foram
evoluindo, ndo consideram agora que a avaliacdo somente serve para atribuir uma nota,
mas para ajudar o aluno a melhorar, aproximando-se assim do conceito de avalia¢ao
formativa como reguladora da aprendizagem. No final do ano, os seis alunos que foram
entrevistados, quando questionados sobre o que pensam da avalia¢ao, continuam a dizer
gue é importante, outros ainda acham que é para atribuir uma nota, mas existem alunos
que ja consideram que: “E para vermos as dificuldades que temos” (aluno 1), “E uma
maneira de a professora ver onde temos dificuldades e é importante avaliar para melhorar
a nossa média” (aluno N).

Os alunos foram também inquiridos sobre a importancia que a professora atribui a
determinados elementos de avaliacdo, sendo as respostas apresentadas na tabela

seguinte:
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Tabela 3.4 — Resultados sobre as perce¢des dos alunos acerca da importancia atribuida aos
instrumentos de avaliacdo pelos professores

Muito Pouco Nada
) Importante . q
importante importante importante
Inicio Final Inicio Final Inicio Final | Inicio Final
ano ano ano ano ano ano ano ano
Testes de avaliagdo 64% 35% 36% 65%
Fichas de trabalho 36% 31% 60% 69% 4%
Trabalhos escritos 28% 19% 60% 73% 12% 4%
Trabalhos de casa 44% 31% 52% 69% 4%
Caderno didrio 36% 31% 52% 69% 12%
Comportamento 60% 50% 36% 50% 4%
Sentido de responsabilidade 48% 50% 44% 46% 8% 4%
Participagdo nas aulas 56% 31% 40% 69% 4%
Autonomia do aluno 48% 35% 44% 65% 8%
Relacionamento interpessoal 32% 23% 52% 69% 4% 4%

Ao analisar a tabela 3.4 constata-se que o nimero de alunos que consideram a autonomia,
como sendo um elemento de avaliagcdo importante, passou de onze (44%), no inicio do ano,
para dezassete (65%) no final do ano. Em contrapartida, o comportamento, considerado
como um elemento de avaliagdo muito importante, diminuiu de quinze alunos (60%) para
treze (50%) no final do ano letivo. Estes resultados podem indicar que os alunos passaram
a dar maior importancia a sua autonomia e diminuiram a importancia atribuida ao
comportamento, pois consideram outros aspetos como mais relevantes a serem avaliados,
nomeadamente, o sentido da responsabilidade, o que de certa forma estd relacionado com
a sua postura nas aulas.

Quanto aos testes de avaliacdo, no inicio do ano, dezasseis alunos (64%) referiram que
estes eram um elemento de avaliagdo muito importante para a professora, mas no final do
ano letivo, este nimero diminuiu para nove (35%). A participagao nas aulas constituiu,
também, um dos elementos que consideravam a partida como pouco valorizado pela
professora e que no final do ano altera, uma vez que, de dez alunos (40%), no inicio do ano,
aumentou para dezoito (69%) no final do ano letivo. Estes resultados evidenciam que o

desenho de avaliagdo proposto surtiu efeitos desejaveis, ou seja, os alunos ja nao encaram

133



so os testes de avaliacdo escrita como o principal instrumento a que a professora atribui
maior importancia na avaliacdo de um aluno.

Na questdo sobre os testes escritos foram colocadas diversas alternativas que os alunos
tinham que escolher como mais ou menos importantes. As respostas sdao apresentadas na

tabela seguinte:

Tabela 3.5 — Resultados sobre as percecdes dos alunos acerca dos testes escritos

Muito Pouco Nada
) Importante . .
importante importante importante
Inicio Final Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final
ano ano ano ano ano ano ano ano

Sé os testes escritos avaliam corretamente um
aluno.

24% 15% 60% 50% 8% 31% 8% 4%

S6 pelos testes de avaliagdo escrita é que os pais

) N - 20% 15% 56% 50% 16% 27% 8% 4%
sabem se os filhos estdo a aprender bem ou ndo.

O feedback que a professora da nos testes é

o 68% 58% 32% 46%
muito importante para o aluno.

Existem outros instrumentos de avaliagdo que

36% 58% 60% 46% 4%
valem tanto como os testes.

Os testes escritos sdo os que interessam na

o 40% 19% 40% 54% 20% 19% 4%
avaliagcdo do aluno.

Os testes escritos é que permitem a professora

60% 19% 40% 69% 12%
identificar as dificuldades do aluno. ? ? ? ? ?

Aulas direcionadas para um estudo auténomo
sdo importantes para a aprendizagem e 60% 35% 40% 65%
avaliacdo do aluno.

Durante as aulas a professora devera dar

T 48% 50% 44% 50% 8%
indicagdes sobre o progresso do aluno.

A professora deverd respeitar os ritmos de
aprendizagem.

68% 50% 8% 50%

Apds a andlise dos resultados destaca-se que, para estes alunos, a sua opinido mudou
relativamente aos testes escritos, como sendo os elementos de avaliagao que avaliam
corretamente um aluno. No inicio do ano, seis alunos (24%) consideram muito importante
este instrumento de avaliacdo, no entanto, este valor diminuiu para quatro (15%) no final
do ano letivo. Estes resultados mostram uma evolugdo nas percecdes dos alunos sobre
outros instrumentos que também podem avaliar o progresso do aluno, pelo que algo fez
mudar as suas opinides. Também dois alunos (8%) consideraram como sendo pouco
importante so os testes escritos é que avaliam corretamente um aluno, mas no final do ano
este nimero evoluiu para oito (31%), mais uma prova da mudanca das concecdes do aluno

sobre os testes de avaliacao.
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Quanto ao feedback escrito que a professora registou nos testes escritos, no inicio do ano
letivo, dezassete alunos (68%) consideravam muito importante, contudo, no final do ano
letivo verificou-se uma diminuicdo para quinze alunos (58%). No entanto, os alunos que
sdo da opinido que o feedback é importante, aumentou de oito (32%) para doze (46%) no
final do ano. O feedback, nas suas diversas formas como parte integrante do desenho de
avaliagao aplicado, teve impacto junto dos alunos, como indiciam os resultados.

Importa também referir que estes alunos reconhecem, no final deste ano letivo, que
existem outros instrumentos de avaliacdo que valem tanto como um teste. No inicio do
ano, nove alunos (36%) consideraram muito importante o facto de existirem outros
instrumentos de avaliacdo importantes e, no final do ano, mais de metade dos alunos,
quinze (58%), consideraram muito importante, que os outros instrumentos de avaliagdo

também tenham um papel importante na avaliacdo das suas aprendizagens.

3.7.2 Percegoes dos alunos sobre o portefédlio

Dada a natureza do estudo, importava identificar as perce¢des dos vinte e seis alunos sobre
o que é o portefdlio, antes da sua efetiva aplicacdo e no final do ano letivo, atendendo ao
trabalho que os alunos realizaram na construcado do portefélio. Como sublinha Fernandes
(2005), o portefdlio permite que tenhamos um melhor conhecimento das aprendizagens
dos alunos, é um bom instrumento que nos ajuda a identificar os progressos e dificuldades
dos alunos e, como tal, contribui para uma tomada de decisdo mais coerente. Envolver o
aluno na construcdo do portefdlio permite que o professor acompanhe e oriente o seu
percurso de aprendizagem ao longo do ano letivo, para além de que contribui para uma
reflexdo e autoavaliacdo das aprendizagens dos alunos (Lopes & Silva, 2012). Deste modo,
uma das vantagens do portefélio passa por incentivar os alunos a terem um papel mais
ativo no seu processo de avaliacdo e, consequentemente, levar o aluno a refletir de um
modo construtivo sobre o produto do seu trabalho (Fernandes, 2005). Durante todo o
tempo dedicado a construcdo do portefdlio os alunos mostraram sempre uma postura ativa
e, de certa forma, empenhada na construcdo das suas aprendizagens e na regulacdo das

mesmas.
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Foi aplicado aos vinte e seis alunos, um segundo questionario (Anexo lll) no final de margo
de 2017 para recolher as primeiras perce¢des dos alunos sobre o portefélio assim como o
seu contributo na melhoria das aprendizagens dos alunos. Relativamente a este segundo
questionario, consideraram-se as questdes da 12 e 22 parte relativas ao portefélio, uma vez
qgue todas privilegiam a percecao dos alunos relativamente a constru¢cdo do mesmo e o
contributo deste nas suas aprendizagens pessoais.
Em primeiro lugar, procurou-se saber se os alunos ja tinham ouvido falar do portefélio
noutros anos letivos, pelo que vinte e um alunos responderam que ndo e cinco
responderam que sim. Quando questionados sobre “Sabes o que é um portefdlio?”, todos
os alunos responderam que sim.
No sentido de averiguar, na perspetiva do aluno, o que é o portefdlio, a tabela 3.6
representa as respostas dadas pelos alunos quando questionados “O que é para ti o
portefdlio?” no inicio e no final do ano letivo.

Tabela 3.6 — Resultados sobre as percec¢des dos alunos acerca de portefélio
Inicio Final

ano ano
19% 23%

Um dossié onde se colocam trabalhos feitos nas aulas e em casa.

Um dossié onde se guardam os testes e fichas de trabalho realizados para cada disciplina. 19% 4%
Um conjunto organizado de trabalhos realizados num periodo de tempo que permite ter uma visdo 27% 50%
das aprendizagens conseguidas por um aluno.

Um dossié onde se guardam todos os testes e fichas de trabalho de todas as disciplinas. 4%

Uma compilagdo de trabalhos. 8% 4%
Uma colegdo de diversas tarefas/trabalhos escolhidos pelo aluno que o levam a refletir sobre as 19% 23%

suas aprendizagens.

Um dossié que ndo serve para melhorar a aprendizagem.

Um dossié que os professores pedem, mas que ndo ddo importancia ao longo ano letivo.

Um dossié sem utilidade para o estudo. 4%

Ao analisar os resultados constata-se que no inicio do ano letivo, para cinco destes alunos
(19%) o portefdlio consistia numa colegdo de diversas tarefas/trabalhos escolhidos pelo
aluno que o levam a refletir sobre as suas aprendizagens, no final do ano este niumero
passou para seis (23%). E de salientar que a percentagem de alunos que referiu que o
portefdlio consiste num conjunto organizado de trabalhos realizados num periodo de
tempo que permite ter uma visdo das aprendizagens conseguidas pelo aluno, passou de

sete alunos (27%), no inicio do ano, para treze (50%) no final do ano letivo. E, ainda,
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importante realcar que, no inicio do ano letivo, para um aluno (4%), o portefdlio era apenas
um dossié onde se guardam todos os testes e fichas de trabalho de todas as disciplinas e
sem qualquer utilidade para o estudo. No final do ano letivo, nenhum aluno define o
portefélio como sendo um dossié para guardar os testes e fichas de trabalho e sem
utilidade para o estudo. Parece claro que para estes alunos as suas percecdes sobre o que
é um portefdlio se alteraram, ou seja, foram-se alterando e aproximando do conceito de
portefdlio que sustentou este estudo.

Ao entrevistar os seis alunos sobre como definem o portefélio, os alunos referem-se ao
portefélio como “E um método de ajudar a estudar e melhorar as notas” (aluno S), uma
forma de “organizar as nossas ideias e exercicios” (aluno X). Para o aluno X o conceito de
portefdlio ndo se alterou muito, importa referir que ao longo do ano este aluno manteve
uma postura de pouco empenho e desadequada durante aulas.

Em geral, ndo foi esta a atitude dos alunos que se mostraram interessados e dedicados na
construcdo do seu portefdlio. Assim sendo, consideramos importante perceber como os
alunos se sentiram na construcdo do seu portefdlio no inicio e no final do ano letivo.

Tabela 3.7 — Resultados sobre como se sentiram os alunos na construcao do portefélio

Inicio Final

ano ano
Interessado 50% 50%
Empenhado 46% 42%
Pouco interessado 8% 10%
Pouco empenhado 15% 15%
Entusiasmado 23% 15%
Motivado 42% 69%
Aborrecido 8%
Desinteressado 8%

Ao analisarmos a tabela 3.7 sobre as respostas dos alunos a questdo (2.2) “Como te sentiste
na construcdo do teu portefélio na disciplina de Matematica?” a percentagem de alunos
que se manteve interessado quer no inicio do ano letivo quer no fim, foi a mesma (50%).

No primeiro momento que os alunos foram questionados sobre como se sentiam perante
a construcao do portefélio, dois alunos referiram que se sentiam aborrecidos e estavam
até desinteressados. Contudo, no final do ano letivo, depois de todo o trabalho

desenvolvido dentro e fora da sala de aula com o portefélio verificamos que nenhum aluno
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chegou ao final do ano sentindo-se aborrecido e desinteressado pelo produto final apds o
desenvolvimento do mesmo. E ainda notério o aumento do niimero de alunos motivados
no final do ano, aumentou de onze alunos (42%) para dezoito (69%), indicando que o uso
do portefdlio pode ter contribuido para o aumento de motivacdao na aprendizagem e
desenvolvimento de competéncias matematicas.

Relativamente ao grau de concordancia face a utilizagdo do portefélio na disciplina de
Matematica, a tabela 3.8 apresenta-nos os resultados no inicio e no final do ano letivo.

Tabela 3.8 — Resultados sobre o grau de importancia no uso do portefélio na disciplina de

Matemadtica
" Concordo Concordo Nao tenho
N3o concordo Concordo i an
pouco muito opinido
Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final
ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano

Permite-me colocar diversof
materiais, testes, fichas de
trabalho, tarefas, recortes
de jornais, fotografias.

12% 8% 8% 4% 54% | 73% | 23% | 19%

E uma perda de tempo. 77% 65% 15% 8% 4% 12% 4% 8% 8%

Ajuda a desenvolver mais a
minha autonomia.
Incentiva-me a procurar
mais recursos para estudar.

42% | 54% | 50% | 46%

31% 12% 4% 12% | 65% | 38% | 31%

N&do traz vantagens, porque
prefiro estudar pelos livros.
E muito util para a minha
aprendizagem.

62% 46% 19% 4% 4% 35% 8% 8% 4% 4%

12% 35% | 58% | 12% | 42% 4%

N3o me motiva para

. 65% 62% 23% 24% 4% 4% 8% 12%
aprender mais.

A andlise da tabela permite afirmar que catorze alunos (54%), concordavam no inicio do
ano que o portefdlio permitia colocar diversos materiais e, no final do ano letivo, esse
numero aumentou para dezanove (73%). Em termos de desenvolver a autonomia do aluno,
onze alunos (42%) concordavam no inicio do ano com este facto, e no final do ano letivo
este nUmero aumentou para catorze (54%). Também se pode observar que o nimero de
alunos que concorda muito com a afirmacdo “E muito util para a minha aprendizagem”
aumentou, passando de trés alunos (12%) para onze (42%); no que concerne a afirmagao
“Ndo me motiva para aprender mais” ndo se nota alteracdo. Estes resultados mostram que

os alunos alteraram a percecdo que tinham sobre o uso do portefélio, o que revela que o
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portefdlio teve impacto nos alunos e ndo os deixou indiferentes a este instrumento de

avaliagdo, reconhecendo a sua importancia na aprendizagem em Matematica.

3.7.3 Perceg¢oes dos alunos sobre os formularios do Google Docs

Tendo em consideracdo o desenho de avaliacdo deste estudo, os formularios do Google
Docs foram utilizados para a resolugao de testes formativos online, como contributo para
a regulacdo da aprendizagem por parte do aluno e, também, para a professora que recolhe
informacado e a interpreta, dando posteriormente pistas aos alunos. Foi também um dos
nossos propdsitos conhecer a opinido destes alunos face a este recurso e qual o seu
contributo na regulacdo das suas préprias aprendizagens.

Por conseguinte, foram aplicados dois questionarios a estes vinte e seis alunos, nos
mesmos moldes que o questionario face ao portefélio, um no inicio do ano letivo e outro
no final do ano letivo, no sentido de analisar se houve ou ndo alteracdo das percecdes
destes alunos face a estes formuldrios e a sua implicacdo na disciplina de Matematica. No
final do ano letivo, como referido anteriormente, foram entrevistados seis alunos com o
objetivo de clarificar alguns resultados obtidos com a aplicacdo dos questionarios.

O nosso primeiro objetivo consistiu em saber se estes alunos alguma vez utilizaram os
formularios do Google Docs, ao que os vinte e seis alunos responderam que ndo. De
seguida, foram questionados se alguma vez realizaram testes formativos online na
disciplina de Matematica noutros anos letivos, ao que todos os alunos responderam que
nunca realizaram este tipo de teste formativo na disciplina de Matematica.

Face a questdo se gostaram ou ndo de realizar os testes formativos este ano na disciplina
de Matematica, vinte e quatro alunos (92%) responderam que sim e os restantes dois
alunos (8%), responderam que ndo. Considerando os alunos que responderam que sim, as
razGes destes alunos foram tratadas de acordo com as respostas as diferentes alternativas

gue o questiondrio apresentava e encontram-se na tabela 3.9.
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Tabela 3.9 — Resultados sobre o grau de importancia no uso dos testes online na disciplina de

Matematica
» Concordo Concordo Nao tenho
Nao concordo Concordo . o
pouco muito opiniao
Inicio Final Inicio Final Inicio Final Inicio | Final | Inicio | Final
ano ano ano ano ano ano ano ano ano ano
Ajudam-me a verificar o que
) a 4% 12% | 50% | 46% | 50% 4%

ainda tenho que melhorar.

Sdo uma forma de verificar se
estou ou ndo preparado para 15% 58% 35% 38% 12%
o teste de avaliagdo.

4%

S3do0 uma forma de me motivar

para a disciplina de 4% 23% 77% 31% 12% 4% 8% 12%
Matematica.
Permite-me detetar as minhas

. 4% 8% 13% 42% 38% 50% 4% 4%
dificuldades.
D3o-me pistas para estudar. 8% 4% 549 42% 38% 15% 4%

Ajudam-me a  esclarecer
duvidas.

12% 4% 50% 50% 35% 4% 4%

4%

Contribuem para melhorar a

estudar Matematica.

. . 8% 4% 54% 46% 38% 12% 4%
minha aprendizagem.

D3ao-me confianga para a

realizacdo do teste de 1% 19% 15% 38% 31% 23% 12% 15% 12%
avaliagdo.

Senti-me mais motivado para 15% 42% 12%

Pela andlise da tabela anterior, no inicio do ano letivo nenhum aluno considerava que a
realizacdo deste tipo de teste os motivasse para a disciplina de Matematica, mas no final
do ano letivo, onze alunos (42%) consideraram este recurso como uma forma de se
sentirem mais motivados para estudar Matematica. Relativamente ao facto de se estes
instrumentos ajudam a esclarecer as duvidas que os alunos tém sobre os conteudos
abordados, treze alunos (50%) concordaram tanto no inicio como no fim do ano letivo. Por
outro lado, catorze alunos (54%) no inicio do ano letivo concordaram que estes testes
formativos contribuiram para melhorar as suas aprendizagens na disciplina de Matematica.
Todavia, no final do ano, verificou-se uma diminuicdo para doze alunos (46%). Esta
diminuicdo pode estar relacionada com a novidade que constituiu para o aluno, levando-o
a ficar ansioso e, ao mesmo tempo, entusiasmado com a sua resolucdo, como registamos
no diadrio de bordo. Contudo, com o decorrer do tempo, os alunos perceberam que o
desenho de avaliacdo incluia outras formas de avaliacdo que, em conjunto, contribuiam

para a melhoria da sua aprendizagem em Matematica.
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Quando entrevistados no final do ano sobre o contributo dos testes online na compreensao
da disciplina e na motivagdo para aprender matematica, os seis alunos referiram que os
ajudava a compreender melhor, “porque mais uma vez se pratica os exercicios” (aluno I).
J4 o aluno S referiu que “podiamos estudar também por ali, pois os exercicios dos testes
eram semelhantes e se estuddssemos mais um pouco conseguiamos atingir os nossos
objetivos”. Ainda com o objetivo de averiguar a importancia deste tipo de testes como
uma forma de regulacdo das suas aprendizagens, auscultamos os alunos, ao que todos
referiram que os ajudou, como mais uma forma de se prepararem para os testes de
avaliacdo escrita. O aluno S referiu um inconveniente destes testes: “sendo escolhas
multiplas ndo ajudam muito, por vezes até acertamos na op¢do mesmo sem saber”.

Em geral, estes alunos consideram a utilizacdo dos testes formativos online como sendo
mais um método para ajudar a estudar e que os motiva para aprender mais, e assim, na
sua autorregulacao.

Em suma, com este recurso foram alcancados efeitos positivos, como a motivacdo, e
empenho dos alunos perante a disciplina de Matemadtica, para além de uma visivel

mudanca de atitude e opinido face a esta disciplina.

141



142



Consideragoes Finais

A motivacdo para a realizacdo do presente estudo esteve relacionada com as inquietagdes,
anseios e vontade em querer desempenhar de forma mais justa, coerente e proficua o ato
avaliativo na pratica como docente. E sabido que quando nos referimos “a questdo da
avaliagcdo, um dos primeiros pontos que devemos focar é o sentido da propria avaliagao

educativa” (Méndez, 2001: 33). Como ressalta Fernandes,

A reinvencdo da Escola, entendida simplesmente como um processo que visa a melhoria e o
enriquecimento das aprendizagens dos alunos, do papel e do desempenho dos professores e
das a¢Oes que se desenvolvem no seu seio, é indispensavel para que se cumpra um dos seus
papéis primordiais: proporcionar uma Formagdo Integral a todos e a cada um dos seus alunos.

(Fernandes, 2011: 82)

Sendo a investigadora professora de Matematica, e dada a especificidade da disciplina, que
é vista como muito dificil por muitos, sentimos a necessidade de investigar sobre as praticas
de avaliacdo nesta disciplina e, em particular, na nossa pratica pedagdgica.

A avaliagdo das aprendizagens tem sido objeto de estudo, cada vez mais, o que revela uma
preocupacdo face a esta tematica e, também, a intencdo de proporcionar uma melhor
aprendizagem aos nossos alunos. Méndez afirma que a “aprendizagem e, simultdnea e
consequentemente, a avaliagdo devem estar orientadas e dirigidas para o curriculo [...].
Devemos igualmente reconhecer que uma boa avaliacdo torna boa a actividade de ensino
e boa a actividade de aprendizagem” (2001: 40). Consequentemente, os professores sdo
desafiados a enfrentar novas formas de ensinar, que promovam novos métodos de ensino
e aprendizagem que, por sua vez, traduzam resultados mais significativos (Méndez, 2001).
A nossa escolha por uma metodologia qualitativa teve como fundamento as especificidades e a
natureza desta investiga¢gdo assente na pratica profissional da professora investigadora, com
destaque para as praticas de avaliacdo formativa, dada a “importancia da avaliacdo formativa na
regulacdo e aperfeicoamento da prética educativa” (Barreira, Boavida e Araujo, 2006: 98) e das
aprendizagens dos alunos.

No que concerne a recolha dos dados para este estudo, esta foi obtida mediante o recurso a diversas
técnicas para esse efeito, uma vez que, é importante a diversificacdo das técnicas a utilizar na colheita

de dados, pois muitas delas, por si so, apesar da sua validade, sdo também limitadas (Amado, 2014).
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Deste modo, os dados e informages essenciais a este estudo foram obtidos por meio da observacao
participante, analise documental dos varios documentos, como as reflexdes dos alunos, o portefdlio,
as tarefas escritas individuais, os testes de avaliacdo escrita, inquérito por questionario, os dados
registados no didrio de bordo, a entrevista e os demais documentos orientadores que a diregao da
escola disponibilizou.

O presente estudo teve uma questdo de partida que agora retomamos: Quais os efeitos do uso do
portefdlio e dos testes formativos no Google Docs, como constituintes de uma pratica de avaliacdo
formativa, na regulacdo e melhoria das aprendizagens dos alunos na disciplina de Matematica de
uma turma do oitavo ano de escolaridade?

Tendo como referéncia esta questdo definimos os seguintes objetivos:

i) Enquadrar o portefélio e os testes formativos no Google Docs num desenho de avaliagcdo para a
aprendizagem em Matematica; ii) Operacionalizar o desenho de avaliagdo no ensino aprendizagem
de Matematica de uma turma do oitavo ano de escolaridade; iii) Averiguar as perce¢des dos alunos
da referida turma sobre a avaliacdo, em geral, e em Matemadtica, em particular; iv) Refletir sobre as
potencialidades e os constrangimentos na implementagao do programa de avaliagao desenhado.
No que diz respeito ao primeiro e segundo objetivos, focamo-nos particularmente na avaliacdo
formativa que esteve presente na elaboragao do design de avaliagao na disciplina de Matematica de
uma turma do oitavo ano de escolaridade. Durante a implementacdao do mesmo e de entre as
funcbes da avaliacdo, a regulacdo das aprendizagens foi a que teve especial destaque, dada a sua
estreita relacdo com a avaliagao formativa.

Recorremos a utilizacdo do portefdlio, a implementacdo de testes formativos online e ao feedback
descritivo, como potenciais recursos ao servico da avaliagdo formativa. Foi nossa preocupacao e
intencdo, através dos recursos que selecionamos, “proporcionar ambientes educativos e que se
adoptem estratégias, metodologias de trabalho e dispositivos didacticos que [...] permitam aos
alunos controlar e auto-regular os seus proprios processos de aprendizagem” (Leite e Fernandes,
2002: 58).

Em relagdo ao terceiro objetivo, podemos afirmar que a conjugacao do trabalho desenvolvido com o
portefdlio, o papel da regulacdo e do feedback nas aprendizagens, surtiu resultados bastante

positivos para estes alunos, realcado nos resultados escolares, nos dados recolhidos pelos
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guestionarios, assim como, a reflexdo que construiram no final do ano letivo, sobre o trabalho
desenvolvido e a vivéncia dos alunos.

Os portefdlios revelam-se importantes dispositivos “que possibilitam aos alunos participar na
organizagao e na avaliagdo das suas aprendizagens e dos seus percursos de formagao. [...] permitem,
ainda, que os alunos se situem face a um percurso escolar e auto-regulem esse mesmo percurso”
(Leite e Fernandes, 2002: 61). Os resultados do estudo estdo alinhados com os de outros estudos
realizados sobre a implementacdo do portefdlio ja referidos no capitulo Il deste trabalho. Os
resultados destes trabalhos evidenciam o impacto que o portefélio tem nas aprendizagens dos
alunos, no modo como se envolvem nas tarefas e na melhoria dos desempenhos.

Em relacdo ao feedback dado aos alunos, procurou-se que fosse o mais adequado possivel,
contextualizado, objetivo e capaz de orientar o aluno na superacao das suas dificuldades

O modo como é realizado o feedback é muito importante, pois pode ndo surtir nem proporcionar
qualquer mudanga ou resultado (Fernandes, 2005). Neste sentido, a aplicagdo dos questiondrios aos
alunos foi uma das formas de obter a informacdo sobre o papel do feedback na mudanca do aluno
face ao seu processo de aprendizagem, para além da observacao sistematica em sala de aula e da
analise das produgdes dos alunos.

Com este estudo foi realizado o levantamento das conce¢des dos alunos sobre a avaliagdao, em
especial na disciplina de Matematica, assim como a identificagdo das suas opinides relativamente aos
instrumentos utilizados na sua avaliacdo, nesta disciplina e, consequentemente, o seu impacto na
melhoria das suas aprendizagens, ao longo do ano letivo 2016/2017.

A observacdo por parte da professora, quer dos portefélios, quer dos diversos momentos ocorridos
em sala de aula e dos demais documentos, revelou-se fundamental para o registo dos
acontecimentos e informagdes indispensaveis para esta investigacdo, que serviram de suporte na
triangulacdo dos dados obtidos noutros momentos por outras técnicas. Com efeito, a observacao
aconteceu de forma sistematica e continuada durante todo este processo.

Os portefdlios dos alunos foram sujeitos a uma analise descritiva, no final de cada periodo letivo, onde
cada aluno teve acesso a respetiva avaliagdo e feedback do seu estado de evolucdo. Foram
consideradas todas as produces realizadas e construidas pelos alunos, quer os trabalhos realizados
em contexto de sala de aula e fora da sala de aula, como os exercicios de preparagao para os

momentos de avaliagdo escrita, quer as reflexdes das diversas tarefas que os alunos realizaram.

145



Quanto ao diario de bordo, as reflexdes e anotagdes das diversas ocorréncias por nés registadas na
qualidade de professora investigadora, foram igualmente sujeitas a uma andlise e retomadas visando
o cruzamento dos dados obtidos através dos diversos instrumentos, conferindo validade ao estudo.
Os questionadrios aplicados aos alunos em diversos momentos, permitiram identificar a evolugao das
concegbes dos alunos sobre o design de avaliacdo, nomeadamente, nas suas conceges finais e
iniciais sobre a avaliagdo e o contributo do portefélio como um recurso na melhoria dos seus
resultados escolares. Por outro lado, os alunos perceberam que existem outras formas de os avaliar,
para além dos habituais testes escritos.
No que refere ao quarto objetivo o desenho de avaliagdo implementado assente numa prética de
avaliacdo formativa contribuiu para a promocdo do sucesso escolar dos alunos. Porém, a sua
implementagdo nao foi isenta de algumas limitagdes com que nos deparamos ao longo do processo,
tais como:
» trabalhar com uma turma com elevado ndmero de alunos, com ritmos de aprendizagem e
trabalho muito diferentes e pouca autonomia;
= 3 existéncia de oito alunos (D, F, J, K, L, V, X, A1) muito desmotivados relativamente a
disciplina de Matematica, tendo sido uma tarefa ardua levar estes alunos a aceitarem o
desafio proposto;
= osalunos J, | e X revelarem comportamentos menos adequados em sala de aula tornando
dificil a construcdo dos respetivos portefélios, uma vez que se encontravam numa situagao
de quase abandono escolar;
= adificuldade sentida pelos alunos em elaborarem as suas reflexdes, por forma a exprimirem

de forma clara as suas dificuldades e o que fizeram para as ultrapassar.

No que se prende com os constrangimentos sentidos durante esta caminhada, a extensdo e
complexidade do programa da disciplina de Matematica no oitavo ano, foi um dos constrangimentos
sentidos durante a realizacdo deste estudo. Um outro constrangimento foi a inseguranca sentida pela
professora investigadora, se estaria ou ndo a conseguir fazer um bom trabalho com os alunos e se o

feedback estaria a ser o mais adequado a cada um dos alunos.
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Todavia, apesar das limitagGes e constrangimentos referidos, procuramos sempre ultrapassa-los de
modo a que nao fossem impeditivos do desenvolvimento dos objetivos do estudo e o mesmo fosse
terminado com resultados desejaveis.

Os alunos foram assumindo gradualmente um papel ativo na construgdo do seu portefélio,
mostraram empenho e dedicacdo em melhorar as suas aprendizagens, pela postura que foram
mostrando desde o inicio da implementagdo até ao final do ano letivo, o que podemos evidenciar
pelas reflexdes finais elaboradas nos respetivos portefdlios. Relativamente aos testes formativos
online, estes foram muito bem aceites pelos alunos, pois além de serem uma novidade, consideraram
que os ajudavam na preparagdo para os momentos de avaliacdo escrita, tendo também contribuido
para uma maior motivagado pela disciplina.

Apesar dos constrangimentos sentidos ao longo da implementagdo do design de avaliagao, foi
possivel observar que o mesmo também se revelou uma forma de envolver os alunos no seu
processo de aprendizagem, fazendo com que adotassem comportamentos e atitudes de mais
responsabilidade nas suas aprendizagens, o que demonstra uma das potencialidades deste estudo,
quer ao nivel da mudanga de postura dos alunos quer da prépria professora.

A concretizacdo deste estudo revelou-se muito importante, pois contribuiu para que assumissemos
uma postura mais reflexiva sobre a nossa pratica como docente, para que possamos divulgar junto
de colegas a experiéncia mediante os resultados obtidos e, também, continuar a desenvolver com
futuros alunos ao longo do nosso percurso como docentes. Os progressos alcancados pelos alunos
sdo evidenciados pelos resultados apresentados. Foi, também, notdria a evolucdo da capacidade de
reflexdo da maioria dos alunos, assim como o empenho e dedicagao na construgao do portefélio,
para além da mudanca das suas conce¢Bes sobre a avaliacdo, em especial na disciplina de
Matematica, que os prdprios revelaram ao responderem aos questionarios aplicados no inicio e no
final do ano letivo.

Consideramos que o design de avaliagdo que foi desenvolvido apresenta um potencial para a
disciplina de Matematica, principalmente, para os alunos com mais dificuldades e os que acham que
nunca vao conseguir compreender Matemdtica. Na sequéncia deste estudo, e em jeito de
recomendacdo para futuros estudos, salientamos a relevancia da aplicacdo do referido design ao
longo de todo o terceiro ciclo com os mesmos alunos, o que proporcionaria observar a evolugao

destes ao longo de um ciclo de aprendizagem.
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Gostariamos de acrescentar que este instrumento é uma mais-valia para os alunos que se encontram
em percursos de ensino alternativos, como por exemplo os alunos do Programa Integrado de
Educacdo e Formacdo (PIEF), que se define como “uma medida socioeducativa e formativa de
inclusdo, de caracter temporario e excecional, a aplicar a jovens dos 15 aos 18 anos que se encontram
em risco e/ou perigo de exclusdo escolar e social depois de esgotadas todas as outras medidas de
integracdo escolar” (Dire¢ao-Geral da Educagao, 2018) e, também, para os alunos que frequentam o
Projeto Arco Maior, direcionado para os jovens e adolescentes, que foram excluidos ou desistiram da
escola ou que ndo completaram a escolaridade obrigatdria e onde é desenvolvida, entre outras, a
capacidade de autonomia do aluno (Azevedo, 2013).

Acreditamos que este estudo é um exemplo de como o recurso a instrumentos e recursos online
contribui para uma maior motiva¢ao e entusiasmo dos alunos. O facto de sentirem que tiveram um
papel ativo na propria aprendizagem mediante a autorregulacdo revela como a avaliagdo formativa
é crucial nos atuais contextos escolares. Assim é importante que os professores sejam desafiados a
recorreram a instrumentos desta natureza em prol da melhoria das aprendizagens e das praticas
pedagogicas. Como menciona Méndez, “no ensino, quem avalia quer conhecer os processos que
produzem determinados resultados para os valorizar” (2001: 69).

Para finalizar, a realizagdo deste trabalho constituiu, sem duvida, uma experiéncia para a vida, um
abrir de novos horizontes, uma vontade em continuar a investigar, contribuindo para o nosso
desenvolvimento profissional, alertando para a importancia de estarmos sempre atentos as
mudangas e aceitarmos ser desafiados a cada momento.

Segundo Méndez, quem “ensina precisa de continuar a aprender com e sobre a sua pratica de ensino.
[...] A Unica garantia que o professor tem é a inseguranga em que se movimenta. Se algo deve
distinguir a profissdo docente é o estado de abertura permanente a aprendizagem continua” (2001:

95).
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Anexo |- Pedido de autorizagao ao Diretor da escola

Exmo. Senhor Diretor, da Escola Secundaria/3 Prof. Dr. @ Flavio Ferreira Pinto Resende
Doutor Avelino Evaristo Rosa Cardoso

Cinfaes, 8 de setembro de 2016

Assunto: Pedido de autorizagao para realizagao do projeto de investigagao

Exmo. Senhor Diretor,

O meu nome é Marcia Filipa Brito Coelho, frequento o 22 ano do curso de Mestrado em
Supervisdao Pedagdgica, da Universidade Aberta, venho, por este meio, solicitar a sua
autorizacdo para a implementacdo e recolha de dados necessarios a um projeto de
investigacdo, no ambito da dissertacdo de mestrado orientada pela Professora Doutora
Isolina Oliveira.

O projeto tem como objetivo analisar de que forma a aplica¢do das praticas de avaliacao
formativa contribuem para a melhoria das aprendizagens dos alunos, na disciplina de
Matematica.

Solicito autorizacdo para aplicar o estudo na turma A do 82 ano, na qual a investigadora
serd a professora titular da disciplina em estudo.

Naturalmente, por razdoes de ética de investigacdo, serdo mantidos o anonimato e
confidencialidade de toda a informacao recolhida.

Antecipadamente grata, aguardo deferimento deste pedido, por resposta para o endereco:

professoramarcia.brito@gmail.com ou pelo telefone 916 853 409.

Com os melhores cumprimentos,

\i'i{l.k;'u-’-._;.:l.- [ _Iij‘}-"l-ll"“' 'fll.'flﬂe‘-t'-
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Anexo Il - Primeiro questionario

O objetivo deste questiondario consiste em recolher informagdes para conhecer o que os alunos pensam sobre
a avaliagdo na disciplina de Matematica. Os resultados obtidos serdo utilizados para fins académicos, pelo
que as tuas respostas representam apenas a tua opinido individual. As tuas respostas nao vao influenciar em
nada a tua avaliacdo.

E importante que leias com atengdo as perguntas e sejas sincero nas respostas, pois as tuas respostas vio
ajudar, a mim, a ti e aos teus colegas, a compreenderem melhor o tema da Avaliagdo.

12 Parte — Caracterizacao dos alunos

Nome: Idade:

Assinala com um X apenas uma opcao.

1.1. Ao longo do teu percurso escolar quantas foram as tuas retencoes?

Nenhuma
Uma

Duas

Trés

Mais de trés

1.2. Gostas de andar na escola?

sm [ ] Nio [ |

Porqué? (apresenta duas razbes)

1.3. Gostas da disciplina de Matematica?

sim || Nio [ ]

Porqué? (apresenta uma razdo)

1.4. Qual o nivel que obtiveste no ano letivo transato a disciplina de Matematica?
Nivel 1
Nivel 2
Nivel 3
Nivel 4
Nivel 5
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1.5. No final deste ano letivo que nivel pretendes obter na disciplina de Matematica?
Nivel 1
Nivel 2
Nivel 3
Nivel 4
Nivel 5

22 Parte — A disciplina de Matematica na formagao do aluno

Assinala com um X

2.1. O que pensas sobre a disciplina de Matematica?
(seleciona 3 opgoes)

E uma disciplina como as outras.

E uma disciplina onde se aprende a resolver problemas.
E uma disciplina importante para o futuro.

E uma disciplina dificil.

E uma disciplina que exige muito trabalho.

E uma disciplina que requer muito esforco mental.

E uma disciplina que ajuda a desenvolver o raciocinio.
E uma disciplina onde se aprende a fazer calculos.

E uma disciplina que ajuda a pensar.
E uma disciplina muito (til para a vida.

2.2. Como te sentes na disciplina de Matematica?
(seleciona 3 opgoes)

Interessado

Empenhado

Pouco interessado

Pouco empenhado

Com muitas dificuldades

Desistente da disciplina

Entusiasmado

Aborrecido

Ansioso
Apatico

2.3. Quanto tempo dedicas ao estudo na disciplina de Matematica?

Estudo s6 na véspera dos testes.

Durante a semana anterior ao teste.

Estudo diariamente para a disciplina.

Nunca estudo matematica.
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2.4. Como te preparas para os momentos de avaliagdo na disciplina de Matematica?
(seleciona 3 opgoes)
Revejo os conteudos do caderno didrio.
Revejo os conteldos e os exercicios do manual.

Resolvo exercicios de outros manuais.

Nao preciso de me preparar.

Estudo os conceitos que foram trabalhados na aula.
Procuro ajuda de um explicador.

Resolvo problemas que pesquiso na internet.

Peco ajuda a minha familia (pais, irmaos, outros).
Trabalho nas aulas e, por isso, ndo preciso de me preparar.
Resolvo os exercicios que foram realizados nas aulas.

2.5. O que contribui para a melhoria das aprendizagens na disciplina de Matematica?
(seleciona 3 opgoes)

O manual adotado.

Usar diversos materiais didaticos nas aulas.

O método de ensino do professor.

O esforgo do aluno para aprender.

Gostar da disciplina.

Estar atento nas aulas.

O professor explicar bem os assuntos.

Pedir apoio ao professor quando ndo se percebe um assunto.
Fazer os exercicios durante as aulas.

2.6. Que tipos de elementos de avaliacdo costumavas realizar na disciplina de Matematica?
(seleciona até 2 opgoes)

Testes escritos

Testes orais

Tarefas escritas

Trabalhos de pesquisa

Portefdlio

Testes formativos online

Outro:
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32 Parte — Conhecimento dos alunos sobre a Avaliagao

De acordo com as indicacOes seguintes, responde a cada uma das questdes.

Assinala apenas com um X em cada coluna

3.1. O que é para ti avaliar?

Atribuir uma nota no final do periodo letivo.
Ver se o aluno sabe ou ndo a matéria.

Ajudar o aluno a identificar onde deve melhorar
as aprendizagens.

Ajudar o professor a identificar os alunos

com mais dificuldades.

Dar uma informacgdo aos pais sobre o
aproveitamento dos alunos.

Avaliar é para saber quem passa de ano.

1
Muito
importante

Importante

2

3
Pouco
importante

4
Nada
importante

3.2. Que grau de importancia que achas que a tua professora atribui aos seguintes elementos de avalia¢do?

Testes escritos de avaliagao
Fichas de trabalho
Trabalhos escritos

Trabalho de casa

Caderno diario
Comportamento

Sentido de responsabilidade
Participacao nas aulas
Autonomia do aluno
Relacionamento interpessoal

1
Muito
importante

2

Importante

3
Pouco
importante

q
Nada
importante
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3.3. Qual o teu grau de importancia relativamente as seguintes afirmagdes?

1 2 3 4
Muito Pouco Nada
. Importante . .
importante importante | importante

S6 os testes escritos avaliam corretamente um
aluno.

S6 pelos testes de avaliagao escrita é que pais
sabem se os filhos estdo a aprender bem ou nao.

O feedback que a professora da nos testes é muito
importante para o aluno.

Existem outros instrumentos de avaliacdo que
valem tanto como os testes.

Os testes escritos sao 0s que interessam na
avaliacdo do aluno.

Os testes escritos é que permitem a professora
identificar as dificuldades do aluno.

Aulas direcionadas para um estudo auténomo sao
importantes para a aprendizagem e avaliacdao do
aluno.

Durante as aulas a professora deverd dar indicacoes
sobre o progresso do aluno.

A professora devera respeitar os ritmos de
aprendizagem.

3.4. Emrelagdo a disciplina de Matematica, o que achas que é mais importante avaliar?

Obrigada pela tua colaboracao!
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Anexo lll-Segundo questionario

O objetivo deste questionario consiste em obter informagdes sobre o que os alunos da turma pensam acerca
do portefédlio e a sua utilizagdo na disciplina de Matematica. Os resultados obtidos serdo utilizados para fins
académicos, pelo que as respostas representam apenas a tua opinido e ndo vao influenciar em nada a tua

avaliagdo.

E importante que leias com atencgdo as perguntas e sejas sincero, pois as tuas respostas vdo ajudar a

professora a compreender melhor como pode utilizar o portefélio nas suas aulas de Matematica.

Nome:

12 Parte — Conhecimento face ao portefélio

Assinala com um X apenas uma opcao.

1.1. Ja ouviste falar do portefdlio noutros anos letivos?
Sim D Nao |:|
1.2. Sabes o que é um portefdlio?

sm [ ] Nio [ |

1.3. O que era para ti o portefélio?

Um dossié onde se colocam trabalhos feitos nas aulas e em casa.

Um dossié onde se guardam os testes e fichas de trabalho realizados para cada disciplina.

Um conjunto organizado de trabalhos realizados num periodo de tempo que permite ter uma
visdo das aprendizagens conseguidas por um aluno.

Um dossié onde se guardam todos os testes e fichas de trabalho de todas as disciplinas.

Uma compilacdo de trabalhos.

Uma colecio de diversas tarefas/trabalhos escolhidos pelo aluno que o levam a refletir sobre as
suas aprendizagens.

Um dossié que ndo serve para melhorar a aprendizagem.

Um dossié que os professores pedem, mas que ndo ddo importancia ao longo ano letivo.

Um dossié sem utilidade para o estudo.

22 Parte — Utilizagcao do portefdlio na disciplina de Matematica
Assinala com um X

2.1. Alguma vez utilizaste um portefélio na disciplina de Matematica?
Sim I:‘ Nao I:I

Se sim, era parecido com o que estas a construir este ano letivo?

sm [ ] Nio [ |
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2.2. Como te sentes na construcdo do teu portefélio na disciplina de Matematica?
(seleciona 2 opgoes)

Interessado
Empenhado

Pouco interessado
Pouco empenhado
Entusiasmado
Motivado
Aborrecido
Desinteressado

2.3. Assinala com um X o grau de concordancia que atribuis a cada uma das afirmacdes seguintes:

A utilizacdo do portefdlio na disciplina de Matematica...

Ndo Concordo Concordo N3o tenho
Concordo . A
concordo pouco muito opinido

Permite-me colocar diversos materiais, testes,
fichas de trabalho, tarefas, recortes de jornais,
fotografias.

E uma perda de tempo.

Ajuda a desenvolver mais a minha autonomia.

Incentiva-me a procurar mais recursos para
estudar.

Ndo traz vantagens, porque prefiro estudar pelos
livros.

E muito Gtil para a minha aprendizagem.

Ndo me motiva para aprender mais.
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A construcdo do portefdlio na disciplina de Matematica ...

N3o Concordo
Concordo Concordo .
concordo muito
pouco

N3o tenho
opinido

Tem-me ajudado a compreender melhor a
Matematica.

Ajuda a sermos mais organizados.

Motiva-me a estudar mais em casa.

Permitiu-me organizar melhor as ideias
matematicas.

Permitiu-me estar mais ativo nas aulas.

Permitiu-me aprender os conceitos matematicos
trabalhados nas aulas.

Esta a ajudar-me a conseguir melhores resultados.

Obriga-me a estudar mais.
Obriga-me a fazer mais exercicios.

Leva-me a perceber melhor a matéria.

Fez-me comecar a gostar mais da disciplina.

Levou-me a ficar mais entusiasmado em aprender
Matematica.

E vantajosa pois estamos sempre a atualiza-lo.

N3o esta a ser produtivo.

Esta a fazer com que goste menos de Matematica.

Aumenta a minha motiva¢do para a Matematica.

32 Parte — Utilizacao dos formularios do Google Docs

Assinala com um X

3.1. Alguma vez utilizaste os formularios do Google Docs?

Sim I:‘ Nao |:|

3.2. Jarealizastes testes online na disciplina de Matematica noutros anos letivos?

Sim I:‘ Nao D
3.3. Estas a gostar de realizar os testes formativos online este ano na disciplina de Matematica?

Sim [ ] N&o [ ]
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Se sim, porqué?

Assinala com um X grau de concordancia que atribuis as afirmagGes seguintes:

Ajudam-me a verificar o que ainda tenho que
melhorar.

S3o uma forma de verificar se estou ou ndo
preparado para o teste de avaliacdo.

S3do uma forma de me motivar para a disciplina de
Matematica.

Permitem-me detetar as minhas dificuldades.
D3o-me pistas para estudar.

Ajudam-me a esclarecer duvidas.

Contribuem para melhorar a minha aprendizagem.

Dao-me confianga para a realizacdo do teste de
avaliacao.

Obrigada pela tua colaboragdo!

Néo
concordo

Concordo
pouco

Concordo

Concordo
muito

Nio
tenho
opinido
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Anexo IV - Terceiro questionario

O objetivo deste questionario consiste em obter informagdes sobre o que os alunos da turma pensam acerca
da avaliagdo e, em particular, do portefélio e dos testes online ao estarem a ser utilizados na disciplina de
Matematica. Os resultados obtidos serao utilizados para fins académicos, pelo que as respostas representam
apenas a tua opinido e ndo vao influenciar em nada a tua avaliacdo.

E importante que leias com atengdo as perguntas e sejas sincero, pois as tuas respostas vdo ajudar a
professora a compreender melhor como pode utilizar o portefélio e os testes online nas suas aulas de
Matemdtica.

Nome:

12 Parte — Percecoes dos alunos sobre a avaliagio de Matematica

Assinala apenas com um X em cada coluna

1.1. Oque é paratiavaliar?

1 ) 3 4
Muito Importante Pouco Nada
importante P importante importante

Atribuir uma nota no final do periodo letivo.

Ver se o aluno sabe ou ndo a matéria.

Ajudar o aluno a identificar o que deve melhorar.

Ajudar o professor a identificar os alunos com mais
dificuldades.

Dar uma informacado aos pais sobre o aproveitamento
dos alunos.

Avaliar é para saber quem passa de ano.

1.2. Que grau de importancia achas que a tua professora atribui a cada um dos seguintes elementos de

avaliacdo?
1 2 3 4
Muito Pouco Nada
. Importante | . .
importante importante | importante

Testes escritos de avaliacao

Fichas de trabalho

Trabalhos escritos

Trabalho de casa

Caderno diario

Comportamento

Sentido de responsabilidade

Participacao nas aulas

Autonomia do aluno

Relacionamento interpessoal
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1.3. Qual o grau de importancia que atribuis a cada uma das seguintes afirmacdes?

S6 os testes escritos avaliam corretamente um aluno.
Sé pelos testes escritos é que os pais sabem se os filhos
estdo a aprender bem.

O feedback que a professora da nos testes é muito
importante para o aluno.

Existem outros instrumentos de avaliacdo que valem
tanto como os testes.

Os testes escritos sdo os que interessam na avaliacdo do
aluno.

Os testes escritos é que permitem a professora identificar
as dificuldades do aluno.

Aulas direcionadas para um estudo auténomo sao
importantes para a aprendizagem e avaliacdo do aluno.
Durante as aulas a professora deve dar indicagdes ao
aluno sobre o seu progresso.

A professora deve respeitar os ritmos de aprendizagem
dos alunos.

22 Parte — Percegdes dos alunos sobre o portefdlio

2.1. O que era para ti o portefdlio?
Assinala com um X apenas uma opcao

Um dossié onde se colocam trabalhos feitos nas aulas e em casa.

Um dossié onde se guardam os testes e fichas de trabalho realizados para cada disciplina.

1
Muito
importante

2
Importante

3
Pouco
importante

4
Nada
importante

Um conjunto organizado de trabalhos realizados num periodo de tempo que permite ter uma visdo

das aprendizagens conseguidas por um aluno.

Um dossié onde se guardam todos os testes e fichas de trabalho de todas as disciplinas.

Uma compilagdo de trabalhos.

Uma colegdo de diversas tarefas/trabalhos escolhidos pelo aluno que o levam a refletir sobre as suas

aprendizagens.
Um dossié que ndo serve para melhorar a aprendizagem.

Um dossié que os professores pedem, mas que ndo dao importancia ao longo do ano.

Um dossié sem utilidade para o estudo.
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2.2. Como te sentiste na construcdo do teu portefdlio na disciplina de Matematica?

(Seleciona 2 opgoes)

Interessado
Empenhado

Pouco interessado
Pouco empenhado
Entusiasmado
Motivado
Aborrecido
Desinteressado

2.3. Assinala com um X o grau de concordancia que atribuis a cada uma das afirmagdes seguintes:

A utilizacdo do portefdlio na disciplina de Matemadtica...

Nao
concordo

Concordo
pouco

Concordo

Concordo
muito

Nao
tenho
opinido

Permite-me colocar diversos materiais, testes, fichas
de trabalho, tarefas, recortes de jornais, fotografias.

E uma perda de tempo.

Ajuda a desenvolver mais a minha autonomia.

Incentiva-me a procurar mais recursos para estudar.

N3do traz vantagens, pois prefiro estudar pelos livros.

E muito Gtil para a minha aprendizagem.

Ndo me motiva para aprender mais.
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A construcdo do portefdlio na disciplina de Matematica ...

Tem-me ajudado a compreender melhor a
Matematica.

Ajuda-me a ser mais organizado.

Motiva-me a estudar mais em casa.
Permitiu-me organizar melhor as ideias
matematicas.

Permitiu-me estar mais ativo nas aulas.
Permitiu-me aprender os conceitos matematicos
trabalhados nas aulas.

Esta a ajudar-me a conseguir melhores
resultados.

Obriga-me a estudar mais.

Obriga-me a fazer mais exercicios.

Leva-me a perceber melhor a matéria.

Fez-me comecar a gostar mais da disciplina.
Levou-me a ficar mais entusiasmado em
aprender Matematica.

E vantajosa pois estamos sempre a atualiza-lo.
N3o estd a ser produtivo.

Esta a fazer com que goste menos de
Matematica.

Aumenta a minha motiva¢do para a Matematica.

Nao
concordo

Concordo
pouco

Concordo

Concordo
muito

Nao
tenho
opinidao
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32 Parte — Utilizagao dos formularios do Google Docs

Assinala com um X o teu grau de concordancia relativamente a cada uma das afirmacdes seguintes:

Os formuldrios do Google Docs ...

~ Nao
Nao Concordo Concordo
Concordo N tenho
concordo pouco muito -
opinido

Ajudam-me a verificar o que ainda tenho que
melhorar.

S3ao uma forma de verificar se estou ou nao
preparado para o teste de avaliacao.

Sdo uma forma de me motivar para a disciplina de
Matematica.

Permitem-me detetar as minhas dificuldades.
D3do-me pistas para estudar.

Ajudam-me a esclarecer duvidas.

Contribuem para a melhorar a minha aprendizagem.
Dao-me confianga para a realizacdo do teste de
avaliacdo.

Senti-me mais motivado para estudar para
Matematica.

Obrigada pela tua colaboracao!
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Anexo V - Guiao da entrevista

A — Motivagao face a escola e a disciplina de Matematica
1 — Gostam de andar na escola?

2 — Gostam da disciplina de Matematica?

3 —Em relacdo ao inicio do ano, o que acham que mudou?

4 — Como se sentem quando estdo a trabalhar na disciplina de Matematica? Porqué?

B — Percegdes sobre a avaliagao
1 -0 que pensam sobre a avaliacdo?
2 — E importante? Porqué?

3 — Na disciplina de Matemadtica o que é mais importante avaliar?

C — Percecgoes sobre o portefdlio e sua utilizacao

1 - Como definem portefélio?
2 — Tinham esta ideia no inicio do ano letivo, antes de o usar nas aulas de Matematica?
3 — Com se sentiram a medida que foram construindo o vosso portefdlio?

4 — Consideram que o portefélio ajudou a melhorar as vossas aprendizagens? Porqué?

D — Percegdes sobre a utilizacdo dos formularios do Google Docs

1 —Ja tinham utilizado estes formuldrios em anos anteriores na disciplina de Matematica?
2 — 0 que acham sobre esta forma de avaliagdo?

3 — Em que medida terem realizado esses testes pode ter ajudado na vossa compreensao
matematica? E na motiva¢do para aprender Matematica?

4 — E na preparagdo para os testes de avaliagdo? Porqué?

Obrigada pela colaboragao!
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Anexo VI-Teste diagnostico

82 ANO - MATEMATICA
ANO LETIVO 2016/2017

TESTE DIAGNOSTICO

19 setembro de 2016

Nome: N.° Turma:
Classificagéo: Professora: Enc. Educacéo:

Nos itens de escolha multipla sdo indicadas quatro opg¢des, das quais s uma esta correta. Assinale com
uma cruz a opg¢ao que escolher. Se apresentar mais do que uma opg¢ao, a resposta sera classificada com
zero pontos. Para os restantes itens, apresente todos os cdlculos que efetuar e todas as justificagbes
necessarias.

1. Afigura 1 éformada por dois quadrados de dreas 81 cm? e 25 cm?, respetivamente.

O perimetro da figura 1 é:

(A) 42 cm

(B) 43 cm

(C) 44 cm

(D) 46 cm

Figura 1

2. Calcule mentalmente.

2.1. 41600 =... 2.2. J400=... 2.3. 0,09 =... 2.4. |/0,0025 =...

3. Completa com um dos simbolos = ou # de modo a obteres afirmagdes verdadeiras.

3. = .1 32 B % 33 Y81 g 34. 2 .5

Jo 3 36 9 NG

4. Descubra, através da decomposicdo em fatores primos, os valores de a e b em cada uma das

questdes seguintes.
4.1. 360=2*x3?x5" : a=... e b=...

42. 270=2*x3"x5:a=.. e b=...
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3x28 - 2°

2
27

Qual é o valor da expressao

3 9
A) 2 B) -2 C) = D) =
(A) (B) () > (D) >

Simplifique a expressao seguinte recorrendo as regras de operagdes com poténcias, e

apresente o resultado na forma de fragao irredutivel.
3
1 12 2 4
— >< —
2 3
1 9
5

Na figura 2 ao lado, estdo representados os triangulos [ABC] e [CDE]. c

Sabe-se que:

* [AB] // |DE] A

* AD=4cm,CD=5cm,CE=xcm e BE=(x-2) cm Figura 2 B
Determine CE e BE. A figura ndo esta

desenhada a escala.
Resposta: CE =... e BE =

9]

Considere o triangulo [ABC], representado na figura 3.

8.1. Indique a amplitude do angulo CBA.
Resposta: CBA=...
8.2. Complete:
a) Maior lado do triangulo:
b) Menor lado do triangulo:
8.3. Classifique o triangulo:
a) quanto aos lados;

b) quantos aos angulos.
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9. O grafico ao lado representa a funcdo definida entre o tempo, em horas, e a
temperatura, em graus Celsius, registada, de 5 em 5 horas, ao Iongo de um dia de

inverno, em Evora 1 Temperatura (¢ C)

9.1. Qual é o objeto cuja imagem é 12?

9.2. Qual é aimagem de 0?

0 [ ‘ L Ternpo(horgg}9
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24

9.3. Designando por g esta funcdo de varidvel numérica, complete:

g(10)=__ g(__)=8

9.4. Indigque o dominio e contradominio da funcao g.

10. Quantos eixos de simetria tem um quadrado?
(A) 1 (B) 2 (@4 (D)3

11. Resolva a equacdo seguinte e classifique-a:

3(5— j=x+2
2

12. A amplitude do angulo representado na figura 4 é igual a:
(A) o =130°

(B) o = 120°
(C) o = 60°

Figura 4
(D) o= 50 igura
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13. As classificacOes dos testes do Guilherme no terceiro periodo sdo as seguintes:

70, 80, 50, 45, 90, 80, 25, 65, 95, 90

13.1. Determine a mediana das classificacdes dos testes do Guilherme.

13.2. Calcula a média das classificagdes dos testes do Guilherme.

14. Na figura 5 estdo representados os quatros primeiros

14.1.

14.2.

14.3.

sugerida na figura 5.

termo da sequéncia?

termos de uma sequéncia que segue a lei de formacao

Quantos pontos sdo necessarios para construir o 5°

Qual o termo geral da sequéncia numérica?

* 9% S#8® #9989 0QO0OO0O0OOQ
L - L ] o
*® * ® Q
L] *se e @ o
n=1 ® *e8® O
» L] 0000
n=2 L ] O
L] o
n=3 o
o
n=4
Figura 5

Justifique se existira ou nao alguma figura com um total de 51 pontos.

15. De uma peca de tecido registou-se durante um dia, os metros que foram vendidos e o valor

pago pelo cliente. O preco a pagar € diretamente proporcional ao nimero de metros.

Metros (x)

3

4,5

X

13

Preco (y) em euros

15

22,5

35

y

15.1. Complete a tabela, apresentando todos os célculos que efetuar para determinar

os valoresde x e de y.
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15.2. Calcule a constante de proporcionalidade direta. Explique o seu significado no

contexto da situacdo apresentada.

15.3. Escreva uma expressdo algébrica que relacione o preco a pagar (y) com o nimero

de metros vendidos (x).

15.4. No final do dia, quando fez as contas, a Margarida reparou que sobraram 17,5

euros. Lembrou-se que tinha vendido um tecido dessa pega, mas ndao o tinha

assinalado na tabela. Quantos metros vendeu a Margarida a esse cliente?

FIM
Questio | 1 | 2 | 3 |4 |5 | 6 |7 |8 | 9 |10 |11 | 12 | 13 | 14 | 15 | Total
Cotagdo 5|4 |4 | 4| 4|6 | 4|6 12|58 | 5|9 |12]|12]100%

(%)
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Anexo VII-Dominios matematicos contemplados no teste diagnéstico

Dominios Descritores Recordar Ne d? Tl.p 0s de
questao itens
Numeros e | NO6-1. NUmeros naturais - Decompor um Completar
Operacgoes nimero num produto 4 espacos
(NO7) de fatores primos
Escolha
- Multiplicar e dividir 5e6 multipla
Numeros e | NO7-1. Multiplicar e dividir numeros racionais; e
operagbes | numeros racionais relativos. resposta
(NO7) - RelacGes de ordem aberta
entre nimeros 3
racionais Completar
espagos
ALG7-1. Estender a - Operagdes com
potenciacdo e conhecer as poténcias de base 6 Resposta
propriedades das operagGes | racional e expoente aberta
natural;
Algebra
(ALG7) ALG7-2. Operar com raizes - Determinar a raiz 2e3
guadradas e cubicas guadrada de um Completar
racionais. numero espagos
- Resolver uma
ALG7-3. Resolver equagdes equacdo do 12 grau 11 Resposta
do 1.2 grau com parenteses e 7 aberta
denominadores.
- Determinar a
Organizacao mediana e a média de 13
e EST7-1. Representar, tratar um conjunto de Resposta
Tratamento | e analisar conjuntos de dados. aberta
de Dados dados
(0TD7)
- Determinar termos
de uma sequéncia 14
Funcoes, - Verificar se um dado
Sequéncias e | FSS7-5. Definir sequéncias e | é termo da sequéncia Resposta
Sucessoes sucessoes. - Determinar o termo aberta
(FSS7) geral de uma
sequéncia
- Determinar objetos
e imagens 15
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Geometria
e Medida
(GMS5)

FSS7-3. Definir fungdes de
proporcionalidade direta

FSS7-1. Definir fungdes

GMS5-2. Reconhecer

propriedades de triangulos e
paralelogramos

- Determinar a
constante de
proporcionalidade

- Escrever a expressao
algébrica

- Determinar objetos,
imagens, dominio e
contradominio

- Reconhecer que
num triangulo a lados
iguais opdem-se
angulos iguais e
reciprocamente.

- Classificar um
triangulo quanto a
amplitude dos
angulos internos e ao
comprimento dos
lados

- Relacionar lados de
um

- Determinar a
amplitude de angulos
desconhecidos

- Determinar a
amplitude um angulo
externo de um
triangulo

- Identificar o nimero
de eixos de simetria
de um paralelogramo

12

10

Resposta
aberta

Resposta
aberta

Resposta
aberta

Escolha

multipla

Escolha
multipla
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Anexo VIII - Primeiro guido para a construgao do portefdlio

Vou construir o meu portefélio!!!

1- O que é o portefdlio e para que serve?

O portefdlio é um dossié onde vais colocar todos os trabalhos/tarefas que vais realizar ao longo
deste ano letivo, no &mbito da disciplina de Matematica. E um instrumento de grande utilidade,
pois vai ajudar-te a superar as tuas dificuldades e na regulacdo das tuas aprendizagens. Quer isto

dizer que, vais ser capaz de identificar as tuas dificuldades e analisar a superacdo das mesmas.

2- O que incluir o portefdlio?
O teu portefélio deverd incluir tarefas diversificadas e com todos os conteldos da disciplina de

Matemadtica 82 ano, ndo te esquecas que em todas as tarefas deve estar a data.

As tarefas que vais escolher devem ser selecionadas de acordo com os conteldos nos quais sentes
mais dificuldades e queres melhorar o teu conhecimento e desempenho, até um maximo de 8
tarefas.

O conteudo do portefélio pode ser sempre melhorado, para além de que podes substituir uma
tarefa por outra que consideres mais relevante, razdo pela qual o portefélio é um instrumento
dindmico e ndo se resume a um arquivo de documentos.

No final de cada tarefa devera fazer uma reflexdo sobre a mesma, referindo

3- Como organizar o portefélio?
A primeira pagina deverd ser a capa com um desenho a tua escolha, mas relacionado com a
Matematica.

A segunda pdgina serd o indice, onde estdo indicados os separadores.

4- A avaliagdo final do portefdlio por periodo
1 - Insuficiente

3 —Suficiente

4 —Bom

5 — Muito Bom
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Anexo IX—Segundo guido para a construg¢ao do portefélio

Estrutura do portefdlio

Capa relacionada com a Matematica

indice

12 Separador: Critérios de avaliagcao

- Respeitou as indicacGes para a elaboracao;
- Organizacdo do portefélio;

- A selecao das tarefas;

- As reflexdes contém todas as informacgdes pedidas para a reflexao;
- A evolug¢do ao longo do ano.

22 Separador: uma breve caracterizagao tua, referindo:

- Nome completo;

- Idade;

- Onde vives e com quem;

- O que gosta de fazer nos tempos livres;

- A tua opinido em relagdo a escola;

- O que pensas da disciplina de Matematica (se gostas ou ndo, e porqué);
- Qual o teu objetivo para este ano quanto a disciplina de Matematica

32 Separador: Tarefas/Atividades realizadas com a devida reflex3o final
- O conteudo que foi trabalhado;

- As razGes que te levaram a escolher a tarefa;

- As dificuldades que sentiste;

- O que fizeste para ultrapassar as dificuldades;

- O que aprendeste com tarefa;

- Qual foi o teu empenho na realiza¢do da tarefa.

Exemplo:
Escolhi esta tarefa sobre as operacbes com poténcias, porque ainda tenho
muitas dificuldades neste tipo de exercicio. Como ainda ndo consigo resolver
muito bem, fiz um resumo com as regras para ter sempre ao lado para me
ajudar a resolver os exercicios. Procurei também no caderno didrio exercicios
parecidos.
Acho que esta tarefa ajudou-me a compreender melhor as operacbes com
poténcias.
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42 Separador: Preparacdo para os testes
Neste separador devem estar resumos de conceitos e exercicios que realizam para estudar para os
testes/tarefas seguidos de uma reflexdo. Podes seguir as seguintes indicag¢des:

- O porqué da escolha destes exercicios;
- Onde fui pesquisar;
- O que fiz para superar as dificuldades.

52 Separador: Testes escritos e tarefas escritas individuais com as respetivas corre¢des
Neste separador devem estar os testes/tarefas e corre¢des. No final da cada correcdo deves fazer
uma breve reflexao sofre a resolu¢ao dos mesmos. Podes seguir os seguintes topicos:

- Segui as indicacdes dadas pela professora.
- As indicacoes dadas pela professora foram suficientes e ajudaram-me a perceber onde errei.
- Corrigir o teste/tarefa por nds préprio ajuda-nos a perceber melhor.

5- A avaliagdo final do portefélio por periodo
1 - Insuficiente

3 —Suficiente

4 —Bom

5 — Muito Bom
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Anexo X-—Teste de avaliagdo escrita n2 2

82 ANO - MATEMATICA
ANO LETIVO 2016/2017

TESTE ESCRITO N.2 2

DURAGA0:100 minutos (50min. + 50min.) |DATA: 12 de dezembro de 2016

Nome: N.2 Turma:

Classificagao: Professora: Enc. Educagao:

O teste divide-se em duas partes (Parte 1 e Parte 2), sendo o uso de calculadora permitido apenas
numa delas (Parte 2). A Parte 1 termina com a expressdo FIM DA PARTE 1 e o teste termina com
a palavra FIM.

Utilize apenas caneta ou esferografica de tinta indelével, azul ou preta.

N3o é permitido o uso de corretor. Sempre que precisar de alterar ou de anular uma resposta,
risque, de forma clara, o que pretende que fique sem efeito.

As respostas ilegiveis ou que ndo possam ser claramente identificadas sao classificadas com zero
pontos.

Para cada item, apresente apenas uma resposta. Se apresentar mais do que uma resposta a um
mesmo item, sé a primeira sera classificada.

Para responder aos itens de escolha multipla, assinale a letra que identifica a opcdo escolhida.

As cotacgdes dos itens de cada uma das partes do teste encontram-se no final da respetiva
parte.
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PARTE 1

Nesta parte, ndo é permitido o uso de calculadora.

Nos itens de escolha multipla séo indicadas quatro opgoes, das quais s6 uma esta correta. Assinale
com uma cruz a opgéao que escolher. Se apresentar mais do que uma opcéo, a resposta sera classificada
com zero pontos. Para os restantes itens, apresente todos os calculos que efetuar e todas as

justificacOes necessarias.

()57 (=)
Considere o nimero representado pela letra A, sendo 4 = - * .

7 2

Escreva todos 0s numeros naturais menores que A.

2. Resclva a equacio seguinte e apresente a solugio na forma de fracio iredutivel.

2x+4  2(1-x)

3 9

3. Mafigura 1 esta representado o tridngulo retdngulo [ABC]. Os pontos A, B e D s80 pontos da reta real.
Sabe-se ainda que:

» 4B=3e BC=1; c

» 4AD=AC;

* (O ponto A tem de abcissa 2.

Qual & a abcissa do ponto D? . .,9 D '
Figura 1

(a) 2+.J10 B) 2+.5 (C) 10 (D) 4
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4. Considere os nimeros seguintes:

A =34300000 B=4,1x10" : C =0,000006
D=512x10" E=912,4x10 ) F=0,12x10°
4.1. Qual dos numeros esta escrito em notacdo cientifica?
4.2. Escreva todos os ndmeros em notacdo cientifica?

4.3. Cual € o maior nimero?

5. A Francisca esta muito admirada...

Os seus pais compraram-lhe a secretaria representada na
B

figura 2, mas os lapis e as canetas rolam e caem para o 'fq

R
—— A
chéo. ‘Jf
e

Explique-lhe porqué, recorrendo a calculos numéricos.

Figura 2

6. Dois vetores simétricos tém...
{A) ... a mesma direcdo, o0 mesmo sentido e 0 mesmo comprimento.
(B) ... direcbes diferentes com o mesmo sentido e comprimento.
{C) ... a mesma direcdo, o0 mesmo sentido e comprimentos de valor simétrico.

(D) ... a mesma direcdo, o0 mesmo comprimento e sentidos opostos.
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7. Na figura 3 estdo representados um poligono (original) e os poligonos resultantes de diferentes isometrias do

poligono original.

Figura 3

7.1. Complete as frases:

a) O poligono 1 foi transformado no poligono 2 através deuma ..........

b) |b) O poligono 2 & uma transformacéo do poligono 2 através de uma .._.......

¢) O poligono original deu origem ao poligono 1 através deuma ...

7.2 Qual a isometria que permite transformar o poligono 1 no poligono 37

8. Na figura 4 podemos encontrar algumas transformacfes geométricas.

Qual das opcdes se seguem representa um conjunto de isometrias presentes na figura dada?

(A) Rotacao e translacao
(B) Translacdo e reflexdo de eixor

(C) Rotacdo e reflexdo deslizante

(D) Reflexdo de eixo r e rotacio

Figura 4
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9. Determine a imagem do tridngulo [XYZ] na translacdo associada ao vetor ;

/ T
¥, / \\
N
z e —— —

10. Na figura 5, esta representada uma composicdo geométrica de origem
islamica. Nesta figura, estdo representados, a sombreado, quatro
poligonos geometricamente iguais, com a forma de uma seta. Esses
poligonos estdo designados pelos algarismos 1, 2, 3 e 4. Os pontos A,
B, C e D, assinalados na figura, sdo vertices dos referidos poligonos.O
poligono 3 pode ser obtido como imagem do poligono 1 por meio da

translacdo associada a um dos vetores seguintes.

A qual deles?

(Jac+cs

11. Considere o retdngulo da figura 6.

(J)aF+5D

(Jac+ca

Determine uma expresséo simplificada para o perimetro do retangulo.

W20
Jas
Figura &
FIM DA PARTE 1
PARTE 1
1 2. 3. 4.1 4.2, | 4.3. 5. 6. 71. | 7.2. 10. | 11.
] 6 3 1 1 5 3 3 2 3 ]
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Nome: N.? Turma:

PARTE 2

Nesta parte, é permitido o uso de calculadora.

19
12. Indigue todos os nimeros inteiros relativos compreendidos entre _E e 2,097

13. Um bambu partiu-se, a uma distancia do chdo de 2,2 m, e a parte de cima, ao cair, tocou o chado, a uma

istanci |
distancia de 1,5 m da base do bambu. o E i\ﬁ
A figura 7 exemplifica a situacio descrita. g % &-ilg

I |
Qual era a altura do bambu antes de se ter partido? % ﬁi I |;!%
Nos calculos intermédios utilize duas casas decimais nos arredondamentos. Ejﬁ %]g
VT 3% | %4
[&'B gﬁ‘z
g F4)
Apresente o resultado final arredondado as décimas. g' | % ?
K 'J_-ﬂ:tﬂl! % i
{171y 5|4
"5 |
Eelawz |58

Figura 7

14. O Guilherme pretende guardar a sua bandeira na caixa B, como exemplifica a figura 8.
Sera que vai conseguir?

Justifique recorrendo a calculos numéricos.

Figura 8
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15. De acordo com o0s dados da figura, indica se as seguintes preposiciies sdo veradeiras ou falsas.

v F
Os vetores a e b tém a mesma direcdo. N
— — -
Os vetores e e f tém sentidos opostos. = 4
—— ?
Os vetores d e e tém a mesma direcéo.
— 1 »
Os vetores a e b sfo o mesmo vetor. -
S _ % - mr
Os vetores d e f t&m o mesmo comprimento. )

16. O nimero 4 sofre duas reflexées, como mostra a figura 9. Quando o mesmo acontece com o namero 5, que
imagem devera aparecer no local assinalado pelo ponto de interrogacdo?

4 5
a) & (B) U1 © G D) 2 4 ?

Figura 9

17. Na figura 10 abaixo esta representado um hexagono regular inscrito numa circunferéncia de centro O.

17.1. Qual & a amplitude do 4ngulo COB?

A B

17.2.  Indique:
17.21. R__.(B)=

{0 60 .|( l‘ C
17.22. R, ,..(D)=
17.2.3. R{O:m.:‘(C)= - D
17.24. R, ..(F)=

o Figura 10
17.3. Complete de modo a obter proposicdes verdadeira:
17.3.1. R{O:_______.I(Cj=B 17.3.2. RIO:_IJO,,(......)=D

17.4. Qual é a imagem do tridngulo [EOD] obtida por meio de uma rotacio de centro O e de amplitude
12097
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18. Considere a figura 11 em que estio representados triangulos equilateros.

18.1.  Indique um vetor colinear a vetor E mas com sentido e comprimento diferente deste vetor.
18.2. Complete: H 3 6
a) A+AF=...
b) H+AC=.... e) AF+AD=.... . 4
c) HB+DC~=.... f) ?E(F): ------
d) DG-FE~=.... g) I5ol5(A) =
A D C
Figura 11

19. A figura 12 apresenta um pormenor arquitetonico da casa do Cipreste, de Raul Lino, em Sinfra. Na figura 13

esta a representacdo geométrica de parte do pormenor arquitetonico e o vetor v.

AN/
\VAY,

Figura 13
Figura 12

Em qual das alternativas seguintes estio representadas a figura 13 e a imagem dessa figura através da translacdo

associada ao vetar v7?

VAN

VAV, ]
JAVA
VYV

AA
O OFA —
\VAV,
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20. Na figura 14, esta representado, num referencial ortogonal (eixos perpendiculares), um tridngulo [ABC].

O segmento de reta [BC] & perpendicular ao eixo dos xx.

A figura ndo esta desenhada a escala.

Sabe-se que E='\f‘20€fﬂ, AC =5em e BC = 5cm . ¥
B
Indique um valor aproximado por defeito e outro por excesso do /l
perimetro do tiangulo [ABC].
0 x
Valor aproximado por defeito
Valor aproximado por excesso ¢
Figura 14
= L -~2 __ . Podesterrazdo
TR 5_’\1:'.‘__ A Pitagoras. mas toda
TSy e ™% omundo se val rir
i (I (h I;.[!"‘T’\h se chamuares aisso
E&\ o ' {3 ‘;;i:j)] "Hipotenusa'.
FIM
COTAGOES
PARTE 2
Total
Item 12. | 13. | 14. | 15. | 16. | 17.1. | 17.2. | 17.3. | 17.4. | 18.1. | 18.2. | 19. | 20.
Cotagdo | 2 6 5 5 3 1 8 3 2 2 9 3 3 52
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Anexo Xl-Tarefa Escrita Individual n2 3

8° ANO — MATEMATICA
ANO LETIVO 2016/2017

TAREFA ESCRITA INDIVIDUAL N.2 3

20 de janeiro de 2017

Nome: N.° Turma:

Classificagéo: Professora: Enc. Educagéao:

Nos itens de escolha multipla sdo indicadas quatro opcdes, das quais s6 uma esta correta. Assinale com uma cruz a
opcdo que escolher. Se apresentar mais do que uma opgdo, a resposta seré classificada com zero pontos. Para os

restantes itens, apresente todos os calculos que efetuar e todas as justificaces necessarias.

N&do é permitido o uso da calculadora

1. Indique, qual ou quais dos seguintes graficos néo representam uma fungéo.

A B (& D
] y‘ /y}\
§
o4 x ] O, \ /\\
s 14 ERVARY
[OBecC [JA,BeD [OJAaeD [JaecC

2. Na figura 1 encontram-se as representacfes graficas de quatro fun¢des. Das quatro representadas, trés séo

paralelas. Estabeleca a correspondéncia entre as expressfes e as respetivas representagfes graficas.

I F0) = 2,5¢ I e
A
I g(x) =2,5x — 4
v
] h(x)=25x+5
v i(x)=104x + 1 D c
- 0 X
Figura 1
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3. Qual das representacdes graficas seguintes traduz a func&o definida por f(x) =2x+27

(A) (B) ©) (D)
y y WY y
3 3 i 3
2 2% 2
1 N 1
920 1 2 3% ‘3‘2‘_‘10/23" 3210 1\2 3x —3—2-\0123):
-2 -2 2t N\ -2
-3 -3 -3 \ 3

4. Considere a funggo f definida por: f(x)=3x-2 .
4.1. Calcule:
411, f(-1)=

412, £(0)=

4.2 Determine x de modo que f(x)=2:

5. O grafico seguinte representa o consumo de combustivel do automdvel do Sr. Pitagoras.

5.1. O grafico representa uma func&o linear. Justifique. Consumo
(0
51
i 47

5.2 Escreva uma expresséo algébrica que defina a fungéo
representada graficamente. 3
2.

0 g 16 24 32 40
5.3.Qual é a variavel independente? E a variavel dependente. Distancia (km)

5.4. Determine:

5.41. Aimagem de 24 por f.
542. f(18)=

5.4.3. o objeto cuja imagem porf é 2.
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6. Considere a reta s definida pela equacBio ¥ =ax+ b, cuja representacéo grafica esta na figura 2 ao lado.
Nas condigdes da figura ao lado o que podemos afirmar sobre os valores de @ y
e b? +

(A) a<0e b>0 \

(B) a<0e b<0 \
(C) a>0e b<0 3] \ “x
(D) a>0e b>0

Figura 2
7. Considere as funcdes 1 e § representadas no grafico da figura 3.
Escreva a expresséo analitica de cada uma das y
fungdes. r
5 __________ '
1
y -
Figura 3
8. Observe o grafico ao lado. \<
8.1. Determine © declive da reta sabendo que passa pelos pontos de 2
coordenadas (1,0) e (0,2).
ol 1 X

8.2. Escreva uma expresséo algébrica de uma funcéo que possa ser representada por este gréafico.

9. Uma fung&o afim f contém os pontos (3,2) e (1,1). Escreva a express&o analitica da fungéo f
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10. Represente graficamente as fungdes lineares f, g e h sabendo que: y
a)h(—-1)=3
b) Aimagemde 1 por g é 2. 1
. . ol 1 X
c) A reta que representa o grafico de f tem declive E;
11. Considere as fungdes f. g, hei definidas por:
flx)=3x glx)=3x+4 hlx)=-2x i(x)=—x+3
11.1. Verifique se o ponto (2,?) pertence ao grafico da fungéo J.
11.2. Complete corretamente as afirmacgdes:
a) O grafico da funcéo g € uma reta que tem declive e ordenada na origem
b) As retas que representam graficamente as funcdes e 580 paralelas, e, portanto tém o
mesmo
c) As fungdes e s&o decrescentes porque tém declive
d) De entre as quatro fungdes consideradas as lineares sé&o:
“Todas as coisas 50 nimeros”
Pitagoras
FIM
Questao 1. [ 2 [ 3. ] 41. | 42. [ 51. | 52 | 53. | 54 | 6 | 7- | 81. | 82. | 9. | 10. 1. Total
Cotagao (%) | 5 | 8 | 5 6 4 2 4 2 7 5 7 5 4 10| 12 14% | 100%
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Anexo Xll - Tarefa de Equagoes

EQUAGOES

Preencha os espagos vazios com os termos adequados.

Uma é uma

envolvendo uma ou mais variaveis.

Resolver uma equacdo consiste em determinar a

equacéao.

ou

Estabeleca a correspondéncia correta:

2X+5
7-4=3
2-5Xx=7x+8
X+Yy=4-5X

Observe a figura 1 que representa uma balanga em equilibrio.
Cada berlinde pequeno colocado nos pratos das balangas tem
3 g de massa. Os berlindes grandes tém massa desconhecida

y. Dado que a balanga estd em equilibrio escreve a equagao

gue traduz a situagao.

Qual das seguintes resolucdes da equacdo esta correta? Justifica a tu escolha e indica uma

E equacdo

Ndo é equagdo

razdo, para cada uma das outras resolugdes, porque esta errada.

D 2—;—.\‘:1

D zg—x—x:l
X

D Z—X—x:l

-
J

2x 3x_ 2x 3x_1 2x 3x_3
3 3 3373 3373
X x—3x=1 2x—3x=1
3 —x=1 r=1
—x=3 x=-—1 x=-—1
x=3 S=[-1} S={1}
S=I3}

Figura 1

2x
——Xx=
3
2x—3x
—x=
X=—
s=(-

(WY IRV Y]

[
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https://pt.wikipedia.org/wiki/Vari%C3%A1vel_(matem%C3%A1tica)

5. Considera a equacdo seguinte: 2X+5—X=3-5x+7 .
5.1.

5.2,

5.3.

Indica:
5.1.1. O primeiro membro.
5.1.2. 0O segundo membro.
5.1.3. Aincégnita.
5.1.4. Ostermos do primeiro membro.
5.1.5. Os termos do segundo membro.
5.1.6. Ostermos com incdgnita.
5.1.7. Ostermos independentes.

Qual é o objetivo de resolver uma equagado?

Verifica se 2 é solugdo da equagdo, sem a resolver.

6. Resolve as equagdes seguintes:

6.1.

6.2.

6.3.

6.4.

6.5.

4x+2=3x—1

4x—2x+1)=2x—-1

3x

2+x

2
3 5

xT_1=5+3(x—2)

7+

4(1-x) — 5
2
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Reflexao final

1. Que dificuldades sentiste na realiza¢ao desta tarefa?

2. O que fizeste para ultrapassar as dificuldades?
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Anexo Xlll - Ficha de trabalho sobre fungdes

8° ANO — MATEMATICA ‘
ANO LETIVO 2016/2017

FICHA DE TRABALHO N.2 2

JANEIRO DE 2017

1. Considera as fungdes f(x) = 2x + 1, g(x) = —=3xe h(x) = 2.

1.1. Classifica as fungdes.

1.2 Calcula £(0), f(-1) e f (3).

1.3. Calcula g(0), g(2) e g (—%
1.4. Determina x de modo que:
a) g(x) = h(x)
b) f(x)=h(x)

SN

2. Considera os seguintes graficos.

a) Completa a tabela:

f(x) = 2x | g(x)=2x-4 | h(x)=2x+5

Declive m

Sinal dem
Decres/
Cresc
Imagem de
zero

b
P(0;b)

b) Qual é a posicdo relativa das trés rectas?

3. Na figura estd representada graficamente uma
funcdo g do tipo g(x)=ax+b.

31. Indica ovalorde b.

3.2. Determina ovalorde a.
3.3.Calcula:
) g(-2) N
b) 9(5)
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3.2. Determina as coordenadas do ponto de intersecao do grafico de g com o eixo das abcissas.

4. Aqueceu-se certa quantidade de dgua. Quando comegou a ferver (a 100°C), deixou-se

esfriar. Responde, analisando o grafico desta experiéncia:

il

a) Que varidvel se representou no eixo das abcissas? E no das ordenadas?

b) Quanto tempo permanece a dgua a 100°C?

¢) Quanto tempo demora a arrefecer até chegar aos 20°C?
d) Qual a razdo porque a agua fica tanto tempo a 20°C?

5.1. Indicas as fungdes:

a) Constantes.
b) Lineares.

c) Afins.

5.2. Associa a cada uma das fungbes representadas a sua
expresséo algébrica.

y=Xxe
y=—x+1e
y=2xe
y=-3e

Considera os graficos das fungdes f, g, he i.

of
*g
e h

o]
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Anexo XIV —Miniteste corrigido pelos alunos

8° ANO — MATEMATICA A
ANO LETIVO 2016/2017

MINITESTE N.° 1 MAIO DE 2017

NOME: CLASSIFICACAO:

1. Resolva equacao seguinte pelo metodo mais adequado.

3(){2 - 2)() =x"+4x

2. O polinémio x° +8x +16 decomposto em fatores & igual a:
(A) (x+4)(x-4) (B) (x+4)(x+4)

(C) (x+8)(x-8) (D) (x+8)(x+8)

3. O Tiago tem 9 euros em moedas de 20 céntimos e de 50 céntimos.
No total tem 30 moedas. Considera:
X — n.° de moedas de 20 céntimos
¥y — n.° de moedas de 50 céntimos
Quantas moedas de cada tipo tem o Tiago?

Qual dos sistemas permite resolver o problema?

x+y=30 x+y =30

A {2 (B) d
20x+50y =9 0,2x+0,5y =9
X+y=9 X+y=9

€ ¥+ (D) Y
20x + 50y =30 0,2x +0,5y =30
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4. Na mesma papelaria, o Alex comprou 3 esferograficas e 2 lapis por 7,20 € e a Ana comprou 2

esferograficas e um lapis por 4,40 €.
Seja x e y os custos, em euros, de uma esferografica e de um lapis, respetivamente.

Escreva um sistema de equacdes que traduza a situac&o descrita

. A média das alturas dos 24 alunos da turma A do 9.° ano & 160 cm.

A meio do primeiro periodo, a turma passou a ter mais um aluno, o Tiago, e a média das
alturas dos alunos da turma passou a ser 161 cm.
Qual & a altura do Tiago?

(A) 165 cm (B) 175cm (C) 185cm (D) 195cm

Nos dias em que o Tiago vai a escola, a mae da-lhe dinheiro para lanchar e, as vezes, para
comprar material escolar.
Nos ultimos dez dias deu-lhes as seguintes quantias em euros:

1 1 3 2 2 3 1 3 3 3

6.1. Indique:
a) a media;

b) a moda;

c) a mediana;

d) os quartis.

6.2. Constroi o diagrama de extremos e quartis relativo a este conjunto de dados.

FIM

Questdo

6.1a)

6.1 b)

6.1c)

6.1 d)

6.2

Total

Cotacao

10

10

10

10

10

12

15

100%
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Anexo XV-Critérios de corre¢do do miniteste

1. Oaluno eScreve: 3X° —6X = X7 44X wooocoooroeeeeeeeeee e seeees s s sesseeseseeseoeers s seneeenn 2%
0 alUND OBtEM: 237 = 10X =0 oo eeeseeeeseeeseesseeeessesreseeseesseseessssrssee s ees s 256
O aluno escreve: x( 2x— 10) S0 e e s s s e en s an e s e 2 FD
Aplica a Lei do Anulamento do produto: x =0 v 2x-10=0 . 2%

Oaluno obtém: X =0 W X =5 st se vesas e seses s s e sesses s s sen s snessasssns 200
...10%

TOtal covriraiies i e s e s e e e i ————————
b O T 1ot To T o1 =1 €= =T 1 - J SO S  §
k= T O T Tos- To R oo | =1 = <X 1 = SOOI SUOPSTRRR I § k.

4, 0O aluno diz 0 quUE SIBNITICA O X e et e e st eas s ereen sasevanns sessrmss e sanans nanemansens L FO
O aluno diz 0 QUE SIENITICA O 1 e s e eer e e e s s e e en e srsne e e s e sreens san e e e L 70
O aluno escreve 3X +2 1 =7, 20 e e ser st see e e s rnsr e e sesr e ssr e sensen e 1 40
O aluno escreve 2X+ 1 = A0 e e e e erensn s e senes e B O

3%

1= 7| TPPPS - 1

5. OpGEO COMreta € @ € e st er s s e sn s s s ars s i s e ssn s s asn s sannsn nes LOPD

6.1. a) O aluno escreve

- 1Ix3+2x24+5x3 - 1+1+1+2+2+3+3+3+3+3
x= ou X =

10 10

O aluno ObTEM 0 VAIOT 2,2 ..t erate e e veene e eaeseeeeasa s eemsem e sreasnnes sanere s ] T
= 7 SRR 1 )

e ? %

b) Oaluno indica que a Moda @ 3 e e sen e ee e e A T
c) O aluno ordena os dados por ordem crescente/decrescente .. senrvessnveeennnnn 296
O aluno obtém a mediana e reconhece que é 0 22 quartil .o e 4%0
O aluno obtEmM 0 12 QUATTIT coe e e e e e ae e e e rennnen seam e e eanene D O
0 aluno ObTEM 32 QUATI ceeee e et s e e e e rsas st seresnn e sean s eerse s emanannsen eea D HD
TOMAl i s s s e s sr sa srnssnas e s st st aae e eesa L2 SO

crerennenenn 290 + 2%
O aluno representa 05 QUANTTS cov e cereeree e vesneescressenes saeeesensm s sesernsenneneees 300 + 370 +3%

6.2. O aluno representa o valor minimo e o valor maximo ........ceceeceeeveenen.

0 aluno constrdi o diagrama de extremos & QUATTIS .o ereeeecens e eeee s e s reeseeaeee s 290
TOtal ciiviiiii i s s s e s e s e e Esa s s sanaen sranas srnsen sus en st ass ssausnan L D FO
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Anexo XVI-Teste online nUmero um

Teste Formativo n° 1

Terd 50 minutos para realizar o teste. Apenas devera ter uma folha de rascunho e podard utilizar a
celeuladora.

*Required

Email address *

Your email address

1 - Qual o valor numérico da expressfo seguinte? * 10 peinta

O -6
Q 18/9
O -916
O o6

2 - Qual a solugdo da equacdo seguinte? * 2 points

2[.1'—3]—S(x+l}=%

QO 236
O -6/23
O -23s6
O 623
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3- 0O valor de b de modo que a expresséo 5 points

5-6 +5!- :5-”
seja verdade é&:
O s
O 2
O =2
Qs
4 - Qual das seqguintes opgdes é verdadeira? 4 peints
(A) 3.4%107 = 31x10° (B) 312x10° <31x10°
(€) 5.8=10% = 57=10° D) 1L8x10° < 1.81x10"
O a
Os
Oc
Oo
5- Considere as op¢des seguintes. 4 points
97 P, o)
@) 55575 {B) =410 (C} 0,13145<0,131448 (D) 353

Escreva a letra da opgao correta

O a
Oe
Oc
OGN
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6 - Para o nimero A indica qual a correspondéncia correta  4eeints
gue estd em notagdo cientifica.

Escrita em notagao cientifica

daen

Namero R )

A [T

40x10°

L B e

4ax0”

A0

(==

40=100*

0O o0o0oo0oad

O s

7 - Qual dos seguintes numeros & irracional? 4 points
O &7

Q as

O a9

O A5x4

8 - Qual o perimetro do retdngulo seguinte? 8 points

W8 om

QO 32
O 62
O &2
QO 342
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9 - Escrever Y80 na avb & igual a:
QO 245

QO 1845

O 445

O 542

10 - A dizima infinita periodica 2,3(4) corresponde a que

fracdo?
QO 219
O 211/00
QO 23710

O 2241100

11 - A dizima 4,56(9) é igual a:
O 456

O s

O as7

O 459

12 - Qual é a abcissa do ponto A?

O -080)
O -1503)
O -1

O 43

3 points

& points

4 points

6 peints
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13 - A expressdo seguinte 4 points

1203 + (_1)84 _ 0,750

& equivalente a

O ondmero 1
O um ndmera positivo maior que 71
O um ndmero negativo

o o namero 0

14 - As rodovias R1 e R2 sdo perpendiculares e cruzam-se 10 scims
no ponto B. As distdncias de AD e de Da C tém,

respetivamente, 20 km e 80 km. A distancia do ponto B 3
rodovia R3 & igual a:

Tosa Hy

rodonia Ry
/ 20km D a0 km -

rognia R,

O s0km
O s0km
O 100km

O 160km

15 - Sabendo que: * 2 neints

volume da Lua & de 21,9 x 10” km® e o da Terra &

aproximadamente 1,08 x 10" km®, quantas vezes a Lua é menor

do que a Terra?

O 4
O 40
O 20
O z3
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16 - qual 0 nimero irracional X que verifica a condigéo: 4 points
34 <x<24/5
45

416

O O O

415
O s

17 - Qual dos nimeros seguintes ndo é possivel escrever  Seeins
na forma de fragdo decimal? *

O an
O o4s
O a2
QO s/105

& copy of your responses will be emailed to the address that you provided.
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Anexo XVII - Grelha de avaliagao do portefélio

Entregou o Nao — Nivel 1 Sim — Nivel 4
portefdlio
Dominio Nivel Descritores

- Pouco organizada

1 N
- Auséncia dos separadores
- Pouco organizada
. 3 o
Organizagdo do - Auséncia de alguns separadores
portefdlio 4 - Organizado
- Auséncia de alguns separadores
5 - Organizado
- Contém todos os separadores
1 - Atividades pouco diversificadas
- Apresentacdo de um nimero muito reduzido de tarefas
3 - Atividades pouco diversificadas
Selecdo de - Apresentacdo de um numero reduzido de tarefas
tarefas 4 - Atividades diversificadas
- Apresentacdo de um numero reduzido de tarefas
5 - Atividades diversificadas
- Apresentacdo de diversas tarefas
1 - Contém até um maximo de dois aspetos
3 - Contém trés aspetos
Reflexdes
4 - Contém entre quatro e cinco aspetos
5 - Contém todos os aspetos
1 - Respeitou até duas das indicagdes
Respeitou as N
indicacdes 3 - Respeitou entre trés a quatro indica¢des
dadas para a 4 - Respeito cinco a seis indicagdes
elaboracgdo
5 - Respeitou todas as indicacdes
1 - Nunca melhorou
~ 3 - Melhorou poucos aspetos
Evolucdo ao
longo do ano 4 - Melhorou uma grande parte dos aspetos
5 - Melhorou todos os aspetos
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