UNIVERSIDADI

Departamento de Educacdo e Ensino a Distancia
Mestrado em Supervisdo Pedagdgica

www.univ-ab.pt

O teste em duas fases e o relatorio escrito na avaliacao das aprendizagens

em Ciéncias Naturais

3° Ciclo do Ensino Basico

Maria Raquel Marques Pedro Monteiro

Lisboa, 2010



UNIVERSIDADE

Departamento de Educacdo e Ensino a Distancia
Mestrado em Supervisao Pedagogica

www.univ-ab.pt




Mestrado em Supervisdo Pedagogica

O teste em duas fases e o relatorio escrito na avaliacdo das

aprendizagens em Ciéncias Naturais

3° Ciclo do Ensino Basico

Maria Raquel Marques Pedro Monteiro

Dissertacao apresentada para obtencdo de Grau de Mestre em

Supervisdo Pedagogica

Orientadora; Professora Doutora Isolina Oliveira

Lisboa, 2010



Resumo

O conceito de avaliagdo, em termos pedagdgicos, sofreu varias alteracoes.
Actualmente, considera-se que deve ser um processo partilhado e integrado no ensino e
aprendizagem, privilegiando a avaliagdo formativa e o recurso a instrumentos variados
com o objectivo de melhorar e regular as aprendizagens, e tendo em conta contextos,
negociacdo, participacdo dos envolvidos, construcdo social de conhecimento e de
processos cognitivos, sociais e culturais dos intervenientes (Allal, 1986; Black &
Wiliam, Pinto & Santos, 2006).

O presente trabalho centrou-se na relacdo existente entre a operacionalizacao de
dois instrumentos de avaliacdo — teste escrito em duas fases e relatdrio escrito — e o seu
impacto no desenvolvimento de competéncias e da literacia cientifica dos alunos, tal
como Aikenhead (2002); Galvao e Freire (2004) a encaram, ou seja, a compreensao da
ciéncia como um corpo de saberes e como instituicdo social conducente ao pleno

exercicio da cidadania.

Pretendeu-se contribuir para um melhor entendimento e aperfeicoamento de
praticas lectivas nas aulas de Ciéncias Naturais de 3° ciclo. Assim, o estudo envolveu
uma turma de 7° ano de escolaridade. Tratou-se de uma investigacdo de natureza
qualitativa/interpretativa (Erickson, 1986), assumindo o design de investigacdo-ac¢ao
(Kemmis & McTaggart, 1998; Oliveira & Serrazina, 2002).

Na recolha de dados utilizaram-se, para além de producdes dos alunos, a
observacdo participante com registos em diario de bordo, questionarios aplicados a
todos os participantes, entrevistas individuais a quatro elementos da turma e
documentos oficiais da escola como actas de reunifes e registos biograficos dos alunos.
A andlise foi sendo realizada ao longo da investigacdo com consequente reformulacéo
das accdes e no final do estudo. Esta, mais detalhada, teve a finalidade de procurar dar
respostas ao problema em estudo. Quatro temas emergiram da analise dos dados tendo

por base o referencial teérico do estudo.

Os resultados mostraram que a proposta avaliativa, que incluiu uso de
instrumentos alternativos de avaliacdo, promoveu o desenvolvimento de competéncias
cognitivas como pesquisa, comunicacdo, raciocinio e metacognicdo. Os resultados
indicaram, também, que foram desenvolvidas certas competéncias sociais,

nomeadamente de responsabilidade, compromisso, autonomia, respeito, empenho,



entreajuda e convivio. Ha fortes evidéncias de que ocorreu trabalho colaborativo e
cooperativo durante a consecucdo dos trabalhos no ambito dos relatorios escritos. O
estudo aponta para que a diversidade de cenarios de aprendizagem pode ter contribuido
para tornar as aulas de Ciéncias Naturais e a ciéncia, de um modo geral, mais atraentes e
ainda que as concepcdes dos alunos sobre ciéncia se tornaram mais proximas das suas

realidades e mais humanizadas.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem em Ciéncias Naturais, Avaliacdo de

competéncias, Teste em duas fases, Relatorio escrito, Literacia Cientifica.



Abstract

The concept of assessment, in pedagogical terms, underwent several changes.
Currently, it is considered that it should be a shared process and integrated in both,
teaching and learning, and also that it should privilege the formative assessment and the
use of several instruments, in order to improve and regulate learning. Assessment
should also take into account contexts, negotiation, participation of those evolved, the
social construction of knowledge and cognitive, social and cultural processes of its
actors (Allal, 1986; Black & Wiliam, Pinto & Santos, 2006).

This work focused on the relationship between the use of two innovative
assessment instruments — written test in two phases and written report — and their
impact on both, skills and students’ scientific literacy development, as Aikenhead
(2002); Galvdo and Freire (2004) see it, witch means, understanding of science as a

body of knowledge and as a social institution that lead to citizenship.

We wished to contribute for a better understanding and the improvement of
teaching practices in 7", 8™ and 9" grade Natural Science classes. Thus, this study
involved one 7" grade class. It was a qualitative/interpretative research (Erickson,
1986), assuming an action-research design (Dick, 2000; Kemmis & McTaggart, 1998;

Oliveira & Serrazina).

Data was collected from students’ papers, participant observation with record
taking in a diary, questionnaires to all participants, four individual interviews and
official school documents produced for purposes other than those of this study such as
minutes from meetings and students’ personal biographic data. Data analysis was
undertaken throughout the investigation with consequent action reformations. At the
end of the collection, data was more thoroughly analyzed with the purpose of seeking
answers to the initial problem under study. Four main themes emerged from data
analyses taking in account the theoretical referential.

Results showed that the assessment proposal that included the use of alternative
assessment instruments, developed students’ cognitive skills such as search,
communication, reasoning and metacognition. The results also indicated that certain
social skills were developed, including responsibility, compromise, autonomy, respect,
commitment, help between peers and conviviality. There is also strong evidence that

collaborative and cooperative work took place during the achievement of the written



iv

reports. This study also points out that the diversity of learning scenarios might have
contributed for making Natural Sciences’ classes and science in general more attractive
and also that student conceptions about science became closer to their realities and more

humanized.

Keywords: Teaching and learning Natural Sciences, Skills assessment, Written test in

two phases, Written report, Scientific Literacy.
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CAPITULO 1

A mente que se abre a uma nova ideia
jamais voltara ao seu tamanho original.

Albert Einstein

1. Introducéo

O significado atribuido a avaliacdo em termos pedagogicos sofreu varias
alteracdes ao longo dos tempos. Inicialmente era associado a uma ideia de medida e de
julgamento de especialistas com uma logica terminal, um acto técnico realizado por
peritos e com forte fungdo administrativa e social de legitimacgdo. Actualmente, com a
complexificacdo dos sistemas educativos em termos sociais, fruto do desenvolvimento
da escola publica de massas, considera-se que o poder de avaliar deve ser partilhado e
integrado no processo de ensino e aprendizagem, privilegiando a avaliacdo formativa e
0 recurso a varios instrumentos de avaliacdo, com o objectivo de melhorar e regular as
aprendizagens. Ou seja, avaliar devera ter em conta contextos, negociacao,
envolvimento dos participantes, construcdo social do conhecimento e processos
cognitivos, sociais e culturais de cada interveniente e as Orientagfes Curriculares do
Ministério da Educacdo para as Ciéncias Fisicas e Naturais do 3° ciclo do Ensino Basico

(Ministério da Educacdo [ME], 2001a) espelham esta actual situacéo.

Com o propdsito de desenvolver a literacia cientifica dos alunos tendente a
compreensdo da ciéncia como um corpo de saberes e como instituicdo social conducente
ao pleno exercicio da cidadania, o referido documento do Ministério da Educacéo (ME,
2001a) apela ao desenvolvimento de competéncias em trés dominios: (a) substantivo,
(b) processual ou metodoldgico e (c) epistemoldgico e também considera essencial o
desenvolvimento de competéncias de raciocinio, comunicacao e atitudes. Assim, hoje
em dia, 0 ensino e aprendizagem das Ciéncias Naturais implica alteragdes no conceito
de avaliacdo porque abrangem varios dominios de saber em ac¢do que ja ndo sdo

compativeis com anteriores modelos e praticas.

A avaliacdo devera estar associada a ideia de meio para por oposi¢do a um fim
selectivo e certificativo, deve ter como meta a aprendizagem, estar integrada no ensino,

numa perspectiva de interdependéncia, com recolha e interpretacdo de evidéncias



multiplas através do uso de varios instrumentos e deve envolver a mediacdo dos varios
intervenientes, de modo a que as inferéncias assentem num corpo sélido. Apesar das
recomendac0es tutelares e de evidéncias académicas, Vvarios autores (Abrantes, 2003;
Menino, 2004; Perrenoud, 1999; 2001a, 2001b; Pinto e Santos, 2006; Rafael, 1998;
Santos, 2004; Varandas, 2000) referem que estas inferéncias se situam sobretudo no

campo da retorica e ndo da pratica.

Da analise critica as minhas praticas docentes em Ciéncias Naturais do 3° ciclo,
emergiram Vvérias duavidas relacionadas com a temética, nomeadamente concernentes a
ndo exploracgdo correcta e exaustiva da correcgdo dos testes realizados pelos alunos (em
apenas uma fase) e a insuficiente utilizacdo dos resultados da avaliacdo dos alunos na
preparacdo, organizacdo e realizacdo das actividades lectivas subsequentes. Interrogo-
me também se tenho explorado suficientemente o facto de que “o erro pode ser um dado
interessante, uma vez que pode revelar ao professor pistas sobre as representagcdes ou as
estratégias elaboradas pelo aluno” (Pinto & Santos, 2006, p. 32). Assim, propus-me
estudar as formas como o erro pode ser abordado e rentabilizado na aprendizagem para
que “a avaliagdo se transforme num instrumento pessoal ao servico das aprendizagens”

(Pinto & Santos, 2006, p. 40).

Outra situacao inquietante relativa as minhas préaticas prendeu-se com a duvida
se fazia a avaliacdo justa dos saberes e saberes-fazer observados nas aulas, se me
centrava demasiado em documentos escritos, ndo dando ouvidos a opinido do aluno
nem suficiente atencdo a observacdo dos comportamentos mobilizadores de
conhecimentos. As palavras de Perrenoud (2001a) no seu artigo sobre avaliagédo
formativa e avaliagdo certificativa: “a avaliacdo escolar padece de uma doenca
denominada suspeicdo que impede o reconhecimento benéfico da observacdo formativa
— a melhor solucdo de certificacdo de conhecimentos e de competéncias” (p. 27)
também foram alvo de reflexdo. Numa perspectiva contextualizante, apercebi-me
frequentemente, que existia distancia entre a minha opinido enquanto docente,
recorrentemente traduzida num valor numérico demasiado abstracto no final dos
periodos, e 0 que esta deveria realmente traduzir: uma realidade que abrange
conhecimentos adquiridos, mobilizacdo de saberes, empenho, co-avaliacdo levada a
cabo pelos pares e autoavaliacdo do aluno (Santos, 2002). Assim, pretendi estar mais
atenta e integrar nas praticas, numa dialéctica de investigacdo-acc¢do, o conceito global

da avaliacdo, que se define como: “os alunos sdo os construtores do seu proprio



conhecimento, na medida em que este resulta de um processo pessoal de atribuicdo de
significado ao que se esta a aprender.” (Pinto & Santos, 2006, p. 37), ou Seja, um
trabalho didactico preferencialmente centrado no aprender onde, apesar de tudo, o
professor ndo se anula, muda de papel, deixa de transmitir conhecimentos e passa a ser
um organizador de contextos e um atento e privilegiado acompanhante e observador do

percurso dos alunos durante as suas aprendizagens.

O presente estudo centrou-se em estratégias de avaliacdo das aprendizagens
apropriadas e das competéncias desenvolvidas pelos alunos na disciplina de Ciéncias
Naturais. Pretendi saber, relativamente a operacionalizacdo de dois instrumentos de
avaliacdo inovadores — teste escrito em duas fases e relatdrio escrito — possiveis

melhorias dos desempenhos dos alunos com a implementacéo desses instrumentos.

Interessou-me estudar o impacto do uso dos instrumentos alternativos de
avaliacdo no discurso cientifico e nas ac¢des dos alunos, isto €, perceber o que e como
mudou no desempenho dos alunos em resultado dessa utilizacdo e, também, a percepg¢ao

que tiveram sobre o caracter formativo regulador destes instrumentos.

Tendo como base de trabalho as competéncias especificas definidas no Curriculo
Nacional do Ensino Basico para as Ciéncias Fisicas e Naturais (ME, 2002a), as
Orientacdes Curriculares para o 3° ciclo do Ensino Basico (ME, 2001a), a legislacédo
referente a avaliacdo das aprendizagens: Despacho Normativo n° 30/2001 (ME, 2001c)
e Decreto-Lei n° 6/2001 (ME, 2001b) e duas Unidades de Ensino e Aprendizagem, a
investigacdo incidiu sobre os efeitos da implementacdo de dois instrumentos de
avaliacdo — teste em duas fases e relatorio escrito — nas aprendizagens e competéncias

desenvolvidas em alunos de uma turma de 7° ano de escolaridade.
Formulei os seguintes objectivos para a investigacao:

e conhecer, na perspectiva do aluno, a pertinéncia, potencialidades e limitagdes da
utilizacdo do teste em duas fases e do relatorio escrito na avaliacdo de
aprendizagens em Ciéncias Naturais;

e identificar evidéncias de avaliagdo formativa, em particular na sua fungéo
reguladora, nas aprendizagens em Ciéncias Naturais;

e compreender de que modo a utilizagcdo destes instrumentos contribuem para o

desenvolvimento da literacia cientifica dos alunos.



Como forma de orientar o trabalho considerei as seguintes questdes de

investigacéo:

(@) Quais as vantagens e desafios da utilizacdo dos instrumentos alternativos de
avaliacdo — teste em duas fases e relatorio escrito — na perspectiva dos alunos? E

como lidam com os desafios?

(b) Qual a influéncia que a aplicacdo destes instrumentos alternativos de avaliacéo

tem nas aprendizagens dos alunos?

(c) Que impacto tem, no discurso cientifico e na accdo dos alunos, o uso destes

instrumentos alternativos de avaliagdo?

A dissertacdo estd organizada em cinco capitulos. No capitulo 1, que é a
introdugdo, procurei apresentar uma breve contextualizagdo do estudo, centrando-0 nos
aspectos mais relevantes desenvolvidos, nas motivacGes para a sua realizacdo, nas

questdes de investigacdo e na organizacao da dissertacao.

O capitulo 2 divide-se em duas partes, uma referente a avaliacdo e outra ao

ensino, aprendizagem e avaliagdo das Ciéncias Naturais.

Na primeira parte, comeco por descrever as quatro geracOes de avaliagcdo que
sdo consideradas por diversos autores (Guba &. Lincoln, 1990; Hadji, 2003; Pinto,
1994; Pinto & Santos, 2006). Depois, debruco-me sobre aspectos relacionados com o
conceito de avaliacdo reguladora das aprendizagens. Passo de seguida a apresentar
alguns principios orientadores da avaliacdo com base nos trabalhos de Leal (1992) e
Menino (2004) e analiso a sua apropriacdo, mais ou menos explicita, nos documentos
normativos que vigoram em Portugal para o Ensino Basico. Discuto a pertinéncia de
aprendizagem e avaliacdo de competéncias e, por fim, descrevo dois instrumentos

alternativos de avaliacdo: relatorio escrito e teste em duas fases.

Na segunda parte do capitulo, discuto o significado e importancia do conceito de

literacia cientifica ao longo dos tempos, mormente na actualidade, e discuto também a



literacia cientifica sob o ponto de vista do curriculo de Ciéncias Naturais. Depois, verso
sobre cenarios pedagogicos que o docente pode propiciar aos alunos, conducentes a

aquisicdo de competéncias geradoras de literacia cientifica nos futuros cidaddo activos.

O capitulo 3 aborda as opg¢des metodoldgicas deste estudo, no qual se assume
uma abordagem de natureza qualitativa interpretativa. Caracterizo os participantes no
estudo, apresento a proposta didactica bem como os instrumentos de recolha de dados,
destacando a importancia da triangulacdo de dados com recurso a questionario,
entrevista semi-estruturada, observacdo participante e analise documental. Por fim,

apresento os procedimentos e os métodos de analise e tratamento de dados.

O capitulo 4 ¢ referente a andlise e interpretacdo dos dados recolhidos. Depois
de uma breve caracterizacdo da turma participante no estudo analiso e interpreto os
dados em funcdo de trés temas organizadores: aprendizagem de competéncias

cognitivas e sociais, trabalho cooperativo e colaborativo na turma e literacia cientifica.

Finalmente, no capitulo 5, exponho as consideragdes finais. A sintese do estudo
seguem-se as conclusdes, tendo em conta os objectivos e as questdes de investigacao.
De seguida, apresento algumas limitacdes, grau de aplicabilidade dos trabalhos
realizados, recomendacdes didacticas e metodologicas, que resultaram da investigacao

realizada, e por fim teco uma reflexao final.






CAPITULO 2

2. Quadro de referéncia tedrico

“Ndo mexam na minha avaliacdo!”,
é o grito que damos assim que nos apercebemos que
basta puxar pela ponta da avaliagdo para que o novelo se desfie...

Philippe Perrenoud

2.1. Avaliagdo das aprendizagens
2.1.1. Concepgdes da avaliacao

O significado atribuido a avaliacdo no Ensino é complexo e tem gerado
inimeras discussbes e tensdes. Ao longo dos tempos, tém-se associado ao conceito
expressdes como medir, verificar, julgar, estimar, situar, representar, determinar, formar
e dar um conselho e tém-se misturado nogbes quantitativas com qualitativas, do real

com o ideal e questdes éticas — dignidade na apreciacdao — com desejo (Hadji, 2003).

O conceito evoluiu por motivos teoricos, sociais, politicos e éticos e, apesar de
ter sido sempre considerado uma componente fundamental das praticas pedagogicas
(Abrantes, 2002; Hadji, 2003; Leal, 1992; Menino, 2004; Perrenoud, 1999; Pinto &
Santos, 2006; Varandas, 2000), as mudancas tém-se revelado mais efectivas a nivel
teorico e legislativo do que na pratica. Apesar de os professores se adaptarem a novas
metodologias de ensino, recorrendo a préaticas pedagdgicas de trabalho de grupo, de
projecto e centradas na aprendizagem, a avaliacdo continua a assentar sobretudo em
testes que valorizam memorizacdo e capacidade de reproducdo de conceitos (Perrenoud,
1999; Pinto & Santos, 2006; Santos, 2004; Varandas, 2000) e a avaliacdo no dia-a-dia,
na sala de aula, reveste-se de grande informalidade (Rafael, 1998): “ha ainda um grande
fosso entre aquilo que sdo as orientagOes curriculares e os indicadores de que dispomos
sobre as praticas dos professores. A avaliacdo enquanto pratica integrante do curriculo

ainda ndo parece ser uma realidade generalizada no nosso pais” (Santos, 2004, p. 17).

Apesar da bibliografia considerar quatro concepcbes de avaliacdo (Guba, &
Lincoln, 1990; Hadji, 2003; Pinto, 1994; Pinto & Santos, 2006): (i) medida; (ii)

congruéncia entre objectivos e desempenhos dos alunos; (iii) julgamento de



especialistas e (iv) interac¢do social complexa, Pinto (1994) refere que “cada nova
concepg¢do nao substituia a anterior, coexistia (...) [ndo ocorrendo] ruptura com praticas

anteriores” (p. 1).

Assim, baseada em varios autores (Guba, &. Lincoln, 1990; Hadji, 2003; Pinto,
1994; Pinto & Santos, 2006), caracterizo as quatro geracgdes de avaliacdo referindo o
contexto historico-social em que cada uma surgiu, principais particularidades que as

caracterizam, funcéo e o contexto pedagdgico em que se inserem.

Pinto e Santos (2006) defendem que as grandes transformacdes sociais escolares
que ocorreram nos finais do século XI1X e inicio do século XX colocaram em destaque a
avaliacdo em contexto pedagdgico. Com a extensdo da escolaridade obrigatéria em
muitos paises, a escola publica de massas provocou aumento da complexidade dos
sistemas educativos, 0 que acarretou mais seleccao, exigéncia e insucesso escolar. Por
outro lado, a necessidade de maior articulacdo entre profissdo e diploma trouxe interesse
acrescido pela medida, rigor e normalizagdo das classes por idade e nivel escolar.

Nesta concepcdo mais antiga, Hadji, (2003) afirma que a avaliacdo é olhada
como um meio de verificacdo, controle e medicdo de aprendizagens de conhecimentos,
chamando a atencdo para no¢des de objectividade, fidelidade e dados directamente
observaveis. E, de acordo com Pinto e Santos (2006), € um instrumento de rigor,
objectividade e normalizacdo, um objecto para classificacédo, certificacdo e seleccdo —
funcBes essencialmente administrativa e social de legitimacéo

A avaliacdo é referida a uma norma e, por conseguinte, os resultados de um
aluno sdo comparaveis com os de outros grupos de alunos, sendo, em geral,
descontextualizada do processo ensino/ aprendizagem: ocorre no final de um periodo de
ensino, implicando exames ou testes escritos; esta frequentemente associada a um valor
numérico de uma escala; reflecte apenas desempenhos escolares; esta articulada a
esforco e faculdades intelectuais; o erro € um sinal de ignoréncia ou falta de trabalho e
empenho do aluno nunca tendo carécter informativo sobre as dificuldades deste, pelo
gue ndo se espera que o professor mude préaticas e nunca pde o curriculo em causa.
Rege-se por um modelo pedagdgico centrado no ensinar (Pinto & Santos, 2006) e
“apresenta o inconveniente (...) de fazer sair do campo da avalia¢dao tudo o que ndo ¢

mensuravel” (Hadji, 2003, p. 36).



Professor — ‘ Aluno ‘

Figura 1 — Modelo pedagdgico centrado no ensinar (Pinto & Santos, 2006, p. 16)

A segunda definicdo de avaliacdo pretende aferir se as mudangas no
comportamento humano, visadas pelos objectivos educacionais, foram atingidas. Foi
proposta por Ralph Tyler (Hadji, 2003) e surge porque a partir dos anos 50/60 se
comegou a questionar a validade e fiabilidade dos procedimentos avaliativos assentes
num acto técnico realizado por peritos (Pinto & Santos, 2006). Apesar de continuar a ter
funcdo social de legitimacdo, classificacdo, certificacdo e seleccdo, a avaliacdo como
congruéncia foi encarada como instrumento comprovativo da eficacia do curriculo e da

formagé&o, caso haja congruéncia entre objectivos e desempenhos dos alunos.

Passou a haver lugar para avaliacdo qualitativa e para as fungdes diagnostica,
formativa e sumativa, que permitiam (re)orientar a ac¢do docente: procede-se a
avaliacdo  diagnoéstica,  definem-se  objectivos  comportamentais, avalia-se
intercalarmente de modo formativo para verificar se 0s objectivos sdo atingidos pelos
alunos — comparando o estado do aluno relativamente a avaliacdo diagnostica e ao nivel
de qualidade absoluta. No final, a avaliagdo sumativa comprova a eficacia da formacéo
(Pinto & Santos, 2006). Esta concepgao de avaliagao tem o mérito de “chamar a atencdo
para a necessidade de possuirmos um referencial (determinacdo de objectivos) e de nos
interessarmos tanto pelo processo (por exemplo, procedimentos educativos), como pelos
produtos (desempenhos dos alunos)” (Hadji, 2003, p. 36). Nesta concepcdo de avaliacdo
contempla-se a organizagdo de unidades de ensino-aprendizagem e adoptam-se
procedimentos de remediacdo intercalares na gestdo do curriculo em curso. Contempla-
se ainda uma nova organizacdo de trabalho em grupo, podendo haver diferenciagéo
entre grupos, mas ndo individualizada. O erro € uma sinalizacdo sobre o funcionamento
pedagdgico (Pinto & Santos, 2006).
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Figura 2 — Modelo pedagdgico céntrado no formar (Pinto & Santos, 2006, p. 23)

A terceira geracdo da concepc¢do de avaliacdo (Hadji, 2003) centrou-se num
processo de juizo profissional, na altura encarado como essencial. Pinto e Santos
(2006), defendem que, fruto de algumas deficiéncias detectadas, nomeadamente no
sistema educacional americano pelo avango dos russos na conquista do espago, colocou-
se em causa a definicdo avaliativa anterior e tentou-se dar resposta as suas falhas e
pontos fracos: a pedagogia por objectivos centra-se muito na relacdo causa/efeito,
suportada em comportamentos padronizados, e ndo atende a individualizagdo do aluno,
n&o abarca o trabalho interdisciplinar de Projecto e as actividades de remediagéo tendem

a simplificar tarefas.

Os julgamentos do mérito e do valor foram considerados essenciais na avaliagéo,
e 0 docente era encarado como o perito melhor posicionado para avaliar — julgamento
feito por especialistas. Porém, admitiu-se a necessidade de ir além dos resultados nos
testes: aspectos como atitudes, os seus significados e a indispensabilidade de envolver
alunos, professores e encarregados de educagdo no processo avaliativo foram tidos em
linha de conta. Também se reconheceu a necessidade de se estabelecerem critérios de

avaliacdo precisos e claros.

Ainda que com func@es de classificacdo, certificacdo e seleccdo, neste contexto,
a avaliacdo induz e facilita a tomada de decisdes que regulem o ensino e as
aprendizagens através da compreensdo do funcionamento cognitivo do aluno face a uma
dada situacdo. Com as orientacGes curriculares como quadro de referéncia, identificam-
se aspectos conseguidos e desafios, 0s processos de avaliagdo formativa sdo integrados
nas actividades de ensino-aprendizagem de forma continuada e interactiva, adaptando-
se ao ensino e ao aluno de forma diferenciada. O erro revela pistas sobre as

representacdes ou estratégias elaboradas pelo aluno.
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Actualmente, com a complexificacdo dos sistemas educativos em termos sociais
— fruto da generalizacdo da escola publica de massas e também da complexificacdo
social, resultante da modernidade (mais mobilidade, excesso de informagdo de menor
qualidade, novas estruturas familiares) a que a escola é obrigada a dar resposta — e com
a ineficacia na resolucdo de deficiéncias de geracfes anteriores, nomeadamente as
elevadas taxas de abandono escolar, insucesso e crescente violéncia na escola, a

prioridade da avaliacdo é responder aos problemas que afectam os actores em contexto.

Para dar resposta a complexa interac¢do social que existe na sala de aula do séc.
XXI, a avaliagao deixou de se reger por procedimentos rigidos e normalizados e passou
a assumir-se plural no seu contexto. Assenta num projecto educativo, que visa a
aprendizagem e que se concretiza por meio de relacfes partilhadas e de cooperacdo —
trabalho em grupo, que potencia e valoriza a diferenga — e contempla intervengdes e
redireccionamentos sempre que necessario, fruto da regulacdo das aprendizagens feita

pelo aluno e pelo professor, enquanto formador e avaliador (Hadji, 2003).

A avaliacdo tem uma funcdo pedagdgica formadora (Pinto & Santos, 2006)
porque esta ao servico das aprendizagens. E um processo negociado e interactivo com
aqueles que, de algum modo, nela estdo envolvidos e visa orientar, dinamizar e

melhorar o desenvolvimento das accdes e relagdes e gerar valores

O poder de avaliar deve ser partilhado, negociado e integrado num determinado
contexto do processo de ensino e aprendizagem, privilegiando a avaliacdo formativa
com recurso a varios instrumentos. Contempla diferenciacdo — especificidade para cada
individuo numa dada situacdo — imprevisibilidade, construcédo social do conhecimento e
dos processos cognitivos, sociais e culturais de cada interveniente presente na sala de
aula. Deve servir mais para ajudar os alunos a desenvolver as suas aprendizagens nos
varios dominios — conhecimentos, competéncias, capacidades e atitudes — do que para
os julgar ou classificar numa escala. O erro deve ser reconhecido e 0 raciocinio
subjacente deve ser compreendido (por professores e alunos) (Hadji, 2003; Pinto &
Santos, 2006) para se encontrarem meios de ultrapassa-lo. E um modelo pedagégico
centrado no aprender onde o professor é organizador de cenarios e acompanhante de

aprendizagens dos alunos.
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Figura 3 — Modelo pedagdgico centrado no aprender (Pinto & Santos, 2006, p. 37)

O que significa, entdo, avaliacdo no ensino? O conceito ndo se adapta a uma
resposta universal, mas, actualmente, considera-se concordante com o ultimo paradigma
apresentado: é um processo socialmente construido, cuja funcdo central é a regulagéo do
ensino e da aprendizagem, centrada, de forma diferenciada, no aluno, o principal

regulador da sua aprendizagem.

As quatro concepc¢bes referidas sucederam-se cronologicamente, porém

coexistem e sempre coexistiram através dos tempos.

Nos sistemas educativos ha uma distancia significativa entre o discurso
modernista, entremeado de ciéncias de educacdo e de novas pedagogias, e
as preocupacdes prioritarias da maioria dos professores e dos responsaveis
escolares. Raros sdo o0s que se opdem absoluta e abertamente a uma
pedagogia diferenciada ou a uma avaliacdo formativa. Todavia, s6 ha
adesdo com a condigdo de que essas sejam efectivadas “acima do
mercado”, sem comprometer nenhuma das fungdes tradicionais da
avaliacdo, sem tocar na estrutura escolar, sem transtornar os habitos dos
pais, sem exigir novas qualificacGes dos professores. (Perrenoud, 1999, p.
17)

Face a este quadro, interrogo-me: Como colocar efectivamente a avaliacdo ao
servico das aprendizagens? Quais sdo as praticas possiveis na realidade escolar actual de
forma a privilegiarem pedagogia diferenciada e avaliacdo reguladora? O que pensam 0s
alunos sobre a avaliagdo como hoje é entendida: integrada nas suas aprendizagens?
Como reagem a instrumentos alternativos de avaliacdo? S8o questdes que tém surgido
durante a minha pratica lectiva, questbes antigas, que convivem comigo ha muito

tempo, mesmo antes deste trabalho, mas que se tém intensificado nos ultimos anos.

2.1.2. Avaliacado como acto de regulacédo das aprendizagens

De seguida explano a evolucdo dos significados atribuidos ao conceito de

avaliacdo formativa, com base em estudos feitos por autores nacionais e estrangeiros.
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Tal como a avaliacdo, avaliagdo formativa, tem-se desenvolvido a partir de duas
vertentes: (i) investigativa, com o intuito de compreender se as praticas melhoram o
desempenho escolar dos alunos e (ii) pratica, para perceber se os professores colocam
em prética as ideias vindas da investigacdo (Santos, 2008). Neste capitulo, debru¢o-me

sobre a primeira vertente.

2.1.2.1. Avaliacdo formativa

Tal como Black e Wiliam (1998) afirmam, avaliagdo formativa ndo tem um
significado definido e consensual. Assim, no seu trabalho de revisdo bibliogréafica, estes
autores interpretaram-no da seguinte forma: todas as actividades levadas a cabo por
professores e/ou seus alunos, que fornecam informacéo que pode ser utilizada como

feedback conducente a modificagdo das actividades de ensino e aprendizagem.

Abrecht (1991) também identificou uma série de aspectos convergentes em
varias definicdes de avaliacdo formativa apresentadas por diversos autores: avaliacéo
que faz parte da aprendizagem e que procura uma consciencializacdo por parte do aluno
sobre a sua aprendizagem. N&o se limita a observacdo, requer accao e intervencao sobre
a aprendizagem e 0 ensino. Procura adaptar-se a situagdes individuais e, por isso,
respeita a pluralidade e diversidade. Focaliza-se nos resultados finais e nos processos e
em vez de sancionar, procura 0s motivos que ddo sentido as dificuldades. Dirige-se a

alunos e professores para 0s ajudar na sua pratica lectiva.

Além das funcbes gerais de ajuda na aprendizagem, Hadji (2003) refere que a
avaliacdo formativa consolida a confianca do aprendente em si proprio, da pontos de
apoio para progredir, fornece informacdo Util sobre etapas vencidas e dificuldades

encontradas e alimenta o dialogo entre professores e alunos.

Pinto e Santos (2006) e Santos (2002) distinguem avaliacdo formativa de
avaliacdo formadora. Para estes autores, avaliacdo formativa corresponde a uma
regulacdo externa, feita pelo professor (o aluno € um executor). Esta intervencdo pode
ocorrer no inicio de uma situacdo didactica — regulacdo proactiva —, ao longo do
processo de aprendizagem — regulagdo interactiva — ou apds uma sequéncia de

aprendizagem mais ou menos longa — regulacéo retroactiva (Allal, 1986).
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Para muitos professores, a avaliacdo formativa que ocorre apds uma sequéncia
de aprendizagem e imediatamente antes de um momento de avaliacdo sumativa formal,
regularmente denominada como revisdo da matéria, é a modalidade mais presente nas
suas préaticas (Fernandes, 2006). Porém, Perrenoud (1999) e Santos (2002; 2008)
defendem que, embora o0s trés momentos de intervencdo por parte do professor sejam
pertinentes e potenciadores de aprendizagem, aquele que se revela mais adequado,
pertinente e eficaz é a intervencdo durante o processo de aprendizagem porque é
atempado, tornando-se significativo para o aluno. Perrenoud (1999) designa-a por
regulacdo por falta, pretendendo enfatizar que devemos caminhar para uma situacédo em
que o aluno tenha de tal modo desenvolvido a sua autoavaliacdo, que a intervencao do

professor deixa de ser necessaria.

2.1.2.2. Avaliacdo formadora

A avaliacdo formadora (Pinto & Santos, 2006; Santos, 2002; 2008) adopta uma
perspectiva construtivista da aprendizagem, atribuindo ao aluno o papel central, sem,
contudo, desvalorizar fungbes docentes. Neste enquadramento avaliativo, o professor é
responsavel pela criacdo de cendrios educativos favoraveis e adequados a aprendizagem

e por gerir e orientar o aluno no desenvolvimento de tais cenarios.

Diversos autores (Allal, 1986; Fernandes, 2006; Nunziati, 1990; Perrenoud,
1999; Pinto & Santos, 2006; Santos, 2002; 2008) defendem que este tipo de avaliacdo é
um processo de acompanhamento do ensino e da aprendizagem onde se pretende que o
professor e, principalmente, o aluno compreendam o funcionamento cognitivo do aluno,
face a cenarios criados, para poderem melhorar aprendizagens (e ensino). Implica o
aluno e, por este motivo, € um processo, por exceléncia, de regulacdo: o proprio
autoavalia-se e toma consciéncia dos diferentes momentos e aspectos da sua actividade
cognitiva através de um olhar critico sobre o que faz, enquanto faz, num determinado

cenario criado pelo docente — autoavalia¢éo regulada.

Qual o papel do professor num processo facilitador de mecanismos de auto-

regulacdo de aprendizagens — metacognigéo?

No seu trabalho de reviséo da literatura, Ribeiro (2003) refere que metacognic¢ao

€ um processo cognitivo de segunda ordem na medida em que envolve, por um lado, o
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pensamento sobre o proprio processo cognitivo e, por outro lado, reflexdo sobre as
accoes, as proprias formas de operacdo. Diversos autores (Brown, 1978; 1987; Flavell,
1979) referem ainda que a existéncia de objectivos (implicitos ou explicitos, impostos
pelo professor ou seleccionados pelo aluno) impulsionadores do empreendimento
cognitivo, assim como a capacidade de avaliar o que ndo se sabe, aquilo que se
desconhece, sdo poderosos instrumentos promotores de aprendizagem, uma vez que

permitem entender e delinear estratégias de estudo e decidir quando e como utiliza-las.

No dizer de Villach e Llanos (2007), é muito dificil o aluno regular
aprendizagens — em grupo ou individualmente — se o professor ndo desempenhar um
papel preponderante na orientacdo e criacdo de ambientes favoraveis a avaliacdo
conducente a aprendizagens. Para que o aluno va progressivamente interpretando e
compreendendo as aprendizagens esperadas, o docente deve: (i) criar cenarios com
tarefas concordantes com o0s objectivos de aprendizagem; (ii) explicitar/negociar
critérios de avaliacdo de forma a que o aluno se aproprie dos mesmos e (iii) fornecer
feedback conducente a interpretacdo e sistematizacdo do erro para depois se proceder a

sua interpretacdo e correccao por parte do aluno (Santos, 2002; 2008).

H& metacognicdo quando o aluno tem condicdes para confrontar o que conhece
e/ou fez com o que esperava que se conhecesse e/ou fizesse, ou seja, comparar
concepgdes e/ou acgbes com critérios (Jorro, 2000). Pressupfe-se, portanto, de acordo
com Hadiji, (2003); Pinto, (2002) e Semana (2008), prévia construcdo de um quadro de

referéncia — fornecido ou negociado previamente —, que o aluno conhece e apropriou.

De acordo com varios autores (Fernandes, 2006; Jorro, 2000; Sebba, 2006) uma
estratégia facilitadora da auto-regulacdo de aprendizagens, caso seja encarado como um
didlogo que vise informar o aluno sobre o seu desempenho face a uma determinada
tarefa e dar pistas promotoras de reflexdo, é o feedback. Neste estudo, entendi feedback
como uma informacdo fornecida por um agente (professor, colega ou livro) sobre
aspectos relacionados com concepcdes e/ou desempenho do aluno. Segundo Hattie e
Timperley (2007), é uma estratégia que acontece num determinado contexto como

consequéncia de uma accao levada a cabo pelo aluno sobre algo que ja sucedeu.

No processo de fornecimento de feedback, o professor pode ocupar uma posicao
com bastante protagonismo — “as coisas parecem estar mais dependentes doS Seus

pensamentos e ac¢des do que dos pensamentos e ac¢des dos alunos.” (Fernandes, 2006,
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p. 28). Pressupondo que professor e aluno explicitaram e acordaram previamente
critérios, o tipo de orientacdo e apoio que o docente proporciona ao aluno, através desta
ferramenta de comunicacgdo, subentende uma certa interpretacdo do curriculo por parte
do professor (Fernandes, 2006) e ainda o conhecimento do aluno, uma vez que
conhecimento do aluno e tipo de feedback fornecido influenciam nos processos
metacognitivos do discente (Dias, 2008; Hattie & Timperley, 2007). Segundo estes
mesmos autores, o principal objectivo do feedback é diminuir a discrepancia existente
entre a percepcao e/ou desempenho do aluno, que estéo total ou parcialmente erroneos,
e um determinado alvo desejado. Enquanto se profere feedback, assim como enquanto
se interpreta, devem colocar-se as seguintes questdes: Para onde se dirige (quais 0s
objectivos)?; Como se dirige (quais os progressos ja feitos em relacdo ao objectivo)? e
Para onde é a direccdo no futuro (que actividades devo desenvolver para poder

progredir)?

Assim, varios autores (Hattie & Timperley, 2007; Pinto, 2002; Santos, 2006;
Semana, 2008) defendem que escrito ou oral, para ser eficaz, o feedback deve: (i) ser
claro para que, autonomamente, possa ser compreendido pelo aluno; (ii) incidir sobre o
desempenho do aluno face a tarefa e ndo nas caracteristicas psicolégicas do discente
nem em juizos de valor, como elogios; (iii) dar pistas para ac¢do futura, de forma a que
o aluno saiba como prosseguir futuramente; (iv) promover reflexdo atraves de
questionamento; (v) indicar o que esta bem feito mas ndo incluir correccdo do erro, de
forma a dar a possibilidade ao aluno de ser ele mesmo a identifica-lo e altera-lo — este
tipo de exercicio favorece aprendizagens mais duradouras ao longo do tempo; (vi)
focar-se no que é preciso fazer para melhorar e (v) dar indicacdes sobre 0 modo como o
aluno deve proceder. Por fim, deve identificar-se o que ja esta bem feito, no sentido de

conferir mais autoconfianca ao aluno.

Dias (2008), Hattie e Timperley (2007) e Santos e Dias (2006) defendem ainda
que o mesmo dizer num feedback ndo serve da mesma forma todos os alunos. O tipo de
linguagem, a forma sintactica, o tipo de vocébulos, a terminologia e simbologia, a
quantidade de informagéo a fornecer e 0 momento adequado para o fazer devem ser
condicionados pelo perfil académico do aluno (Bruno, 2006; Dias, 2008; Santos & Dias,
2006).

No contexto de autoavaliacdo regulada, ndo se pretende que o aluno corrija o

resultado final, mas que interprete e compreenda o processo mental que o conduziu a
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determinada resposta ou situacdo. Nesta perspectiva, 0 erro assume destaque, uma vez
que, através deste, 0 aluno (e o professor) acede ao caminho conducente aquele erro,
pode reorganizar as relagdes erradamente estabelecidas e reorientd-las noutro sentido,
desta vez correcto. Assim, o erro (Pinto & Santos, 2006; Santos, 2002; 2008) ndo é
encarado como um indicador de falta de empenho ou de estudo, que deve ser
contabilizado e somado para punir o aluno, mas sim como uma poderosissima

informacdo reguladora para o professor e, sobretudo, para o aluno.

toda a aprendizagem comporta necessariamente dificuldades e erros,
porque € um processo de reestruturacdo de representacdes prévias.
Contudo, para que a aprendizagem aconteca e seja duradoura no
tempo, nomeadamente através dos erros cometidos, é essencial que
este sejam reconhecidos e compreendidos ndo s6 pelo professor, mas
fundamentalmente pelo aluno, cabendo a este ultimo desejavelmente a
sua correcgdo. (Santos, 2008, p. 5)

A autoavaliacdo regulada apresenta inUmeras vantagens em relacéo a regulacdo
externa, feita pelo professor: (i) o aluno rege-se pelos seus referenciais, uma vez que o
itinerario e procedimentos de aprendizagem do aluno podem ndo seguir necessariamente
a logica da disciplina ou do professor; (ii) o dizer do professor ndo garante a
apropriacdo dos conhecimentos por parte do aluno e (iii) o erro s6 pode ser ultrapassado
por quem o0 comete e ndo por quem o assinala, uma vez que as ldgicas de
funcionamento sdo diferentes (Nunziati 1990). Além das vantagens assinaladas, tem
ainda a de libertar o professor para realizar outras tarefas durante uma aula (Santos,
2002).

A co-avaliagdo é uma modalidade de avaliacdo formadora que desvia a
centralidade do papel do professor para os pares quando os alunos trabalham em grupo
(Johnson, 2004: Perrenoud, 1999; Santos, 2002; Sebba, 2006). E um processo de
regulacdo simultaneamente externo e interno ao aluno que implica os outros discentes,
para além do proprio. Recorre a interaccdo social e comunicacdo para a construcéo do
conhecimento. Segundo Santos (2002), “Situacdes que levem os alunos a apoiar os
outros e a receber ajuda dos pares constituem experiéncias ricas na reestruturagdo dos
seus proprios conhecimentos, na regulacdo das suas aprendizagens, e no

desenvolvimento da responsabilidade e da autonomia” (p. 2).

Neste processo de avaliagdo, os alunos parecem aceitar mais facilmente criticas
de colegas do que do docente e, quando ndo compreendem algo, interrompem mais

facilmente um colega do que o professor. Além disso, o trabalho de grupo facilita a



18

interaccdo em linguagem naturalmente usada pelos alunos que, nesta situacdo, assumem
papel de professores. Ao deslocar o trabalho para o grupo, de acordo com Black,
Harrison, Lee, Marshall e Wiliam (2003), o professor fica mais livre para observar e

reflectir sobre o que esta a acontecer e para delinear intervencdes Uteis.

Segundo Johnson (2004), co-avaliacdo entre pares reforca experiéncias de
aprendizagem e contribui para: (i) aumentar o envolvimento dos alunos no processo de
aprendizagem; (ii) aumentar interaccdes sociais e confianca nos outros; (iii) facilitar o

feedback individual e (iv) focar os alunos nos processos em detrimento dos produtos.

Assim, a avaliagdo em contexto de auto-regulagdo pode resumir-se a um
processo interactivo de didlogo entre varios actores intervenientes — professor, aluno e
pares — e que procura atingir uma aprendizagem proposta, atraves da explicitacdo das
divergéncias, de forma a construir entendimentos comuns e partilhados. De acordo com

Santos (2008), a decisdo resultante deste tipo de avaliacéo é diferenciada.

2.1.3. Principios orientadores da avaliacao

Vaérias publicacdes (Abrantes, 2002; Leal, 1992; Menino, 2004; Semana, 2008)
enumeram principios orientadores para encarar a avaliagdo como acto de regulacédo das
aprendizagens e para a concretizar e justificar. Apesar das nominagdes diferirem de
autor para autor, encontram-se intersecces. Assim, de seguida, exponho os principios
orientadores da avaliacdo apresentados em Leal (1992) e Menino (2004) porque vao ao
encontro dos trabalhos desenvolvidos no d@mbito deste estudo. Depois, darei indicacdes
sobre a forma como os principios sdo referenciados, de forma mais ou menos explicita,

nos documentos normativos em vigor actualmente em Portugal para o Ensino Basico.

Retomando as ideias principais de De Lange (1987, citado em Leal, 1992), Leal
(1992) e Menino (2004) defendem que a avaliagcdo deve ser norteada e justificada de

acordo com seis principios:

Principio da coeréncia: deve haver consonancia entre avaliacdo e as Vvarias
componentes do curriculo: finalidades, objectivos, conteldos, processos e experiéncias
de aprendizagem. Ao nivel das finalidades, objectivos e conteddos, e tomando em linha
de conta as recomendacgdes referidas nos documentos oficiais do Ministério da

Educacdo: Ciéncias Fisicas e Naturais — Orientagdes Curriculares para o 3° ciclo do
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Ensino Basico (ME, 2001a) e Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico — 3°Ciclo.
Ciéncias Fisicas e Naturais — Ciéncias Naturais. Ciéncias Fisico-Quimicas (ME, 2002b),
a avaliacdo deve centrar-se no desenvolvimento de competéncias em trés dominios: (a)
substantivo, (b) processual e (c) epistemoldgico, ou seja, na area do conhecimento,
raciocinio, comunicacdo e atitudes e no desenvolvimento da literacia cientifica. Ao
nivel das metodologias, a coeréncia traduz-se na diversidade das formas e instrumentos
de avaliagdo que, por este meio, proporcionam diversidade de experiéncias e

oportunidades de aprendizagem aos alunos.

Principio da integracdo: a avaliagdo deve ser parte integrante da aprendizagem.
Por um lado, deve ocorrer de forma continuada ao longo do processo de
ensino/aprendizagem, onde o professor gera cenarios educativos e orienta 0 aluno no
desenvolvimento desses cendrios. Mas, por outro lado, “ndo estamos com isto a negar a
existéncia de momentos especiais de avaliagdo. Estes contudo deverdo também estar de
acordo com este principio. Para tal, as formas de avaliacdo escolhidas deverdo ser

capazes de criar, elas proprias, situagdes de aprendizagem” (Leal, 1992, p. 110).

Principio do caracter positivo: a avaliacdo deve dirigir-se para o que aluno ja
sabe, ou ja consegue fazer, em vez de se dirigir para 0 que ainda ndo sabe. O
posicionamento do professor, face a avaliacdo, deve recusar a ideia de medicéo entre
objectivos comportamentais pré-definidos e aquilo que o aluno ja sabe. Deve encara-la
como um processo dialogante em que o aluno deve ser estimulado, através de
oportunidades proporcionadas pelo professor, a percorrer o seu caminho a fim de
mostrar aquilo que melhor sabe fazer. Pacheco (2007) refere o seguinte numa palestra

sobre a escola da Ponte que coordena:

Na minha escola, a crianca avalia-se quando quer, quando sente que é
capaz, e a avaliacdo é sempre positiva, por isso € que ndo fazemos
prova, porque a prova ndo prova nada (...) perder tempo ndo vale a pena
(...) Quem sabe o que estd na prova, estd a perder tempo e nesse tempo
que esta a perder poderia estar a aprender outras coisas. Quem ndo sabe
0 que estd na prova, vai passar uma hora a olhar para uma folha branca
para ser chancelado de burro e naquela hora, poderia ter aprendido o que
nédo sabe. (Minutos 4.00-4.33, para. 2)

Principio da generalidade: este principio apresenta trés vertentes. Por um lado, a
avaliacdo deve dirigir-se a objectivos gerais do ensino, seguindo uma visao holistica das
Ciéncias Naturais, neste caso. Assim, a avaliacdo desta disciplina do 3° ciclo, deve visar

competéncias como, por exemplo, a capacidade de raciocinio ou de comunicacéo, em
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vez de factos isolados. Por outro lado, o aluno deve ser encarado como um todo e nédo
como um elemento dentro de um colectivo, sendo objectivo do docente potenciar ao
maximo as capacidades e os desempenhos de cada um dos seus alunos. Por fim, os
instrumentos de avaliagdo devem ser escolhidos em funcéo do fim a que se destinam e

ndo de uma classificacdo quantitativa final.

Principio da diversidade: tal como foi referido, o docente deve recorrer a fontes
maultiplas de evidéncias de desempenhos dos alunos para poder responder as diferentes
caracteristicas pessoais que estes, naturalmente, apresentam. A informacéo avaliativa €
mais consistente se for documentada com base em multiplos documentos, assentes em
varias experiéncias vividas, cuja informacdo converge. Mas, caso a informacao divirja,
a existéncia de diferentes meios ou formas de avaliacdo também contribui para que o

professor se sinta mais confiante nas decisdes relativamente a aspectos avaliativos.

Principio da postura: a avaliacdo deve acontecer naturalmente e em ambientes de
confianca e clareza. O clima deve ser transparente, em que aluno e professor sabem
exactamente o que é esperado: os critérios de avaliacdo devem ser claros para ambos. O
aluno deve perceber que a avaliacdo serve as suas aprendizagens e ndo outros interesses
e que o processo avaliativo deve ser promovido em ambiente de partilha, co-

responsabilidade e entendimento construtivo entre os seus actores.

Os documentos normativos citam principios orientadores da avaliacdo. Estes sdo
referidos de forma explicita no n°® 6 do Despacho Normativo n°1 de 2005 (ME, 2005) e
estdo implicitos em varios outros documentos. Os principios de coeréncia, integracdo e

diversidade foram assim referidos:

A organizacdo e a gestdo do curriculo subordinam-se aos seguintes
principios orientadores: (...) b) Integracdo do curriculo e da avaliacdo,
assegurando que esta constitua o elemento regulador do ensino e da
aprendizagem. (ME, 2001b, p. 259)

A avaliacdo formativa assume carécter continuo e sistematico, recorre
a uma variedade de instrumentos de recolha de informacéo, adequados
a diversidade das aprendizagens e aos contextos em que ocorrem,
tendo como uma das fungBes principais a regulacdo do ensino e da
aprendizagem. (ME, 2001b, p. 261)
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O documento das orientagcdes curriculares para o ensino das Ciéncias Fisicas e
Naturais do 3° ciclo refere o seguinte, numa clara alusdo aos principios da coeréncia,

caracter positivo e da generalidade:

[A avaliacdo] tem que ser entendida como uma componente
fundamental com um efeito positivo na aquisi¢cdo de conhecimentos e
no estimulo ao envolvimento dos alunos no seu processo de
aprendizagem. Nas suas diferentes modalidades deve estar
directamente relacionada com as actividades que os alunos
desenvolvem e tem que ser pensada de acordo com as diferentes
experiéncias educativas (...).

Seja qual for o objecto de avaliagdo, esta deve influenciar
positivamente o ensino e a aprendizagem da ciéncia, isto é, deve ter
um fim formativo, encorajando os professores e os alunos a incidirem,
de um modo claro, nos aspectos mais importantes da aprendizagem e
em actividades relacionadas com o desenvolvimento de competéncias
de diferentes dominios do curriculo das Ciéncias.

A avaliagdo de conhecimento holistico das ideias cientificas e a
compreensdo critica da ciéncia e do pensamento cientifico constitui a
énfase do processo avaliativo das aprendizagens. (...)

(...) devem ser criados novos instrumentos para avaliacio do
conhecimento cientifico dos alunos de modo a: Reduzir a énfase
tradicional da avaliacio de componentes especificas e

compartimentadas do conhecimento dos alunos (...). (ME, 2001a, p. 6-
8)

Apesar de se observar, em alguns documentos oficiais, alargamento das
concepcbes avaliativas no sentido de uma avaliacdo formativa, interactiva,
contextualizada e integrada na aprendizagem, também existem directivas em sentido
inverso. Com o retorno aos exames nacionais do 9° ano de escolaridade no Despacho
Normativo n°l de 2005 (ME, 2005) — avaliacdo sumativa externa —, em nome da
garantia de qualidade e rigor, destroem-se 0s principios da coeréncia interna, integracao,

generalidade, diversidade e da postura.

Sera que um exame nacional, realizado em 90 minutos no final de um ciclo, é o

instrumento adequado para avaliar competéncias adquiridas durante 3 anos?

Esta dicotomia legislativa entre formativo e sumativo ndo favorece mudanga de
praticas avaliativas docentes, como referem Barreira e Pinto (2005): “Embora os
estudos mostrem que os professores utilizam instrumentos diversificados, o que é certo
¢ que os instrumentos com maior peso na avaliagdo continuam a ser os testes” (p. 89) e
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a funcdo informativa da avaliagdo, que tem vindo a ganhar cada vez maior
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importancia no quadro legislativo actual, (...) tem servido mais os interesses da escola e

da sua imagem para o exterior, do que tem sido util numa perspectiva formativa” (p.
90).

2.1.4. Avaliagdo de conhecimentos ou de competéncias?

Hoje vivemos tempos de imprevisibilidade, instabilidade e incerteza que se
reflectem nas nossas escolas. Na nova era da “Sociedade do Conhecimento” cresce a
globalizagdo das relacfes e da informacdo, ha acelerado progresso técnico e cientifico e
0 modelo econémico assente na tecnologia conduziu a substituicdo de méo-de-obra por
engenhos tecnoldgicos, o que contribuiu para o aumento do desemprego, sobretudo das

populagdes menos qualificadas.

A “Sociedade do Conhecimento” vinca a necessidade de os individuos deterem
competéncias variadas que lhes permitam enfrentar desafios do mundo em permanente
mudanca (Conselho da Unido Europeia [CUE], 2007). Muitos dos actuais alunos terdo
empregos que hoje ndo existem, utilizardo tecnologias actualmente desconhecidas para
solucionar problemas hoje inexistentes e terdo varios empregos ao longo da sua vida. A
rotatividade de fungdes e o controlo de qualidade que o mercado econémico impde
exigem pessoas qualificadas, ndo apenas pelos diplomas escolares, que actualmente
certificam apenas conhecimentos adquiridos, mas também com competéncias
individuais e sociais. “A escola ndo pode situar-se numa posi¢ao comoda de sé certificar
saberes adquiridos, mas tem de responder e de se antecipar as necessidades sociais”

(Galvéo et al. 2006, p. 46).

Delors et al. (1996) identificam quatro pilares essenciais da educacdo para o
século XXI: aprender a saber e aprender a fazer, que se centram na economia baseada
no conhecimento, aprender a ser e aprender a viver em conjunto, assentes em principios

democraticos e éticos.

Segundo Hargreaves (2003), as comunidades sobreviventes da actual conjuntura
serdo aquelas que se constituirdio como sociedades de aprendentes, conjugando
simultaneamente ciéncia, tecnologia, educacdo e processamento de informacéo,
dinamizadas por constante comunicacdo entre os seus elementos: partilha, criacéo,

inovacdo e aplicacdo imediata do conhecimento gerado. Ou seja, onde o poder se
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transferiu das maquinas para cérebros. Aprender, pensar, partilhar e inovar passaram a
ser as palavras de ordem da Sociedade e da Escola! A visdo do ministério da Educacéo

de Singapura é Thinking Schools, Learning Nation.

Estardo as escolas da actualidade preparadas para as novas palavras de ordem da
Sociedade: Aprender, pensar, partilhar e inovar?

Actualmente, 1/5 dos jovens europeus até aos 15 anos atinge o nivel mais baixo
de proficiéncia na leitura, cerca de 15% de jovens entre 18 e 24 anos abandonam
prematuramente a escola, 77% das pessoas com 22 anos de idade concluiram o ensino
secundario e quase 1/3 da forca laboral europeia tem competéncias de baixo nivel. Até
2010, 50% dos novos postos de trabalho exigirdo trabalhadores com competéncias de
elevado nivel e apenas 15% estardo reservados a pessoas com nivel béasico de
escolaridade (CUE, 2007).

Estes alarmantes numeros ddo sinais de que se deve melhorar a literacia
adolescente, reduzir o numero de alunos que abandonam precocemente a escola,
aumentar a percentagem daqueles que completam estudos secundéarios e a necessidade
de doté-los de competéncias de carécter cientifico, técnico, pessoal e relacional para
garantir a sua plena integracéo social e profissional (CUE, 2007). De acordo com Morin
(2000), a primeira finalidade do ensino educativo é a formacdo de uma “cabeca bem-
feita” e ndo apenas uma “cabega bem cheia”. Uma cabeca que, “em vez de acumular o
saber, (...) [dispde] ao mesmo tempo de uma aptiddo geral para colocar e tratar os
problemas [e de] principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes dar
sentido” (p. 21). Por outro lado, Adler, (1982, citado em Roldao 2003) afirma que “Os
saberes tém um valor de troca incontestavel na mobilidade social e, por outro lado, a
sociedade do conhecimento em que mergulhamos tem no saber a sua marca distintiva

principal entre os incluidos e os excluidos” (p. 25).

Por oposicgéo a praticas passadas, com ensino dirigido a objectivos pré-definidos,
centrados em saberes organizados numa ldgica sequencial e linear, o conceito de
competéncia, entendido como a integracdo de conhecimentos, capacidades e atitudes,
desenvolvidos em situacdes de aprendizagem complexas (Perrenoud, 2001a) leva a
(re)pensar o sentido de orientacdo do ensino, da aprendizagem e da avaliacao.
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Hoje fala-se num ensino/aprendizagem capaz de operar em situacdes complexas,
com problemas mal definidos e processos dindmicos de incerteza, onde a criatividade €

valorizada para responder a situacGes (Santos, 2003).

Foi neste contexto que se adoptou, no Curriculo Nacional do Ensino Bésico
(ME, 2002a), uma ampla nocdo de competéncia que esteve na base dos trabalhos
desenvolvidos neste estudo. Assim, competéncia integra conhecimento, capacidades e
atitudes, ou seja, saberes em ac¢do ou em uso, nao devendo estar ligada ao treino e/ou a
memorizagdo. Deve ser encarada como uma referéncia para os docentes na promocao
do desenvolvimento integro de capacidades e atitudes que viabilizem a utilizagdo de

conhecimento em situacdes diversas, mais ou menos familiares para o aluno

De acordo com Peralta (2002), para se avaliar competéncias complexas deve ter-
se em conta diversos saberes e saberes-fazer, assim como tracos de sensibilidade,
imaginacdo, opinido pessoal e afectividade do aluno. Esta autora defende ainda que a
avaliacdo de competéncias pressupde agir em situacdo mobilizando, nessa acgéo, de
forma integrada e equilibrada, conhecimentos, capacidades, procedimentos e atitudes.
Assim, varios autores (Peralta, 2002; Perrenoud, 1997, 2001a, 2001b) defendem que
para se proceder a avaliacdo de competéncias complexas deve recorrer-se a estratégias

diversificadas, observando o agir em ac¢éo e os procedimentos adequados.

Abrantes (2003) interroga se ficamos satisfeitos com o aluno que estuda sob a
ameaca de um exame, ou se se deve procurar ajudar os jovens de hoje a trabalhar

seriamente para aprenderem de forma significativa.

Num estudo levado a cabo por Santos (2004), verificou-se que nas provas de
afericdo e nos exames do 12° ano, os alunos obtém melhores resultados em questfes que
apelam a conhecimento de conceitos e procedimentos do que em questdes que exijam
capacidade cognitiva mais exigente. E que, nas provas globais, encontra-se uma elevada
percentagem de respostas totalmente erradas em questdes que testam aplicacGes a novas

situacOes, em particular resolucdo de problemas.

Os dados parecem indicar que as actuais praticas lectivas, nomeadamente
avaliativas, ndo se justapdem as orientacBes curriculares que aludem para
desenvolvimento e avaliagdo de competéncias e ndo mera aquisicdo e reproducdo de

conceitos, conhecimentos e procedimentos estaticos. Diz Abrantes (2003) a este intento:
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Com alguma frequéncia ouvimos frases como ”Gostaria muito de
resolver problemas com o0s meus alunos, mas ndo posso, nao tenho
tempo, preciso de cumprir o programa!”

Mas ndo ha memoria de se ter ouvido dizer: “Gostaria de resolver mais
exercicios de operagdes com polindbmios mas nao posso, nao tenho
tempo, preciso de resolver problemas para cumprir o programa!”. (p. 94)

No seguimento das palavras de Abrantes, também observo que no meu
departamento existe a preocupacéo de, no final de cada trimestre, se fazer o balanco dos
conteddos leccionados. Porém, apesar da legislacdo o referir de forma inequivoca,
nunca se registaram ou discutiram as competéncias especificas das Ciéncias Fisicas e
Naturais que foram trabalhadas ou ainda por desenvolver, nem tampouco existiu

preocupacdo expressa ou debate de ideias sobre a forma de as avaliar.

Ao recorrer apenas ao teste escrito, realizado individualmente e em tempo
limitado apds uma sequéncia de aprendizagem, o professor esta a dar indicag¢do ao aluno
do que é importante saber: capacidade de memorizacdo e de reproducdo de conceitos

em detrimento de capacidade cognitiva mais exigente.

A avaliacdo é um dos principais problemas para os professores — Quando

falamos de competéncias a tendéncia € avaliar os alunos directamente, medindo

0 que se pode observar. E necessario mudar as ideias dos professores quanto a

avaliacdo. Neste processo, € essencial valorizar o que os alunos escrevem,

avaliar o processo e o produto de trabalho de projecto, avaliar actividades

experimentais como um processo global em que se inclui o planeamento e a

comunicacdo de resultados e reconhecer que a avaliacdo ndo é apenas um

processo de testes de papel e lapis. (Galvao, et al. 2004, p. 14)

Se o docente recorrer, nas suas praticas didacticas, a instrumentos avaliativos
alternativos diversificados, assentes em trabalho de projecto individual e/ou em grupo,
fornece outros indicadores sobre aspectos considerados actualmente fundamentais na
aprendizagem: capacidade de resolugcdo de problemas, comunicacdo, interpretacao,
raciocinio, pesquisa, reflexdo, analise, espirito critico, exploracdo de ideias,

autoconfianga, responsabilidade, perseveranca e empenho nas tarefas (Santos, 2004).

Num artigo sobre posturas contraditorias ou complementares das avaliagdes
formativa e certificativa, Perrenoud (2001a) é da opinido que a avaliacdo escolar padece
de uma doenca denominada suspei¢cdo que impede o reconhecimento benéfico da
observacdo formativa, a melhor solucdo de certificagdo de conhecimentos e

competéncias. A observacdo formativa, afirma, constréi a representacdo precisa e
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analitica dos recursos acumulados e da capacidade de mobilizar em situagédo, vé o
aprendente a reflectir e a agir varias vezes, em varias tarefas e no meio natural de
aprendizagem; concepcdes que sdo pertinentes na avaliagdo de conhecimentos, mas séo
incontornaveis na avaliacdo de competéncias, uma vez que so faz sentido em contexto e
em accdo. O principal obstaculo para avaliar competéncias é aceder a contextos e
respectivas accdes — e ndo interpreta-las — para depois fazer um juizo. Poderiam existir
simuladores artificiais, numa tentativa de se aproximar da légica de um exame, mas sera

muito mais facil transportar o avaliador para a situagdo real a avaliar na sala de aula.

2.1.5. Estratégia de avaliagdo

Num capitulo anterior referi que o conceito de avaliagdo formativa se tem
desenvolvido a partir de duas vertentes (Santos, 2008): (i) investigativa, com o intuito
de compreender se as praticas melhoram o desempenho escolar dos alunos e (ii) prética,

para perceber se os professores executam as ideias vindas da investigacao.

Na sequéncia do segundo ponto citado, durante a pratica lectiva que se integrou
neste estudo, encarei avaliagdo assente na nocdo de competéncia (ME, 2002a) e de
acordo com os principios orientadores da avaliacdo: coeréncia, integracdo, caracter
positivo, generalidade, diversidade e postura (Leal, 1992; Menino, 2004). Assim,
assumi uma forma de ver a avaliacdo mais abrangente e que se reflectiu no uso de dois

instrumentos alternativos, aplicados em cinco momentos distintos.

Neste capitulo, apresento os dois instrumentos avaliativos alternativos — teste em
duas fases e relatorio escrito — recursos para criacdo de cenérios facilitadores de

mecanismos de auto-regulacdo de aprendizagens.

2.1.5.1. Relatorio escrito

No ambito deste trabalho, relatorio escrito (i) € uma producdo escrita, realizada
por alunos organizados em grupos, que assenta numa tarefa investigativa de pesquisa e
envolve trabalho de projecto; (ii) versa sobre actividades praticas na aula ou saida de
campo; (iii) surge a partir de um problema inicial (Polya, 1978), que se tenta resolver e

(iv) tem como objectivo comunicar trabalho desenvolvido. E um instrumento alternativo
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de avaliacdo que se pode constituir como importante promotor de aprendizagem, na
medida em que esta associado ao desenvolvimento de competéncias de nivel superior,

envolvendo aplicacéo a situacGes novas (Menino, 2004).

Varios autores (Leal, 1992, Menino, 2004, Nunes, 2004, Pinto & Santos, 2006;
Varandas, 2000) defendem que relatério escrito € uma producdo escrita, realizada por
um aluno ou um grupo de alunos, na sala de aula e/ou fora desta, produzido num
periodo mais ou menos longo, em que se descreve uma dada situacdo ou tarefa, a
analisa e critica. As actividades que se desenvolvem no ambito do relatério escrito
abarcam competéncias de nivel complexo — criatividade, curiosidade, organizacao,
interpretacdo, comunicacdo (troca de ideias entre colegas durante as discussdes do
grupo e por escrito), argumentacdo e espirito critico — a0 mesmo tempo que promovem
desenvolvimento de aspectos de natureza afectiva e social — persisténcia, perseveranca,
sentido de responsabilidade pessoal e de grupo e autonomia. Valadares (2006) refere
ainda que estes trabalhos promovem competéncias de experimentacdo, espirito de

cidadania e espirito cientifico.

Nos relatdrios escritos pretende-se que os alunos refiram ndo apenas as
conclusbes que tiraram da realizacdo da tarefa de investigacdo, mas todos os
procedimentos utilizados para chegar as conclusdes apresentadas. Assim, com estes
instrumentos, pretende-se conhecer, além do produto final, os processos utilizados para
chegar a este. Exige-se o envolvimento do aluno no seu processo de ensino e
aprendizagem, aspecto referenciado nas Orientagdes Curriculares do Ministério da

Educacdo no que respeita as Ciéncias Fisicas e Naturais (ME, 2002b):

[a avaliacdo deve ser] entendida como uma componente fundamental
com efeito positivo na aquisicdo de conhecimentos e no estimulo ao
envolvimento dos alunos no seu processo de aprendizagem (...) deve
estar directamente relacionada com as actividades que os alunos
desenvolvem e tem de ser pensada de acordo com as diferentes
experiéncias educativas, uma vez que ndo se avalia do mesmo modo o
conhecimento de factos, uma actividade experimental ou o
desenvolvimento de um projecto. (p. 8)

Santos (1997) afirma que € importante o aluno experimentar situacdes de

aprendizagem em que tenha de expressar raciocinios sobre a exploragdo das tarefas:

Depois de articular oralmente os seus argumentos e ideias € importante
que o aluno se habitue a registar por escrito 0 seu pensamento e se
acostume com a ideia de que a versdo escrita final nem sempre fica
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pronta numa primeira tentativa. Colocar ideias no papel de forma clara e
articulada é um processo que se aprende ao longo da caminhada. (p. 23)

Por outro lado, a apresentagdo dos processos sob a forma de um organizador
gréafico, em que os conceitos estdo hierarquizados e ligados entre si, € um recurso
metacognitivo auxiliar para o aluno (Novak & Gowin, 1996; Valadares, 2006). Motivo
pelo qual, neste estudo, os grupos deveriam recorrer a tabelas, desenhos esquematicos
legendados ou graficos no registo dos resultados obtidos.

Quando um mapa conceptual é construido por um aluno, ele expbe a sua
estrutura cognitiva de um modo grosseiro, mas é o suficiente para
revelar deficiéncias conceptuais nesta, em particular as tais
“misconceptions” (...). Alguns dos aspectos que mais se deverdo
valorizar nos mapas conceptuais sdo: o aspecto dendritico, ou seja a
existéncia de ramificacbes como numa arvore, pois é revelador (se as
ligacGes estiverem correctas) de uma boa estruturacdo do assunto; a
validade dos niveis de hierarquia, pois revela uma boa hierarquizagéo e
diferenciacdo de conceitos; a correccdo das relagdes (palavras de
ligacdo) entre os conceitos, pois mostra que ndo ha misconceptions e
outras deficiéncias conceptuais; as ligacdes transversais ou cruzadas
entre conceitos de ramos distintos, pois revelam a reconciliacdo
integradora dos conceitos caracteristicas das concepgdes ricas; a
correccdo dos exemplos. (Valadares, 2006, p. 9)
A riqueza da tarefa nos relatdrios escritos depende de uma série de factores que
0 professor prevé antes de o apresentar a turma. O aluno necessita de indicacdes
explicitas acerca do que é esperado no relatério escrito que vai realizar para saber em
que sentido orienta o trabalho. Assim, pressupde-se prévia apresentacdo e/ou
negociacdo dos critérios de avaliacdo, que devem ser de natureza qualitativa,
recorrendo a tabelas de descritores de medida. Estas tabelas também contribuem para
minimizar eventuais dificuldades na elaboracdo de comentarios avaliativos por parte do

professor (Leal, 1992; Menino, 2004; Pinto & Santos, 2006; Varandas, 2000).

A elaboragdo de um guido para os alunos € outro aspecto a pensar previamente.
Recomenda-se que este dé indicacbes precisas sobre dois assuntos fundamentais:

estrutura e aspectos relacionados com metacognicao.

A estrutura do relatorio orienta o aluno para a apresentacdo dos processos —
procedimentos, resultados e bibliografia — e do resultado final — as conclusdes — (Leal,
1992, Menino, 2004; Pinto & Santos, 2006). Leite (2001) refere que as actividades

laboratoriais podem ter diferentes niveis de complexidade e exigéncia para os alunos e
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“embora todas elas tenham (...) interesse e valor didactico, apenas algumas se
apresentam como problemas que o aluno tem que resolver, recorrendo ao laboratorio, e
podem apelidar-se de investigagdes (...), as actividades laboratoriais que apresentam o
maior grau de abertura” (p. 88).

Os aspectos relacionados com a metacogni¢do permitem dirigir o aluno na

analise do trabalho realizado individualmente e/ou em grupo:

(...) € importante que o professor dé indicagdes explicitas no sentido dos
relatorios incluirem elementos sobre a forma como o trabalho foi
desenvolvido, as aprendizagens conseguidas e as dificuldades sentidas.
Em simultaneo, isto permitira ao professor conhecer ndo sO as
conclusGes a que os alunos chegaram, mas também o0s processos
utilizados na exploracéo da tarefa. (Semana, 2008, p. 53)

No que respeita a avaliacdo de uma tarefa deste tipo, poder-se-a
considerar, como adicional, uma ficha de registo, de auto-avaliagao (...)
A intervencdo dos alunos na apreciacdo do trabalho de cada grupo
parece desejavel, uma vez que, por meio dela, todos tomam
conhecimento do que foi feito e ndo apenas o professor, como acontece
noutros casos. (Leal, 1992, p. 132)

Além do progresso significativo observado nas aprendizagens (De Lange (1987,
citado em Leal, 1992), estudos realizados com recurso a este instrumento de avaliagéo
destacam igualmente o elevado grau de aceitagdo por parte dos alunos e dos professores
(Leal, 1992; Menino, 2004). Também se verificaram vantagens ao nivel do
desenvolvimento de competéncias complexas (Leal, 1992; Menino, 2004; Nunes, 2004;
Semana, 2008; Varandas, 2000) e mais-valias a superar dificuldades no caso dos
relatrios desenvolvidos em grupo durante as aulas (Menino, 2004; Semana, 2008). O
facto de o professor poder observar o trabalho dos alunos durante a exploragdo da tarefa

realizada também se revelou vantajoso (Varandas, 2000).

Os principais desafios apontados centram-se na resisténcia a escrita observada
em alguns alunos (Leal, 1992; Nunes, 2004; Semana, 2008), na necessidade dos
discentes ja terem trabalhado em grupo para poderem realizar este tipo de tarefas
conjuntas (Leal, 1992) e na necessidade do docente estar atento a heterogeneidade que
se observa entre os elementos do grupo (Leal, 1992; Menino, 2004; Varandas, 2000). O
grau de maturidade dos alunos também pode ser um factor condicionador do relatério
escrito (Leal, 1992, Menino, 2004; Pinto & Santos, 2006). Nos seus trabalhos, Leal
(1992) e Menino (2004) defendem que, em alguns casos, 0s professores revelaram
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dificuldade na redaccdo do feedback e classificacdo da tarefa, assim como

constrangimentos temporais.

2.1.5.2. Teste escrito em duas fases

Na investigacdo de De Lange (1987, citado em Leal, 1992), os testes em duas
fases sdo definidos como instrumentos de avaliacdo contendo perguntas de resposta
curta, com questdes mais fechadas, e perguntas de ensaio, com questdes mais abertas.
Estas Gltimas devem envolver interpretaces, justificacdes ou resolucéo de problemas.

Como o nome indica, sdo realizados em duas fases. A 12 fase é feita nos moldes
de um teste tradicional em que os alunos tém tempo limitado para responder.
Usualmente, a 12 parte do teste contém as perguntas de resposta curta e a 22 contém as

perguntas mais abertas.

Apds a 12 fase, o professor recolhe os testes e comenta-os assinalando no teste
dos alunos os erros mais graves: interpela o aluno, sob a forma interrogativa, sobre as
opcodes de resposta que fez e apresenta pistas de resolu¢do. Toma notas para si sobre a
qualidade do trabalho realizado pelo aluno e entrega-o passado um curto periodo de
tempo. Certos autores, como Pinto e Santos (2006), consideram que, nesta 12 fase, o
teste pode ser devolvido sem atribuir qualquer tipo de classificagdo qualitativa ou
quantitativa. Desta forma, aspectos como a motivacdo dos alunos e o Principio do

caréacter positivo da avaliacdo sdo garantidos.

A 2@ fase do teste é feita quando os alunos se encontram na posse do teste
corrigido durante um periodo de tempo negociado com o professor. Nesta fase, e com o
auxilio do feedback do professor, o aluno volta a trabalhar o teste, num novo enunciado,
de forma autonoma. Cabe ao aluno decidir as questdes que vai voltar a trabalhar. Esta 22
fase tem uma componente fortemente investigativa, contribuindo de forma favoravel
para a aprendizagem e desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores do aluno
(Nunes, 2004). Os alunos aprofundam as suas respostas, tendo oportunidade de,
autonomamente, voltar a reflectir sobre as questdes, relacionar aspectos, pedir opinides
e consultar livros. Terminado o tempo comummente acordado, os alunos entregam o
teste resolvido ao professor. Este, por seu turno, corrige e classifica o teste tendo em

conta trés aspectos: qualidade da 12 fase, qualidade da 22 fase e evolugéo do aluno.
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Alguns autores (Leal, 1992; Menino, 2004) sdo da opinido que a 22 fase do teste
pode ser resolvida em casa, porém, Santos e Pinto (2006) referem que certos professores
decidem-se pela resolucdo da 22 fase na sala de aula, restringindo, assim, o tempo para o
seu desenvolvimento. A opc¢do de realizar também a 22 fase na sala de aula ndo tem que
ver com receio que o aluno seja ajudado ou com falta de confianca, referem, mas sim
com aspectos relacionados com falta de responsabilidade, atendendo a faixa etaria de
certos alunos (Menino, 2004; Pinto & Santos, 2006). Desta forma, obriga-se o0s
discentes a manter o caderno diario em dia, porque o poderdo consultd-lo durante a 22

fase do teste.

(...) os alunos (...) puderam recorrer a consulta do seu caderno diario e
de textos de apoio de que dispunham. No entanto, ndo era permitido o
uso de documentos de colegas. Esta restri¢cdo surge, ndo por razdes de
desconfianca, mas por se considerar que esta estratégia poderia ajudar
os alunos a reconhecerem como importante e Gtil terem o seu caderno
diério organizado e completo. Esta estratégia deu os frutos esperados.
(Pinto & Santos 2006, p. 136)

(...) hd uma outra [condicao] que se sobrepde a todas as outras pela
importancia que apresenta: desenvolver um teste em duas fases
pressupde encarar sobretudo a avaliacdo como parte do processo de
ensino-aprendizagem, que se desenvolve num clima de respeito e de
confianga mutua. SO se ensina quando acontece aprendizagem. Tanto
professor como aluno séo pessoas de bem. (Pinto & Santos 2006, p.
140, [meu sublinhado])

Este tipo de instrumento de avaliacdo assenta, portanto, na l6gica de confianca e
responsabilidade, que deve ser interiorizada. Apesar de se detectar alguma dificuldade
inicial do aluno em perceber o que se pretende com estes testes, Leal (1992), Martins,
Saporiti, Neves, Bastos e Trindade (2003) e Menino (2004) enfatizam a importancia do
apropriar-se do funcionamento e da filosofia subjacentes a este processo avaliativo para

que a aprendizagem e a mutua confianca tomem o lugar da tentacdo de copiar.

Uma das questdes que mais preocupa 0s professores prende-se com 0
facto da 22 fase poder ser copiada ou realizada por terceiros. Esta
situacdo, que por vezes ocorre durante a realizagdo dos primeiros testes,
pode ser colmatada se o professor desencorajar o copiar, mostrando que
ao fazé-lo os alunos estdo a perder uma oportunidade de aprender mais,
de mostrarem o que séo capazes de fazer. (Martins et. al. 2003, p. 46)

Embora possam ocorrer, como noutros instrumentos mais tradicionais,
estas situacOes tendem a desaparecer a medida que a relacdo de
honestidade entre alunos e professores se vai desenvolvendo e também
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na medida em que os alunos compreendem as vantagens, em termos de
aprendizagens, deste tipo de testes. (Martins, et al. 2003, p. 46)

Estes instrumentos de avaliacdo que foram objecto de inUmeros trabalhos de
investigacdo (De Lange, 1987, citado em Leal, 1992; Leal, 1992; Martins, et al. 2003;
Menino, 2004; Nunes, 2004), demonstraram claramente que vado ao encontro dos
principios orientadores da avaliacdo (Leal, 1992; Menino, 2004), contribuindo
positivamente para o processo de aprendizagem, nomeadamente no que concerne a
competéncias mais elevadas como comunicacéo, escrita, analise, interpretacdo, reflexdo
e raciocinio: “entre uma e outra fase tiveram oportunidade de raciocinar, de pedir
opinides e de consultar livros. Tiveram amplas hipoteses de apresentar as suas ideias, de
mostrar a sua criatividade e de aprender a partir de discussdes geradas” (Leal, 1992, p.

90).

A diminuigdo da ansiedade, angustia e stress, normalmente associadas a testes
escritos de avaliacdo, sdo outros aspectos positivos referidos (Leal, 1992; Nunes, 2004),

assim como o aumento da autoconfianca do aluno

Uma questdo emergente da investigacdo de De Lange (1987, citado em Leal,
1992) prende-se com a falta de objectividade na correccdo das questfes abertas, mas o
uso de uma escala de natureza holistica e a classificacdo feita por equipas de professores
sdo possiveis estratégias para ultrapassar essa dificuldade (Pinto & Santos, 2006). Outro
desafio referido por professores é o tempo gasto na classificacdo dos testes (Leal, 1992;
Menino, 2004) e o elevado grau de exigéncia na elaboracdo dos comentérios da 12 fase
(Leal, 1992, Menino, 2004; Nunes, 2004), sobretudo em professores com pouca
experiéncia. Professores com pouca experiéncia podem igualmente sentir dificuldade na
construcdo deste tipo de testes (Pinto & Santos, 2006), uma vez que 0 Seu Sucesso

depende, em larga escala, da escolha das perguntas e dos comentarios.

2.2. A Literacia Cientifica e o curriculo de Ciéncias Naturais

O documento oficial referente as orientagdes curriculares para o ensino basico,
concretamente para as Ciéncias Fisicas e Naturais (ME, 2001a) e o documento da
Reorganizagdo Curricular do Ensino Basico (ME, 2002b) ndo deixa qualquer davida

acerca da importancia da preparacdo do aluno para a literacia cientifica.
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Além disso, o Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos®, em que
Portugal é participante, deu grande enfoque a literacia cientifica. Este projecto visa
monitorizar sistemas educativos, em termos do desempenho dos alunos, medindo a
capacidade dos jovens de 15 anos usarem conhecimentos que tém de forma a
enfrentarem os desafios da vida real, em vez de simplesmente avaliar o dominio sobre o
conteddo do curriculo escolar especifico. Os resultados dos estudos séo depois
utilizados pelos governos dos paises participantes como instrumentos de trabalho na
definicdo e/ou refinamento de politicas educativas para melhorar a preparagdo dos

jovens para a vida futura.

Nos referidos documentos e projecto, que serviram de base aos trabalhos desta
investigacdo, entende-se literacia cientifica, como o conhecimento, compreensdo e
capacidade de um aluno se relacionar com debates e temas como ciéncia, tecnologia,
sociedade e ambiente: natureza, descobertas cientificas, processos tecnoldgicos e
implicacdes sociais destes temas em termos individuais e como elementos de uma

sociedade.

Apesar de ser um conceito que nao encontra consenso na sua definicdo, podendo
variar de cultura para cultura (Aikenhead, 2002), literacia cientifica, é associado, desde
1950, a uma desejada familiaridade dos cidaddos com a ciéncia. Esta associagdo —
escola e aumento da literacia cientifica dos cidaddos —, e o tipo de abordagem a ciéncia

nem sempre foi a mesma (DeBoer, 2000).

Em tempos anteriores a Il Guerra Mundial era notoria a orientacdo dos sistemas
educativos para a aquisicdo de competéncias. O tenente Charles Eliot, Presidente da
Universidade de Harvard entre 1869 e 1895, expressava a importancia do ensino na

formagéo de um cidad&o participativo da seguinte forma:

Effective power in action is the true end of education, rather than the
storing up of information . . . . The main object of education, nowadays,
is to give the pupil the power of doing himself an endless variety of
things which, uneducated, he could not do. An education which does not
produce in the pupil the power of applying theory, or putting
acquisitions into practice, and of personally using for productive ends
his disciplined faculties, is an education which missed its main aim.
(1898, citado em DeBoer, 2000, p. 583)

Lpisa Programme for International Student Assessment
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Mais tarde, no periodo pds-guerra, a sociedade apercebeu-se que a ciéncia e
tecnologia poderiam constituir perigos para o0 planeta e humanidade. Surgiram
movimentos anti-ciéncia (Vieira, 2007) alegando que esta podia destruir valores como
seguranca, lealdade, amizade ou generosidade: “In our society many demands peculiar
to a democracy are placed on all citizens.... One is the responsibility to help decide how
scientific knowledge will be used.” (National Society for the Study of Education, 1960,
citado em DeBoer, 2000, p. 585)

Como consequéncia do lancamento do satélite Sputnik pela Unido Soviética em
4 de Outubro de 1957, afloraram novas percepgOes sobre ciéncia e tecnologia: quem
dominasse conhecimento cientifico estaria mais proximo de dominar o mundo e de
defender a nacdo. Esta ideia repercutiu-se na corrida ao armamento durante o periodo
da guerra-fria e na assumpcao de que os professores de ciéncia deveriam contribuir para
a formacdo de cidaddos conhecedores de ciéncia e solidarios com trabalhos cientificos.
Né&o se podia ficar indiferente a energia nuclear, exploracdo espacial ou microbiologia,
0 mercado e a industria queriam engenheiros, cientistas, matematicos... assim, 0S cursos
passaram a pautar-se por grande rigor cientifico, destinados a atrair para estas areas 0s

estudantes com melhores resultados académicos.

A antiga concepcdo de que 0 ensino da ciéncia era um meio de desenvolvimento
pessoal ja ndo era discurso dominante e também deixou de ser prioritario dotar cidadaos
de competéncias que lhes permitissem fazer julgamentos préprios e independentes
sobre ciéncia. O ensino da ciéncia passou a privilegiar erudicdo na investigacdo
cientifica, destinado a preparar cientistas, e a incutir nos futuros cidaddos a importancia

e a aceitacdo da investigacao cientifica.

Posteriormente, a abolicdo da distancias entre povos com a crescente migracao
humana e a globalizacdo assente em novas tecnologias, contribuiu para que se tenham
posto a nu desequilibrios, nomeadamente desigualdades entre paises e entre grupos do
mesmo pais, bem como o uso descontrolado dos recursos naturais da Terra e a
degradacédo vertiginosa do meio ambiente, pondo em causa 0 ensino da ciéncia e da
tecnologia. Muitos professores aperceberam-se que seria um erro manter o ensino da
ciéncia afastado da generalidade dos cidaddos e renasce a discussdo do conceito de
literacia cientifica nos curriculos escolares associado a necessidade dos cidaddos

tomarem decisdes do dia-a-dia de forma consciente.
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Assuntos como vida, Universo, cosmos, sismos, vulcGes, producdo alimentar,
clones, meio ambiente, comportamento humano, antibidticos ou satélites artificiais
interessam a maior parte das pessoas, porém, reconhece-se que, para além da aquisi¢cdo
de conhecimento sobre ciéncia, é importante reflectir criticamente e conhecer como foi

e € construida, respectivos avangos e recuos, limitacdes e limiares éticos (ME, 2002b).

Como aprender literacia cientifica? De acordo com Moreira (2003), o facil
acesso dos alunos a informacdo atraves da comunicacdo social e digital ndo conduz
necessariamente a utilizacdo de boa informacao, assente em pressupostos pedagogicos e
que respeita critérios de rigor, éticos e propdésitos educativos ou formativos. Em termos
projectivos, a aprendizagem sobre ciéncia e tecnologia ndo deve estar exclusivamente a
mercé de programas mediaticos que surgem segundo critérios de empresas produtoras e
difusoras. Esta aprendizagem deve ser estruturada, mediada por profissionais e com
recurso a técnicas e modelos de ensino e aprendizagem que tém em conta a populagao

aprendente e objectivos devidamente contextualizados em pressupostos educativos:

O conhecimento cientifico ndo se adquire simplesmente pela vivéncia de
situacOes quotidianas pelos alunos. Ha necessidade de uma intervencéo
planeada do professor a quem cabe a responsabilidade de sistematizar o
conhecimento, de acordo com o nivel etario dos alunos e dos contextos
escolares. (ME, 2002b, p. 29)

Outra questdo que se coloca perante as orientagdes curriculares é o equilibrio
entre o volume de contetidos programaticos a leccionar ao nivel do curriculo prescrito e
o0 tempo que métodos centrados na aprendizagem, respeitando o ritmo do aluno, exigem.
Chagas (2002) e Graber e Nentwig (1999) defendem que tendéncias centradas na
aprendizagem podem e devem coexistir com préaticas de convencao tradicionais menos
flexiveis em que o aluno tem menos autonomia. Cabe ao professor decidir, perante a
preparacdo dos alunos e os recursos disponiveis, a orientacdo a dar as suas praticas.
Mas, se se pretende que todos os alunos atinjam algum nivel de literacia cientifica,
devem ser introduzidos na sala de aula varios recursos pedagdgicos. O que significa,
segundo Chagas (2002), que o professor deve ser capaz de actuar com igual qualidade
em contextos de ensino/aprendizagem diametralmente opostos: mais centrado na

aprendizagem ou mais centrado no ensino.

Outro problema emergente da actual conjuntura assenta no facto dos curriculos
convencionais revelarem pouca utilidade para a vida actual e futura dos alunos e ainda o

facto das universidades de ciéncias ndo captarem interesse, mesmo dos alunos mais
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brilhantes nesta area. Estes consideram os curriculos aborrecidos (Aikenhead, 2002;
Chagas, 2002; Graber & Nentwig, 1999). Os actuais interesses e necessidades dos
alunos ndo se conciliam com o ensino da ciéncia de forma compartimentada em

contetdos desligados da realidade e sem uma dimens&o global e integrada.

Neste contexto, surgiram em varios paises, nomeadamente em Portugal, o
curriculo CTSA?. Um curriculo com foco construtivista, que valoriza 0 inquérito
cientifico e orienta-se para competéncias que os alunos necessitardo ao longo da vida:
conhecimento (substantivo, processual e epistemoldgico), raciocinio, comunicagdo e
atitudes cientificas e sociais (Galvao & Freire, 2004). Este curriculo orienta os docentes
de ciéncias no sentido de proporcionarem aos seus alunos diferentes experiéncias
educativas: trabalho de campo, simulacdo de debates, actividades laboratoriais,
pesquisas diversas, resolucdo de problemas, trabalho colaborativo, comunicagdo de

resultados de trabalhos desenvolvidos, entre outros.

Presentemente acredita-se que a ciéncia e a tecnologia séo feitas por Homens e
para 0 Homem. Importa, portanto, que o cidaddo comum, aquele que usufrui da ciéncia
e da tecnologia no seu dia-a-dia, seja seu conhecedor, atento e critico. Assim, a
educacdo neste dominio, nomeadamente nas escolas, tem responsabilidades acrescidas
na preparacdo dos jovens, futuros cidaddos, para o exercicio da desejada cidadania
activa, informada e consciente, bem como na preparacdo de futuros profissionais
competentes. De acordo com as recomendacbes do ME (2002b), o ensino e a

aprendizagem da ciéncia e da tecnologia devem:

Despertar a curiosidade acerca do mundo natural a sua volta e criar
um sentimento de admiragéo, entusiasmo e interesse pela ciéncia;

Adquirir uma compreensdo geral e alargada das ideias importantes e
das estruturas explicativas da Ciéncia, bem como dos procedimentos
de investigacao cientifica, de modo a sentir confianca na abordagem
de questdes cientificas e tecnologicas;

Questionar o comportamento humano perante o mundo, bem como o
impacto da Ciéncia e da Tecnologia no nosso ambiente e na nossa
cultura em geral. (p. 29)

Ou seja, a aprendizagem da ciéncia e da tecnologia deve ser, tanto quanto
possivel, ligada a realidade, recorrendo a exemplos concretos, actuais e proximos do

aprendente. A associacdo de conhecimento cientifico a permanente mudancga, evolugéo

2 Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
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constante e alternancia entre certeza/incerteza sdo outras preocupacdes a reter.
Finalmente, aspectos éticos ndo poderdo ser descurados: as implicacBes sociais e
ambientais das descobertas cientificas e tecnoldgicas e as consequéncias benéficas
e/ou maléficas que acarretam devem ser apreendidas, com recurso a exemplos reais

e acessiveis a faixa etaria e cultura do aluno.

O papel da Ciéncia e da Tecnologia no nosso dia-a-dia exige uma
populacdo com conhecimento e compreensao suficientes para entender e
seguir debates sobre temas cientificos e tecnoldgicos e envolver-se em
questdes que estes temas colocam, quer para eles como individuos, quer
para a sociedade como um todo. (ME, 2002b, p. 29)

Para que tal aconteca, o papel do professor é fundamental como sublinham
Galvéo e Freire (2004):

E o professor que estrutura e adapta o curriculo aos seus alunos, e 0s
coloca perante situacdes educativas variadas e complexas. E o professor
que é responsavel por sistematizar o conhecimento de acordo com o
nivel etério dos seus alunos e o contexto escolar. (p. 4)

Enquanto docente de uma turma de 7° ano com estudantes muito diferentes,
procurei interpretar as orientac@es curriculares e adapta-las aos meus alunos socorrendo-
me da criacdo de cenarios® diversificados para, por um lado, poder dar resposta &
heterogeneidade dos discentes e, por outro, assegurar que estariam expostos a situacdes

educativas variadas e complexas.

2.2.1. Literacia cientifica na pratica lectiva

E importante que os alunos se apercebam que a ciéncia ndo é apenas um corpo
organizado de conhecimentos, mas um processo de construcdo dindmica, influenciado
por diversos factores (Silva, Silva, Passos, Morais & Neves, 1994). Para que esta ideia
possa ser apreendida pelos discentes, o professor tem ao seu dispor uma variedade de
recursos pedagogicos. Assim, tendo em conta o ambito deste trabalho, seguidamente

verso sobre alguns cenarios pedagogicos que o professor pode criar nas salas de aula

3 - . . ~ . .
Entendo por cenario um conjunto ordenado de interac¢es entre parceiros e entre estes e objectos

(livros, testes, material de laboratdrio, pegadas de dinossauros) para que se gere dinamismo e criatividade

entre 0s seus actores.
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que envolvem simultaneamente estratégias propiciadoras da aquisicdo de competéncias

geradoras de literacia cientifica e autoavaliacdo regulada das aprendizagens.

2.2.1.1. Aprendizagem colaborativa

Dillenbourg (1999) afirma que aprendizagem colaborativa envolve uma
variedade de abordagens muito grande. No ambito destes trabalhos, considerei
aprendizagem colaborativa como ambientes que envolvem uma situacdo em que dois,
trés ou quatro alunos aprendem, ou tentam aprender algo em conjunto, desenvolvendo
actividades como por exemplo a resolucdo de problemas. Os alunos estdo face-a-face,

em sincronia e dentro da sala de aula.

Segundo este autor, o facto de dois ou varios colegas estarem juntos, ndo implica
necessariamente que ocorra aprendizagem colaborativa. Para que esta aconteca é
necessario que se realizem actividades desencadeadoras de mecanismos especificos para
tal — por exemplo, resolucdo de problemas — e a aprendizagem, medida através da
elucidacdo de novo conhecimento ou melhoramento das performances de resolugédo de
problemas, ocorre como um efeito secundario da resolucéo da situagdo problemaética.
Além da actividade proposta, durante os trabalhos de aprendizagem colaborativa, a
interaccdo entre colegas do grupo gera actividades extra, como, por exemplo,
explicacOes, desacordos e regulacdo entre pares, que despoletam avaliacdo regulada e
mecanismos cognitivos. Assim, depois de propor a actividade ao grupo, durante 0s
trabalhos de aprendizagem colaborativa, o professor deve ser facilitador e ndo tutor
porque o objectivo ndo € fornecer respostas, mas proceder a intervencdes pedagogicas
reduzidas — dar pistas, por exemplo — para reorientar os grupos numa direccdo

produtiva.

Smith (2003) corrobora a importancia do trabalho colaborativo nas
aprendizagens. Defendem que docentes e alunos devem planear actividades para que
todos os participantes intervenham de forma integral: “Learning involves participation
in a community of practice (...) involves people being full participants in the world and
generating meaning. (...) This orientation has the definite advantage of drawing

attention to the need to understand knowledge and learning in context.” (p. 3, 6).
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2.2.1.2. Aprendizagem cooperativa

Apesar do trabalho colaborativo e cooperativo terem o mesmo prefixo, de
acordo com Damiani (2008), cooperar significa co — ac¢do conjunta — operar — executar,
fazer, funcionar de acordo com um determinado sistema. A cooperacdo é uma forma de
interaccao projectada para facilitar a realizacdo de um objectivo ou de um produto final.
Em trabalho cooperativo ha ajuda matua na execucgédo da tarefa, podendo, no entanto, e
contrariamente ao trabalho colaborativo em que existem objectivos comuns negociados

pelo colectivo, haver relacGes distintas e/ou hierérquicas entre os seus membros.

Ambos (trabalhos colaborativo e cooperativo) rejeitam autoritarismo e
promovem a socializagdo pela e na aprendizagem, porém, enquanto que com o trabalho
colaborativo se pretende desenvolver algo de novo no seio de um grupo que é encarado
como um todo, ndo se atomizando as partes (Damiani, 2008), no trabalho cooperativo,
os alunos podem receber recompensas ou reconhecimento, de acordo com 0S seus
desempenhos no grupo (Slavin, 1995). Ainda segundo este autor, do ponto de vista
tedrico, existem quatro pilares base para a aprendizagem cooperativa: (i) motivacionais;
(i) de coesdo social; (iii) cognitivas e (iv) de desenvolvimento. Em termos
motivacionais, a cooperacao prevé a movimentacdo dos alunos assente em recompensas
pelo seu trabalho individual e também do grupo: “From a motivationalist perspective,
cooperative incentive structures create a situation in which the only way group
members can attain their own personal goals is if the group is successful” (Slavin,
1995, p. 2). Do ponto de vista da coesdo social, a aprendizagem cooperativa é mediada
pela nocéo de coesdo do grupo: “students will help one another learn because they care
about one another and want one another to succeed” (Slavin, 1995, p. 3). Tal como na
perspectiva anterior, esta também enfatiza primeiramente explicagdes motivacionais que

sdo depois seguidas de explicacdes cognitivas no processo de aprendizagem.

Enquanto que as duas perspectivas anteriores se focam em normas do grupo e
relaces interpessoais, a perspectiva cognitiva assenta na ideia de que as interacgfes
entre alunos, s por si, contribuem para 0 aumento do desempenho dos discentes devido
ao processamento mental da informacdo que ocorre. Em relacdo as perspectivas de
desenvolvimento, Slavin (1995) assume que as interac¢des entre as criangas em torno de
uma ou varias tarefas adequadas a sua idade aumentam as suas competéncias em termos

criticos.



40

2.2.1.3. Resolucéo de problemas

No prefacio do seu livro A arte de resolver problemas, Pdlya (1978) afirma (a

propdsito da resolucdo de problemas):

Uma grande descoberta resolve um grande problema, mas h& sempre
uma pitada de descoberta na resolucdo de qualquer problema. O
problema pode ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em
jogo as faculdades inventivas, quem o resolver pelos seus préprios meios
experimentard a tensdo e gozara o triunfo da descoberta. Experiéncias
tais, numa idade susceptivel, poderdo gerar o gosto pelo trabalho mental
e deixar, para toda a vida, a sua marca na mente e no caracter. (p. 5)

Num cenario pedagogico, pode definir-se resolucdo de problemas como um
processo em que o aluno desenvolve uma combinacdo de procedimentos e de regras
cuja aplicacdo permite solucionar uma situacdo nova, problematica ou simplesmente
uma situacdo perante a qual esta inicialmente perdido. Segundo, Carrasquilho,
Vasconcelos e Costa (2007) a resolucdo de problemas pode permitir desenvolver no
aluno competéncias de comunicacdo e de defesa de diferentes pontos de vista em
diversas &reas do conhecimento, assim como desenvolver competéncias de trabalho

colaborativo.

Vaz e Valente (1995) afirmam que ensinar ciéncias como uma actividade ligada
a resolucdo de problemas da sociedade incide em competéncias e processos de
pensamento cientificos que se dirige para a natureza da ciéncia, que por sua vez, esta

interdependente da tecnologia e de factores sociais.

Perante um problema, que pode ser fornecido, o aluno tenta resolvé-lo. O
método de resolucdo do problema segundo Polya (1978) segue quatro etapas: (i)
compreensdo e assimilacdao do problema; (ii) estabelecimento de um plano de resolucgéo;
(iii) execucdo do plano e obtencdo de respostas e (iv) avaliacdo dos resultados e da

resolucéo.

Num estudo sobre resolugdo de problemas no ensino da Geologia, Carrasquilho,
Vasconcelos e Costa (2007) concluiram que este método permitiu ampliar competéncias
de (i) atitudes de curiosidade em relacdo a fendmenos naturais; (ii) conhecimentos
susceptiveis de uma melhor compreensdo desses fendmenos e (iii) competéncias de
comunicacdo sobre ciéncias e cooperacdo. Também destacaram a metacognicgéo levada
a cabo pelo aluno como o factor mais importante para a qualidade e eficacia das

aprendizagens e a sua transferéncia para novas situagoes.
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2.2.1.4. Trabalho pratico

Trabalho pratico € toda e qualquer actividade em que o aluno se envolve
activamente nos diversos dominios, cognitivo, afectivo e psicomotor. Sendo um
conceito geral, de acordo com Valadares (2006), abrange e engloba trabalho laboratorial
e de campo

Este autor afirma que as actividades praticas propiciam desenvolvimento de
varias competéncias nos alunos, nomeadamente aquisitivas, organizacionais, criativas,
manipulativas e de comunicacdo. Além de promover competéncias do dominio do
conhecimento através da analise e discusséo de evidéncias, o trabalho pratico promove,
também desenvolvimento de competéncias de raciocinio, nomeadamente com a
resolucdo de problemas, interpretacdo de dados, formulacdo de hipdteses,
estabelecimento de comparacdes e realizacdo de inferéncias, pensamento critico e
criativo e o uso da linguagem cientifica. Sublinha ainda que, com a realizacdo de
trabalhos praticos, a concepcdo do conhecimento cientifico estdtico da lugar a
concepgdo do conhecimento cientifico dindmico, o que permite ter uma ideia da ciéncia
como algo desafiante e sempre inacabado, em permanente dialéctica entre pensamento e

accao, entre teoria e pratica.

Acresce ainda a ideia de que este tipo de actividades desenvolve espirito de
curiosidade e de experimentacdo nos alunos e contribui para o desenvolvimento de uma
consciéncia reflexiva. Consciéncia esta, que se reveste de maior complexidade se o
trabalho pratico se desenvolver em grupo, uma vez que, simultaneamente, o aluno
procura solucdes e reflecte sobre procedimentos e questbes praticas por ele colocados,

assim como colocados pelos colegas.

Um aspecto importante neste tipo de trabalho é a criatividade: “a observacao, a
experimentacdo, a previsdo, a duvida, o erro, [estimulam] os alunos no seu pensamento

critico e criativo” (Galvéo et al. 2006, p. 16). Porém,

avaliar a criatividade ndo é tarefa facil, pela subjectividade que lhe esta
associada. Ser capaz de criar envolve a capacidade de manusear 0S
varios elementos em jogo e dar-lhes um todo coerente. Mas isso €
diferente de ser criativo. Para alguns, criatividade implica o desenho de
produtos pouco habituais ou a geragdo de ideias Unicas, resultantes de
um talento individual especial. N&o se espera que todos 0s nossos alunos
se enquadrem nesta definicdo. Nem todos conseguem ser criativos, mas
todos podem criar alguma coisa. Assim, 0s objectivos associados a esta
categoria do processo cognitivo implicam que os alunos produzam as
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suas proprias sinteses de informacdo ou de materiais, de modo a darem
sentido a um novo todo coerente (...). Esta sintese esta prevista quando
se espera que o aluno recolha, organize materiais e os comunique sob a
forma oral ou escrita. (Galvéo et al. 2006, p. 44)

A criatividade é uma importante competéncia inerente ao trabalho em ciéncia. A
ciéncia constrdi-se assente em criatividade na medida em que aquele que a faz tem que

pensar e trazer para a sociedade algo de novo.

2.2.1.5. Actividade pratica de campo [APC]

O trabalho de campo é uma variante do trabalho pratico, ocorre no exterior e 0
campo é o ambiente privilegiado de aprendizagem (Valadares, 2006): ha conflito entre o
real (mundo exterior) e o interior e entre ideias e realidade. Bonito e Sousa (1995)

afirmam num artigo sobre actividades de campo em geociéncias:

Do ponto de vista das ciéncias da natureza, as APC e os trabalhos que la
se desenvolvem para conhecimento dos processos naturais sdo, em nosso
entender, absolutamente imprescindiveis para interpretar a natureza,
aprecia-la, ama-la, respeité-la e desfrutar as suas riquezas e maravilhas,
de modo consciente, ordenado e saudavel. (...) o objectivo geral das
APC no ensino secundario, e mesmo no ensino basico, ndo é formar
geologos, mas desenvolver, trabalhar ou criar atitudes, procedimentos e
conceitos geoldgicos basicos e essenciais que facilitem a compreensdo e
interpretacdo do meio natural. (p. 76)

Assim, alguns dos objectivos e competéncias relacionados com procedimentos e
atitudes em ciéncia sé poderdo ser adquiridos recorrendo a actividades praticas de
campo (Brusi, 1992), nomeadamente: (i) compreender a amplitude, diversidade e
complexidade do ambiente e a multiplicidade de varidveis que o integram; (ii) conhecer
aspectos geoldgicos, da vegetacdo e fauna regionais; (iii) consciencializar da passagem

do tempo e (iv) transmitir vivacidade e uma atitude avida em relacdo ao meio natural.

O trabalho de campo permite ainda desenvolvimento e mobilizacdo de
competéncias de (i) aquisicdo, compreensdo e utilizacdo de dados, conceitos, modelos e
teorias (saber ciéncia); (ii) desenvolvimento de aspectos cognitivos em associacdo com
trabalho pratico (saber fazer) e (iii) adop¢do de atitudes e valores relacionados com a
consciéncia pessoal e social e de decisbes fundamentadas, visando educacdo para a

cidadania (Jesus, Fernandes & Vasconcelos, 2006).
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Numa apresentacdo no Simposio Ibérico do Ensino da Geologia sobre avaliacéo
do aluno através das saidas de campo, Enriquez, Casteldao, Canosa e Ibafiez (2006)
propdem um modelo de trabalho: preparacdo prévia a saida para que o aluno adquira
linguagem propria, construa algum conhecimento no sentido de resolver problemas
geoldgicos e do meio ambiente e se questione, de forma a ajudar a compreender e
interpretar as observagdes de campo; durante a estadia no campo, planeamento de um
didlogo do aluno com o meio observado, apoiando-se nas questdes prévias e, terminada
a saida, apresentacdo de um documento explicativo dos lugares estudados. Trabalho,

que deve ser realizado em pequeno grupo.

2.2.1.6. Trabalho de projecto

Projecto envolve a antecipacdo de algo desejavel que ainda ndo se realizou,
pensar uma realidade que ainda ndo aconteceu; implica analisar o presente como fonte
de possibilidades futuras (Prado, 2003). Quanto ao acto de projectar, este implica
abertura para o desconhecido e indeterminado, e flexibilidade para reformular as metas
a medida que as accOes projectadas antevéem novos problemas. Como refere Ponte
(1990), qualquer projecto s6 faz sentido se existir um problema complexo e
problematico para resolver e que potencie a integracdo de diferentes areas de
conhecimento, caso contrério, o projecto ndo faz sentido, devido a sua simplicidade. Por
estes motivos, associa-se trabalho de projecto a algo faseado, prolongado e que, apesar
de se orientar para a realizacao de possibilidades futuras, ndo se pode reduzir ao produto
final. A riqueza e a multiplicidade de experiéncias sentidas durante o processo sdo

importantes.

Na pedagogia de projecto, como sublinha Prado (2003), o aluno reconhece a sua
autoria no préprio projecto e também naquilo que produz e aprende fazendo (projecto
em acc¢do) através de questdes de investigacdo. Neste cenario de aprendizagem, o autor
do projecto, no caso o aluno, selecciona informacdo significativa, toma decisdes,
trabalha em grupo, confronta ideias e, desta forma, desenvolve competéncias sociais e

aprende de forma colaborativa e cooperativa com 0s pares.

Assim, projecto em ambiente de sala de aula € uma actividade intencional,

dindmica, com constante aprendizagem de novas formas de pensar e de aprender e com
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partilha, o que implica “envolvimento activo e empenhado dos alunos” (Abrantes, 1994,

p. 81) que sdo também os autores do projecto.

No entanto, a mediacdo do professor € fundamental. Como destaca Prado
(2003), apesar do aluno reconhecer autoria no projecto, precisa de saber que o professor
ouve, questiona e orienta para facilitar a constru¢cdo de conhecimento. Este tipo de
mediacdo implica criacdo de situacGes que obrigam auto-regulacdo permanente por
parte do aluno, uma vez que os contetidos envolvidos no projecto precisam de ser

sistematizados para que o aluno possa formalizar os conhecimentos em acc¢ao.

A0 mesmo tempo que contribui para o crescimento pessoal, social e afectivo dos
alunos, esta metodologia desenvolve competéncias de responsabilidade, curiosidade,
reflexdo, autonomia, e de vida comunitaria. Por outro lado, professor e alunos assumem
papéis que ndo se coadunam com a perspectiva tradicional do ensino: expositiva e que
encara alunos como receptores acriticos de conhecimentos transmitidos pelo professor.
Na metodologia de trabalho de projecto, Abrantes (1994) afirma que o aprendente
desempenha um papel de co-construtor das suas aprendizagens e das aprendizagens dos
pares e 0 docente € orientador dos percursos de aprendizagem do aluno.

Se o curriculo estiver previamente tracado e vedado a participacdo do aluno, ndo
ha autonomia nem liberdade de escolha na adopg¢ao de um caminho:

Num projecto, os alunos devem trabalhar de modo auténomo, tomando
decises e executando-as, fazendo escolhas, adoptando estilos, que tém a
ver com a sua experiéncia, 0s seus conhecimentos e o0s seus gostos. O
professor pode fazer propostas e deve apoiar 0s alunos e funcionar como
consultor. Mas ndo deve substitui-los, ndo deve retirar de modo algum
aos alunos a parte de responsabilidade que lhes cabe na concepcéo e
realizacdo do projecto. (Abrantes, 1994, p. 94, [italico no original]).

Os cenarios citados sdo exemplos de estratégias que propiciam aquisicdo de
competéncias geradoras de literacia cientifica e autoavaliagdo regulada das
aprendizagens a que o docente pode recorrer para ensinar e avaliar em ciéncias, mas ndo
sdo as Unicas, nem existe uma melhor do que outra. A seleccdo, feita pelo docente, deve
assentar na aprendizagem, tendo em conta o curriculo, objectivos, contexto, ambiente da
sala de aula, motivacdo, necessidade de variar e o aluno a que se destina. Existem

diversas formas de ensinar e outras tantas maneiras de aprender.
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CAPITULO 3

3. Metodologia de investigacéo

Para ser um bom observador é preciso ser um bom teorico.

Charles Darwin

3.1. OpcBes metodologicas

Para abordar a problematica da avaliacdo reguladora na perspectiva dos alunos
recorrendo a dois tipos de instrumentos de avaliagdo — teste em duas fases e relatdrio
escrito —, escolhi uma metodologia que se insere no paradigma qualitativo. A opgéo
prendeu-se directamente com os propo6sitos do estudo que sdo investigar a percepgao
dos alunos sobre potencialidades e limitacGes destes instrumentos nas aprendizagens e
identificar possiveis melhorias nos desempenhos decorrentes da implementacdo destes
instrumentos, nomeadamente ao nivel do discurso cientifico e da ac¢do. No decurso de
todo o processo investigativo fiz uma anélise e reflexdo, na qualidade simultanea de

professora e investigadora, com o objectivo de melhorar a minha pratica lectiva.

Como refere Amado (2009), a metodologia qualitativa de investigacdo centra-se
na “compreensdo das intengdes e significagdes (...) que os seres humanos colocam nas
suas proprias accdes, em relacdo com 0s outros e com 0s contextos em que e com que
interagem” (p. 66). Este autor refere ainda que a investigacdo qualitativa assenta numa
visdo holistica da realidade a investigar sem a isolar do contexto natural em que se

desenvolve e procura compreendé-la através de processos inferenciais e indutivos.

Neste estudo, importou conhecer a opinido dos alunos, participantes da
investigacdo, e perceber os significados que atribuem a uma realidade vivida em
contexto de sala de aula. Apesar de haver uma ideia inicial do problema, ndo ha
varidveis pré-definidas nem controlo experimental; fui uma observadora participante,
mas ndo exerci controlo sobre 0s acontecimentos, ndo existiu preocupagdo em formular
e testar hipdteses pré-definidas nem de operacionalizar variaveis. Parti das perspectivas
dos participantes para construir evidéncias que suportaram as respostas as questdes de

investigacao.
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A escolha desta abordagem tambem encontra suporte nas cinco caracteristicas da

investigacdo qualitativa referidas por Bogdan e Biklen (1994):

1) “Na investigagcdo qualitativa a fonte directa dos dados ¢ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” (p. 47). De facto, no presente
estudo, os dados foram recolhidos no contexto natural através do contacto directo, uma
vez que a fonte foi uma turma de alunos em ambiente escolar e a investigadora, que
também assumiu o papel de professora da turma, constituiu-se o principal instrumento
de recolha de dados sobre o objecto de estudo. A recolha, que ocorreu principalmente
em contexto de sala de aula, contribuiu para que as acgdes fossem melhor

compreendidas quando confrontadas com as visdes e perspectivas dos participantes.

2) “A investigacdo qualitativa é descritiva” (p. 48). Este estudo assumiu
contornos descritivos: os dados foram recolhidos principalmente sob a forma de
palavras e foi dada importancia a detalhes do meio em estudo e a descricdo de
pormenores sob a forma de notas de campo num diario de bordo rico em dialogos e
transcri¢Oes de entrevistas. Também recorri a registos oficiais de reunides de conselhos

de turma e biograficos dos alunos.

3) “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (p. 49). Como ja foi supramencionado,
pretende-se conhecer a perspectiva do aluno sobre as suas aprendizagens e a influéncia,
em termos de discurso cientifico e de acc¢des, decorrentes do uso dos testes em duas
fases e relatdrios escritos nas aulas de Ciéncias Naturais. Assim, foi muito importante
compreender 0s processos, as interacgdes entre participantes, as transformacdes que
foram ocorrendo nos alunos durante as aulas ao longo do tempo e 0 modo como estas

ocorreram e ndo apenas os resultados finais.

4) “Os investigadores qualitativos tendem a analisar 0S seus dados de forma
indutiva” (p. 50). De acordo com a natureza das questdes de investigacdo, procurei fazer
descricdes ricas do objecto em estudo sem presumir saber previamente o suficiente para
reconhecer desde o inicio as questbes importantes. Depois, pretendi analisar, interpretar
e inferir sobre as minhas descri¢cdes, tendo como referéncia o ponto de vista do
participante, com o objectivo de compreender as realidades observadas sobre as
reacgdes dos alunos e procurar relacionar as suas progressdes com a experiéncia de

ensino-aprendizagem vivida. N&o pretendi estudar uma hipGtese previamente
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estabelecida com base numa teoria prévia, mas sim a construcdo de novo conhecimento,
ou de uma nova visdo, que me permitiu reflectir e analisar criticamente as minhas

préticas.

5) “O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa” (p. 50). Neste
estudo, o ponto de vista dos participantes foi uma preocupagdo permanente, uma vez
que se pretendia conhecer as suas opinides sobre as vantagens e desafios da utilizagédo
dos instrumentos alternativos de avaliacdo e como lidavam com os desafios para
poderem fazer face as suas proprias aprendizagens. Durante a tomada das notas de
campo foi prética frequente o questionamento dos participantes para que explicassem
melhor determinadas intervencdes ou experiéncias vividas de modo a proporcionar

conhecimento e compreensao mais precisos acerca das suas atitudes e opcoes.

De acordo com Afonso (2005), a metodologia interpretativa de investigacdo é
adequada para a compreensdo da realidade a partir do ponto de vista dos individuos que
estdo directamente envolvidos nas actividades a ser estudadas. Assim, considero ainda
que, no plano da conceptualizacdo, esta investigacdo desenvolveu-se assente num
paradigma interpretativo (Erickson, 1986) uma vez que procurei compreender o
fendmeno a partir do ponto de vista dos participantes e assumindo que determinadas
formas de comportamento estavam relacionadas com os significados que os actores lhes
atribuiam através das suas interaccdes sociais. Ao interpretar as ac¢des dos alunos
procurei assumir que comportamentos idénticos poderiam ndo corresponder a
significados iguais (Erickson, 1986), ou seja, que podiam existir realidades multiplas
consoante o actor, e construi abstraccdes a medida que os dados se agrupavam; procurei

estudar objectivamente estados subjectivos dos participantes.

Optei pelo design de investigacdo-accdo atendendo ao problema inicial, ou seja,
pela possibilidade em potenciar os desempenhos dos alunos e em contribuir para um
melhor entendimento e aperfeicoamento das minhas praticas (Amado, 2009). Como o
nome indica, a investigacdo-accdo € uma metodologia de investigacdo com duplo
objectivo (Dick, 2000): investigacdo — no sentido de aumentar a compreensao por parte
do investigador — e accdo — para obter mudanca numa comunidade, organizacdo ou

programa.

Em educacdo, a investigacdo-accgdo fornece informacdo aos professores sobre as

suas praticas e confere-lhes oportunidades para o seu desenvolvimento e para
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adquirirem competéncias de lideranca nos seus contextos de ensino. Mills (2003) define
assim investigacao-ac¢do em educacao:
Action research is any systematic inquiry conducted by teachers to
gather information about (...) how they teach, and how well their
students learn. The information is gathered with the goals of gaining

insight, developing reflective practice, effecting positive changes (...) on
educational practices in general, and improving student outcomes. (p. 4)

A escolha desta metodologia encontrou também suporte nos quatro componentes
que Kemmis e McTaggart (1998) consideram fundamentais na investigacdo-acgéo: i)
Desenvolvimento de um plano para melhoramento; ii) Implementacdo do plano; iii)
Observacdo e documentacéo sobre os efeitos produzidos pelo plano e iv) Reflexéo sobre

os efeitos do plano para futuro planeamento e (re)accdo devidamente informada

O problema da presente investigacgdo nasceu do confronto entre reflexdes
intuitivas sobre a minha prética lectiva em Ciéncias Naturais e questdes emergentes do
uso de instrumentos alternativos de avaliagcdo. Assim, projectei (i) melhorar a utilizagédo
dos resultados da avaliacdo dos meus alunos nas actividades lectivas subsequentes; (ii)
encarar o erro cometido pelo aluno de forma positiva; (iii) descentralizar a avaliagdo do
saber para o saber fazer; (iv) dar lugar a opinido do aluno na sua avaliagdo, integrada na
aprendizagem e (v) desviar a centralidade do ensinar para o aprender.

Como refere Ponte (2002), para a resolucdo de situacfes probleméticas com que
os professores se deparam, bom senso, experiéncia profissional e boa vontade sdo
necessarios e Uteis mas, frequentemente, ndo conduzem, por si s6, a solucbes
satisfatorias. Para que possa lidar com os problemas da sua pratica e produzir
conhecimento novo, nem que seja NOVO para 0 actor que se questiona, & necessario usar
de rigor, caracteristica de procedimentos formais proprios da investigacdo académica.
Assim, uma investigacdo sobre um problema que emergiu da experiéncia profissional,
caso em apreco, carece de planeamento — ndo se reduzindo apenas a uma actividade
espontanea —, de caracter sistematico na recolha, analise e interpretacdo de dados, e

deve ser comunicada para que possa ser avaliada.

Oliveira e Serrazina (2002) defendem que professores investigadores devem
explicitar as teorias que defendem — o que dizem sobre 0 ensino — e as suas teorias em
uso — como se comportam na sala de aula —, e do confronto e avaliagdo destes dois

elementos, emerge aumento de conhecimento sobre o ensino, sobre os contextos e sobre
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si proprios como docentes. Estes professores, que desenvolvem a pratica com base na

sua investigacdo-accdo, sdo profissionais reflexivos e criticos.

Assim, entendo este estudo como uma professora, simultaneamente
investigadora, que reflectiu e investigou a sua prética profissional com o objectivo de
compreender, avaliar, corrigir e melhorar acgdes pedagdgicas, em particular avaliativas,
exercicios que se fizeram acompanhar de constante reflexdo e auto-critica,
materializadas num diario de bordo. O objectivo dltimo foi melhorar resultados
escolares e, “para isso ¢ indispensavel compreender bem os modos de pensar e as
dificuldades proprias dos alunos. Um ensino bem sucedido requer que os professores

examinem continuamente a sua relagao com os alunos” (Ponte, 2002, p. 2).

No decorrer da execucdo do projecto ocorreram recorrentemente avaliacdes e
reformulacbes, porém, ndo existiu trabalho colaborativo entre pares porque, apesar de
estarem reunidas condicBes pessoais para que tal aconteca, as condic¢Bes institucionais
da escola ndo o estavam. Assim, como forma de orientar o meu trabalho e reflexdes

socorri-me de “amigos-criticos” (Ponte 2002) no ambito dos trabalhos de mestrado.

3.2. Participantes no estudo

Este estudo foi realizado com uma turma de 7° ano que leccionei no ano lectivo
de 2009-2010 numa escola de Settbal. Optei por um 7° ano de escolaridade porque, de
acordo com as opgdes curriculares de escola, a carga horaria semanal destes anos é
superior a dos 8 ® e 9 *, 0 que me permitiu ter mais contacto e proximidade com os
alunos. Por outro lado, lecciono este nivel de escolaridade hd onze anos consecutivos,
inspirando-me, portanto, mais seguranga relativamente ao curriculo e faixa etaria dos

alunos.

Os critérios de escolha da turma assentaram na existéncia de (i) boa relagao entre
docente e alunos; (ii) boa relagéo entre os proprios alunos da turma; (iii) receptividade e
entusiasmo iniciais dos alunos em participar e colaborar num projecto sobre avaliacéo;
(iv) receptividade e entusiasmo dos encarregados de educagéo, presentes na reunido no
inicio do 2° Periodo, em que os seus educandos participassem e colaborassem num
projecto sobre avalia¢do; (v) poucos casos problematicos de indisciplina em Ciéncias

Naturais; (vi) varios alunos com capacidade critica e de argumentacdo; (vii) varios
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alunos com situacGes problematicas de integracdo social e na escola e (viii)
oportunidade da docente/investigadora leccionar Formacéo Civica, o que foi encarado

como uma oportunidade para discussao de aspectos relacionados com a investigacao.

A turma em questdo tinha, no inicio do ano lectivo, 20 alunos, 8 raparigas e 13

rapazes cujas idades se distribuiam da seguinte forma:

Quadrol — Distribuicéo dos alunos por idade

Idade 11 12 13 14 15 16 17

N° alunos 2 9 4 3 1 - 1

Contava com dois alunos com necessidades educativas especiais e quatro
repetentes. Contudo, durante o 1° Periodo, um aluno integrou a turma, proveniente de
outra escola, e cinco foram transferidos para fora. Os alunos com necessidades
educativas especiais compareceram as aulas de forma inconsistente porque tinham
actividades alternativas em instituicées, nomeadamente a APPACDM* e “Rumo ao

Sucesso”. Assim, considerei 14 participantes do estudo.

3.3. Proposta didéactica

O trabalho de campo desenvolveu-se durante as aulas de Ciéncias Naturais do 2°
periodo e primeira semana do 3° tendo como base de trabalho as competéncias
especificas definidas nas Orienta¢6es Curriculares para o 3° ciclo do Ensino Béasico para
as Ciéncias Fisicas e Naturais (ME, 2001a), a legislacdo referente a avaliacdo das
aprendizagens — Despacho Normativo n® 30/2001 (ME, 2001c) — e duas Unidades de
Ensino e Aprendizagem por mim concebidas, uma sobre rochas magmaticas e outra
sobre rochas sedimentares. Tratando-se de um trabalho que investiga em ambiente
natural — as aulas de Ciéncias Naturais — cuja investigadora foi simultaneamente
professora, ndo ocorreram quaisquer procedimentos que alterassem o normal

funcionamento das aulas.

A recolha de dados assentou nas produgdes dos alunos, nomeadamente trés

relatorios escritos (anexos 1, 2 e 3) e dois testes em duas fases (anexos 4 e 5).

* Associacao Portuguesa de Pais e Amigos do Cidaddo com Deficiéncia Mental
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3.3.1. Relatério escrito

Propus a turma a realizacdo de trés relatorios escritos, dois referentes a
actividades experimentais, que ocorreram integralmente na sala de aula, e um terceiro
referente a uma actividade pratica de campo fora da escola. A realizacdo deste Gltimo
relatdrio escrito ocorreu no campo e na sala de aula. As opcdes feitas nos trés relatdrios

escritos foram coerentes com as perspectivas tedricas apresentadas anteriormente.

Como professora concebi previamente cenarios, mas durante o processo forneci
pouca ajuda, deixando 0S grupos pensar e agir autonomamente, e permitindo o
desenvolvimento de competéncias de partilha no grupo, perseverancga, responsabilidade
e seriedade, presentes e imprescindiveis nos processos de construcdo de ciéncia, assim
como competéncias sociais e afectivas entre colegas. No final, cada grupo reflectiu

sobre a forma como trabalhou e aprendeu, e avaliou as etapas do trabalho desenvolvido.

Com o relatdrio referente as rochas magmaticas pretendi que os alunos se
socorressem autonomamente de (i) teorias anteriormente abordadas; (ii) documentagédo
variada; (iii) diversas rochas, minerais e lupas e (iv) estratégias de resolucdo de
problemas para prever hipdteses explicativas para um problema fornecido: Por que séo
diferentes entre si as rochas magmaticas? Planeei que o0s alunos construissem
conhecimentos sobre a diferente constituicdo quimica e mineraldgica dos magmas,
assim como as consequéncias, em termos de aspecto, do arrefecimento do magma no

interior do cone vulcanico, na atmosfera ou em contacto com agua.

Com esta tarefa ambicionei que, num cenario de aprendizagem investigativo em
trés fases — (i) observacdo de rochas magmaticas e minerais; (ii) recolha e tratamento de
informacdo através de pesquisa em varios materiais fornecidos (guias de campo e
enciclopédias) e (iii) comunicacdo com colegas e através do relatorio -, os alunos

reorganizassem significados pré-existentes.

No segundo trabalho experimental propus um grau de abertura maior tendo, no
entanto, em conta a idade e grau de maturidade dos discentes. Forneci a cada grupo
diferentes areias e varios materiais de laboratério, ndo foi dado o problema inicial, a
contextualizagdo teodrica foi autonomamente (re)construida com base em recolha e
tratamento de informacdo, ndo foram fornecidos dados, nem tampouco foi solicitada
previsdo de resultados. Ndo existiram orientagdes de apresentacdo, analise de dados

nem de conclusoes.
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Cada tarefa referente as actividades experimentais realizou-se respectivamente
em duas aulas de 90 minutos — com a turma desdobrada em turnos — intercaladas por
uma aula de 45 minutos com todos os alunos presentes. Os grupos distribuiram-se pelos

turnos da seguinte forma:

Quadro2 — Distribuicdo dos alunos por grupo e por turno

Grupo Grupo
Turno 1 Anabela Heitor Vera Dionisio

Fabricio iris Judite
Turno 2 Ludgero Mileto LGcio Preciosa

Rubim Miguelina Paulo

Antes da aplicacdo dos relatorios escritos e no decurso da execu¢do dos mesmos,
foi minha preocupacdo explicar e dar tempo aos alunos para apreenderem 0 que se
pretendia com este tipo de actividade, assim como discutir e clarificar critérios de
avaliacdo, uma vez que se tratava de uma novidade. Também por este motivo, 0s

relatorios escritos foram integralmente elaborados nas aulas.

O terceiro relatorio escrito realizou-se no ambito de uma actividade pratica de
campo no Parque Natural das Serras de Aire e Candeeiros com itinerario composto por
duas paragens: Grutas de Mira d’Aire e Monumento Natural das Pegadas dos
Dinossaurios. Foi desenvolvido em grupo, mas neste caso optei por grupos de dois ou
trés alunos para facilitar a movimentagcdo e comunicagdo no campo. Debrugou-se sobre

paisagens carsicas e fosseis.

Durante uma aula prévia a actividade pratica de campo foi fornecido o guido que
traduzia de forma clara o fio condutor da visita e orientava a atencdo dos alunos para 0s
aspectos mais importantes da actividade, constituia-se um registo de informacdo a
abordar posteriormente e um suporte a elaboracédo do relatério escrito. O enunciado do
relatdrio escrito foi igualmente facultado com antecedéncia, para facilitar a organizagao
dos grupos, nomeadamente na distribuigéo de tarefas e de material a levar para o campo.
Depois da saida de campo, a conclusdo do relatorio escrito realizou-se em varias aulas:

duas de 90 minutos e duas de 45, respectivamente.
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Depois de completos, recolhi os relatérios escritos, corrigi-os e classifiquei-os

qualitativamente recorrendo a critérios previamente discutidos e acordados.

3.3.2. Teste em duas fases

Durante o 2° Periodo, a turma realizou dois testes em duas fases, um no final de
cada Unidade de Ensino e Aprendizagem, para avaliar os trabalhos desenvolvidos no
ambito das mesmas. Cada teste continha duas partes: | — com questdes mais fechadas e
perguntas de resposta curta com o objectivo de avaliar conhecimento substantivo de
factos e conceitos e conhecimento processual — e Il — com perguntas mais abertas, de
desenvolvimento e ensaio que envolvem justificacdo onde se avalia o raciocinio atraves
da interpretacdo de dados, resolucdo de problemas e capacidade de comunicagéo e de

argumentagao.

Relativamente ao teste sobre rochas magmaticas, a primeira fase foi realizada
numa aula de 45 minutos e a segunda na aula seguinte, que foi de 90 minutos. Ja a
primeira fase do teste sobre rochas sedimentares foi realizada numa aula de 90 minutos

e a segunda fase na aula seguinte de 45 minutos.

Esta diferenca pretendeu responder, por um lado, a necessidade de mais tempo
que inicialmente os alunos necessitaram para se apropriarem da nova modalidade de
testes e, por outro lado, devido as diferencas apresentadas na estrutura de cada um dos
dois testes. A parte | do teste sobre rochas magmaticas (com questdes mais fechadas e
perguntas de resposta curta) era mais longa do que a do teste sobre rochas sedimentares.
Esta situacdo inverteu-se na parte 1l (com perguntas mais abertas, de desenvolvimento e
ensaio que envolvem justificacdo através da interpretacdo de dados e resolucdo de
problemas): mais longa no teste sobre rochas sedimentares, com trés questfes, do que

no teste sobre rochas magmaticas, com apenas duas questdes.
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Quadro 3 — Cotagdes, em termos de percentagem, das partes | e 11 dos testes

Parte | Parte 11
Conhecimento de factos, conceitos e Raciocinio, interpretagdo de dados, resolugdo
procedimentos. de problemas, justificacdo e comunicagéo
Teste sobre rochas ~
L 60% 40% - duas questdes
magmaticas
Teste sobre rochas A ~
40% 60% - trés questdes

sedimentares

Apos a realizagdo da primeira fase, recolhi os testes, corrigi a parte | e comentei
as respostas da parte 1l: assinalei os erros mais graves, interpelei os alunos, sob a forma
interrogativa, sobre as opcOes de resposta que fizeram e apresentei pistas de resolucao.
Tomei notas sobre a qualidade do trabalho realizado e entreguei o teste aos alunos sem
atribuir qualquer tipo de classificacdo qualitativa ou quantitativa. Desta forma garanti
aspectos como a motivacao dos alunos e o principio do caracter positivo da avaliacdo —

avaliacdo dirigir-se para o que aluno melhor sabe/ sabe fazer.

O enunciado da parte Il do teste foi igual nas duas fases, mas a segunda
fase foi feita em novas folhas e com possibilidade de consulta do caderno diério,

mas sem trocar ideias ou materiais com colegas.

Durante a realizacdo da segunda da fase do teste, os discentes dispunham do
feedback e comentérios que fiz ao trabalho realizado na primeira fase e puderam
aprofundar as suas respostas, tendo a oportunidade de, autonomamente, voltar a reflectir
sobre as diferentes questdes colocadas, relacionar aspectos e consultar cadernos.
Terminado o tempo comummente acordado, os alunos entregaram-me a parte 1l dos
testes e eu classifiquei tendo em conta a qualidade do trabalho efectuado na primeira
fase, a qualidade do trabalho efectuado na segunda fase e o processo evolutivo do aluno,
segundo critérios definidos a priori. O processo de classificacdo das questdes da parte Il
das primeira e segunda fases dos testes respeitou escalas de natureza holistica (anexos 6
ev).
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3.4. Instrumentos de recolha de dados

Os elementos que formam a base para analise documental constituem-se dados,
sda0 “os elementos necessarios para pensar de forma adequada e profunda acerca dos
aspectos (...) que pretendemos explorar” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 149). Neste
trabalho sdo materiais produzidos pela investigadora (diario de bordo), materiais
produzidos pelos alunos (questionarios, testes em duas fases e relatdrios escritos),
quatro entrevistas, que foram transcritas, e materiais criados para outros efeitos que nédo

0s investigativos (actas de conselhos de turma e dados biograficos dos alunos).

Para garantir qualidade e validade na analise dos dados e na interpretagdo dos
significados em estudo, nas abordagens qualitativas, o investigador socorre-se de
triangulacdo dos dados. Esta consiste num conjunto de procedimentos de rigor e
disciplina que garantem descri¢des e interpretacdes precisas, exactas e exaustivas, como
por exemplo analisando distintamente 0 mesmo fendmeno em momentos e/ou locais
diferentes, ou em interac¢do com pessoas diferentes: “Data source triangulation is an
effort to see if what we are observing and reporting carries the same meaning when

found under different circumstances.” (Stake, 1995, p. 113).

Assumindo a investigacdo de natureza qualitativa na recolha de dados, utilizeli,
para além das producdes dos alunos referidas anteriormente, a observacao participante
com registos em diario de bordo, questionarios aplicados a todos os alunos participantes
(anexo 8), entrevistas individuais a quatro elementos da turma (anexo 9) e documentos

oficiais da escola como actas de reunides e registos biograficos dos alunos.

3.4.1. Questionario

A técnica de questionario permite recolher informacdo sobre significados e
formas de pensar dos participantes, a sua opinido. De acordo com Johnson e Christensen
(2004), é um instrumento que facilita recolha répida de informacdo e pode ser

administrado a grupos.

As questdes propostas num questionario podem ser abertas ou fechadas. Nas
questdes fechadas sdo dadas opg¢des reduzidas de resposta e existe um perigo traduzido
porque “as perguntas impde ao informante uma estrutura que ndo é a sua, para além de

poder estimular a producdo de respostas decorrentes das hipoteses previstas (...)” (Leal,
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1992, p. 146). No entanto, de acordo com Johnson e Christensen (2004), este tipo de
questdes permite uma andlise das respostas que pode, muitas vezes, levar a um
tratamento quantitativo compativel com uma escolha qualitativa para a metodologia de
estudo.

As perguntas abertas sdo de resposta mais pessoal mas de maior dificuldade de
tratamento (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1990). Muitas vezes, nos questionarios
opta-se por uma forma em que é estabelecido um compromisso entre estes dois tipos de

questdes.

Na presente investigacdo, pesaram na escolha deste método de inquérito razdes
que se prendem com o numero de alunos da turma, cuja opinido interessa conhecer, e
consequentes condicionantes de tempo, uma vez que os dados recolhidos através deste
instrumento sdo de tratamento mais rapido que a entrevista. Pretendi saber a opinido de
14 alunos sobre as experiéncias, pertinéncia, vantagens e desvantagens do uso do
relatorio escrito e do teste escrito em duas fases nas respectivas aprendizagens em
Ciéncias Naturais e também qual a influéncia que a aplicacdo destes instrumentos
alternativos de avaliacdo tem nas aprendizagens dos alunos. Durante a construcéo e
analise do instrumento tive em linha de conta as competéncias especificas
recomendadas pelo Ministério da Educacdo (ME, 2002a): competéncias na area do
conhecimento, raciocinio, comunicacéo e atitudes e em particular o desenvolvimento de

literacia cientifica e de metacognicéo.

O questionario € composto por duas partes. Na primeira parte pretendeu-se
recolher opiniGes dos alunos sobre o teste escrito em duas fases e na segunda sobre o
relatério escrito. Cada uma das partes € constituida por questdes fechadas (11 e 16,
respectivamente) e duas questdes abertas, onde os alunos puderam exprimir de forma
mais espontanea a sua opinido sobre vantagens e desvantagens que sentiram ao trabalhar

com os instrumentos de avaliacdo referidos.

Para garantir que os discentes se concentravam em cada um dos instrumentos de
avaliacdo sem os confundir, o questionario foi respondido em momentos distintos: duas
aulas de Formacdo Civica com duracdo de 45 minutos cada uma. A primeira parte do
questionario debrugou-se sobre os testes em duas fases e a segunda sobre os relatdrios
escritos. Desta forma, também assegurei a resposta de todos os alunos ao questionario e

tempo para esclarecimento de duvidas que surgiram.
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A aplicacdo dos questionarios ocorreu no més de Abril, final do 2° Periodo,
depois dos alunos terem executado relatérios escritos e os testes em duas fases.
Posteriormente, estes dados serviram de base para a elaboracdo de um guido de
entrevista e foram triangulados com outros dados recolhidos.

3.4.2. Entrevista

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a técnica do inquérito por entrevista adequa-
se aos propositos da investigacdes de caracter qualitativo, dado que o seu objectivo
primordial ndo é quantificar, confirmar ou infirmar hipoGteses, mas o conhecimento mais
aprofundado de perspectivas do participante. Implica interaccdo presencial e directa,
com a tonica na qualidade e proximidade, e € benéfica quando o investigador nédo
encontra na bibliografia ou na observacdo directa resposta as questbes. Segue um
conjunto de etapas: definicdo de objectivos, formulacdo de questdes orientadoras,
seleccdo dos participantes, criacdo do guido de trabalho e administragdo do mesmo para
posterior andlise. Neste estudo foi utilizada como complemento ao questionario para
investigar questdes que ndo foram devidamente aprofundadas através deste ultimo

instrumento.

Apesar de existirem outros tipos, a entrevista semi-estruturada (Bogdan &
Biklen, 1994) afigurou-se como a mais adequada, porque, por um lado, possibilitou, a
uma investigadora sem experiéncia, como é 0 caso, ter um suporte — 0 guido — para
“recolha sistematica de dados para responder a um determinado problema” (Carmo &
Ferreira, 2008, p. 123), e, por outro lado, como a recolha foi feita pela investigadora e
simultanea ao levantamento de novas questdes, o caracter aberto e adaptavel permitiu a

ampliacdo e enriquecimento deste instrumento.

Realizei uma entrevista semi-estruturada no final do trabalho de campo, em
Maio, no inicio do 3° Periodo, e depois de ter tratado, em parte, alguns dados dos
questionarios. Seleccionei quatro alunos com base nos seguintes critérios (Stake, 1995):
(i) aproveitamento escolar diverso; (ii) divergente reaccdo aos instrumentos de
avaliacdo; (iii) género diferente e (iv) facilidade de comunicacédo oral. A entrevista teve
como objectivo conhecer melhor, e se possivel em profundidade, as experiéncias

vividas, vantagens e desafios da utilizacdo dos instrumentos alternativos de avaliacdo na



58

perspectiva dos alunos, como lidam com os desafios e também a influéncia que a

aplicacdo destes instrumentos tem nas suas aprendizagens em Ciéncias Naturais,

As entrevistas foram audio-registadas e posteriormente transcritas. O sucesso de
uma entrevista depende, em larga medida, do modo como é preparada e conduzida. Na
sua conducdo, é fundamental o entrevistador ndo ter ideia de respostas pré-
determinadas, fazer perguntas claras e de aprofundamento, colocar questbes e dar
respostas de apoio e reconhecimento, e comunicar neutralidade e sensibilidade (Stake,
1995). Assim, durante a preparacdo do guido procurei antecipar perguntas que gerassem
boas respostas e no decorrer da sua aplicagcdo preocupei-me que as questdes ndo fossem
imutaveis e fui adaptando as mesmas aos participantes entrevistados de modo a facilitar

a compreensao e o dilogo.

Tal como aconteceu no questionario, dividi a entrevista: uma parte centrada nos
testes em duas fases e outra no relatério escrito. Uma vez transcritas as entrevistas,
recorri a feedback fornecido pelos proprios participantes para verificacdo das suas

afirmacgoes.

3.4.3. Observacao participante — Diario de Bordo

De acordo com com Bogdan e Biklen (1994), conforme o envolvimento do
observador, podem distinguir-se dois tipos de observacéo: observacdo ndo participante —
0 observador ndo interage com a unidade de analise — e observacao participante — o
observador assume 0 seu papel junto da unidade de analise —, podendo, por vezes,
combina-la com outros papéis sociais, 0 que permite um bom posicionamento de
observacdo. Este tipo de observacdo funciona como uma técnica de recolha de dados,
uma ferramenta exploratdria e/ou um instrumento auxiliar de pesquisa. Ndo € sé olhar e
ouvir, importa criar uma postura de observacdo consciente treinando a atencdo de forma
a dominar a capacidade de apurar informacdo pertinente e tendo como referentes os
objectivos e as questdes de investigacdo. O observador deve ser capaz de se afastar do
objecto de observagdo, mesmo se pertencer ao grupo — no caso presente —, e colher
informacdo pertinente, através dos orgdos sensoriais, recorrendo a teoria, de forma a

descrever, explicar e actuar sobre a problematica em causa.
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Neste estudo, a investigadora foi observadora participante porque esteve no
mundo dos participantes onde desempenhou o papel de professora, mas procurou

simultaneamente estar de fora.

O trabalho de campo refere-se ao estar dentro do mundo do sujeito (...)

ndo como alguém que faz uma pequena paragem ao passar, mas como

quem vai fazer uma visita; ndo como uma pessoa que sabe tudo, mas

como alguém que quer aprender; ndo como uma pessoa que quer ser

como o sujeito, mas como alguém, que procura saber 0 que € ser como

ele. Trabalha para ganhar a aceitacdo do sujeito ndo como um fim em si,

mas porque isto abre a possibilidade de prosseguir 0s objectivos da

investigacao. (Geertz, 1979, p. 241)

A medida que a accdo investigativa se vai desenrolando, o investigador deve ir
tomando notas detalhadas, precisas e extensivas, de preferéncia no momento ou assim
que possivel, e devem posteriormente ser passadas para suporte digital (Bogdan &
Biklen, 1994). Estas notas devem ser de dois tipos: descritivo, que pretende captar a
imagem por palavras, e reflexivo, que traduz o ponto de vista do observador, as suas
ideias e preocupacdes. Esta fonte de recolha de evidéncias exige a elaboracdo de um
instrumento de investigacdo que se podera traduzir numa grelha, guido ou um esquema

de registo.

Nesta investigacdo, fui observadora participante pois, além de docente, fui
investigadora e os participantes do estudo tiveram conhecimento da mesma. O resultado
da observacdo participante foi registado num diario de bordo onde escrevi, de forma
sistematica no final de cada aula, os episddios mais significativos através de dialogos de
alunos comigo e entre eles, registos descritivos, comentarios, preocupaces,
dificuldades sentidas, opinides e notas reflexivas sobre a minha préatica. Mais tarde, no
final de cada semana, organizei melhor os registos e reflexdes, desenvolvi as ideias e
detalhei as situacdes. Em qualquer das situacGes procurei que o diario de bordo

descrevesse fielmente os episddios mais significativos.

Estes registos permitiram-me libertar a memdria ficando as notas escritas de
forma actual, precisa e nitida, também me facilitaram o estabelecimento de
comparagOes ao longo do tempo e entre participantes. Este documento foi igualmente
ferramenta Gtil para aprender com a minha pratica e melhora-la porque o ensino ndo é
uma realidade estavel mas algo que se vai consolidando e adaptando com a experiéncia

ao longo do tempo.
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3.4.4. Analise documental

A analise de documentos foi utilizada como técnica complementar de recolha de
dados, permitindo corroborar informacdes obtidas por outras fontes, investigar

eventuais contradicGes e fazer inferéncias (Yin, 2005).

Neste trabalho, a analise documental assentou em documentos escritos, alguns
independentemente dos propositos do presente estudo, que permitiram legitimar,
confirmar, contradizer ou inferir sobre algumas evidéncias sugeridas através dos outros
instrumentos. Para além dos instrumentos produzidos pelos alunos, debrucei-me sobre
o0s seguintes documentos: (i) registos biogréaficos dos alunos; (ii) registos relativos ao
seu percurso escolar; (iii) actas de conselho de turma e (iv) guia de avaliagéo da escola.

3.5. Procedimentos

O presente estudo decorreu entre Setembro de 2009 e Outubro de 2010 e teve
trés fases: a 12 entre Setembro e Dezembro de 2009; a 22 entre Janeiro e Abril de 2010 e
a Ultima entre Maio e Outubro de 2010.

Durante os primeiros quatro meses, realizei diversas leituras sobre metodologia
de investigacdo, avaliacdo, curriculo, gestdo curricular e ensino e aprendizagem das
Ciéncias Naturais. Elaborei o projecto de investigacdo, planifiquei o ano lectivo e
escolhi a turma participante no estudo. Depois, escolhi e planifiquei as Unidades de
Ensino e Aprendizagem, elaborei as propostas de instrumentos de avaliagdo e 0s
questionarios para os alunos. Por fim, pedi autorizacdo a Direccdo da escola para

proceder ao estudo e apresentei o projecto no Conselho Pedagogico.

Na segunda fase, continuei a ler sobre os temas referidos, pedi autorizacdo aos
Encarregados de Educacdo para proceder ao estudo e recolhi dados biograficos dos
alunos. Depois de apresentar o projecto a turma, implementei as duas Unidades de
Ensino e Aprendizagem, tendo feito recolha, organizacdo e analise de dados sobre trés
relatérios escritos, dois testes em duas fases e o diario de bordo. Apliquei questionarios
aos alunos, cuja analise e tratamento de dados me orientou na realizagdo do guido das

entrevistas, que fiz em Abril.
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Na ultima fase, a par das leituras, organizei, analisei e interpretei dados e redigi

a tese.

Quadro 4 — Datas de aplicacdo e codigos dos instrumentos de recolha de dados

Instrumento Datas de realizacdo Cédigo
Teste e,n? duas fases sobre Rochas 1 Fevereiro T9F _ 1RM
Magmaticas 12 fase
Test f Roch .
este e,n? duas fases sobre Rochas 5 Fevereiro T9F _ 2RM
Magmaticas 22 fase
Teste em duas fases sobre Rochas
Sedimentares 12 fase > Margo ToF-1RS
Teste em duas fases sobre Rochas
. 8 Marco T2F - 2RS
Sedimentares 22 fase ¢
Relatorio escrito sobre Rochas
. RE - RM
Magmaticas 22, 25, 29 Janeiro

Grupos A, B, Ce D GA, GB, GC, GD

Sedimenires Grpos & & Cop 1722820 Fverir GA.GB, GC, 6D
E:tljéirio escrito sobre Visita de 15, 19 e 26 Marco RE _ VE
Grupos I, 11, 111, IV, V 19 Abril Gl, GlI, GlllI, GIV, GV
Diério de Bordo 13 Janeiro — 19 Abril BD
Questionéario -Teste em duas fases 16 Marco QT2F
Questionario - Relatorio escrito 23 Margo QRE
Entrevista Isis 13 Abril El

Entrevista Heitor 13 Abril EH
Entrevista Lucio 15 Abril EL
Entrevista Judite 15 Abril EJ

3.6. Métodos de analise de dados

Nesta investigacdo, depois de reunidos os dados, organizei 0s registos e
informacdo que fui recolhendo ao longo da investigacdo empirica para proceder a sua
analise. De acordo com Stake (1995), a analise de dados consiste em dar significado a

primeiras impressdes assim como a compilacdes finais. E um processo que implica
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separacdo das partes, observacdo das mesmas, a sua analise e tentativa de perceber
como se relacionam entre si para lhes dar um sentido face as questdes de investigacéo e
ao problema inicial. Os pensamentos na busca de significados vdo emergindo com

persistentes buscas através de leituras repetidas e reflexdes profundas.

Existem duas formas de alcancar significado e fazer emergir questdes relevantes
perante um corpus de dados: interpretacdo directa ou através de agregacao de unidades
de dados — partes das notas escritas — até que algo possa ser dito acerca delas como uma
classe (Stake, 1995).

Nesta investigacdo, a analise dos dados foi feita em duas fases. A primeira —
interpretagédo directa — ocorreu durante a recolha de dados: analisei os resultados dos
testes em duas fases produzidos pelos alunos, 0 que me permitiu organizar e interpretar
algumas das informacdes recolhidas. A segunda fase da analise de dados ocorreu no
final da recolha. Face aos dados provenientes das producdes dos alunos — trés relatorios
escritos e dois testes em duas fases —, 0s dados recolhidos através das quatro entrevistas,
que foram transcritas, e os dados produzidos pela investigadora — diario de bordo — fiz
uma analise detalhada com agregacdo de unidades de texto em quatro temas
organizadores que continham varios sub-temas, na tentativa de responder as questdes de

investigacdo e problema inicial.

Quadro 5 — Datas de aplicacdo e cddigos dos instrumentos de recolha de dados

TEMAS ORGANIZADORES SUB-TEMAS

a) Pesquisa (competéncia de nivel superior)

APRENDIZAGEM DE COMPETENCIAS b) Comunicagdo (competéncia de nivel superior)

COGNITIVAS c) Raciocinio (competéncia de nivel superior)

d) Metacognicdo (competéncia de nivel superior)

APRENDIZAGEM DE COMPETENCIAS a) Resisténcia iniciais ao trabalho de grupo

SOCIAIS b) Tensdes e harmonia

TRABALHO COOPERATIVO E a) Trabalho cooperativo

COLABORATIVO NA TURMA b) Trabalho colaborativo

LITERATURA CIENTIEICA a) Gosto e familiaridade com a ciéncia

b) Familiaridade com competéncias e conceitos cientificos
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Assim, dados dos relatorios escritos, testes em duas fases, notas de campo
registadas no diario de bordo, transcricdo de entrevistas, com as quais se pretendia
esclarecer aspectos inseridos nos questionarios, e questbes abertas dos questionarios
foram analisados segundo técnicas de natureza qualitativa indutiva (Bogdan & Biklen,

1994), o que permitiu tambeém fazer triangulacao das interpretacdes.

Os dados provenientes do questionario tiveram um tratamento quantitativo, em
termos de percentagem de cada uma das alternativas para cada questdo, o que me
permitiu, além de construir o guido da entrevista, suportar algumas interpretacdes

qualitativas.

Recorri a informacdo do tipo qualitativo e quantitativo, porém, a analise foi
essencialmente de caracter descritivo e interpretativo. Os dados de tipo qualitativo
foram essenciais sendo que os de tipo quantitativo apenas acrescentaram precisdo ou

corroboraram tendéncias.
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CAPITULO 4

4. Analise e interpretacdo dos dados

Para resolver todos os problemas do mundo bastarao trés coisas:
Pensar, Pensar e Pensar.

Isaac Newton

4.1. Caracterizagdo da turma

Na acta da reunido de Conselho de Turma no final do 1° Periodo, ficou registado
que “Em relacdo (...) [ao], comportamento global da turma, este foi considerado
insatisfatorio, tendo sido acordado por este conselho que, futuramente, sera necessario
castigar os alunos em concordancia com o0s comportamentos verificados,
nomeadamente, o encaminhamento para o D.E.V.E>., estratégia que consta no Projecto

Curricular de Turma.”.

Nesse documento pode também ler-se que “O aproveitamento global da turma
foi considerado insatisfatdrio, uma vez que existem trés Planos de Recupera¢éo e cinco
Planos de Acompanhamento, tendo a professora de Inglés entregue um plano de
recuperacdo a ser aplicado aos alunos que tiveram nivel inferior a trés, que segue em
anexo, uma vez que, nesta disciplina, houve mais de cinquenta por cento de insucesso;
pelo mesmo motivo, a professora de Matematica entregou uma justificacdo que consta

igualmente em anexo.”

Da anélise desta acta podemos crer que a turma constitui, para a maioria dos
docentes, um desafio em termos de aproveitamento e comportamento. Porém, apesar do
qgue consta na acta relativamente ao comportamento geral da turma, em relacdo a
disciplina de Ciéncias Naturais, que lecciono, detectei apenas casos pontuais de
indisciplina, nomeadamente nos alunos Lucio, Heitor, Dionisio, Mileto e Vera e ndo
considerei 0 comportamento geral insatisfatorio, mas sim satisfatorio com esporadicos

episadios de indisciplina que se traduzem por desentendimentos entre pares.

Esta opinido sobre os desentendimentos entre pares foi corroborada pela

Directora de Turma que afirmou na reunido do Conselho de Turma que “estes alunos

> Disciplina na Escola, Vivéncia Enriquecida
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ainda sdo muito imaturos porque zangam-se muito frequentemente uns com o0s outros,
choram, envolvem os pais, que acabem por vir a escola queixar-se, mas cinco minutos
depois, ja sdo novamente amigos e estdo a brincar juntos como se nada tivesse
acontecido, deixando-me a mim e aos pais em causa. Temos mesmo que o0s deixar

crescer.”

Relativamente as aprendizagens realizadas em Ciéncias Naturais durante o 1°
Periodo, considero que foram satisfatérias porque, de acordo com instrumentos e
metodologias de avaliagdo estipuladas pelo grupo disciplinar — dois testes escritos (em
apenas uma fase), cumprimento dos trabalhos de casa, participagdo oral, autonomia,
pontualidade e assiduidade — os alunos revelaram, para além da pontualidade e da
assiduidade, compreensdao e aquisicdo de conhecimentos substantivo, factual,
conceptual e epistemoldgico, recomendados nas Orientagdes Curriculares do Ministério
da Educacéo no que respeita as Ciéncias Fisicas e Naturais (ME, 2001a).

No entanto, assinalo que, neste periodo, apesar de ter havido algum esforgo para
concretizar a avaliacdo formativa, através da explicitacdo dos critérios de avaliacdo e
fornecimento de algum feedback durante a correc¢do dos testes em uma fase, nunca
houve acompanhamento do ensino e da aprendizagem no sentido de envidar esforcos
para que eu, enquanto professora da turma, e sobretudo os alunos compreendéssemos o
funcionamento cognitivo dos discentes face a cendrios criados. Ou seja, durante aquele
periodo, ocorreu alguma avaliacdo formativa, mas ndo houve qualquer avaliacdo
formadora, de acordo a distin¢do feita por Pinto e Santos (2006) e Santos (2002; 2008).

Acrescento que, ao nivel das metodologias didacticas, nunca se realizaram testes
em duas fases nem tampouco trabalho cooperativo ou colaborativo em grupo, resolugéo
de problemas, trabalho pratico, actividades praticas de campo ou trabalho de projecto —
que podem ter lugar, por exemplo, durante a realizacdo dos relatérios escritos. Assim, as
competéncias dos dominios processual, do raciocinio, comunicacdo e pesquisa,
igualmente recomendadas nas Orientagdes Curriculares do Ministério da Educacdo no
que respeita as Ciéncias Fisicas e Naturais (ME, 2001a), no Decreto-Lei n° 6/2001 (ME,
2001b) e no Despacho Normativo n°1 de 2005 (ME, 2005), ndo foram avaliadas. A
metacognicdo, outra competéncia referida por vérios autores (Hadji, 2003; Ribeiro,
2003; Santos 2002) como tendo um papel na potencializa¢do da aprendizagem, também
nunca foi trabalhada.
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Apesar do que foi referido, durante as discussdes que ocorreram nas aulas do 1°
Periodo, varios alunos evidenciaram boas capacidades de comunicagdo e argumentacao
na oralidade, mas quase todos apresentaram dificuldades de comunicacéo escrita e falta
de hébitos de trabalho que se traduziu, por exemplo, no facto de ndo terem manual

escolar e/ou caderno diario, ou de este se apresentar muito desorganizado e incompleto.

A avaliacdo dos alunos na disciplina de Ciéncias Naturais no final do 1° periodo

distribuiu-se da seguinte forma:

Quadro 6 — Distribuicdo dos niveis atribuidos em Ciéncias Naturais no final do

1° Periodo
Turma
Nivel Ne de alunos %
4 (Bom) 5 36
3 (Satisfaz) 8 57
2 (N&o satisfaz) 1 7

No final do 1° periodo, caracterizo sumariamente a turma do seguinte modo:
alguma dificuldade na colaboracdo entre pares, muito participativa na oralidade
revelando boas capacidades de argumentacdo e comunicacdo, métodos de trabalho
deficiente mas com capacidade satisfatéria de aprendizagem de conhecimento factual e

conceptual.

Durante este trimestre, varios alunos evidenciaram, dissimuladamente,
problemas socio-econdmicos, 0 que também pode ter contribuido para o facto de ndo
terem caderno diario e/ou manual escolar. Assim, para garantir melhores aprendizagens
e aquisicdo de métodos de trabalho e de estudo durante o 2° Periodo, a par do trabalho
de investigacdo sobre instrumentos alternativos de avaliacdo, assegurei-me de que todos
os alunos teriam um caderno diario e o manual escolar ou fotocopias dos capitulos que

estadvamos a debater.
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Da andlise da acta relativa a reunido de Conselho de Turma no final do 2°
Periodo (depois do projecto de investigacdo em Ciéncias Naturais) e em relacdo ao
comportamento desta turma, pode ler-se: “Em relagdo ao (...), comportamento global da
turma, este foi considerado pouco satisfatorio”; 1€-se ainda: “O Director de Turma
informou (...) que foram aplicadas medidas disciplinares aos alunos [Dionisio], [Heitor]
e [Lucio] em virtude de comportamentos menos correctos por parte dos mesmos. Todos
os alunos referidos cumpriram as medidas disciplinares impostas.” Face ao exposto,
posso concluir que o comportamento da turma agravou-se bastante durante o 2° Periodo

acabando mesmo por se traduzir na aplicacao de trés sancdes disciplinares.

Uma vez que persistiram e se agravaram 0s problemas relativos a
comportamento e integracdo de certos alunos na turma, como medida para tentar
solucionar alguns destes desafios, os professores da turma propuseram 0 seguinte:
“Devido a existéncia de insucesso escolar repetido e risco de abandono escolar, este
Conselho de Turma considerou relevante encaminhar os seguintes alunos para uma via
alternativa de ensino: [Anabela]; [Vera]; [Lucio], [Preciosa] e [Paulo].”. Relativamente
a Preciosa, aluna bastante mais velha e proveniente de um pais estrangeiro e com
problemas de integracdo na turma, “existe uma tentativa e enviar a [Preciosa] para uma

formagdo profissional no Instituto de Emprego e Formacao Profissional.”

Quanto as aprendizagens efectuadas durante o segundo trimestre, consta na acta,
o seguinte: “O aproveitamento global da turma foi considerado fraco; “As professoras
de Lingua Portuguesa, Geografia e Matematica entregaram documentos, que Sa0 anexos
a presente acta, onde justificam o facto de haver cinquenta por cento ou mais de
insucesso € definem novas estratégias de modo a que se supere a situacao observada.”;
“A docente de Geografia refere que a classificacdo atribuida aos alunos [Anabela];
[Fabricio] e [Rubim] é fraca. Estes alunos deverdo melhorar os seus habitos de trabalho
e de estudo, bem como a concentracdo/atencdo na sala de aula para manter o nivel trés
atribuido” e ainda “A professora de Inglés fez a seguinte declaracdo: “ O nivel trés
atribuido aos alunos [Vera]; [Judite]; [Miquelina] e [Mileto] constitui um incentivo e
estimulo, pois os alunos ndo apresentaram um aproveitamento regular e consistente, dai

correrem o risco de baixar a sua avaliagdo, caso ndo se empenhem no futuro.”

Lendo estas declaracdes € inequivoco que, em diversas disciplinas, existiram

sérios desafios relativamente a habitos de trabalho, de estudo, concentragéo e atengéo na
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sala de aula, bem como as aprendizagens efectuadas, o que se traduziu no elevado

numero de negativas atribuidas.

Os motivos apontados pelo Conselho de Turma para explicar parte dos
problemas identificados foram assim descritos na acta: “ Relativamente a esta situacao,
este Conselho de Turma considera que ha uma falta muito notoria de acompanhamento
dos Encarregados de Educacdo, sobretudo dos seguintes alunos: [Vera], [Lucio] e
[Paulo]. Este conselho sente necessidade de colaboracdo da familia, nomeadamente na
resolucdo de trabalhos de casa e no cumprimento de regras. Perante este facto, o

conjunto destes professores sente-se impotente.”

Comparando as aulas de Ciéncias Naturais do 2° Periodo com a descrigdo do
ambiente vivido na maioria das outras disciplinas desta turma, a minha posicao era
embaracosa, uma vez que, em Ciéncias Naturais, ndo existiram quaisquer problemas
disciplinares durante as aulas e todos os indicadores de aprendizagem referidos pelos

meus colegas eram francamente positivos, excepto no caso do Mileto.

A avaliacdo de Ciéncias Naturais no final do 2° periodo distribuiu-se assim:

Quadro 7 — Distribuicdo dos niveis atribuidos em Ciéncias Naturais no final do

2° Periodo
Turma
Nivel Ne de alunos %
4 (Bom) 7 50
3 (Satisfaz) 6 43
2 (Nao satisfaz) 1 7

Como forma de justificar esta tdo grande discrepancia, apesar de 0s meus
colegas o saberem informalmente, decidi explicar e referir para que constasse em acta:
“No ambito de uma investigagdo cientifica, a professora de Ciéncias Naturais e a turma
estdo a participar num projecto sobre o uso de instrumentos de avaliacdo alternativos, que

segue em anexo.”

Alguns dias mais tarde, depois da reunido, registei o seguinte no diario de bordo:
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Na semana passada tivemos a reunido de Conselho de Turma (...) e foi
sentimento geral dos meus colegas (excepto o de Educacéo Fisica) que a
turma tem alunos com muitas dificuldades de aprendizagem e com
problemas disciplinares.

Perante as situacOes descritas pelos colegas, e uma vez que nao partilho
dessa opinido relativamente as aulas de Ciéncias Naturais, muito pelo
contrario, achei oportuno explanar de forma mais detalhada o projecto
em curso. Muitos colegas mostraram-se interessados e pediram mais
bibliografia sobre os instrumentos de avaliacdo alternativa. Porém,
alguns professores, nomeadamente a colega de Historia (...), referiram
que a carga horaria semanal de uma unica sessdo de 90 minutos néao
permite conhecer os alunos e criar lagos, nem tampouco fazer este tipo
de actividades que requer alguma continuidade em tempo util.

A professora de Francés (...) referiu que adoraria experimentar este tipo
de instrumentos, mas desconhece se se pode igualmente fazer em
Francés. DB 09 ABR —p. 36 e 37

A seguinte frase, que consta igualmente da acta de final do 2° Periodo:
“Relativamente a visita de estudo no passado dia dezanove de Margo as Grutas de Mira
d’Aire e as Pegadas de Dinossaurios, correu muito bem uma vez que os alunos estiveram
interessados ¢ empenhados” corrobora a diferenca vivida nas aulas de Ciéncias Naturais
comparativamente as outras disciplinas, e 0s meus colegas de Fisico-Quimica, Francés e
Matematica, que me acompanharam na visita de estudo, concordaram integralmente

havendo, assim, fortes evidéncias que a diferenca esteve na tarefa e ndo no professor.

4.2.Aprendizagem de competéncias
4.2.1. Aprendizagem de competéncias cognitivas

Nesta investigacé@o pretendia perceber se 0 uso do teste escrito em duas fases e
do relatério escrito contribuiu para os alunos realizarem aprendizagens cognitivas,
nomeadamente, pesquisa, comunicagdo e raciocinio — recomendadas nas Orientacdes
Curriculares do Ministério da Educagdo no que respeita as Ciéncias Fisicas e Naturais
(ME, 2001a) e no Despacho Normativo n°l de 2005 (ME, 2005) — e metacognicéo,
tendo em conta os objectivos de investigagdo e os trabalhos de Hadji (1997), Leal
(1992), Ribeiro (2003) e Santos (2002).

A turma nunca antes tinha trabalhado com esses instrumentos alternativos de

avaliacdo, por isso, durante as aulas fiz uma breve explicacdo prévia sobre os mesmos.
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A abordagem didactica iniciou-se com relatorios escritos. Forneci os enunciados dos
relatorios onde constavam orientacfes para a realizacdo de trabalho autdbnomo numa
I6gica assente em projecto tendo trabalhado em grupos de 2, 3 ou 4 elementos. Os
alunos foram parte integrante do projecto porque estiveram envolvidos na sua
concepcao, — planificacdo das diferentes actividades e estratégias, sua ordenacgdo
temporal e auto-avaliagdo das mesmas — e na gestdo das varias etapas desde a definigcdo

de um problema até & comunicacg&o dos resultados.

Em virtude de nunca terem realizado testes escritos em duas fases e estarem
habituados a realizar “testes classicos” em uma Unica fase, expliquei o objectivo e o
modo de funcionamento deste instrumento em aulas prévias para que se organizassem

em funcdo dos novos procedimentos relativos aos testes escritos de Ciéncias Naturais.

Ao longo dos trabalhos realizados na investigacdo fui recolhendo vérias
evidéncias através da analise aos questionarios, as reflexdes registadas no diario de
bordo, as transcricBes de quatro entrevistas, dois testes escritos em duas fases e trés

relatorios escritos.

Durante os trabalhos dos relatorios escritos, em que a turma trabalhou sempre
organizada em grupos, os alunos realizaram projectos que se interligaram com resolucéo
de problemas e pesquisa. Esta competéncia de nivel superior € recomendada no
Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME, 2002a) e nos trabalhos realizados com
relatdrios escritos implicou recurso a multiplas fontes de informacdo — como livros,
Internet, as grutas de Mira d’Aire e o Monumento Natural das Pegadas de Dinossauros
—, seleccdo e organizacdo da informacao de modo a compreender diferentes vertentes do
problema e apresentacdo de resultados.

Para a realizacdo dos relatérios escritos referentes as rochas magmaticas e a
saida de campo eu trouxe de casa e requisitei no centro de recursos da escola varios
livros que deixei a disposi¢do dos alunos para consulta. Durante as aulas estes recursos
estavam dispostos de forma apelativa numas mesas a parte e os alunos tinham liberdade

para se levantar e pesquisar a informagéo sempre que sentissem necessidade.

O Ldcio estava a pesquisar informagdo sobre a pedra-pomes em Varios
livros. DB 22 JAN —p. 6
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Nos dados encontrei evidéncias de que esta competéncia foi trabalhada e
aprendida pelos alunos, nomeadamente quanto a forma de recolher informacéo a partir

de livros:

NOs aprendemos a pesquisar e a consultar rapidamente os livros — RE —
RM GA 22, 25, 29 Janeiro —p. 3

Porém, a opinido dos alunos nédo foi undnime quanto a facilidade que sentiram

em pesquisar. Um grupo sentiu mais dificuldades conforme anotou no relatorio escrito:

Sentimos menos facilidade em pesquisar — RE — RM GA 22, 25, 29
Janeiro-p. 3

Nas questdes que envolviam metacognicdo, que este grupo fez durante a terceira
e Ultima fase do relatorio sobre rochas magmaéticas, os alunos indicaram que tiveram
menos facilidade em realizar a pesquisa. Contudo, nem todos os alunos destacam essa
dificuldade, por exemplo, o Heitor, um aluno de outro grupo e que foi entrevistado,

referiu o contrario durante a sua entrevista.

P/1: E o que é que foi mais facil para ti... nos relatorios?

Heitor: Foi a parte da pesquisa. Foi a parte de ir procurar, pesquisa. —
EH 13 ABR-p.5

O Heitor sublinha que sentiu facilidade em pesquisar, o que é confirmado com a
informacdo constante nas questdes que envolvem a metacogni¢do no relatério escrito do
Seu grupo.

O que sentimos mais facilidade foi obter a pesquisa — RE — RM GC 22,
25, 29 Janeiro—p. 3

Interessante é o que outro grupo afirma quando regista que utilizou a pesquisa

como forma de ultrapassar dificuldades.

As estratégias utilizadas para ultrapassar as dificuldades foi pesquisas —
RE - RM GB 22, 25, 29 Janeiro —p. 3
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Esta competéncia foi, pois, trabalhada e apreendida através das tarefas que
conduziram a realizacdo do relatorio escrito, 0 que vai ao encontro das orientagdes
tutelares (ME, 2002a) que recomendam a vivéncia de experiéncias de pesquisa na sala
de aula, entre outras actividades, para que 0s conhecimentos cientificos sejam

compreendidos pelos alunos.

Ainda de acordo com Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias
essenciais (ME, 2002a), a comunicacdo ¢ uma competéncia de nivel superior cujo
desenvolvimento deve igualmente ser trabalhado em Ciéncias Naturais ao longo do
Ensino Bésico para promover a literacia cientifica dos alunos. Assim, no d&mbito desta
investigacdo e no seguimento das recomendacdes tutelares, criei cenarios educativos,
recorrendo ao uso do teste escrito em duas fases e do relatorio escrito, que implicavam
(i) uso de linguagem cientifica com interpretacdo de diversas fontes de informacéo e
que obrigaram a distincdo entre essencial e acessorio; (ii) modos diferentes de
representar informacao, através de graficos, esquemas ou textos escritos e orais; (iii)
vivéncia de debates com exposicdo de ideias, defesa e argumentacdo, poder de analise e
de sintese; (iv) producdo de textos e (v) cooperagcdo e colaboracdo na partilha e
apresentacdo da informacao.

A facilidade em comunicar através de graficos e esquemas esta espelhada vérias

vezes nos comentarios feitos pelos alunos:

P/I: E mais? O que é que gostaste mais?
Isis: Graficos (...).

P/1: Gostavas de escrever sobre o assunto. Mas escrever sob a forma de
graficos?

Isis: Sim—El 13 ABR - p. 4

Os dois primeiros trabalhos referentes ao relatdrio escrito, que foram feitos em
grupos com 4 alunos cada, tinham uma condigdo quanto & apresentacdo dos processos e
dos resultados: ser comunicado sob a forma de esquemas ou de um organizador grafico
com 0s conceitos e as etapas representadas de forma hierarquizada e nunca sob a forma

de texto, de acordo com a convicg¢do de Novak e Gowin (1996) e Valadares (2006).

Durante a sua entrevista, a Isis, aluna briosa e com muita facilidade de

expressao oral e escrita, referiu varias vezes e com bastante entusiasmo que gostou
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muito de fazer graficos durante a elaboracdo dos relatérios escritos. Esta opinido foi
corroborada por outros alunos e estd expressa nas questdes ligadas a metacognigédo
feitas pelos grupos no final dos relatérios escritos. Afirmam que sentiram mais
facilidade em organizar a informagé&o, feita sob a forma de esquemas ou organizadores

gréficos.

Sentimos mais facilidade em organizar a informagdo — RE — RM GA
22, 25,29 Janeiro—p. 3

Sentimos mais facilidade a fazer esquemas. O que gostamos mais de
fazer foi 0 esquema — RE — RS GC 17, 22 e 26 Fevereiro —p. 3

No relatorio escrito relativo as areias, que sdo rochas sedimentares soltas, um

grupo revela que a elaboracéo dos esquemas permitiu reparar nas diferencas.

Gostamos mais de fazer o esquema porque reparamos as diferencas —
RE - RS GB 17, 22 e 26 Fevereiro —p. 3

Neste trabalho de reflexdo, as palavras do grupo vao ao encontro da perspectiva
de Valadares (2006) que afirma que, quando os alunos constroem um mapa conceptual,
expbem as suas estruturas cognitivas, o que pode ser um instrumento Gtil para revelar
deficiéncias conceptuais. A existéncia de ramificagdes, como numa arvore, pode revelar
(se as ligacOes estiverem correctas) uma boa estruturacdo do assunto porque tem boa

hierarquizacao e diferenciacdo de conceitos.

Os alunos manifestaram agrado na comunicacdo dos processos cognitivos e
resultados finais sob a forma de esquemas e graficos, mas a grande maioria referiu
repetidamente a dificuldade sentida em comunicar sob a forma de textos, sobretudo nos

testes escritos em duas fases.

A sis (...) tem-se mostrado pouco satisfeita com os testes em duas fases
porgue os acha muito dificeis. — DB 15 MAR —p. 30

Esta observacdo, constante no diario de bordo no dia 15 de Maio, encontrou eco
no dia seguinte nos comentarios que a mesma aluna escreveu no questionario e durante
as aulas, a Isis frisou variadas vezes que achava os testes escritos em duas fases dificeis.

No questionario foi um pouco mais além porque explicou porqué.
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(Desvantagem do teste em duas fases) Este teste deveria ter menos
perguntas para justificar porque é muito dificil de responder — [Isis] —
QT2F 16 Marco

Os testes escritos em duas fases eram compostos por duas partes. A primeira
continha perguntas de resposta curta e testava sobretudo conhecimento substantivo de
factos e conceitos. A segunda parte dos testes escritos, que mais tarde, durante a 22 fase,
podia ser aperfeicoada, continha perguntas que avaliavam aprendizagem de
competéncias de nivel superior. Estas Ultimas questdes implicavam justificacdo das
respostas e das escolhas feitas e eram muitas vezes referidas pelos alunos como as
perguntas ou respostas do justifica ou do porqué de que ndo gostavam e achavam
dificeis.

P/1: E o que é que gostas menos?

Ldcio: E o explicar o porqué.

P/1: Porqué?

Ldcio: Porque o porqué, stora, é aquela pergunta que uma pessoa: € pa,
ja fiz a 12 parte a agora tenho que estar a puxar pela 28, que é o porqué,
ndo sei o0 que é que é o porqué. Uma pessoa tem que explicar ali tim-tim
por tim-tim. Depois fica baralhada, ndo sabe o que é que ha-de escrever.
Depois vem uma ideia, vem outra ideia atras da outra, e uma pessoa fica
ali, ndo sabe o que é que ha-de por, o que é que nao ha-de por. — EL 15
ABR —p. 10

O Lducio foi entrevistado. Apesar de ter alguma dificuldade em expressar-se
oralmente porque tem um vocabulario relativamente restrito e utiliza muito caldo, este
aluno sempre gostou muito dos dois instrumentos de avaliacdo e revelou-se muito
participativo no decurso de todos os trabalhos. Neste excerto da sua entrevista, refere
que gostou menos das perguntas da 22 parte do teste escrito em duas fases porque,
perante as questdes em que tinha que justificar as suas escolhas ou respostas, ndo sabia

aquilo que deveria escrever.

A Judite foi outra das alunas entrevistadas. Diferente do Lucio e da Isis, por ser
timida, acabava por expressar-se se estivesse num ambiente mais privado e intimo.
Aparentemente, também ndo gostou das perguntas em que tinha que justificar as

respostas ou escolhas feitas.
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P/1: E correram-te bem, os teus testes, ou ndo?

Judite: Mais ou menos porque tinham muitas perguntas de
desenvolvimento e eu nunca sei responder, nunca sei 0 que hei-de
responder — EJ 15 ABR - p. 7

A lsis, a Judite e o Lucio confirmaram durante as suas entrevistas que as
justificacBes pedidas na 22 parte dos testes escritos em duas fases constituiram-se
desafiantes. No entanto, apesar do desafio na justificacdo das perguntas, 64% dos
alunos referiu no questionario que discordava total ou ligeiramente com a seguinte
frase: “Sinto que no teste escrito em duas fases tenho que pensar mais do que 0 outro
tipo de testes que estou habituado a fazer”, o que me leva a pensar que, provavelmente,
estes alunos ndo tinham dificuldade quanto aos conteddos cientificos testados, mas sim

na escrita sobre 0s mesmos.

Na aula de hoje comuniquei aos alunos o resultado dos testes e perguntei
se acharam este teste mais dificil do que o outro.

Todos os alunos, a excepcdo do Fabricio que obteve a classificacdo final
de 99%, consideraram este teste mais dificil. Perguntei porqué e
disseram:

Turma: Porque temos que explicar tudo.

P/l: Mas o que é que é dificil para vocés, a matéria que se pergunta
nessas perguntas ou o facto de terem que justificar as vossas respostas?

Turma: A matéria nem é muito dificil, mas as justificacdes sdo. — DB
12 MAR -p. 29

De uma maneira geral, a turma refere que sabia a matéria, mas nao sabia

explicar. Aparentemente, os alunos ndo sabem comunicar por escrito.

Isis: Porque n6s podemos saber a matéria e sabermos o que quer dizer e
sabermos 0 que queremos, mas saber escrever € mais complicado.

P/I: Entéo a tua dificuldade estava em escrever?

Isis: E, a explicar!

P/1: Em explicar! Aaaa, mas achas que sabias aquilo ...
isis: Sabia

P/1: ... mas ndo conseguias era explicar?
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Isis: Explicar [em simultaneo]. E algumas vezes explicava da maneira
errada— ElI 13 ABR -p. 6

Estas afirmacdes déo fortes indicagdes de que os alunos conhecem factos e
conceitos mas tém lacunas ao nivel das competéncias de comunicacao. Estes dados véo
ao encontro das observacfes de Santos (2004) que verificou que nas provas de afericdo
e nos exames do 12° ano os alunos obtém melhores resultados em questdes que apelam
a conhecimento de conceitos e procedimentos do que em questfes que exijam
capacidade cognitiva mais exigente que, no caso em apreco, seriam as justificaces
escritas das escolhas feitas ou a explicacdo de uma dada resposta. Estes dados parecem
confirmar as afirmacdes de que as actuais praticas lectivas, nomeadamente avaliativas,
ndo se justapdem as orientacOes curriculares que apelam para desenvolvimento e
avaliacdo de competéncias e ndo para a mera aquisicdo e reproducdo de conceitos,

conhecimentos e procedimentos estaticos.

Apesar das dificuldades reconhecidas em escrever as justificacbes das suas
respostas, esta aluna ndo repudia o método e reconhece inclusivamente que é uma boa

oportunidade para aprender.

P/1: E tu, se fosses professora eras adepta ...
[sis: Sim.

P/l: ... de fazer testes em duas fases. E vés alguma coisa ma, alguma
desvantagem?

isis: N&o. Nao porque, mesmo aquilo que os alunos menos gostam, que
é as perguntas do justifica, sdo boas para nés aprendermos ainda melhor
a matéria, para sabermos o porqué.

P/1: Entdo nao encontras uma desvantagem. Mas tu, no inicio, tinhas ...
Isis: N&o gostava porque nunca tinha feito!
P/1: Era uma questéo de habito, ndo era?

isis: Era.—ElI 13 ABR —p. 7

A [sis acha que, apesar de no inicio ndo ter gostado destes testes escritos — que
apelam ao desenvolvimento de competéncias de comunicagdo —, acabou por se habituar
e reconhece que sdo bons instrumentos de aprendizagem. A opini&o da isis confirma as

palavras de Abrantes (2003) quando afirma num tom critico que ndo tem memoria de
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ouvir professores darem prioridade nas suas praticas didacticas a aprendizagem de
competéncias em vez de contetidos programaticos. A Isis acha ainda que, se trabalhar
mais a aprendizagem e avaliacdo da comunicacdo, acabara por se tornar mais

competente.

P/I: Ah! E agora achas que ja consegues explicar um bocadinho melhor?
Isis: Sim.
P/1: E, na tua opinido, se fizéssemos muuuuitas vezes estes testes (...)

Isis: Ja sabia explicar-me muito bem. — El 13 ABR —p. 6

As afirmacBes desta aluna estdo em sintonia com a tese de Abrantes (2003) e
Santos (2004) de que os professores devem privilegiar nas suas préaticas didacticas a
aprendizagem e avaliacdo de competéncias, nomeadamente de comunicagdo, € nédo
apenas a transmissdo e aquisicdo de conhecimento factual. Esta convic¢do também é
expressa por Morin (2000) quando afirma que a primeira finalidade do ensino educativo
¢ a formacdo de uma cabeca bem-feita, capaz de transformar informacdo em

conhecimento pertinente, e ndo apenas bem-cheia.

A Isis mudou de opinido ao longo do tempo porque apreendeu a mudanca
verificada nos processos de aprendizagem e de avaliacdo. Talvez por este mesmo
motivo, no dia 16 de Marco, depois da turma ja ter feito e corrigido dois testes escritos
em duas fases e apesar de, no inicio terem afirmado recorrentemente que estes testes
eram mais dificeis, 78% dos alunos da turma discordou total ou ligeiramente com a
seguinte questdo do questionario: “Sinto que o teste escrito em duas fases é mais dificil

do que o outro tipo de testes que estou habituado a fazer”.

E também neste enquadramento que se podem interpretar as respostas,
aparentemente contraditorias no mesmo questionario, do Lucio que, por um lado,
discorda totalmente que o teste escrito em duas fases é mais dificil do que o outro tipo

de testes escritos que estava habituado a fazer, mas escreveu:

(Desvantagem do teste em duas fases) Porque o que a professora da mais
importancia € as perguntas de desenvolvimento e eu ndo estou habituado a
perguntas de desenvolvimento, que sdo muito dificeis — [Lucio] — QT2F
16 Marco
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Este aluno afirma que achou as “perguntas de desenvolvimento” mais dificeis,
provavelmente por ndo estar habituado a responder a questdes que envolvem a
comunicagdo. Contudo, quanto aos testes escritos como um todo, um instrumento de
aprendizagem e de avaliacdo e que permite outro tipo de abordagem a aprendizagem,

nao os considera mais dificeis.

A ambivaléncia dos alunos entre reconhecidas vantagens do teste escrito em duas
fases e desafios sentidos em comunicar a justificacdo de respostas dadas é evidente
durante a entrevista a Judite. Inicialmente a aluna ndo hesitou em afirmar que prefere os
“outros testes escritos” porque sentia dificuldade com as perguntas de desenvolvimento

nos testes escritos em duas fases.

Judite: E claro que eu preferia outros testes.

P/1: Testes ou relatérios?

Judite: Os outros testes que a stora fazia. (...)

P/1: E correram-te bem, os teus testes [em duas fases], ou ndo?

Judite: Mais ou menos porque tinham muitas perguntas de
desenvolvimento e eu nunca sei responder, nunca sei 0 que hei-de
responder — EJ 15 ABR - p. 7

E reforca que ndo entende o que é que se pretende no teste escrito com a

pergunta: “Explica a tua resposta”.

Porque nédo sei ...Percebé-las [as perguntas de desenvolvimento]. N&o
sei 0 que é que querem dizer. — EJ 15 ABR - p. 10

Porém, mais tarde durante a entrevista, parece ter reflectido e possivelmente
construiu outro pensamento sobre o teste escrito em duas fases. Aparentemente, a Judite
passou a encarar o teste avaliativo como um todo ndo se centrando apenas no
instrumento constituido por perguntas de desenvolvimento e este facto reflecte-se nas

respostas

Judite: Eu gosto das duas fases porque, assim, desenvolve-se mais e vé-se
0 que é gque nos escrevemos e 0 que é que nOS NAo escrevemos para ver se
conseguimos desenvolver mais essa pergunta.

P/l: Entdo, no 3° Periodo, gostavas que eu continuasse a fazer testes em
duas fases?
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Judite: Sim. - EJ 15 ABR-p. 8

De inicio a Judite tinha uma opinido que parece ter vindo a alterar, tal como
aconteceu com o Lucio e a isis. Talvez seja o fruto de alguma reflexdo resultante da

prépria entrevista.

Da andlise cuidada e comparagdo entre as 12 e 22 fases dos testes escritos em
duas fases encontro evidéncias de que as competéncias de comunicacdo escrita foram
trabalhadas e aprendidas. Na pergunta 5 do teste escrito sobre rochas magmaticas
(anexo 4) eu pretendia que os alunos separassem as caracteristicas do granito das
caracteristicas do basalto e justificassem as op¢des feitas. Durante a 12 fase, o Fabricio

justificou assim as opcdes que fez:

5.1. Expgcacnmochegasteattmrespom ‘ 2
/ AL L ) N\ D .-A‘A._:_' 0O , i AN

[Fabricio] T2F — 1RM - 1 FEV -

Perante esta resposta, eu escrevi o seguinte feedback: “Gostaria que explicasses
melhor o teu pensamento para fazer a separacdo em dois grupos. Qual foi o critério da

separacgdo?” E o Fabricio respondeu assim na 22 fase do teste escrito:

1.1,  Explica mo,,chegasteituaresposta 2 : N R
Al 2 jaual os RonolD
AASYY LA ‘ . "!.!'lm S IS —
., = _.4‘3‘...‘ “\o,.- "4'..1..‘ ,._‘ -_Ag"d
9 WA B v - LA . 2d A\ .AA e
L/ A.! ’ - _“‘ v, WMAIA&
N ool B2 (odon swn o dalorimse 2 WA &
C—
Ornsenamn O -LSQ:?&QWW/ .QA.QM ny.).e- e
Y L )
o O3 5 | [Fabricio] T2F — 2RM — 5 FEV —

Na 22 fase, o Fabricio revela claramente que atendeu ao feedback que o
questionava e orientava para 0 que era preciso fazer a fim de melhorar e,

conseguentemente, comunicou correctamente por escrito, evidenciando aprendizagem.
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Outra abordagem ao teste escrito em duas fases feita pelos alunos prende-se com
0 reconhecimento de que este instrumento da a possibilidade de o aluno analisar e

pensar sobre o0 erro — raciocinio.

[Vantagem do teste em duas fases] Posso ver os erros que cometi e
respostas erradas para corrigir o que fiz de mal e o que fiz de bem. Sempre é
melhor assim do que no outro tipo de testes que estamos habituados porque
nesses testes nao da para voltar atras — [Ludgero] — QT2F 16 Marco

Nas respostas as perguntas abertas dos questionarios o Ludgero frisa como
vantagem do teste escrito em duas fases relativamente ao “teste tradicional” o facto de
poder perceber melhor os erros que cometeu e corrigi-los. O Paulo e a Miquelina

acrescentaram o facto de poderem pensar.

[Vantagem do teste em duas fases] No teste escrito em duas fases tinha que
pensar mais do que nos outros testes. E mais facil. — [Miquelina] — QT2F
16 Marco

Estes dados permitem inferir que esta aluna acha que tinha que raciocinar, outra
competéncia cognitiva preconizada nas orientagdes curriculares para Ciéncias Fisicas e
Naturais (ME, 2002a). De facto, todas as questdes da parte Il dos testes em duas fases
implicavam raciocinio com base em interpretacdo de dados apresentados sob a forma de

esquemas ou graficos.

Se atender aos resultados globais obtidos nas respostas as questdes 5 e 6 dos
testes escritos em duas fases sobre rochas magmaticas, que pretendem avaliar processos
cognitivos complexos centrados no raciocinio, e se comparar as duas fases do teste
(quadro 8) observa-se que, em onze alunos, hd uma subida nas classificacbes porque
obtiveram cotacao total ou quase total na 22 fase nas duas questdes, 0 que ndo acontece
com 3 alunos. Nota-se também que, tal como o referiram, os alunos beneficiaram, em
termos de aprendizagem, com a 22 fase do teste uma vez que as cota¢fes melhoraram da
12 para a 22 fase. Este facto vai ao encontro do principio do caracter positivo da avaliacéo
(Leal, 1992; Menino, 2004).
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Quadro 8 — Numero de respostas dadas (nas questdes 5 e 6; 12 e 22 fases do teste sobre
rochas magmaticas) de acordo com os critérios de correc¢do, num total de 14 testes

Escala holistica

Cotacéo da questao 5

Escala holistica

Cotacédo da questdo 6

12 Fase 22 Fase
20 — Compreende 0s conceitos, 20 — Interpreta o grafico relacionando
argumenta de forma ldgica e variaveis, aplica conceitos e 6 10
comunica eficaz e claramente. comunica eficaz e claramente.
16 - Compreende 0s conceitos, 16 - Interpreta o grafico relacionando
argumenta de forma légica ou varidveis, aplica conceitos ou 1 1
comunica eficaz e claramente. comunica eficaz e claramente.
14- Compreende quase todos os
conceitos, argumenta de forma
légica ou comunica eficaz e
claramente.
12 - Compreende os conceitos, mas 12 — Néo interpreta o gréafico
ndo argumenta de forma légica relacionando variaveis, mas aplica 2
nem comunica eficaz e conceitos e comunica eficaz e
claramente. claramente.
10 — Compreende quase todos 0s 10 — Néo interpreta o gréafico
conceitos, ndo argumenta de relacionando variaveis, mas aplica 2
forma légica nem comunica alguns conceitos e comunica
eficaz e claramente. eficaz e claramente.
0 — Néo compreende 0s conceitos, 0 — Néo interpreta o grafico
ndo argumenta de forma ldgica relacionando  varidveis, nao
nem comunica eficaz e aplica conceitos nem comunica 3 3

claramente ou nao respondeu

eficaz e claramente. ou ndo
responde.

Depois de uma andlise cuidada dos resultados da 1? fase dos testes escritos sobre

rochas magmaticas registei o seguinte no diério de bordo:

Estou surpreendida porque os “ditos bons alunos”, aqueles que durante o 1°
Periodo manifestaram bons desempenhos académicos ndo corresponderam
da mesma forma nesta 12 fase do teste (& excep¢do do Rubim), o que me
leva a pensar que, possivelmente, lhes estou a propor uma metodologia
raciocinio em competéncias de
metacognicdo que eles ndo estdo habituados a trabalhar. Possivelmente,
estes alunos (...) estdo mais aptos para responder a trabalhos que apelem a
competéncias de memorizagdo e de aplicagdo quase directa de

diferente de trabalho,

conhecimentos. — DB 2 FEV —p. 13

assente no

Nesta reflexdo transparece uma possivel evidéncia para justificar o facto de

muitos alunos considerarem este tipo de testes mais dificil. Possivelmente, a avaliagdo do

final de 1° Periodo reflectiu os trabalhos assentes num paradigma mais centrado no

ensino, no professor e na aprendizagem de conhecimento de conceitos e procedimentos e

na capacidade de reproducdo de conceitos, enquanto que os trabalhos desenvolvidos
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durante 0 2° Periodo, nomeadamente através dos testes escritos em duas fases, foram
mais orientados para um paradigma centrado na aprendizagem e no aluno, no raciocinio

através da interpretacdo de dados, justificacdo e comunicagéo.

O que ndo me surpreendeu e até me agradou muito foram os bons
resultados obtidos pelo Lucio e a Vera.

Sé&o alunos com dificuldade em integrar o sistema muito centrado no ensino,
tém atitudes de recusa em relacdo a escola e a sala de aula, mas na oralidade
sempre demonstraram boas competéncias de raciocinio e associagdo de
ideias. - DB 2 FEV —p. 13

Durante o 1° Periodo, a Vera revelou-se uma aluna com atitudes de afronta para
com a professora dando, por vezes, respostas incorrectas. A sua postura na sala de aula
alterava com regularidade, alternando entre dedicacdo e concentragdo com pouco
empenho nas tarefas escolares. O Lucio demonstrou dificuldade em estar atento ao
discurso do professor distraindo-se com frequéncia, o que se reflectia nas
aprendizagens. No entanto, antes do inicio dos trabalhos de campo, ambos tinham sido
sinalizados no diario de bordo como alunos interventivos e que revelavam sentido

critico.

Aspectos relativos aos alunos: considero que os informadores-chave
(Bogdan, & Biklen, 1994) no processo de investigagao sobre as “vantagens
e desafios da utilizacdo dos instrumentos alternativos de avaliacdo na
perspectiva dos alunos e como lidam com os desafios” serdo: Isis, Vera,
Ldcio porque sdo os alunos que se revelaram mais interventivos e criticos
nas aulas do 1° Periodo. — DB 14 JAN —p. 3

Da andlise dos resultados da 12 fase dos testes sobre rochas sedimentares registei
0 seguinte no diario de bordo.

Depois de corrigir os testes tenho a sensacdo que a Vera e o Ldcio ndo
estudaram, mas as competéncias que adquiriram através dos trabalhos no
ambito dos relatorios escritos foram-lhes muito Uteis neste teste.

Em todas as questdes que envolvem raciocinio, estes alunos tém facilidade
em associar, interpretar e inferir informacgdes, 0 que ndo se verificou
naquelas questdes que apelam a conhecimentos factuais. — DB 6 MAR - p.
25
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Este comentario suporta a conviccdo de que os alunos com dificuldade em
integrar o sistema muito centrado no ensino, como € o caso da Vera e do Lducio,
beneficiam com trabalhos orientados para o paradigma centrado na aprendizagem e no
aluno, no raciocinio através da interpretagdo de dados, justificacdo e comunicacgéo.
Possivelmente, estes dois alunos ndo estudaram em casa, mas como tinham trabalhado as
competéncias testadas no teste durante as aulas de Ciéncias, nhomeadamente quando
estiveram a elaborar o relatorio escrito, conseguiram mobiliza-las e utiliza-las durante a
execucao do teste. Esta ideia encontra mais um suporte no seguinte excerto do diério de

bordo.

Quando pedi a Vera para tentar explicar porque é que houve uma diferenca
tdo grande entre as notas dos seus testes, ela disse que, enquanto que a
matéria que saiu no 1° teste se tinha debrucado sobre assuntos trabalhados
no 1° relatdrio escrito, isso ndo se tinha verificado no 2° teste. Para realizar
0 2° teste era necessario ter mais conhecimentos do que aqueles que tinham
sido tratados no relatorio escrito, 0 que vai ao encontro da minha opinido
sobre os métodos de estudo e de aprendizagem desta aluna. Ela ndo trabalha
fora da sala de aula, porém, durante a execucdo dos relatorios escritos,
revela desenvolvimento de competéncias de (...) raciocinio — DB 26 MAR
-p.34e35

Na realidade, a Vera tinha razdo. Esta aluna conhecia os assuntos e sobretudo
tinha desenvolvido competéncias — através dos relatorios escritos — que foram suficientes
para ter bons resultados no teste sobre rochas magmaticas. No entanto, ndo tinha
elementos suficientes que lhe permitissem ter uma melhor avaliagdo no teste sobre
rochas sedimentares porque os assuntos ensinados de acordo com outras metodologias
gue nado a do relatdrio escrito e que implicavam mais trabalho de casa, ndo tinham sido

trabalhados pela Vera.

De acordo com Chagas (2002) e Graber e Nentwig (1999), devem ser
introduzidos na sala de aula varios recursos pedagoOgicos para que todos os alunos
atinjam algum nivel de literacia cientifica e o professor deve ser capaz de actuar com
igual qualidade em contextos de ensino/aprendizagem diametralmente opostos: mais
centrado na aprendizagem ou mais centrado no ensino. A convicgdo destes autores vai ao
encontro das recomendagOes curriculares (ME, 2002a) que defendem o recurso a

experiéncias educativas diferenciadas em conformidade com os interesses de cada aluno.

No caso da Vera, esta aluna confirma que os trabalhos centrados na

aprendizagem lhe trazem vantagens.
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[Vantagem do teste em duas fases] E um teste em que temos mais
oportunidade de néo tirar negativas. E um teste onde podemos dar respostas
muito mais completas. E um teste muito bom também para a aprendizagem
dos alunos porque nesse teste podemos errar e depois corrigir 0 que estava
errado. — [Vera] — QT2F 16 Marco

[Vantagem do relatorio escrito] O relatdrio escrito é bom para termos uma
melhor aprendizagem. — [Vera] — QRE 23 Mar¢o

Existem também vérias evidéncias de que a metacognicdo, competéncia
complexa, foi trabalhada durante as aulas de relatdrio escrito e sobretudo no decurso dos
trabalhos dos testes escritos em duas fases. Na resposta a pergunta aberta do
questionario sobre as vantagens do teste escrito em duas fases relativamente aos testes
numa so fase, o Mileto refere que a 22 fase do teste lhe permitiu perceber melhor os seus

€rros.

(Vantagem do teste em duas fases) Porque no teste com 22 fase ajuda-me a
perceber melhor os meus erros — [Mileto] — QT2F 16 Mar¢o

Na entrevista, a Judite refere que as notas da professora ajudaram a perceber

melhor as respostas e as perguntas que ela tinha dado.

Judite: (...) assim [com os testes escritos em duas fases], os alunos viam as
notas da professora e tentavam perceber melhor a sua resposta e a pergunta.
—EJ1I5ABR-p. 11

O Mileto e a Judite reconhecem que a analise da resposta dada e a percep¢édo do
erro sdo formas de comparar a percepcao inicial, patente na 12 fase, com o desempenho
desejado que estd implicito no comentario ao erro. Também existe alguma evidéncia
que leva a crer que os alunos ficaram a perceber melhor com a ajuda das notas da
professora. Durante a elaboracfo da 22 fase do teste escrito, a Isis proferiu um desabafo
em voz alta durante a aula que depressa se converteu num pequeno dialogo comigo e

com o Rubim.

Isis: Estou cansada. Isto cansa!
P/1: Porqué?

Isis: Porque esta tudo mal e temos que mudar tudo [referindo-se ao seu
teste corrigido e anotado.]
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Rubim: Mas ao menos percebes porque € que erraste! — DB 8 MAR —p. 26

Este dialogo deixa transparecer que reflectir sobre o que se aprendeu é trabalhoso
— cansa — mas tem a vantagem de permitir que o aluno se debruce sobre as suas
aprendizagens com base nos critérios pré-estabelecidos, dando origem a novas
aprendizagens menos discrepantes entre a percepcao inicial do aluno e o desempenho
desejado (Hattie & Timperley, 2007).

O Lucio realca que, para além de melhorar a sua nota, 0s testes escritos em duas

fases permitem-lhe perceber melhor.

P/1: Entdo tu achas que estes testes ajudam a melhorar as notas?

Lucio: A melhorar e a perceber mais. — EL 15 ABR —p. 12

No seu comentéario, este aluno evidencia que, para ele, os testes escritos em duas
fases sdo importantes na contribuicdo para o processo de aprendizagem significativa —
perceber mais — e ndo apenas para fins classificativos — melhorar notas —, o que vai ao
encontro da concepgéo da avaliagdo como uma interacgdo social complexa (Pinto, 1994)
e das interrogacdes de Abrantes (2003) sobre o que sera mais importante: um aluno que
estuda sob a ameaca de um exame, que é, de certa forma, equiparavel a um teste de
apenas uma fase e préximo da avaliagcdo como medida, ou se se deve procurar ajudar 0s
alunos a trabalhar seriamente para aprenderem de forma significativa, como estes alunos

referem que acontece quando fazem testes escritos em duas fases.

Numa ldgica de contribuir para que os alunos trabalhem e aprendam de forma
significativa, durante a realizacdo da 22 fase do teste em duas fases, 0s alunos puderam
consultar livremente o seu caderno que organizaram previamente como melhor lhes
conveio para realizar a referida 22 fase. No entanto, fruto do habito, no inicio da aula eu

disse que os alunos tinham que se sentar um por mesa e a Anabela reagiu prontamente.

Anabela: Acha que neste tipo de teste vamos copiar uns pelos outros? — DB
8 MAR —p. 26
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Este comentario deixa bem evidente que a aluna interiorizou o conceito de
avaliacdo formativa e sem suspeicdo, por oposicdo a avaliagdo como medida que, de

acordo com Perrenoud (2001a), “L 'évaluation scolaire est malade du soup¢on” (p. 3).

Alguns alunos vao além do perceber melhor, no seu discurso e dizem que este
tipo de testes os obriga a pensar, que é uma competéncia complexa. O Paulo enfatiza que
os testes em duas fases permitem pensar sobre o erro, algo que, segundo a opinido deste

aluno, ndo acontece nos testes de uma fase.

(Vantagem do teste em duas fases) Os alunos, assim, depois da 12 fase,
ficam a pensar sobre o que poderiam ter errado, dando assim tempo para
descobrir o tal erro e elimind-lo. Mas nos outros tipos de teste ndo
conseguimos pensar — [Paulo] — QT2F 16 Marco

Este aluno esta a afirmar que o teste em apenas uma fase nao lhe permite pensar,
0 que corrobora a ideia de gque estes testes apelam mais a reproducao de conhecimento de
conceitos e procedimentos, tal como Santos (2004) defende. Contrariamente, os testes
escritos em duas fases, como diz o Paulo, permitem pensar sobre o que poderiam ter
errado e dao tempo para descobrir o erro e elimina-lo, ou seja, apelam a capacidades
cognitivas mais complexas (Santos, 2004). A opinido de que este tipo de testes permite

pensar é corroborada por outros alunos:

Heitor: Assim, nds conseguimos ver ¢ pensar no que esta errado (...)

Ludgero: Nés estamos a ver 0s nossos erros e pensamos melhor — DB 5
FEV —p. 14

Além de referir que o teste escrito em duas fases permite pensar, o LUcio
distingue o facto de pensar sem ajuda na 12 fase e dispor da ajuda do feedback dado pela
professora na 22 fase dando, portanto, conta da existéncia de metacognicéo.

(Vantagem do teste em duas fases) Na 12 fase estamos a pensar sem ajuda,
ja na 22 fase, com os comentarios da professora, podemos perceber melhor o
que erramos — [Lucio] — QT2F 16 Marco

Segundo Santos (2002; 2008), os trabalhos de reflexdo s6 se fazem se estiverem
criados cenarios com tarefas concordantes com os objectivos da aprendizagem (no caso

em apreco, os testes escritos em duas fases), se os critérios de avaliagdo estiverem claros
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para o professor e para o0 aluno e se existir fornecimento de feedback. Nesta situacéo, 0s
comentarios da professora sdo o feedback cujo principal objectivo, de acordo com
Hattie e Timperley (2007), é diminuir a discrepancia existente entre a percepcao e 0s
desempenhos do aluno. O Heitor e a Isis também fazem referéncia as discrepancias
entre os seus desempenhos e o pretendido, assim como ao feedback fornecido pela

professora que auxilia a diminuir essa diferenca.

Heitor: Ah! O comentario da stéra fazia-me parecer que as coisas nao
estavam bem e entdo, fui ver, li os comentarios da stora, e pelos
comentérios da stbra, vi que ndo estava certo as coisas e corrigi, com base
nos comentarios que a professora fez. — EH 13 ABR —p. 8

Nesta situacdo, eu assinalei o erro e o Heitor teve oportunidade de o interpretar e
compreender o processo mental que conduziu a resposta errada. Conforme a perspectiva
de Pinto e Santos (2006) e Santos (2002; 2008), o Heitor pode reorganizar as relagoes
erradamente estabelecidas e reorienta-las noutro sentido com o auxilio do erro
assinalado. Assim, o erro foi encarado pelo Heitor, e por mim, como uma informacéo
reguladora e ndo como uma falta a castigar. No caso da Isis, parece que esta aluna

identificou o erro, mas ndo o conseguia interpretar sozinha.

Isis: Eu pensava que, ... com a ajuda da professora, consegui descobrir o
que € que eu estava a fazer mal. Porque eu sabia 0 que eu tinha mal, sabia
que ndo tinha feito bem, mas ndo sabia bem o qué e assim, com 0s
comentarios, consegui saber o que € que eu tinha mal. — ElI 13 ABR-p. 6

Neste caso, o feedback, mais do que assinalar o erro, serviu sobretudo para
orientar a aluna na compreensdo do processo mental que a conduziu a determinada
resposta, ou seja, esta aluna tinha que compreender o processo, uma vez que ela ja sabia

que o resultado final estava errado.

As palavras proferidas pelo Heitor e pela Isis durante as suas entrevistas estio
totalmente em consonancia com a perspectiva de Nunziati (1990), quando afirma que
num processo de autoavaliacdo regulada o aluno rege-se pelos seus referenciais, uma
vez que o itinerario e procedimentos de aprendizagem do aluno podem ndo seguir
necessariamente a légica do professor e o erro s6 pode ser ultrapassado por quem o
comete e ndo por quem o assinala, uma vez que as légicas de funcionamento cognitivo

sdo diferentes.
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De acordo com Ribeiro (2003) metacognicdo € um processo que envolve
pensamento sobre o proprio processo cognitivo e reflexdo sobre as acgdes, as proprias
formas de operagdo. O Lucio foi o aluno que mais evidenciou este processo porque com
muita frequéncia chamava-me espontaneamente e verbalizava as acc¢fes e raciocinios

que tinha seguido.

Depois de eu ter devolvido aos alunos a 12 parte do teste escrito sobre rochas
magmaticas ja corrigida e anotada, estes analisaram as respostas dadas, a par do
feedback que eu tinha escrito, e realizaram a 22 fase com a ajuda dos cadernos diarios

organizados para fazerem esta fase.

Lacio: Acho que desta vez correu melhor. Estruturei melhor as ideias
porque pensei nas pesquisas que fiz nos livros [referia-se as aulas praticas
de elaboracdo do relatorio escrito], mas ainda ndo tenho a certeza do que
estd melhor. - DB 5 FEV —p. 14 e 15

No momento de entrega do enunciado da 22 fase ja realizado, ao indicar que
estruturou melhor ideias e pensou nas pesquisas que fez durante as aulas, o Lucio esta
claramente a reflectir sobre as accGes e as proprias formas de operacdo que fez,

conforme argumenta Ribeiro (2003).

Mais tarde, durante a entrevista, num trabalho de memoria e de metacognicéo,
sobre o sucedido durante a elaboracdo dos dois testes escritos em duas fases, o Lucio

acrescentou que tinha feito as 1% fases dos testes a pressa.

P/1: Foste ao caderno na 22 fase?

Ldcio: Na 22 fase, sim, e vi que estava mal, que eu tinha feito a pressa, a
toa, e com a ajuda do caderno, ja deu para rever e para ver outra vez. — EL
15 ABR-p. 9

Possivelmente, o Lucio esta a dar a entender que, durante a 22 fase apercebeu-se
do que estava mal e teve oportunidade de trabalhar melhor e com mais calma, uma vez
gue ja tinha mais dados para além dos conhecimentos apreendidos durante as aulas,

tinha o feedback da professora e o caderno diario mais organizado.

Para além dos testes escritos em duas fases, os alunos realizaram os relatérios
escritos em grupo e no final das actividades utilizaram a metacognigao para responder a

questdes sobre o que aprenderam, 0 que gostaram mais e menos de fazer e porqué,
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como organizaram o trabalho de grupo, como poderiam fazer melhor, o que sentiram
mais e menos facilidade, estratégias utilizadas para ultrapassar as dificuldades e o que
precisavam de perceber melhor (anexos 1, 2 e 3). Sobre estas questfes o Lacio afirmou

durante a entrevista:

P/1: Entdo lembra-te 14. Quando tu estavas a fazer aquela parte final, tu e o
grupo: o que é que aprendeste mais, onde é que tiveste mais dificuldade,
como € que tu achas que essa parte contribuiu para fazeres aprendizagens?
Para aprenderes mais qualquer coisa?

Ldcio: Entdo, sei 14! Acho que deu para aprender porque as perguntas que a
stéra punha la faziam-nos puxar por aquilo que a gente tivemos a fazer. E dava
mais a entender o que € que a gente tinhamos feito — EL 15 ABR - p. 6

Mais uma vez, este aluno refere que reflectiu sobre as suas ac¢des — 0 que
tinham feito — mas desta vez através do relatorio escrito e ndo do teste escrito em duas
fases. Nas questbes gque envolviam a metacognicdo dos relatorios escritos, 0s grupos

indicaram diversas reflexdes.

Sentimos menos facilidade a fazer a conclusdo — RE — RS GB 17, 22 e 26
Fevereiro—p. 3

Sentimos menos facilidade a distinguir as formas e as cores das areias — RE
- RS GC 17, 22 e 26 Fevereiro—p. 3

Sugestdes para melhorar o desempenho: mais trabalho de pesquisa
(Preciosa) - RE — VE GV 15, 19 e 26 Marco e 19 Abril p. 9

Além da reflexdo sobre as acc¢des, tal como argumenta Ribeiro (2003), alguns
alunos revelaram evidéncias de que realizaram pensamento sobre o proprio processo

cognitivo durante a elaboracao dos testes em duas fases.

Rubim: Professora, com as suas notas apercebi-me que tinha contradi¢fes
no meu teste. Agora ja estad bem. Assim é muito melhor. — DB 5 FEV - p.
15

Estas palavras foram proferidas pelo Rubim no momento em que ele me entregou
a 22 fase do teste sobre rochas magmaticas para eu corrigir. Nitidamente o Rubim
explicita que identificou erros e que tem a certeza de que os corrigiu. Quando devolvi a
22 fase dos testes ja corrigidos, o Lucio sentiu necessidade de me explicar o raciocinio

que tinha seguido numa das respostas.
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O Lucio perguntou, relativamente ao seu teste em duas fases: “Professora, o
meu raciocinio estava certo?” Fui junto dele e pedi que explicasse melhor a
sua pergunta. O Lucio explicou-me entdo o seu raciocinio: “tive duavidas
quanto ao arrefecimento em dois tempos e a solidificacdo em profundidade,
mas depois [durante a 22 fase] pensei e achei que ja estava a perceber bem
esta parte da matéria.” E estava sim. - DB 8 FEV —p. 15¢e 16

Este aluno verbalizou o raciocinio seguido para responder a uma pergunta sobre a
relacdo existente entre a velocidade de arrefecimento dos magmas e o local onde esse
fendmeno pode acontecer: no interior de Terra, em profundidade, onde as temperaturas
sd0 mais elevadas e consequentemente o tempo de arrefecimento € maior (em dois
tempos) ou a superficie, onde as temperaturas sdo menos elevadas e o arrefecimento é

mais rapido.

4.2.2. Aprendizagem de competéncias sociais

Nesta investigacdo pretendi compreender como o0s alunos desenvolveram
competéncias sociais e a forma como evoluiram os trabalhos de grupo ao longo do

tempo.

As aulas onde foram desenvolvidas actividades que exigiam a realizacdo de
relatdrios escritos envolveram sempre trabalhos de grupo, iniciaram a 22 de Janeiro e
terminaram a 19 de Abril. Foi sobretudo a andlise dos dados recolhidos durante a
realizacdo destas actividades que estiveram na base das elaboracGes que aqui sao
apresentadas. Os trés relatorios escritos tiveram lugar em seis blocos de 90 minutos,
cinco de 45 minutos e uma actividade pratica de campo no Parque Natural das Serras de
Aire e Candeeiros. Esta actividade prética de campo inseriu-se nos trabalhos do 3° e

ultimo relatorio escrito.

A constituicdo dos grupos foi igual nos 1° e 2° relatorios escritos. Porém, as
formacOes iniciais tiveram que sofrer alteragdes no 3° relatério escrito devido a
natureza da tarefa que se realizava fora da sala de aula, ndo se afigurando facil a

deslocacdo no campo de grupos com mais de trés alunos.
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Resisténcias iniciais ao trabalho de grupo

Logo em Janeiro, nas primeiras aulas que envolveram o relatorio escrito,

registei resisténcias de varia ordem por parte dos alunos aos trabalhos de grupo.

Inicialmente, os grupos tiveram muita dificuldade em se organizar e em
vencer a inércia: o Dionisio, o Fabricio e a Vera estavam sentados,
recostados e de maos nos bolsos dos casacos. Para que os trabalhos
iniciassem, tive que os estimular: Va, tirem as maos dos bolsos, nao
estamos no café. Abram o manual nas paginas.... —- DB 22 JAN - p. 5

No inicio da aula foi muito dificil organizar os grupos (...) Os alunos
circulavam pelos outros grupos e alguns alegavam que ja ndo queriam
trabalhar com o seu grupo. — DB 25 JAN —p. 7

Os dois excertos do dirio de bordo referem que os alunos ndo desejavam
trabalhar em grupo e que ndo estavam motivados para a realizacdo do relatorio escrito,
contrariando os estudos de Leal (1992) e Menino (2004) que relatam elevado grau de

aceitacao dos alunos (e professores) pelo relatrio escrito.

Uma possivel explicacdo para este acontecimento pode ser o facto de, nesta fase
dos trabalhos, os alunos ainda ndo terem desenvolvido competéncias sociais necessarias
que lhes permita realizar trabalho de grupo de forma competente e tranquila. Como
consequéncia da possivel desmotivacao, os alunos nao investiam nos trabalhos. Porém
com o decorrer das tarefas, esta situacdo foi sofrendo algumas alteragdes que foram
relatadas em Marco, no diario de bordo, durante as aulas do Gltimo relatério escrito.

Como de costume, no inicio dos trabalhos, o Dionisio estad de m&os nos
bolsos e recostado na cadeira com ar de quem ndo quer trabalhar e a
Vera a tentar utilizar o seu telemoével. Tive que me zangar um pouco,
mas uma vez tomadas as “posturas correctas de trabalho”, o grupo fa-lo
com entusiasmo: marcaram nos mapas os locais a visitar e iniciaram com
originalidade os trabalhos referentes ao panfleto. — DB 15 MAR - p. 32

Apesar de, em praticamente todas as aulas que envolveram relatorios escritos,
haver resisténcia por parte dos alunos no inicio dos trabalhos, mais tarde, a
desmotivacdo geral da turma desapareceu completamente, tal como Leal (1992) e

Menino (2004) também observaram.
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Na linha dos trabalhos desenvolvidos por Menino (2004) e Semana (2008),
estes dados também apoiam a convicc¢do de que, com o decorrer das varias aulas em
grupo, que envolveram relatérios escritos, os alunos desenvolveram competéncias
sociais, como por exemplo de comunicagéo, responsabilidade, compromisso, respeito,
empenho e entreajuda, o que lhes permitiu dar significado as tarefas e,
consequentemente, empenhar-se com entusiasmo, conducente a mais trabalho e

aprendizagens.

A Preciosa € uma aluna muito mais velha que os colegas da turma e que esteve
doente durante todo o 2° Periodo com um problema que se manifestava com sintomas
de cansaco permanente, entre outros. Talvez por este motivo, esta aluna reclamava e
protestava muito durante as aulas. Quando apresentei 0 projecto a turma, todos os
alunos mostraram-se receptivos e entusiasmados em participar e colaborar, a excepcao

da Preciosa.

a Preciosa sempre afirmou que ndo queria participar porque “ndo quero
ter mais trabalho nas aulas”. Porém, durante a aula de hoje, esta aluna
dirigiu-se a mim com um grande sorriso e disse:

Preciosa: Afinal quero trabalhar com a professora no seu projecto”.
P/1: Preciosa, posso perguntar porque é que mudaste de ideias?

Preciosa: Porque eu adoro trabalhar em grupo, principalmente em
Ciéncias, e também porque gosto da professora. — DB 22 JAN —-p.5¢e 6

A mudanca de opinido da aluna, e principalmente os motivos alegados, podem
explicar-se pela apropriacdo que foi fazendo sobre como trabalhar em grupo, o que lhe

permitiu dar significado as tarefas e, consequentemente, ter vontade de se empenhar.

Na realidade, o seu empenho ao longo dos trabalhos foi crescente e em Margo,

no final dos trabalhos dos relatérios escritos, registei no diério que:

A Preciosa dizia que ndo lhe apetecia trabalhar e proferia muitos
disparates inoportunos, mas uma vez vencida a inércia inicial, (...)
iniciaram a concepgéo do panfleto. — DB 15 MAR —p. 31

Como acontecia frequentemente, o inicio das aulas de grupo era atribulado, mas
uma vez calma, a turma, nomeadamente a Preciosa, trabalhavam muito bem. Nesta

altura, a Preciosa revelava-se socialmente (e ndo sé) competente.
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Gostei de constatar que, uma vez ultrapassada esta barreira inicial, o
grupo trabalhou em conjunto de forma harmoniosa, sem problemas
sociais tendo cumprido todas as tarefas previstas. - DB 19 FEV —p. 17

Tensdes e harmonia

As tensdes entre colegas foram um aspecto recorrentemente observado em todos
0S grupos mas que acabaram por se transformar havendo, por fim, coesdo e harmonia e,

por vezes, até salpicada com algum humor.

Um grupo era constituido pelo Dionisio, Vera, Judite e Isis. A Isis foi eleita
delegada de turma pelos colegas, cargo que assumiu com muito orgulho e
responsabilidade. A responsabilidade é uma competéncia que a caracteriza, assim como

a preocupacédo em ter bom aproveitamento escolar.

O Dionisio, apesar de estar a repetir o 7° ano, conhece muito bem 0s assuntos
tratados em Ciéncias Naturais, motivo pelo qual, por vezes, mostra falta de interesse
pelas tarefas, alegando que ndo faz porque ja sabe tudo. A Judite é repetente, muito
timida e tem alguma dificuldade na aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos em
Ciéncias Naturais, mas desenvolveu um trabalho satisfatorio. A Vera é conflituosa com
colegas e professores dando, por vezes, respostas incorrectas. Muda de humor com
frequéncia, alternando entre estar empenhada e ser docil com ser verbalmente muito

agressiva, pouco social e pouco empenhada nas tarefas escolares.

Observei tensdo por parte de certos alunos na concretiza¢do do trabalho
colaborativo:

Vera [que trazia imenso trabalho feito de casa]: Judite, ndo fizeste nada
durante o fim-de-semana!

Isis: Entdo, cada um sabe da sua vida. Como temos muitos testes, se
calhar, ela preferiu estudar para os testes. Nao tens nada a ver com a vida
dela.

Vera: Desde que és delegada de turma tens a mania que mandas em
todos! - DB 25 JAN —p. 7

Neste didlogo a Vera deixa transparecer o mal-estar que lhe causou o facto da
Judite ndo ter trazido contribui¢des para o grupo com trabalho de casa, assim como a

intervencdo da isis em proteccdo da Judite.
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Neste momento do desenvolvimento dos trabalhos deste grupo identificam-se
alguns desafios de comunicacdo, entreajuda, respeito e empenho. Porém, numa aula

seguinte, a situacdo ja sofreu algumas alteracdes.

Nesta aula, a Vera, aluna que tinha sido foco de alguns conflitos nas
aulas anteriores, faltou ao primeiro tempo. Chegou ao 2° tempo com um
ar visivelmente incomodado — penso que esteja aborrecida com algo que
se tenha passado em casa —, mas integrou o grupo de forma tranquila e
comecou de imediato a pensar nos aspectos metacognitivos das
aprendizagens. DB 29 JAN —p. 9

Poucos dias mais tarde foi a Vera quem falhou em termos de contribuicdo com
trabalho para o grupo, devido ao seu atraso a aula. Porém, a sua atitude de chegar e
comegar de imediato os trabalhos em tranquilidade revelam aprendizagem em termos

de respeito e de compromisso para com 0s colegas.

No inicio dos trabalhos do 2° relatério escrito este grupo teve alguma
dificuldade em encontrar de imediato um problema inicial perante os materiais de que

dispunham: dois tipos de areias diferentes e varios materiais de laboratorio.

Assim que a Isis propds um problema inicial — Porque é que as areias
séo diferentes? - a Vera e o Dionisio disseram que ndo era bom (estavam
enganados, mas eu ndo o disse).

Vi-me obrigada a intervir porque a agressividade destes dois colegas
para com a Isis era excessiva. Assim, disse-lhes que, se ndo
concordavam, deveriam propor alternativas. Fizeram-no, mas estas eram
claramente insuficientes porque se centravam apenas numa das
propriedades das areias: Como reagem as areias ao acido?

Depois de uma incendiada discussdo entre o Dionisio, a Vera e a Isis
(um pouco mediada por mim para que ndo se gerasse violéncia fisica),
alimentada por algum mal-estar causado pelo facto de o outro grupo ter
encontrado o problema inicial sem dificuldade, o Dionisio e a Vera
acabaram por se aperceber das lacunas das suas propostas e todo o
grupo, em conjunto, encontrou um bom problema inicial que resultou de
um compromisso entre as duas propostas — Quais as propriedades das
areias? - DB 19 FEV —p. 17

Ao conseguirem chegar a uma solugdo de compromisso entre duas propostas
distintas de problema inicial, a da isis por um lado e a da Vera e Dionisio por outro,
depois de uma discussdo tdo acesa entre os elementos do grupo, onde eu temi que

acabasse em violéncia fisica, os alunos deste grupo revelam claramente que as suas
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competéncias sociais, nomeadamente de comunicacdo entre colegas, compromisso com

0s pares na resolucao de problemas e respeito, estdo a desenvolver-se de modo positivo.

Mais tarde, a composi¢cdo dos grupos para a realizacdo do 3° relatorio escrito

teve que sofrer alteragdes. Eu fiz uma proposta, mas quase nenhum aluno concordou.

Nesta aula decidi comunicar a turma os grupos de pares que eu tinha
escolhido. Quando lhes comuniquei a minha proposta, quase nenhum
aluno concordou, ao que respondi que estava aberta a sugestdes da parte
deles. Assim, os grupos formaram-se sem qualquer tipo de dificuldade —
DB 9 MAR —p. 26

Depois de terem realizado dois relatérios escritos, num total de quatro blocos de
90 minutos e dois de 45 minutos, 0 pouquissimo tempo que a turma necessitou para
fazer a redistribuicdo de alunos por novos grupos foi impressionante. Demoraram
pouco tempo e ndo houve conflitos, 0 que pode ser explicado pela aprendizagem que
foram fazendo em termos de competéncias sociais, nomeadamente, comunicagdo entre

colegas, compromisso, entreajuda e respeito.

A facilidade com que a turma reorganizou os pares também me levou a
crer que a relagdo entre os colegas é boa. Tenho muita curiosidade em
ver como trabalham estes pares porque o meu critério de escolha incidia
sobre 0 meu julgamento sobre os métodos de trabalho e a aparente
facilidade de aquisicdo de competéncias dos alunos, tentando encontrar
pares gque Se compensassem.

A escolha dos alunos foi feita com base nas afinidades que tém uns com
0s outros. — DB 9 MAR —p. 27

Este comentario vai ao encontro da teoria de Nunziati (1990) que indica as
vantagens do processo de autoavaliacdo regulada sobre a regulacdo externa feita pelo
professor. Neste exemplo, é claro que os meus referenciais como professora nédo
coincidiam com os dos alunos. Estes regeram-se pelos seus referenciais, uma vez que 0s

itinerarios e procedimentos de aprendizagem podem nao ter seguido a minha logica.

Como resultado da reorganizacao dos grupos, a Isis e a Vera ficaram em grupos
diferentes e, como foi referido, estas alunas tiveram problemas relacionais no decurso
das anteriores actividades de grupo. Porém, a Isis com alguma carga humoristica,

dirigiu-se a Vera, que ja estava noutro grupo.
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Depois dos grupos formados com a anuéncia de todos, a Isis disse com
algum humor para a Vera com quem tem alguns desentendimentos:

Isis: Vera, ndo queres ficar comigo?

Vera: Eu acho que tu ias gostar muito, mas eu fico com o Dionisio. —
DB 9 MAR —p. 27

Este didlogo pode entender-se se se tiverem em conta 0S processos
metacognitivos que foram sendo desenvolvidos pelos alunos ao longo das varias
actividades. A [sis e a Vera reconhecem que tiveram divergéncias e aprenderam a geri-
las porque realizaram os dois relatérios escritos anteriores com sucesso. A troca de
palavras entre ambas deixa entender, no entanto, que as duas alunas sabem que, se
permanecessem juntas neste 3° relatorio escrito, teriam que continuar a esforcar-se em
exercicios de comunicacdo, compromisso na resolucdo de problemas e conflitos,

entreajuda, respeito e empenho.

No questionario, a Isis refere como passou a compreender e a lidar com os

colegas de modo diferente:

O relatério escrito ajudou-me a perceber melhor os meus colegas [isis] —
QRE 23 Marco

E reitera na entrevista:

P/l: E, e se fosses um professor que quisesse convencer um colega a
passar a utilizar os relatorios escritos, como é que fazias? O que € que
Ihe dizias?

Isis: Dizia que ajuda os alunos a entenderem-se e a aprender melhor.
P/I: Entenderem-se, queres dizer, entenderem-se no grupo. E isso?

isis: Sim. —EI 13 ABR-p.4e5

Outro grupo era constituido pela Preciosa, acima mencionada, Miquelina, Paulo
e Lucio. A Miquelina é sensivel e muito preocupada com o bem-estar dos colegas. Tem
alguma dificuldade na aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos de Ciéncias Naturais,
mas realizou um trabalho satisfatorio. O Paulo € muito reservado e sensivel, chora com
facilidade e gosta de agradar a todos. Com muita discri¢cdo, realizou um trabalho

satisfatorio nas aulas de Ciéncias. O Lucio aparenta pertencer a uma familia com
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problemas socio-econdémicos, tem caracteristicas de lider e sérios problemas
disciplinares na escola. Sem hébitos de trabalho, afirma gostar da escola mas ndo gostar
de estudar e, durante o 1° Periodo n&o tinha caderno diario nem manual de Ciéncias.

Porém, adquire e aplica conhecimentos de Ciéncias Naturais com muita facilidade.

Tal como no grupo acima referido, durante as primeiras aulas do 1° relatério

observei tensdes neste grupo.

Lucio: Professora, quero trabalhar sozinho, ndo me sinto bem naquele
grupo ao pé daquela gente!

Miquelina: Ja na aula anterior ele esteve sempre a pesquisar nos livros
sozinho.

Esta afirmacdo ndo corresponde a verdade porque, inclusivamente, o
Lacio convidou a propria Miquelina para fazerem uma pesquisa em
conjunto e tal aconteceu. — DB 25 JAN —p. 7

Contrariamente ao grupo anterior que apresentava desafios ao nivel das
competéncias sociais entre todos os elementos do grupo, neste caso, parece que o LUcio
queria marcar posicOes de destaque perante os colegas e de conflito com a professora,

uma vez que, inclusivamente, havia dissonancia entre o seu discurso e as accoes.

Perante este desafio do Lucio, deixei-o continuar a trabalhar sozinho num local
a parte, tal como a Miquelina, muito incomodada, referira. Nesta altura dos trabalhos, o
Ldcio ndo comunicava com 0s colegas e ndo os respeitava, mas estava empenhado no

trabalho.

Mais tarde, depois de me certificar que o Lucio estava bastante concentrado no

trabalho e que tinha tirado muitos apontamentos escritos, dirigi-me a ele.

P/1: Entdo Lucio, e gostarias de ficar em que grupo?

Lucio: N&o respondeu e continuou a fazer as suas leituras sentado um
pouco a parte.

Passados uns minutos voltei a perguntar:
Eu: Entdo, Lucio?
Ldcio: Deixe estar, professora, eu fico no mesmo grupo.

O grupo incumbiu-o de uma tarefa de pesquisa algo arrojada —
elaboragcdo de um esquema a partir das leituras —, o Lucio aceitou sem
qualquer tipo de reclamacdo e deitou maos a obra. DB 25 JAN—-p. 7€ 8
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Como lider, o Lucio estava habituado a destacar-se no seu gang cujos alunos
deste grupo ndo faziam parte. Aparentemente, ele sentiu-se desamparado na sua
lideranca e tentou afrontar-me e aos colegas. Por outro lado, como o grupo o incumbiu
de fazer uma tarefa que se revestia de bastante dificuldade — transformar um conjunto de
textos soltos num esquema do tipo dendritico, sem frases —, perante um problema dificil
de resolver e com a sua grande capacidade em adquirir e aplicar conhecimentos de
Ciéncias Naturais, provavelmente o Lucio transferiu o desafio de lider mal comportado
de um conjunto de alunos para a resolugéo de problemas.

Tal como refere Polya (1978), o problema que o Ldcio tinha em méos desafiava-
0, punha em jogo as suas faculdades inventivas, fazia-o experimentar tensdo e,

possivelmente gozar o triunfo da descoberta.

A certa altura, quando o grupo pensava que ja tinha um esquema pronto,
aperceberam-se que estava ainda muito incompleto. O Ldcio fechou os
olhos, levou as maos a cabeca demonstrando um ar aborrecido quando se
apercebeu que tinha que estudar mais para completar o esquema do seu
grupo, mas fez. Uma vez mergulhado nos livros, mostrava entusiasmo a
ler cada vez mais e a completar o esquema.

No final, o esquema que foi entregue estava totalmente diferente do
inicial porque: “Assim fica melhor”. Senti brio na qualidade do trabalho
e ndo tanto na apresentacdo do mesmo. — DB 29 JAN —p. 10

Neste excerto do diério, deixo transparecer que o Lucio assumiu a lideranca
deste grupo por via do trabalho realizado. Aparentemente, este aluno conseguiu
transferir as suas capacidades intelectuais e de lideranca para um grupo de alunos
emocionalmente muito sensiveis e menos competentes cognitivamente, ajudando-os. Os
trabalhos deste grupo revelam, assim, que as suas competéncias sociais se foram
desenvolvendo, nomeadamente aquelas relacionadas com a comunicacéo entre colegas,
responsabilidade e compromisso com os pares na resolucdo de problemas que lhe sdo
adstritos, entreajuda, respeito e empenho. Estas aprendizagens sao confirmadas com a

opinido da Miquelina numa resposta dada no questionario sobre os relatdrios escritos.

O Relatoério escrito também deu para debater e trocar as minhas ideias —
[Miquelina] — QRE 23 Marco
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E sdo corroboradas pelo Lucio durante a entrevista onde, curiosamente, nao se

assume como lider.

P/l: E lembras-te daquela parte no fim que era a autoavaliagdo do
trabalho (...)

P/1: O que é que tu achas dessa parte?
L tcio: E bom.
P/1: Porqué?

Ldcio: Porque assim a gente pergunta aos outros: como € que eu me sai,
como € que eu ndo me sai? Achas que eu devo ter 3 e diz 14 porqué? E
eles vao dando opinides.

P/1: Sobre a avalia¢éo?

Lucio: Sim-EL 15 ABR-p. 5

No final do 2° Periodo, no ultimo dia de aulas, realizdmos uma discussao sobre a
avaliacdo do Periodo. Em relacdo a avaliacdo do Lducio registei no diario de bordo o

seguinte:

A nota [do final do 2° Periodo] do Lucio foi alvo de discussdo na turma.
Todos foram unédnimes de que este aluno trabalhou de forma muito
destacada em relacdo aos colegas e mesmo em relacdo as outras
disciplinas. Este aluno espera ter cerca de seis ou sete negativas. No
entanto, os colegas acharam que ele merecia um nivel 4 a Ciéncias — DB
26 MAR -p. 35

Miquelina: Professora, ele merece mesmo um 4. A gente é que sabe, a
gente é que trabalhou com ele e ele ajudou toda a gente no grupo: eu, a
Preciosa, o Paulo. — DB 26 MAR —p. 35

Concordo com a opinido da turma no que respeita ao trabalho que este
aluno demonstrou durante as aulas de Ciéncias. Foi o aluno que mais me
surpreendeu pela positiva porque, durante o 1° Periodo, era
desinteressado, ndo tinha caderno diario nem livro e teve alguns
incidentes disciplinares, enquanto que neste periodo esteve sempre
atento, ia muito além do que Ihe era pedido, pesquisava informacéo de
forma auténoma, assumiu o papel de lider do grupo e geriu alguns
conflitos entre ele e os colegas e entre os colegas do grupo. — DB 26
MAR - p. 35
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Polya (1978) defende que “Experiéncias tais, numa idade susceptivel, poderdo
gerar o gosto pelo trabalho mental e deixar, para toda a vida, a sua marca na mente e no
caracter ” (p. 1) e Carrasquilho, Vasconcelos e Costa (2007) afirmam que a resolucao de
problemas pode permitir desenvolver no aluno competéncias de comunicagdo e de
defesa de diferentes pontos de vista em diversas areas do conhecimento, assim com

desenvolver competéncias de trabalho colaborativo.

No trilho destas opinides e relativamente ao comportamento do Lucio na
resolucdo de problemas durante a elaboracdo dos relatorios escritos no grupo,
questionei-me frequentemente sobre o seu futuro porque penso que poderia ser um
brilhante responsavel por equipas de trabalho, uma vez que tem excepcionais

capacidades intelectuais e de lideranca.

No entanto, o conselho de turma considera o Lacio muito mal comportado e mau
aluno, tendo ficado retido no 7° ano com notas negativas a todas as disciplinas, excepto
Ciéncias Naturais, onde obteve com muito mérito nivel 4, e Educacdo Fisica, onde

obteve nivel 5.

Um outro grupo, que se envolveu muito em conflitos interpessoais, era
constituido pelo Rubim, Ludgero e Mileto. O Rubim é um aluno ainda bastante imaturo
e muito dependente da figura do professor. E muito aplicado nas tarefas escolares e
frequenta vérias actividades extracurriculares na escola, como, por exemplo,
jardinagem e xadrez. Tem boas notas na maioria das disciplinas, assumindo esse facto
como algo normal, um dado adquirido. O Ludgero é também um aluno ligeiramente
imaturo e com notas satisfatorias na maioria das disciplinas. Adora jogar a bola e, de
vez em quando, faz partidas aos colegas durante as aulas apenas por traquinice e
infantilidade. O Mileto tem muitas dificuldades de aquisicdo e aplicagdo de
conhecimentos a novas situacdes. E bastante imaturo, filho Gnico e muito dependente
da mée. Envolve-se frequentemente em conflitos com os colegas acabando a chorar e

fazer apelo a mée para vir a escola resolver os assuntos com os colegas.

No primeiro trabalho de relatdrio escrito eu distribui um enunciado por aluno, o
que veio a revelar-se um erro da minha parte, pois deveria ter entregue um enunciado
por grupo. Assim, neste grupo, os alunos distribuiram as tarefas pelos varios membros e

cada um tentou resolver “a sua parte” no seu enunciado para depois juntarem tudo. No
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entanto, enquanto estava a trabalhar, o Mileto escondia dos colegas o que havia escrito,

atitude que o Ludgero ndo compreendia de todo.

Hoje, o Mileto revelou-se conflituoso no grupo.

No inicio da aula ndo queria mostrar aos colegas o que havia escrito no
seu relatdrio escrito. Escondia o relatério e virava as costas.

Ludgero: Néo percebo porque € que ele faz isto! - DB 29 JAN —p. 10

Com estas atitudes, no seio de um trabalho de grupo, em que deveriam
apresentar um trabalho final conjunto, o Mileto ndo comunicava com 0s colegas, néo

colaborava, nem cooperava, ndo os respeitava nem ajudava.

Tentei explicar, junto do Mileto e dos colegas, 0 espirito cooperativo e
colaborativo que se pretendia com este trabalho, mas ao longo das aulas referentes ao 1°
relatorio escrito apercebi-me que o0 grupo ndo estava a fazer progressos.
Aparentemente, o grupo também se apercebeu porque nas gquestfes que exigiam uma

reflexdo metacognitiva pode ler-se no relatorio escrito:

O que gostdmos menos de fazer e porqué: organizar a informacéo porque
foi uma grande confuséo.

Como poderiamos fazer melhor: ndo nos atrapalharmos

Estratégia utilizadas para ultrapassar as dificuldades: -------- [em branco]
- RE-RM GA 22, 25, 29 Janeiro—p. 3

Quanto as sugestbes para melhorar o desempenho do grupo em situagdes

futuras, os alunos deste grupo registaram:

Melhorar o comportamento (...) e colaborar melhor com o grupo
[Ludgero]

Melhorar o comportamento de todos os elementos do grupo e melhorar a
comunicacgéo do grupo [Rubim]

Melhorar o comportamento do grupo muito mais [Mileto] - RE — RM
GA 22, 25, 29 Janeiro—p. 4

Assim, quando iniciamos os trabalhos referentes ao 2° relatdrio escrito decidi que

deveria manter a constituicdo do grupo porque, face a estas reflexdes metacognitivas,
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talvez fosse uma oportunidade para corrigir erros identificados e contribuir para a
ocorréncia de aprendizagens sociais. Nessa mesma linha metacognitiva, considerei
importante fornecer a todos os grupos, mas principalmente a este, apenas um enunciado
do 2° relatorio escrito. Contudo, durante os trabalhos referentes ao 2° relatrio escrito,

persistiram os problemas no grupo.

Inicialmente o grupo do Ludgero, Mileto e Rubim estava a fazer os
trabalhos de metacognicdo em conjunto, mas a partir de certa altura
reparei que o Rubim estava sozinho com o Mileto deixando o Ludgero
de parte. Perguntei 0 que se passou e 0 Rubim disse que havia demasiada
confusdo. Disse para se voltarem a juntar, mas tal ndo aconteceu porque
no final da aula perguntei ao Ludgero:

Eu: Entéo, depois correu tudo bem?
Ludgero: Néo
Eu: Fizeste a parte final do relatério com os colegas?

Ludgero: Néo. - DB 26 FEV - p. 24

Porém, uma observacdo mais cuidada da minha parte detectou diferencas de
atitude entre os varios elementos constituintes do grupo que foram confirmadas nas

autoavaliac@es individuais nos dois relatorios escritos.

1° Relatorio escrito®:

A auto-avaliag¢iio do trabalho realizado:

Colaborei Respeitei as regras | Respeitei as regras
N Com Com de funcionamento | de funcionamento
omes S
ideias e trabalho do grupo da turma
opinides
i | i
Ludgero B ; Q R il' \ B
Rubim B B 8 Q
Mileto < 7% i :\ ﬁ;
|

Utilizar: 1 - nunca; 2 — raramente; 3 — frequentemente; 4 — quase sempre (ou sempre).

RE — RM GA 22, 25, 29 Janeiro — p.4

® 0s alunos optaram por escrever MB, B e S, 0 que equivale a Muito Bom, Bom e Satisfaz
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2° Relat6rio escrito:

A auto-avaliacido do trabalho realizado:

Colaborei Respeitei as regras ; Respeitei as regras
f Com i Com de funcionamento | de funcionamento
[~ ea— | ideias e trabalho do grupo } da turma
— | opinides | |
; Mileto :> 5 4 | : (\
Ludgero ! 3 ’ q 4 [ Q
' Rubim ' q ' C) <£ r 4]\

RE — RS GA 17, 22 e 26 Fevereiro—p.4

Pela analise das diferentes auto-avaliacbes observo que os alunos ndo se
autoavaliaram homogeneamente. Comparando, € notorio que, no 1° relatério escrito, o
Mileto considera que colaborou com menos ideias e trabalho e que respeitou menos do

que os colegas as regras do grupo.

Quanto ao 2° relatdrio escrito, os trés alunos afirmaram que respeitaram quase
sempre (ou sempre) as regras de funcionamento do grupo e da turma, mas néo
colaboraram da mesma forma: o Rubim autoavaliou-se com valores superiores quanto a
colaboragédo nos trabalhos e o Mileto, mais uma vez, considerou que colaborou menos
que os colegas. Porém, comparando os dois relatérios escritos, refere que melhorou no
respeito pelas regras de funcionamento do grupo. Estas opinifes coincidiram com as

minhas.

Outro aspecto que indicia o desenvolvimento de competéncias metacognitivas
prende-se com o facto de que, contrariamente ao relatorio escrito anterior que ficou em
branco, no 2° relatério escrito ja referiram estratégias centradas nas competéncias

sociais para ultrapassar dificuldades.

Estratégia utilizadas para ultrapassar as dificuldades: trabalhar em grupo
e apoiando-se uns nos outros; perguntando aos colegas de grupo — RE —
RS GA 17, 22 e 26 Fevereiro—p. 3

Embora estes dados indiquem algum aperfeicoamento em termos das
competéncias sociais, o nivel atingido ndo foi satisfatorio. O desgaste que estes alunos

sofreram durante todas as aulas com permanentes conflitos foi grande, ndo deixando



105

muito espaco para a existéncia de um bom ambiente de aprendizagem. Durante um

balango geral na dltima aula do 2° Periodo registei o seguinte:

Todos os alunos do grupo do Rubim, Ludgero e Mileto admitiram que
0 grupo ndo trabalhou bem, que existiram problemas ao nivel das
atitudes.

Rubim: Professora, 0 nosso grupo nédo trabalhou como deve de ser. Eu
sei 0 que estou a dizer.

Ludgero: E verdade professora.

P/l: Mas, acham que foi o trabalho que fizeram ou a forma como se
comportaram?

Todos: A forma como nos comportamos.

Ludgero: No6s somos bons alunos, mas estdvamos sempre com
problemas entre nos.

P/1: Acham que, no proximo periodo deveriam ficar separados?

Todos: Sim. — DB 26 MAR —p. 35¢e 36

Na formacdo dos Gltimos grupos respeitei a vontade dos alunos face ao desgaste
que tinha observado, mas estava convencida que o foco desta situacdo era
principalmente o Mileto. Este aluno tinha muitas dificuldades de compreensdo e,
frequentemente, ndo conseguia realizar tarefas simples. Quando eu chegava perto dele

para o orientar, dizia que eu ndo explicava bem e, por isso, ele tinha sempre tudo mal.

Enquanto a turma se organizava na formacao de novos grupos para a realizagdo
dos trabalhos do 3° relatério escrito, tal como ja tive oportunidade de referir, ndo houve

conflitos na redistribuicdo de alunos por novos grupos.

O Fabricio decidiu trabalhar com o grupo do Ludgero e do Mileto, mas
os elementos do grupo desentenderam-se pelo que 0 grupo passou a ser
constituido apenas pelo Ludgero e Fabricio (...) A Judite e o Paulo
aceitaram o Mileto — DB 15 MAR —p. 31 e 32

No novo grupo, verifiquei que, apesar do Mileto continuar a manifestar muitas

dificuldades na compreenséo, parecia mais integrado e tranquilo.

Quando questionei o grupo do Paulo, da Judite e do Mileto, com trés
“alunos particulares”: o Mileto foi conflituoso no grupo anterior e tinha
muita dificuldade em perceber o que se pretendia nos relatorios escritos,
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a Judite que afirmou ter muita dificuldade em perceber o que se
pretendia nos relatdrios escritos e o Paulo, que também teve conflitos
com colegas do grupo anterior, afirmaram que estava tudo sob controle,
e 0 Mileto disse mesmo que ja tinha terminado todas as tarefas que tinha
que fazer! Algo impensavel de ouvir nos trabalhos de grupo anteriores. —
DB 30 MAR - p. 38

Da analise das questfes que envolviam a metacognicdo dos alunos deste grupo

pode ler-se quanto as estratégias utilizadas para ultrapassar dificuldades:

Estratégias utilizadas para ultrapassar as dificuldades: Trabalho em
equipa— RE - VE GI 15, 19 e 26 Marco e 19 Abril p. 9

E, em relagdo as sugestdes para melhorar o desempenho do grupo em situacdes

futuras, os alunos registaram o seguinte:

Trabalho de grupo mais elaborado [Paulo]
Preciso de colaborar com o grupo e trabalhar mais [Mileto]

Dar mais opinides [Judite] RE — VE GI 15, 19 e 26 Marc¢o e 19 Abril
p. 10

Pela analise da resposta do Mileto neste outro grupo, este aluno aparenta estar
socialmente mais competente uma vez que centra 0s problemas a resolver — o erro —em
si, nos desafios que ele tem que ultrapassar e ndo no grupo ou na professora, tal como

havia feito anteriormente.

Quanto as autoavalia¢fes individuais, os alunos deste grupo avaliaram-se de
forma homogénea achando que todos contribuiram de forma igual para a construcdo do

3¢ relatério escrito.
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A auto-avaliacio do trabalho realizado:

Colaborei Respeitei as regras | Respeitei as regras
Com Com de funcionamento | de funcionamento
ey ideias e trabalho do grupo da turma
opinides
Paulo . =
G & - 3
Mileto A ) KB | ’;)
4 | 4 : 4
Judite U ; U ' £ i R
‘ ' ‘ ! RE - VE Gl 15, 19 e 26 Marco e 19 Abril p.10

A andlise destes registos evidencia que houve evolugdo positiva do Mileto no
sentido de que, progressivamente, adquiriu competéncias sociais uma vez que, todos 0s
elementos do seu grupo, auto-avaliam-se de forma homogénea, dando indicios de que,

provavelmente, houve mais equilibrio entre os elementos deste grupo.

O conjunto destes dados parece evidenciar que, provavelmente, a eficacia da
aquisicdo de competéncias, o nivel atingido, o tipo de envolvimento dos alunos e 0s
caminhos percorridos ndo foram iguais para todos. A personalidade dos alunos, a
constituicdo dos grupos e o tipo de interacgdes que existiram entre os varios elementos

do grupo podem ter condicionado o processo de aprendizagem.

Num plano mais alargado, considerando a relacdo do grupo-turma comigo,
professora da turma, considero que também ocorreram aprendizagens de parte a parte

ao nivel das competéncias sociais.

Sinto que a relagdo da turma, de todos os alunos sem excepcao, comigo
se tem fortalecido cada vez mais. As atitudes, a forma e o tom das nossas
conversas sao agradaveis e salpicadas de bastante humor. — DB 9 MAR
—p. 27

4.3. O trabalho cooperativo e colaborativo na turma

Interessava nesta investigacdo perceber como é que 0S grupos se organizaram,
como distribuiram as diversas tarefas, como negociavam as decisGes que tomavam e
com aprendiam numa dindmica de grupo. Estes alunos nunca tinham trabalhado em
grupo nas aulas de Ciéncias Naturais e as informacgdes que Ihes dei no inicio foram no
sentido de os orientar de forma a trabalharem a partir de um problema inicial e com

recurso a varios materiais. Os grupos, constituidos por 2, 3 ou 4 alunos por grupo,
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podiam gerir 0 tempo e as tarefas de acordo com as suas necessidades e interesses. Para
compreender esses processos procedi a analise de varios documentos: 0s questionarios,
as transcri¢bes das quatro entrevistas, os relatorios escritos e, também, os registos das

reflexdes no diario de bordo.

A andlise a questdo “Como organizamos o trabalho de grupo” incluida nos
relatorios permite observar que, de um modo geral, 0s grupos comecaram por dividir o

trabalho entre os varios elementos:

Cada um com o seu trabalho/estudo, as suas pesquisas — RE — RM GB
22, 25,29 Janeiro—p. 3

Dividimos as tarefas pelo grupo e cada um fez uma coisa — RE — RS GA
17, 22 e 26 Fevereiro—p. 3

Cada uma tinha uma tarefa — RE — VE GV 15, 19 e 26 Marco e 19
Abril p. 9

Durante a realizacdo das diversas actividades ocorreu trabalho cooperativo, no
dizer de Slavin (1995), ou seja, um tipo de trabalho que implica accdo conjunta na
execucdo de uma tarefa com recurso a ajuda mutua havendo, no entanto, tarefas
distintas entre os seus membros. As entrevistas a Isis e & Judite também referem a opgéo

de atribuir tarefas individualizadas a cada elemento dos seus grupos:

P/1: como é que o teu grupo se organizou?

Isis: Dividimos as tarefas. Conseguimos ... porque .... cada um gostava
de uma coisa diferente e conseguimos dividir entre todos o que cada um
gostava mais de fazer. — EI 13 ABR -p. 3

P/1: Explica la como é que faziam?
Judite: Procuravam em livros, faziam esquemas ...
P/1. Mas estavas a dizer: procuravam em livros. Tu ndo procuravas?

Judite: Eu procurava, mas a minha rocha, que eu tinha, era um bocado
dificil.

P/1: Entdo, cada um ficou com uma rocha, é?

Judite: Foi. Cada um escolheu. Disse logo que queria aquela rocha,
outro disse que queria aquela rocha.

P/1: E tu também fizeste trabalho, ou ndo fizeste nada?
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Judite: Fiz trabalho! - EJ 15 ABR - p. 4

Uma vez o trabalho individual executado por cada membro do grupo, os alunos

voltavam a equipa para discutir uns com os outros o que haviam aprendido.

Cada aluno investigou uma rocha, com o auxilio das lupas e de varios
livros que tinham a disposicdo, e produziu os seus apontamentos.
Depois, os varios investigadores individuais trocaram ideias entre si. —
DB 14 JAN-p. 5

No momento em que o grupo discutia em conjunto as VAarias pesquisas
individuais, de acordo com Slavin (1995), ocorria aprendizagem através de trabalho
cooperativo porque as interacgfes entre os alunos contribuiam para um desempenho
mais eficaz. O seguinte dialogo entre trés elementos de um grupo: Preciosa, Miquelina e

Ldcio evidéncia com clareza esta perspectiva:

Preciosa: Miquelina, o Llcio estd a precisar das cores das areias
brancas.

Miquelina: [Dirigindo-se para a Preciosa] — Mas tu tens ai no teu
caderno.

Preciosa: N&o, eu tenho da preta.

Lucio: V4, Miquelina! - DB 19 FEV - p. 19

Em relacéo a este grupo, que no principio tinha tido algumas dificuldades em se
organizar, registei o seguinte:
Este grupo que teve alguns problemas relacionais no inicio do primeiro

trabalho de grupo, tem-se revelado extremamente cooperativo neste
trabalho. — DB 19 FEV - p. 19

As atitudes de entreajuda entre elementos de diferentes grupos e entre colegas do
mesmo grupo observaram-se com frequéncia, como aconteceu numa situagdo com um
determinado aluno que ndo sabia indicar a bibliografia por escrito. Apesar das
indicacOes estarem escritas no quadro, ele continuava sem perceber alguns aspectos

formais da escrita e, dirigindo-se a mim, referiu-o em voz alta.
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Gostei do gesto da Preciosa que, ao se aperceber que outro grupo estava
com dificuldade em anotar a Bibliografia, emprestou 0s seus

apontamentos dizendo: “Nos fizemos assim. E para teres uma ideia, mas
ndo copies tudo!” — DB 29 JAN —p. 9

Neste caso, a Preciosa pretendeu apenas ajudar um colega de outro grupo com
dificuldade em ultrapassar um impasse num determinado processo de aprendizagem em
que se encontrava ndo aparentando qualquer preocupagdo competitiva entre grupos ou
com a avaliagdo final dos trabalhos. Do mesmo modo, nas seguintes entrevistas é

realcado o espirito de entreajuda entre colegas do mesmo grupo:

P/I1: Como é que 0 teu grupo se organizou?

Lucio: Demos tarefas a cada um e os que acabassem primeiro de fazer a
sua tarefa iam ajudando os outros. — EL 15 ABR - p. 5

O Lucio refere que, se um elemento do grupo ja tivesse feito o seu trabalho,

ajudaria os colegas com dificuldades de aprendizagem.

P/1: E tu foste dos que ajudaste mais ou dos que foi mais ajudado, ou
nao ha ...?

Ldcio: Ajudei um bocadinho, mas eles também me ajudaram muito. —
EL 15 ABR-p.5

Outro aspecto a evidenciar, além da entreajuda, prende-se com a existéncia de
coeséo social no grupo e com 0 modo como o trabalho cooperativo pode contribuir para
que a competitividade entre colegas fosse canalizada para ajuda — competéncia na area
das atitudes, recomendada pela tutela (ME, 2001a; 2002b) — uma vez que o grupo tinha
objectivos comuns e as melhores contribui¢des individuais favoreciam a optimizacéo do

produto final.

Na entrevista, 0 LUcio ndo aparentava ter pretensdo em destacar-se relativamente
aos colegas, reconhecendo inclusivamente que ajudou, mas também foi ajudado e
muito! Esta situacdo tem interesse acrescido porque, noutros contextos de aprendizagem
mais centrados no professor, o Lucio tem caracteristicas de lider conduzindo varios

colegas da turma para situacGes de indisciplina.
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As palavras da fsis durante a sua entrevista referem evolugdo na forma de
trabalhar e reforcam a existéncia de coesdo social — a lsis refere-se sempre a nos — e de

aprendizagens através do trabalho realizado no grupo.

P/1: E sentiste alguma diferenca em relagdo ao 1° relatdrio, 2° relatorio,
3° relatorio?

Isis: Sim, evoluimos muito. N&o s6 eu, como também os meus colegas.
P/1: O que é que queres dizer com isso de “evoluir”, ... explica 14?

Isis: Evoluir é, n6s ndo estavamos muito bem, ndo sabiamos como é que
se fazia no 1°, depois conseguimos fazer mais, melhor e mais
rapidamente 0 2° e agora o0 3° também esté a correr bem.

P/1: Melhor ...
Isis: Esta a correr melhor
P/1: Melhor, como? Consegues explicar, essa parte do “melhor”?

Isis: Ficar ... termos mais ideias, termos ... mais conciliagio entre nds,
conseguirmos gerir melhor o trabalho. — EI 13 ABR -p. 4

A [sis afirma que, com o passar do tempo e o ganho de experiéncia em termos
de trabalho cooperativo, os elementos do seu grupo aprenderam a partilhar, debater e
conciliar ideias e também a melhor gerir as actividades entre os colegas, competéncias
ao nivel das atitudes e comunicacdo. Estas aprendizagens feitas com o aumento da
experiéncia ao longo do tempo sdo igualmente suportadas com o seguinte comentario

no diario de bordo:

Os grupos funcionaram muito bem [durante os trabalhos do terceiro e
altimo relatério escrito]: os alunos coordenaram-se entre si, distribuiram
as tarefas, tomaram uma tarefa em méos e responsabilizam-se perante o
grupo. Senti harmonia nos grupos e no grupo turma. — DB 19 ABR —p.
38

Relativamente ao tipo de interaccdo, ocorrida durante o trabalho realizado, mais
uma vez, encontrei evidéncias de similitude em todos 0s grupos: negociacdo entre 0s
elementos da equipa envolvendo discordias e cedéncias e sem imposicdo ou

autoritarismo.
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P/1: E como é que vocés faziam para ultrapassar essa dificuldade?

L Gcio: famos perguntando uns aos outros. Primeiro faziamos a parte,
depois juntdvamos as respostas e iamos desenvolvendo mais.

P/1: E essas respostas que VOCEs juntavam ...
Ldcio: Sim.

P/l: A resposta final era a soma de todas essas respostazinhas ou
tentavam encaixar todas ...?

Lucio: Tentavamos encaixar.

P/l: ... e fazer cedéncias?

Ldcio: Sim. —EL 15 ABR-p. 7

O Ldcio refere que, perante uma “dificuldade”, primeiramente tentava
compreendé-la e aprender sozinho e depois, uma vez resolvido o problema, comunicava
com os colegas. Ao tentar “encaixar as respostazinhas”, os alunos apercebiam-se das
ideias comuns que ndo mereciam a pena repetir na apresentacdo final do trabalho e
também seleccionavam as ideias chave que ndo podiam deixar de ficar registadas.
Ocorria, assim, auto-regulacdo de aprendizagens e regulacdo das aprendizagens do
colega em conflito para depois aferirem como poderiam fazer as devidas cedéncias,

sucedendo, portanto, desenvolvimento de competéncias de comunicacdo e de regulacéo.

Os quatro alunos entrevistados referem que aprenderam mais através do grupo
do que se tivessem trabalhado sozinhos. Afirmam ainda que aprenderam mais em grupo
porque os colegas ajudam a perceber melhor e corrigem ideias erradas, ou seja,
desenvolveram mecanismos cognitivos através da co-avaliacdo entre pares - que desvia
a centralidade do papel do professor para os pares (Johnson, 2004; Perrenoud, 1999;
Santos, 2002; Sebba, 2006) -, e de elucidagdes de conhecimentos, tal como refere
Dillenbourg (1999).

Os testemunhos da isis e do Heitor evidenciam que o trabalho realizado em
grupo foi percebido como positivo, principalmente pela possibilidade de poderem

confrontar ideias e pelo apoio sentido quando trabalham em conjunto:

P/1. Se tivesses feito sozinha tinhas aprendido mais?

Isis: N&o, ndo. Porque posso ter uma ideia e essa ideia pode estar errada
e 0s meus colegas ajudam-me a perceber melhor. — EI 13 ABR —p. 3
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P/l: E ... achas ... que aprendeste mais porque trabalharam em grupo,
ou tinhas aprendido ainda mais se tivesses trabalhado sozinho?

Heitor: Aprendi mais a trabalhar em grupo.
P/1: Porqué? Explica Ia.

Heitor: Porque da para ... a gente tem ideias de varias pessoas, assim...
se for s6 a minha cabeca a pensar, se tiver errado, ndo tenho ninguém ao
lado para corrigir a ndo ser a professora. — EH 13ABR —p. 4

As palavras do Heitor e da Isis deixam acreditar que, durante o seu processo de
aprendizagem, eles valorizaram mais o trabalho realizado com o0s colegas do que o
trabalho individual. Ambos referem a co-avaliacdo formadora dos pares como
contributo para a construcdo e reconstru¢cdo dos seus conhecimentos, através de
regulacdo simultaneamente interna e externa, porque dizem que valorizam as opinides e
criticas dos colegas, 0 que esta de acordo com a perspectiva de Santos (2002) quanto a
co-avaliagdo como modalidade de avaliagdo formadora. O Heitor realca,
inclusivamente, a importancia da co-avaliacdo dos pares no processo metacognitivo

para além da avaliacdo formadora levada a cabo pela professora.

Outra aluna entrevistada foi a Judite. De uma maneira geral, a Judite ndo gostou
dos instrumentos alternativos de avaliacdo, facto registado atraves das suas respostas no
questionario e corroborado durante a entrevista. Porém, quando interrogada sobre o
instrumento que mais contribuiu para as suas aprendizagens, indica os relatorios
escritos, por comparacdo ao teste em duas fases, e da realce na sua justificacdo ao

trabalho colaborativo.

P/1: Qual foi o instrumento com que tu aprendeste mais Ciéncias, 0s
relatérios ou os testes?

Judite: Mais os relatorios.
P/l1: (...) foi com os relatorios. Porqué?

Judite: Porque eu estava sempre em grupo, nunca estava sozinha e
assim conseguia perceber melhor as coisas — EJ 15 ABR —p. 11

Por oposicao ao trabalho individual, como é o caso da realizagdo de um teste de
avaliacdo, a interaccdo com os colegas do grupo durante a elaboracdo dos relatérios
escritos pode ter gerado actividades extra, como por exemplo explicagcdes, imitagdes

criativas ndo reprodutivas, acordos e desacordos, que conduziram a pProcessos
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metacognitivos na Judite e permitiram-lhe realizar aprendizagens, o que corrobora as
opinides de Dillenbourg (1999) sobre os mecanismos de aprendizagem que ocorrem

entre colegas durante a aprendizagem colaborativa.

Os dados recolhidos atraves das sobre a aprendizagem colaborativa foram,

também, confirmados durante as aulas, nos trabalhos realizados em grupo.

Depois de terem terminado a actividade experimental, resolvido o problema
dado e escrito a respectiva resolucdo sob a forma de um esquema, os varios elementos
do grupo tinham que escrever no enunciado do relatério escrito o0s aspectos
metacognitivos relacionados com as aprendizagens que haviam ocorrido. Assim,
durante uma aula em que os alunos de um grupo se debrugavam sobre processos
metacognitivos, eu explicava 0 que a questdo Estratégias utilizadas para ultrapassar as

dificuldades queria dizer:

P/1: A explicar ...como fizeram para ultrapassar as dificuldades....

Paulo: - [Interrompendo-me de forma muito repentina, espontanea e
com os olhos muito abertos] — ...Trabalhar em equipa! — DB 29 JAN —
p. 10

Com esta interrupcdo repentina, o Paulo afirmou que as tarefas em equipa
permitiram ultrapassar dificuldades sentidas no grupo. A semelhanca dos colegas
entrevistados, parece que, durante um processo metacognitivo, o Paulo reconheceu a
importancia do trabalho colaborativo como um factor que contribuiu para a

ultrapassagem de dificuldades sentidas.

A aprendizagem de que o trabalho de equipa é um factor importante para
ultrapassar dificuldades é fortemente reforcado com a resposta do Ludgero ao
questionario na questdo sobre as vantagens do uso do relatério escrito para as

aprendizagens em Ciéncias Naturais.

[O Relatorio escrito] da para aumentar em conjunto a nota final na pauta
que € muito bom porque s6 cada membro do grupo tira um 3 o grupo
inteiro pode chegar a ter 4 ou mesmo 5 — [Ludgero] — QRE 23 Mar¢o

Para o Ludgero, o todo — nota final de 4 ou 5 — é mais do que a soma das partes
no que concerne trabalho colaborativo refor¢cando assim, tal como Dillenbourg (1999),

defende, a possibilidade de terem ocorrido, durante os trabalhos no seu grupo,
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reconstrucdes internas de operacdes externas, fruto de contribuicdes individuais de cada
um e das interac¢des entre os elementos constituintes do grupo e existindo, assim,

desenvolvimento de algo novo no seio de um grupo que é encarado como um todo.

O trabalho em equipa possibilitou também que os alunos trabalhassem de forma
igualitaria para um determinado objectivo comum, acontecendo socializagdo e rejeicao

de autoritarismo:

O Ldcio estava a pesquisar informagdo sobre a pedra-pomes em Varios
livros. De repente, voltou-se para uma colega e disse:

Ldcio: Preciosa, a tua rocha é uma rocha vulcanica, esta aqui escrito.
Anda ca ver.

Os dois alunos estiveram juntos a ler e a estudar as rochas vulcanicas e
plutdnicas e o Lucio deixou temporariamente a sua pesquisa. — DB 14
JAN-p. 6

Apesar da pesquisa do Lucio se centrar noutro assunto, ele identificou algo que
poderia interessar outro elemento do grupo e disponibilizou-se para colaborar nas
aprendizagens com a colega. O trabalho colaborativo proporcionou uma aprendizagem
centrada no aluno e ndo no professor, 0 que parece convir a alunos como o Lucio,
recorrentemente identificado pelos professores como mal comportado durante as aulas.
Este aluno tem muita dificuldade em estar atento a um discurso longo proferido pelo
professor distraindo-se com frequéncia a conversar (e ndo s6) com colegas, 0 que é

recorrentemente conotado com indisciplina na sala de aula.

Conforme argumenta Dillenbourg (1999), esta atitude do Lucio parece indicar
que o trabalho colaborativo pode contribuir para o desenvolvimento de competéncias no
dominio da comunicacdo e convivéncia, do controlo de impulsos agressivos,

desempenho de papéis sociais destacados e superacdo de egocentrismo.

Ainda no que diz respeito ao desempenho de papéis sociais no seio do grupo
durante a aprendizagem colaborativa observei que, em todos 0s grupos sem excepcao e
em todas as actividades desenvolvidas no ambito dos relatorios escritos, 0s pares
assumiram uma relacdo de igualdade ndo se observando qualquer tipo de hierarquia,

destaque, lideranca ou autoritarismo por parte de um elemento.
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Durante a actividade experimental do 2° relatdrio escrito, 0s grupos tinham que
colocar areia entre duas laminas microscopicas e deslizar os vidros, um sobre o outro,

para observarem se as areias riscavam o vidro

O grupo do Heitor, Anabela e Fabricio também quis repetir a actividade
experimental com o vidro. A certa altura pediram-me para me deslocar
ao grupo e ver o que haviam escrito. Vi 0 que me mostraram e disse que
estava incompleto. Foi nessa altura que o Fabricio mostrou 0s seus
apontamentos gque estavam escritos no seu caderno e bastante completos.
Quando eu disse que estes estavam muito completos a Anabela disse:
estas a ver, estivemos a trabalhar bem.

Nesta fase, o trabalho deste grupo serd o de reunir a informacdao dispersa
num anico esquema ou grafico. — DB 26 FEV - p. 23

Quando a Anabela afirmou “estas a ver, estivemos a trabalhar bem” perante um
trabalho mais completo feito por outro colega, estava provavelmente a referir-se a que o
trabalho mais completo, feito pelo Fabricio, pertencia ao grupo e ndo apenas ao

Fabricio, considerando que todos tinham uma relacao de igualdade no seio do grupo.

De igual modo, quando o Ldcio entregou o relatério escrito do seu grupo anotei

0 seguinte excerto:

L dcio: Professora, quanto é que nos da?
P/I: N&o sei, agora vou ver o relatério.
L Gcio: E um 5 para cada um.

Apesar dos problemas iniciais, o Lucio revelou espirito de grupo ao
referir que cada um merecia um 5. — DB 29 JAN —p. 10

Apesar de o ter proferido em tom jocoso, o0 LUcio estd a passar-me a mensagem
de que todos os alunos tinham ocupado a mesma posicdo de colaboragdo dentro do
grupo. Porém, é interessante verificar que, apesar de terem ocupado a mesma posicéo de
colaboragdo no seio do grupo, durante o processo auto-avaliativo que fizeram
individualmente no final da realizac&o dos trabalhos, ocorreram seis situacfes (em treze
trabalhos) em que alguns alunos consideraram nao ter trabalhado da mesma forma que

0s pares’:

" 0s alunos optaram por escrever MB, B e S, o que equivale a Muito Bom, Bom e Satisfaz
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A auto-avaliacio do trabalho realizado:

Colaborei Respeitei as regras | Respeitei as regras
N Com Com de funcionamento | de funcionamento
omes i
ideias e trabalho do grupo da turma
opinides
i ; i
Luis B : @ R ‘.‘ \ B
Rubim B B l' R ﬁ
Mileto S , ,S _"j ﬁ
|
1 |

Utilizar: 1 - nunca; 2 — raramente; 3 — frequentemente; 4 — quase sempre (ou sempre).

Estas autoavaliacdes dissonantes entre elementos do mesmo grupo apoiam a
ideia de Dillenbourg (1999) de que colaboracdo ndo é uma Unica caixa negra, deve
fazer-se um zoom nas interac¢Oes colaborativas que ocorrem no seio de um grupo para
se poder ter uma melhor percepcdo dos mecanismos que ocorrem num trabalho

colaborativo sem, contudo, haver desmérito do trabalho final produzido.

Desde as primeiras aulas sobre rochas, manifestei preferéncia pelo uso do termo
“rocha” relativamente a “pedra” e era frequente os alunos corrigirem-se quando se

apercebiam do lapso.

Quando observava as areias a lupa binocular a Vera disse:
Vera: Professora, ha pedrinhas com brilho vitreo.

P/1: Pedrinhas?!

Vera: Rochas, quero eu dizer.

Dionisio: Sedimentos! E que era o que a professora queria que tu
dissesses. — DB 26 FEV —p. 22 e 23

Neste caso, a Vera pensou tratar-se dessa situacdo, porém, o seu colega de grupo
corrigiu o erro que ela pensou ja ter corrigido. E um exemplo de regulacéo entre pares
através de desacordo e continuacdo de raciocinio no seio do grupo. Desacordos,
acordos em continuidade de raciocinios no seio do grupo conducentes a aprendizagem

colaborativa também se identificam no seguinte didlogo entre a Preciosa e o LUcio:

Ldcio: Professora, 0 que é a proveta?

[Eu indiquei-lhe.]
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Ludcio: Mas ndo usamos isso!
Preciosa: Ai ndo? E como ¢ que fizemos com o funil e a agua?

Lucio: Ai pois foi! — DB 19 FEV —p. 19

Neste didlogo, verificou-se que a Preciosa corrigiu o colega, assumindo o papel
que a professora poderia ter ocupado, o que corrobora Dillenbourg (1999) quando
afirma que o professor deve ser facilitador, ou seja, deve ser aquele que faz uma
intervengdo pedagoOgica minima, que da pistas para dirigir o trabalho numa direccao
produtiva ou para monitorizar os membros do grupo que estdo a desviar-se das
interaccdes, e ndo aquele que da a resposta certa ou que diz quais 0s membros do grupo

que estéo certos.

Certamente que as aprendizagens colaborativas entre dois ou mais colegas
acontecem se as actividades propostas sdo desencadeadoras de mecanismos que as

tornem possiveis, como por exemplo, quando os alunos resolvem problemas.

Ldcio: A gente, entre a gente, no nosso grupo, vai dizendo a [questdo/
problema] que temos duvida, a que ndo temos. A gente vai ao livro. Um
vai ao livro, outro vai aos livrinhos que a stora tinha dado, outro vai ao
manual e acho que é assim, desenvolvemos melhor e depois os alunos
ficam a saber mais.

P/l: Entdo, estds a dizer que, no teu caso, aprendeste muito com 0s
colegas, também? Nao foi sé comigo.

L dcio: Foi com os colegas também. — EL 15 ABR-p. 7€ 8

Tal como se pode ver através da transcricdo de parte desta entrevista, o Lucio é
um aluno com vocabulario restrito e, consequentemente, tem dificuldade em expressar
oralmente e com precisdo as suas ideias. No entanto, verbalizou o método que o seu
grupo usou na resolucédo de problemas e que seguiu as etapas segundo Polya (1978). De
acordo com este aluno, uma vez percebida a duvida (problema), os elementos do grupo
usaram varios livros para obter as respostas e parece que, uma vez a pesquisa feita, 0s
colegas partilharam o que pesquisaram, provavelmente através da exposicao de ideias,
compartilha de modelos mentais e conhecimentos, questionamento, ficando a saber
mais e dispensando o professor da tarefa de transmitir a informagdo. Mais uma vez, a
professora foi facilitadora de aprendizagens num ambiente em que ocorreu trabalho

colaborativo.
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O sentimento de que houve aprendizagem durante o trabalho colaborativo e
cooperativo é também suportado pelas resposta dos alunos aos questionarios. Todos 0s
alunos, a excepcdo de um — 92% dos alunos — concordam ligeiramente ou totalmente
com a afirmacdo que a realizacdo dos relatorios escritos em grupo os ajudou a
aprender melhor Ciéncias Naturais. Os mesmos 92% responderam que concordam
ligeiramente ou totalmente com a afirmacdo que a realizacdo do relatério escrito em
grupo os ajudou a aprender melhor o que era pretendido e, igualmente, s6 um aluno
discordou que ter realizado o relatério escrito em grupo permitiu o debate e a troca de

ideias.

4.5. Literacia Cientifica

Neste estudo foi minha preocupagdo compreender como os alunos se
manifestaram em termos de literacia cientifica, nomeadamente se revelaram gosto e

familiaridade com conceitos e competéncias cientificos.

Leccionei duas Unidades de Ensino e Aprendizagem, uma sobre rochas
magmaticas e outra sobre rochas sedimentares. Em ambas as unidades os alunos viram-
se confrontados com varios cendrios de aprendizagem investigativos, assentes em
resolucdo de problemas, trabalho pratico, actividades praticas de campo e trabalho de
projecto em grupo que permitiam reorganizar significados pré-existentes, seleccionar,
prever e recolher informacdo, reflectir, planear, formular hipéteses e procurar respostas

para problemas de natureza cientifica.

No ambito da unidade das rochas magmaticas apresentei o seguinte problema:
Porque sdo diferentes entre si as rochas magmaticas? Foi minha intencdo que, perante
um problema, os alunos observassem amostras de mdo de rochas (basalto, granito e
obsidiana), e 0s respectivos minerais constituintes, e recolhessem informacéo
pesquisando através de varios recursos fornecidos (guias de campo, enciclopédias,
Internet e lupas). Pretendi que construissem conhecimento sobre a constituicéo e o tipo
de arrefecimento dos magmas e sobre a textura das rochas magmaticas. No final da

unidade, a turma realizou um teste de avaliagdo escrito em duas fases.

Quanto a unidade sobre as rochas sedimentares, a turma realizou duas tarefas

distintas: trabalho pratico e uma actividade préatica de campo.
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Para se apropriarem as propriedades das areias, propus que os alunos
levantassem um problema socorrendo-se de reflexdo e inferéncias a partir do titulo da
actividade préatica — Propriedades das areias — e de varios materiais laboratoriais de que
dispunham: areias (branca, de origem calcéria, e preta, de origem basaltica), acido
cloridrico diluido, lupa de mé&o e lupa binocular estereoscépica, conta-gotas, laminas de
vidro, vidro de reldgio, espatula, funil, cartolinas (preta e branca), placa de Petri,

proveta, tabuleiro, algodéo e &gua.

A actividade prética de campo consistiu numa saida de campo semi-dirigida com
um guido onde os alunos foram protagonistas mas orientados por mim e realizou-se nas

Grutas de Mira d’Aire e no Monumento Natural das Pegadas dos Dinossaurios

Os grupos deveriam elaborar um folheto informativo e apelativo sobre o local
através de um exercicio em que os alunos deveriam vestir a pele dos responsaveis por
uma empresa que organiza actividades para ocupar tempos livres de adolescentes
durante as férias. Para tal, tiveram que fazer pesquisas antes, durante e depois da saida
de campo. Durante esta actividade, além de conhecimentos sobre paisagens carsicas e
paleontologia de campo, pretendi que os alunos desenvolvessem competéncias de
cidadania como o respeito pela natureza e a preservacdo da geodiversidade num
contexto de utilizagdo sustentada. No final da unidade, a turma realizou um teste de

avaliagéo escrito em duas fases.

Para compreender o tipo de atitudes dos alunos no ambito das competéncias
especificas para a literacia cientifica (ME, 2001a; 2002b) procedi a analise aos
questionarios, as reflexdes do diario de bordo, a quatro entrevistas, aos relatorios

escritos e aos testes em duas fases.

Gosto e familiaridade com a ciéncia

A andlise aos relatorios escritos, entrevista e questionarios permite-me crer que o
recurso aos variados cenarios pedagogicos tornou a aprendizagem das ciéncias mais
atraente, estimulante e importante para a maioria dos alunos desta turma, o que esta de
acordo com as perspectivas de Martins e Veiga (1999), Galvéo, et al. (2004) e Galvéo e
Freire (2004). Estes autores referem que o recurso a essa variedade é fundamental no
novo modelo CTSA de desenvolvimento curricular (ME, 2001a; 2002b).
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Gostamos mais de observar as rochas porque sdo fascinantes e observar
as diferentes formas e de estarmos ocupados a pesquisar informacéo
sobre a nossa rocha seleccionada — RE — RM GA 22, 25, 29 Janeiro —

p.3

O que gostamos mais de fazer foi observar as rochas e estuda-las porque
é muito interessante — RE — RM GB 22, 25, 29 Janeiro —p. 3

O que mais gostamos de fazer foi observar rochas, de descobrir novas
matérias sobre as rochas e descobrir porque as rochas magmaticas séo
diferentes entre si— RE — RM GC 22, 25, 29 Janeiro —p. 3

O que mais gostamos de fazer foi a observagédo de rochas com lupas, de
saber a localizagdo onde se formaram as rochas — RE — RM GD 22, 25,
29 Janeiro—-p. 3

Da andlise das respostas dos grupos sobre o que mais gostaram de fazer na
actividade de observacdo do basalto, granito, obsidiana e respectivos minerais, assim
como a pesquisa sobre o arrefecimento dos magmas e textura das rochas magmaticas, é

notorio que os alunos gostaram de varios aspectos desta actividade.
Durante a entrevista, 0 Heitor resume bem este sentimento:

P/I: (...) quando eu te falo: relatorio escrito em Ciéncias, (...) o que ¢é
que tu pensas? O que &, 0 que é que te vem a cabeca?

Heitor: Entéo, penso aquele trabalho que eu gostei muito de fazer com a
stora, ou com o relatorio e ...

P/1: Qual?
Heitor: Gostei dos dois, mas especialmente o 1°.
P/I: Porqué ?

Heitor: As rochas magmaticas mostraram ... deu-me interesse em
estudar as rochas magmaticas. EH 13 ABR -p. 4

Relativamente a actividade laboratorial sobre as propriedades das areias, posso

inferir que também agradou aos alunos.

O que gostamos mais de fazer foi pesquisar a lupa binocular porque
ampliamos para observar as areias — RE — RS GA 17, 22 e 26 Fevereiro
-p.3
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Gostdmos mais de fazer a experiéncia porque foi divertido — RE — RS
GB 17, 22 e 26 Fevereiro—p. 3

[Quando os alunos do grupo do Lucio, Preciosa, Miquelina e Paulo
viram as areias a lupa binocular ficaram muito impressionados]

Preciosa — Professora, as areias sdo laranja, preto, branco, verde, rosa e
acho que um bocado de azul!

Ldcio: Branca, laranja e verde.

Paulo: Tém tantas cores! — DB 19 FEV —p. 18

A maioria dos alunos mostrou-se surpreendida com as observacdes das areias
feitas a lupa binocular estereoscopica porque esta ampliava cerca de 80x e permitia vé-
las a trés dimensdes e constatar que sao diferentes daquilo a que estdo habituados a ver
a olho nu. Viram gréos que brilham, bagos, angulosos e arredondados. Por outro lado,
também se fascinaram ao constatar que uma areia aparentemente homogénea é
constituida por varios grdos muito heterogéneos entre si. Estes dados vdo ao encontro
das recomendacdes tutelares (ME, 2001a; 2002b) de que as Ciéncias Naturais devem
ser aprendidas numa perspectiva CTSA, ou seja, associada a tecnologia e relacionada

com o mundo real dos alunos.
A saida de campo também parece ter agradado e suscitado interesse.

O que gostdmos mais de fazer na gruta foi ver as rochas porque nos deu
muito interesse e nas pegadas dos dinossauros foi tentar descobrir
algumas pegadas porque gostamos de descobrir coisas — RE — VE Gl
15,19 e 26 Marco e 19 Abril p. 9

[Heitor e Lucio] A surpresa destes alunos junto das construgdes naturais
que observavam foi demarcavel. Penso que se aperceberam in loco da
importancia e do tempo que uma estalactite, uma estalagmite e uma
coluna levam a fazer e, consequentemente, da dimensdo da perda se se
quebrarem. Tomaram igualmente consciéncia dos perigos que podem
acarretar para a vida humana se se fizer uma exploracgdo néo profissional
de uma gruta. — DB 19 MAR —p. 33

Mais uma vez, os alunos foram surpreendidos. Desta vez, com a imponéncia das
formagdes carsicas da gruta de Mira d’Aire e o facto de correr um rio subterraneo
dentro da gruta porque o calcario é poroso e deixa as aguas da chuva infiltrarem-se até a

gruta. Estes dados estdo em sintonia com o que sublinha Brusi (1992), ou seja, que 0
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conhecimento de certos aspectos geoldgicos, a amplitude, diversidade e complexidade
do ambiente e a multiplicidade de variaveis que o integram sé poderao ser adquiridos

recorrendo a actividades praticas de campo.

Quanto as pegadas dos dinossauros, os alunos também se mostraram muito
curiosos porque era preciso um certo treino, que foram adquirindo com a ajuda do guia
da visita, para conseguirem ver as marcas das pegadas na rocha e terem uma perspectiva
da imponéncia dos dinossauros. Brusi (1992) também defende que as actividades
praticas de campo ajudam a consciencializar da passagem do tempo e a transmitir

vivacidade e atitude avida em relagdo ao meio natural.

Aprendemos quantos anos demora a formar uma gruta e que 0S
dinossauros tém pegadas grandes — RE — VE GII1 15, 19 e 26 Margo e
19 Abril p. 9

Aprendemos quanto tempo demorou a fazer uma estalactite e quanto
tempo podem durar as pegadas preservadas — RE — VE GIV 15, 19 e 26
Margo e 19 Abril p. 9

A certa altura o guia pediu a quatro alunos para se disporem em roda e darem as
méos de bracos esticados. Quando os alunos estavam assim dispostos foram informados
que aquele era o didmetro aproximado de uma perna dos dinossauros que por ali

passaram.

Durante a visita as pegadas de dinossauros, também constatei o interesse
dos alunos e a consciencializa¢do da necessidade de preservacao de tais
monumentos naturais. Faziam muitas perguntas ao guia, o Paulo ficou
chocado quando viu uma batata frita no ch&o, voluntariavam-se para
fazer actividades propostas pelo guia, nomeadamente quatro alunos
deram as méos em torno de uma pegada para se aperceberam da
dimensdo de um membro traseiro do animal. Tentaram interpretar as
pegadas: saber se eram de maos ou de pés, se eram pegadas de adultos
ou de crias, os trajectos que fizeram... — DB 19 MAR - p. 33

O ar surpreendido, as exclamacdes que os alunos proferiam, as varias perguntas
que faziam a mim e aos guias e a constante vontade de procurarem mais e mais pegadas
de dinossauros sdo evidéncias de que as actividades praticas de campo e 0 contacto
directo com 0 meio agradou e permitiu que se consciencializassem da importancia do

respeito pela natureza e da preservacao da geodiversidade, tal como defendem Bonito e
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Sousa (1995) e Jesus et al. (2006). Os seguintes excertos dos relatorios escritos

evidenciam como esta turma foi sensivel a preservacao da geodiversidade.

Cuidados a ter com seguranca pessoal na gruta: nada de correrias e
brincadeiras parvas.

Cuidados para preservar o patrimdnio geoldgico: ndo escrever nas rochas
e ndo mexer nas rochas

Cuidados a ter com seguranca pessoal no monumento das pegadas dos
dinossauros: ndo passar as cordas que marcam o caminho onde devemos
ir e ouvir sempre o guia

Cuidados para preservar o patrimonio geoldgico: ndo danificar as
pegadas — RE — VE GI1 15, 19 e 26 Marco e 19 Abril p. 4

Os documentos do Ministério da Educagéo referentes as orientagdes curriculares
para 0 3° ciclo do Ensino Basico e a reorganizacdo curricular do 3° Ciclo Ensino Bésico
em Ciéncias Fisicas e Naturais (ME, 2001a; 2002b), tal como Galvao e Freire (2004)
defendem que ha necessidade de uma intervencao planeada do professor para que possa
ocorrer aquisi¢do de conhecimento cientifico e preparacdo dos alunos para a literacia

cientifica.

Conforme destacam Martins e Veiga (1999), Galvéao et al. (2004) e Galvao e
Freire (2004), além dos cenérios de ensino e aprendizagem mencionados, os alunos
também fizeram referéncia a contribuicdo dos instrumentos de avaliacdo alternativos
para que a aprendizagem das Ciéncias fosse mais atraente, estimulante e importante. O
Ldcio afirmou no questionario que o teste escrito em duas fases contribuiu para que a

aprendizagem das Ciéncias Naturais fosse mais interessante.

[O teste escrito em duas fases tem vantagens relativamente aos testes
numa so fase (...) porque] Contribuiu para aumentar o meu interesse a
aprender Ciéncias Naturais — [Lucio] — QT2F 16 Marco

O contributo do relatério escrito para o acrescido interesse pela disciplina de
Ciéncias Naturais e proximidade dos alunos aos processos de construcdo da ciéncia —

seus progressos e limitacdes — esta bem explicito na entrevista do Heitor.

quando ha relatorios, os alunos interessam-se mais porque ha objectos
para a gente identificar e ha coisas para a gente ver, experiéncias e 0s
alunos interessam-se mais por isso. Ndo é sempre trabalhos escritos,
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trabalhos escritos. SO escrever, sem experiéncias. Os alunos ... acham
gue gostam mais de experiéncias. - EH 13 ABR —p. 6

Também o Heitor, o Fabricio e a Miquelina revelaram nos questionarios a
importancia da realizacdo dos relatorios escritos no aumento do interesse em Ciéncias e

na compreensao dos processos cientificos:

O relatério escrito tem vantagens porque com o relatério escrito
interesso-me mais pelas Ciéncias [Heitor] - QRE 23 Marc¢o

Acho que os relatérios contribuiram para percebermos melhor alguns
assuntos relacionados com Ciéncias [Fabricio] — QRE 23 Mar¢o

O Relatorio escrito também me ajudou a perceber o que os cientistas
planeiam nas experiéncias cientificas — [Miquelina] - QRE 23 Marc¢o

De acordo com a opinido destes alunos, o relatorio escrito também contribui
para tornar as Ciéncias mais interessantes e para ter uma percepcéo de como se constroi
ciéncia. Recordando muitos comentarios que ouvi durante as aulas, tal como estas
afirmacdes do Fabricio e da Miquelina, muitos alunos revelavam que com a resolucgéo
de problemas e o recurso ao relatorio escrito estavam a viver uma perspectiva muito
real dos progressos, do poder e das limitagcGes da construcdo da ciéncia, o que esta de
acordo com a perspectiva de Martins e Veiga (1999).

Assim, com 0 recurso a varios cenarios de aprendizagem e a dois tipos de
instrumentos alternativos de avaliacdo, os alunos ndo se ficaram s6 no aumento do
interesse e do gosto pela disciplina porque também ddo mostras de terem curiosidade e

de estar mais familiarizados com o processo de construcdo da ciéncia.

P/I: E achas que fazer este tipo de trabalhos, com testes em duas fases,
com relatérios escritos, te ajudou a gostar mais de Ciéncias, ou ja
gostavas e ndo influenciou?

L ucio: Ficou, fiquei a gostar mais de Ciéncias.

P/1: Das aulas de Ciéncias?

Ldcio: Sim.

P/I: E da ciéncia? Nao € das aulas, é da ciéncia em geral?

Ldcio: Também. EL 15 ABR —p. 12
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Durante a sua entrevista, a Isis consegue separar as aulas de Ciéncias Naturais
do processo de construgdo da ciéncia. Para esta aluna, 0 processo de construcdo da
ciéncia € algo que vai para além das aulas e uma oportunidade que ela quer aproveitar

fora das aulas.

Isis: Gosto de Ciéncias porque adoro fazer experiéncias e gosto de ver
como €é gue as coisas funcionam, nao s6 nGs como Nnos outros sitios (...)

P/1: E da ciéncia, sem ser as aulas, a ciéncia em si?

Isis: Sim. Despertou-me muito a atencao e agora quero saber mais, estou
mais motivada. — EI 13 ABR —p. 8

Como consequéncia das actividades desenvolvidas nas nossas aulas de Ciéncias
Naturais, a Isis estd agora mais motivada para aprender e conhecer assuntos
relacionados com a ciéncia noutros sitios fora da sala de aula, no seu dia-a-dia
quotidiano, o que é amplamente recomendado nos documentos oficiais do Ministério da
Educacdao (ME, 2001a; 2002b). Do mesmo modo, esta em sintonia com as ideias
subjacentes ao projecto PISA, a posicéo de Aikenhead (2002) e Galvéo et al. (2006) no
que concerne a importancia da preparacdo dos alunos para a literacia cientifica a fim de
melhorar a sua preparacdo para a vida futura. Este gosto é igualmente bem explicitado

na entrevista do Heitor.

Heitor: Eu sempre gostei da ciéncia, sempre gostei da ciéncia.

P/1: E entdo, estes trabalhos ndo contribuiram para gostares mais porque
ja gostavas muito?

Heitor: Ja gostava, mas ainda gosto mais. - EH 13 ABR —p. 10

No entanto, no conjunto dos alunos da turma ha uma aluna que na entrevista
parece ndo ter sido influenciada no seu gosto pela ciéncia através das aulas de Ciéncias
Naturais.

P/1. E com estes instrumentos, achas que ficaste a gostar mais das aulas
de Ciéncias, ou nem por isso?

Judite: Sim.

P/1: Sim? E da ciéncia, em geral? Ficaste a gostar mais da ciéncia? N&o
é das aulas de Ciéncias, da ciéncia, do mundo da ciéncia! Ou néo teve
influéncia?
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Judite: Se teve influéncia?

P/1: No teu gosto pela ciéncia?

Judite: Mais ou menos.

P/1: Mais ou menos é um sim ou um nao?
Judite: siléncio (...)

Judite: Nédo. - EJ 15 ABR - p. 11

A Judite é timida e s6 se expunha um pouco mais quando estava em ambientes
mais intimistas e recatados, como foi o local escolhido para a entrevista: uma pequena e
silenciosa sala anexa ao laboratério de Ciéncias, sem mais ninguém que ndo eu e a
Judite. Apesar de ter sido uma boa colaboradora durante a entrevista, esta aluna recorria
frequentemente a longos siléncios, encolher de ombros e uma resposta de mais ou
menos quando queria dizer algo que pensava que eu nao ia gostar de ouvir. Porém,
quando eu insistia para que ela respondesse, depois de a colocar a vontade sobre a
eventual resposta que desse, ela acabava por transformar esses siléncios e encolher de

ombros em respostas, como foi 0 caso em apreco.

Da analise conjunta destes dados com os valores obtidos nas respostas nos
questionarios — 86% dos alunos consideram que com a realizacdo do relatdrio escrito
conseguem discutir com mais facilidade assuntos sobre ciéncia; 93% refere que, com a
realizacdo do relatorio escrito, percebe melhor certos problemas tratados em programas
televisivos sobre ciéncia e todos (100%) sentem que a realiza¢do do relatdrio escrito
contribuiu para pensarem sobre a importancia da ciéncia na sua vida. Assim, considero
que a maioria dos alunos da turma manifestou uma visdo humanizada da ciéncia. Por
sua vez, existem evidéncias de que alguns alunos podem ter desenvolvido
conhecimentos e capacidades para tomar decisdes e resolver problemas relacionados
com o mundo real, tal como diversos autores defendem, de que destaco Martins e Veiga
(1999), Aikenhead (2002), Galvao et al. (2004), e ndo associam a ciéncia a algo
hermético, um laboratorio fechado.
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Familiaridade com competéncias e conceitos cientificos

Ao longo das aulas os alunos foram capazes de encadear espontaneamente
ideias, 0 que constitui evidéncia de que se tornaram mais competentes em termos de

literacia cientifica.

Depois de ter observado a lupa binocular, o Lucio afirmou, com muita
certeza, que as areias pretas, areias recolhidas numa ilha vulcanica de
Cabo Verde, tinham grdos de obsidiana, uma rocha magmaética que
haviam estudado anteriormente.

O Heitor e o Lucio afirmaram, cada um no seu grupo, que a areia branca
tinha que ter grdos de calcario porque ambos — areia e calcario —
reagiram ao acido cloridrico e tém cor igual clara. — DB 22 FEV —p. 20

Durante os trabalhos sobre rochas magmaticas, os alunos tinham estudado o
basalto, uma rocha escura, e a obsidiana, uma rocha vitrea, e sabiam que a areia preta
era proveniente de Cabo Verde. Assim, quando o Lucio viu a lupa que os graos de areia
preta eram iguais as rochas que haviam estudado conseguiu apropriar a informacéo e

inferir a origem geoldgica dos graos da areia preta.

A origem da areia branca foi descoberta porque ja tinhamos visto em aulas
anteriores que o calcario, uma rocha com a mesma cor que a areia branca, reagia ao

acido cloridrico, tal como a areia branca o fez.
O seguinte raciocinio do Fabricio € interessante:

Fabricio: Professora, se as areias pretas se juntassem formariam um
basalto com quartzo?

P/l: O basalto tem origem no magma e ndo nas areias. Que rochas
teriam origem em areias?

Fabricio: O arenito. - DB 22 FEV —p. 21

Inicialmente o Fabricio ndo conhecia a origem das rochas sedimentares —
formam-se a partir de sedimentos de outras rochas — e das rochas magmaticas —
formam-se a partir do magma — e consequentemente fez uma associacdo de ideias
errada achando que se juntasse as areias pretas formaria uma rocha magmatica, o que é

impossivel. Assim, dei-lhe uma pista e a resposta dele evidencia que apreendeu o
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conceito: juntando as areias pretas forma-se uma rocha sedimentar, o arenito e ndo uma
rocha magmatica.

Na pergunta 5 do 1° teste escrito em duas fases (anexo 4) eu pretendia que 0s
alunos separassem uma série de palavras em dois grupos para distinguir o basalto do
granito, e a Isis respondeu da seguinte forma:

Com os termos que se seguem, forma dois grupos:

granito — textura fanerigica — rocha pluténica - rocha vuicinica — arrefecimento
lento — basalto — arrefecimento em dois tempos — cor escura — cor clara —
solidificacdio em profundidade — cristaliza¢io compieta — textura afanitica

aralo, o P verurn, e TEce S
Codh QT e s L ¢

A NLWMANTCa, basalto . o A0 (D +eMEES, Cor QS U
r Qart; go\WedwSaEsS
e 0 ok anc® dadQ, cr ?"b*ﬁ\?fg

N&o estando errado, o critério de separacao utilizado nesta resposta, ndo é o mais
ilustrativo das aprendizagens feitas. Assim, eu escrevi a seguinte pista: “Isis, pensa nos
esquemas que fizeram nas aulas préaticas e tenta refazer a partir da seguinte dica que te
deixo aqui: GRANITO//BASALTO”. A Isis respondeu assim na 22 fase do teste escrito:
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A [sis conhecia dois critérios possiveis. O 1° critério ndo era um bom exemplo
face as aprendizagens feitas, mas o 2° critério utilizado estava totalmente em sintonia

com as mesmas. A Isis provou que era capaz de distinguir entre basalto e granito.

Também numa outra situacdo a Isis revelou competéncia em termos de literacia
cientifica na resposta a uma pergunta do 2° teste escrito em duas fases. Tratava-se de
uma tabela que cruzava 5 varidveis dependentes, relativas ao aspecto dos graos de areia
— luzente, baco, anguloso, arredondado e pequeno — com 2 variaveis independentes —
agente transportador das areias: agua ou vento (anexo 5). A questdo envolvia uma

grande possibilidade de combinacéo das variaveis e esta aluna respondeu assim:
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E muito interessante a informagdo adicional do ultimo paragrafo — relativa as
areias da praia — que a Isis optou por juntar por iniciativa propria. E reveladora de uma
associacao de conhecimento cientifico a vida quotidiana da aluna, a areia da praia.
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Durante a visita a0 Monumento das Pegadas dos Dinossauros o guia dava varias
explicacOes e nds iamos seguindo o seu raciocinio e observando, ao mesmo tempo que
também iamos caminhando sobre uma grande laje calcéria onde estavam gravadas as

pegadas.

Guia: Por exemplo, estas pegadas....

Heitor: [interrompendo o guia] ...aqui vé-se mesmo que este dinossauro
ia neste sentido e este no outro sentido... e as pegadas cruzaram-se. Este
dinossauro pisou a outra pegada...

Guia: Deixa-me acabar de explicar! [E disse exactamente o que o Heitor
tinha acabado de dizer]

Heitor: Entéo, foi isso mesmo que eu disse! — DB 19 MAR - p. 33

O Heitor interrompeu o guia porque nesta altura das aulas de Ciéncias (final do
2° Periodo) os alunos estavam muito habituados a centrar os trabalhos na aprendizagem
e ele tinha acabado de interpretar e reconstituir — apropriar — 0 que havia sucedido

aqueles dinossauros naquele local e disse-0 com entusiasmado e naturalidade.

A laje onde nos deslocdmos estava muito inclinada, fruto de movimentos
tectonicos no terreno, e também estava muito exposta porque aquele local foi uma
pedreira até ao dia em que as pegadas fossilizadas foram descobertas, transformando-se

depois num monumento natural.

O Lducio perguntou com alguma surpresa se 0s dinossauros tinham
andado em sitios inclinados, ao que o guia respondeu que a inclinacdo do
terreno tinha ocorrido milhares de anos depois da passagem dos
dinossauros. — DB 19 MAR —p. 33

Este aluno levantou um problema de natureza cientifica interessante: como é que
0s possantes dinossauros se deslocavam com uma inclinagdo tdo grande? o que

evidencia competéncia em termos de literacia cientifica assente num problema.

Para além do conhecimento e compreensdo de conceitos cientificos e do gosto
pela ciéncia, uma outra vertente da literacia cientifica esta relacionada com a preparacao
de futuros cidaddos para o conhecimento critico da ciéncia de modo a que possam

exercer uma cidadania activa, informada e consciente (ME, 2001a; 2002b). Quando nos
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deslocavamos na laje, num ambiente quase lunar devido a pedreira que ali tinha

existido, um aluno fez uma observacéo pertinente.

O Heitor comentou que, neste caso, tinha sido bom o homem ter
explorado esta pedreira porque, caso contrario, nunca se teriam
encontrado as pegadas. Ao que o guia concordou — DB 19 MAR - p. 34

De uma maneira geral, as pedreiras sdo exploracbes pouco aceites pelas
populagdes em geral na medida em que causam grande impacto no meio ambiente, facto
que era bem visivel naquela paisagem quase lunar em gque nos encontravamos. Porém, o
Heitor pensou que, apesar de uma pedreira ser uma actividade humana pouco aceitavel,
neste caso foi benéfico ter existido porque colocou a descoberto camadas sedimentares
onde se encontravam as pegadas dos dinossauros. O Heitor proferiu a sua opinido sobre

a existéncia daquela pedreira tendo revelado capacidade critica sobre o assunto.

Este aluno fez ainda outra interessante critica a respeito da SECIL, empresa que
actualmente ainda explora as pedreiras da Serra da Arrdbida, o que causa grande

impacto ambiental.

[Durante a introducgdo ao relatério escrito, concretamente a discusséo da
seguinte observagdo: “Pedreiras da Arrabida omitem volume anual de
rocha extraido. Porque sera?”” o Heitor afirmou.]

Heitor: A SECIL n&o quer dizer porque sdo espertos!
P/1: Achas mesmo que sdo espertos?

Heitor: Professora, eu disse espertos, ndo disse inteligentes. E muito
diferente! — DB 12 MAR - p. 29

Esta observacdo do Heitor revela um apurado sentido critico assente em
conhecimentos cientificos. Os dois comentarios do Heitor quanto a existéncia e
exploracdo de pedreiras sdo opostos. No caso da pedreira do Galinha, onde se
descobriram as pegadas dos dinossauros, o Heitor considerou que foi benéfico a
existéncia daquela pedreira, mas tem opinido contraria no caso das pedreiras da Serra da
Arréabida. Esta capacidade de distin¢do revela conhecimento critico da ciéncia, 0 que se

constitui o exercicio de cidadania activa, informada e consciente.
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CAPITULO 5

5. Consideracdes finais

Devemos julgar um homem
mais pelas perguntas do que pelas respostas.

Voltaire

A avaliacdo formadora como processo de regulacdo das aprendizagens (Pinto &
Santos, 2006; Santos, 2002, 2008), assim como a avaliacdo centrada em competéncias
tém vindo a ocupar lugares cada vez mais destacados nos documentos oficiais (ME,
2001a, 2001b, 2002a, 2002b, 2005). Porém, é ainda pouco observada a expressao
pratica dessas abordagens nas salas de aula (Abrantes, 2003; Menino, 2004; Perrenoud,
1997, 2001a, 2001b; Pinto & Santos, 2006; Rafael, 1998; Santos, 2004; Varandas,
2000).

Existe igualmente uma dicotomia legislativa sobre avaliagdo (Barreira & Pinto,
2005). A par das recomendac6es para o uso diversificado de instrumentos de avaliacédo
numa perspectiva formadora ao servigo das aprendizagens, continuam a existir exames
nacionais e a utilizarem-se os seus resultados para servir interesses das escolas e da sua
imagem para o exterior, situacdo que protagoniza atitudes pouco conformes a

perspectiva formadora da avaliacéo.

A percepcao destas discrepancias conduziu ao nascimento de inquietacdes que
se materializaram no questionamento sobre as minhas praticas lectivas em Ciéncias
Naturais. Melhorar a utilizacdo dos resultados da avaliacdo dos alunos nas actividades
lectivas subsequentes, encarar de forma positiva o erro cometido pelo aluno,
descentralizar a avaliacdo dos saberes para os saberes-fazer e, ainda, dar espaco a
opinido do alunos na sua propria avaliacdo integrada nas aprendizagens, constituiram

motivos para a realizacdo deste projecto.

Com esta investigagdo propus-me contribuir para o alargamento do
conhecimento sobre avaliacdo, uma vez que, N0 NOSSO pais, é escassa a investigacdo
sobre a tematica da avaliacdo das aprendizagens em Ciéncias Naturais do 3° ciclo com
recurso a instrumentos avaliativos com funcdo reguladora. Pretendi perceber como 0s

alunos reagem ao novo entendimento da avaliacdo, nomeadamente conhecer, na
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perspectiva do aluno, a pertinéncia, potencialidades e limitacOes da utilizacdo do teste
em duas fases e do relatorio escrito na avaliacdo de aprendizagens em Ciéncias
Naturais; identificar evidéncias de avaliagdo formadora, em particular na sua funcao
auto-reguladora, nas aprendizagens em Ciéncias Naturais e compreender de que modo a
utilizacdo destes instrumentos contribui para o desenvolvimento da literacia cientifica

dos alunos.

Como forma de orientar o trabalho, considerei trés questdes de investigacao, fiz
uma analise detalhada dos dados com agregacdo de unidades de texto em quatro temas

na tentativa de responder a essas questdes e reflectir sobre o problema inicial.

Quanto a aprendizagem de competéncias cognitivas existem evidéncias de que o
uso dos instrumentos alternativos de avaliagdo — testes escrito em duas fases e relatério
escrito — promoveu o desenvolvimento de varias competéncias cognitivas recomendadas
no Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME, 2002a). E de salientar que as
competéncias que a seguir se mencionam ndo foram encaradas como compartimentos
estanques ou isolados e nem existe sequencialidade e hierarquizacdo entre elas, néo
devem ser entendidas cada uma por si, mas no seu conjunto. Apesar da apresentacdo
isolada de cada competéncia cognitiva, estas desenvolveram-se em simultaneo e de
forma transversal durante a exploracdo das experiéncias educativas. Estas experiéncias
tiveram graus de profundidade diferentes conforme as circunstancias e as

oportunidades.

Relativamente a pesquisa, uma competéncia complexa, os varios elementos da
turma trabalharam-na através da procura de informacdo variada em diversas fontes de
informag&o como documentos escritos, Internet, e também nas grutas de Mira d’Aire e
monumento Natural das Pegadas de Dinossauros. Apesar de alguns alunos referirem
que sentiram dificuldades em pesquisar, existem varias evidéncias de que todos

aprenderam a seleccionar e organizar a informacao.

A comunicacdo é outra competéncia que, de acordo com Curriculo Nacional do
Ensino Béasico — Competéncias essenciais (ME, 2002a) deve ser trabalhado em Ciéncias
Naturais ao longo do Ensino Basico para promover a literacia cientifica dos alunos. A
turma encarou a aprendizagem e 0 uso da comunicacdo escrita de duas formas distintas:

por um lado, sentiu facilidade e gosto em comunicar através de graficos e esquemas nos
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relatorios escritos, mas tiveram muita dificuldade em justificar escolhas e raciocinios
através de textos escritos nos testes escritos em duas fases. Apesar de unanimemente
reconhecerem esta dificuldade em comunicar raciocinios ou justificacbes das escolhas,
todos os alunos expressaram vontade de continuar a utilizar os testes escritos em duas
fases para, entre outros motivos, poderem exercitar e melhor desenvolver esta
competéncia. De acordo com os dados recolhidos nos dois instrumentos alternativos de
avaliacdo, todos os alunos adquiriram competéncias de comunicagéo escrita sob a forma

de esquema e sob a forma de pequenos textos escritos.

A vontade manifesta de alguns alunos em se tornarem mais competentes através
do persistente uso destes instrumentos alternativos de avaliagdo, ou seja, a vontade de
mudar de paradigma nos processos de aprendizagem e de avaliacdo, encontra eco nas
teses de Abrantes (2003), Santos (2004) e Morin (2000) que defendem que o0s
professores devem privilegiar nas suas praticas didacticas a aprendizagem e avaliacdo

de competéncias e ndo apenas a transmissdo e aquisicao de conhecimento factual.

Da anélise feita aos comentarios e respostas dos alunos, pode concluir-se que o
teste escrito em duas fases permitiu desenvolver a competéncia do raciocinio: por um
lado, devido a natureza das questdes da parte Il do teste escrito em duas fases que
implicavam analise, interpretacdo e raciocinio sobre graficos ou esquemas e, por outro
lado, através da andlise do erro. Varios alunos referiram que os testes escritos em duas
fases proporcionando-lhes pensar e entender o erro cometido. Atendendo aos resultados
finais dos testes escritos em duas fases, todos os alunos da turma tornaram-se mais
competentes em termos de raciocinio e alguns alunos com dificuldades em integrar o
sistema muito centrado no ensino beneficiaram com os trabalhos orientados para o
paradigma centrado na aprendizagem e no aluno, no raciocinio através da interpretacao

de dados, justificacdo e comunicacao.

Existem ainda evidéncias de que os alunos aprenderam e praticaram auto-
avaliacdo regulada das suas aprendizagens, ou seja, exerceram a metacognicéo tal como
Nunziati (1990) e Ribeiro (2003) a preconizam. Por outras palavras, durante os
trabalhos deste projecto os alunos da turma envolveram-se na reflexdo sobre o préprio
processo cognitivo e sobre as accdes, as proprias formas de operacdo regendo-se pelos
seus proprios referenciais, o que se traduziu na correccdo de alguns erros assinalados
durante a 2% fase dos testes escritos em duas fases e na elaboracdo das questdes

envolvendo a préatica da metacognicdo no final da elaboracéo de cada relatorio escrito.
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Durante os trabalhos realizados ao longo dos trés relatorios escritos observei e
registei evidéncias de que ocorreram aprendizagens de competéncias sociais,
nomeadamente de comunicacdo, responsabilidade, compromisso, autonomia, respeito,
empenho, entreajuda e convivio. Foi manifesta a evolugdo dos grupos no sentido de
trabalharem progressivamente de forma socialmente mais competente, que se traduziu
através de mais motivacdo e coesdo. Por outro lado, foi igualmente notério o gradual
desaparecimento de tensdes entre os elementos dos grupos e crescente harmonia social

entre eles.

A eficéacia das aprendizagens, o nivel atingido, o tipo de envolvimento de cada
aluno e os caminhos percorridos ndo foram iguais para todos. A personalidade dos
alunos, a constituicdo dos grupos e o tipo de interaccBes que existiram entre 0s Varios
elementos dos grupos condicionaram o0 processo de aprendizagem individual de cada

aluno e de cada grupo.

Apesar das reconhecidas aprendizagens de competéncias sociais reveladas nas
questBes que envolviam processos metacognitivos nos relatérios escritos, os alunos
identificaram algumas competéncias sociais que ainda necessitam de ser melhor
trabalhadas em futuras tarefas de grupo, como por exemplo, organizacdo dentro do

grupo, responsabilidade e necessidade de melhorar o comportamento.

Identifiquei igualmente evolucdes positivas nas aprendizagens de competéncias

sociais de parte a parte entre 0 grupo-turma e a professora.

Da analise e interpretacdo dos dados, existem fortes evidéncias de que, durante a
consecucédo dos trabalhos no &mbito dos relatorios escritos, os alunos recorreram a duas

metodologias de aprendizagem conjunta: trabalho colaborativo e trabalho cooperativo.

Durante os trabalhos realizados em grupo no ambito dos relatérios escritos,
houve cooperacdo porque, tal como Slavin (1995) afirma, os alunos dividiram as tarefas
dentro do grupo mas trabalharam para um objectivo comum. Cada membro assumiu um
trabalho distinto, mas depois produziram trabalho conjunto assente em discordias,
cedéncias e negociacdes, assumidas como auto-regulacdo de aprendizagens e regulacao

de aprendizagens feitas pelos colegas.
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Durante a realizacdo dos trabalhos cooperativos, a experiéncia permitiu evoluir
na forma de trabalhar. Verificou-se crescente coesdo social, aprendizagens ao nivel da
partilha, comunicagéo envolvendo debates com cada vez mais qualidade, conciliacdo de
ideias e melhor gestdo da distribuicdo das actividades entre colegas. Episddios
revestidos de indisciplina, competitividade, necessidade de liderar e autoritarismo,
sinalizados nalguns alunos em aulas fora do &mbito deste projecto investigativo, foram

canalizados para a producado de trabalho cooperativo.

A par do trabalho cooperativo, durante as actividades feitas em grupo nos
relatdrios escritos, também ocorreu trabalho colaborativo, de acordo com a concepgao
de Dillenbourg (1999), porque os alunos afirmaram que aprenderam mais com o
trabalho conjunto do que se tivessem trabalhado sozinhos ndo tendo existido
hierarquizacédo, destaque ou liderancga de qualquer um dos elementos do grupo. Durante
o trabalho colaborativo, os pares explicaram ideias, deram continuidade a raciocinios,
corrigiram erros, colaboraram, apoiaram, confrontaram ideias e deram apoio mais
assiduo e individualizado do que a professora, tornando-se um modo eficaz para
ultrapassar dificuldades e aprender, havendo inclusivamente oportunidades para
ocorrerem imitacOes criativas ndo reprodutivas. Por sua vez, o trabalho colaborativo
permitiu melhorar competéncias de comunicacdo e de convivéncia, nomeadamente no
controlo de impulsos agressivos, superacdo de egocentrismo e desempenho de papéis

sociais destacados.

No que diz respeito a literacia cientifica, este estudo indicia que os varios
cenarios de aprendizagem com que os alunos foram confrontados no ambito desta
investigacdo, nomeadamente resolucdo de um problema associado a observacdo e ao
manuseamento de amostras de mdo de rochas magmaticas, trabalho laboratorial
associado a resolucdo de problemas, manuseamento de material de laboratério e
observacao areias na lupa binocular estereoscopica e actividade pratica de campo com
consequente contacto directo com o meio natural, contribuiram para tornar as aulas de
Ciéncias Naturais e a ciéncia de um modo geral mais atraente, interessante e importante
para os alunos. Estes resultados corroboram as opinides de Martins e Veiga (1999),
Galvdo et al. (2004) e Galvéo e Freire (2004) que referem que o novo modelo CTSA de
desenvolvimento curricular (ME, 2001a; 2002b) esta intimamente relacionado com o

gosto e o interesse pela ciéncia e pela tecnologia.
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Esta investigacdo também evidencia que, tal como Brusi (1992) afirma, o
conhecimento de aspectos geoldgicos como a amplitude, diversidade e complexidade do
ambiente e a multiplicidade de variaveis que o integram foi adquirido pelos alunos
através do recurso a actividades praticas de campo. Permite, ainda, iluminar que os
alunos implicados neste projecto ficaram conscientes da passagem de tempo geoldgico e
transmitiram vivacidade e atitude avida em relacdo ao meio natural por intermédio do
contacto directo que tiveram com o campo (Brusi, 1992). Outros aspectos relacionados
com a consciencializagdo quanto a importancia do respeito pela natureza e preservagdo
da geodiversidade (Bonito e Sousa, 1995; Jesus et al. 2006) também foram apropriados

pelos alunos.

Se 0 uso do teste escrito em duas fases e do relatorio escrito contribuiu para que
a aprendizagem de Ciéncias Naturais fosse mais interessante, este instrumento
estimulou o interesse por assuntos relacionados com ciéncia em geral e 0s processos de

construcdo da ciéncia, tornando a sua percepcao mais humanizada.

Com recurso a cenarios de aprendizagem diversos e dois tipos de instrumentos
alternativos de avaliacdo, os alunos implicados na investigacdo aumentaram o interesse
e 0 gosto pela disciplina e ddo mostras de curiosidade e maior familiaridade com os
progressos, poder e limitagfes da construgdo da ciéncia. Alguns alunos tornaram-se
mais competentes em termos de literacia cientifica ao nivel do encadeamento de ideias e
do conhecimento e apreciacdo critica no exercicio de uma cidadania informada e
consciente, tendo revelado algumas capacidades para tomar decisdes e resolver
problemas relacionados com o mundo real, tal como defendem varios autores, de que se
destacam Martins e Veiga (1999), Aikenhead (2002), Galvéo et al. (2004), Galvéo et al.
(2006).

5.1. Recomendac0es
As recomendag0es situam-se em dois niveis: didacticos e metodologicos.

Em termos didacticos, este estudo partiu de recomendagdes constantes em
trabalhos de investigacdo anteriores no dominio da Matematica. Penso ter contribuido
com algum conhecimento sobre a perspectiva de alunos do 7° ano de escolaridade — 3°

ciclo — acerca do uso de instrumentos alternativos de avaliacdo na disciplina de Ciéncias
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Naturais. Contudo, considero fundamental continuar a estudar o tema da avaliacdo
integrada na aprendizagem das Ciéncias Naturais, nomeadamente com a diversificacéo
e alargamento a outros cendrios de sala de aula: trabalho prético, trabalho experimental,
saidas de campo mais abertas, resolucdo de problemas recorrendo a questdes reais e
actuais sobre a nossa adaptacdo ao meio ambiente e sobre o prdprio corpo humano.
Também se poderdo explorar a utilizacdo nesta disciplina de outros instrumentos de
avaliacdo, como por exemplo o portefdlio, e outras variantes nas modalidades de
trabalho do aluno: individual, em grupo, dentro e fora da sala da aula. Relativamente ao
trabalho a realizar fora da sala de aula, poderdo ser desenvolvidos esforcos no sentido
de maior responsabilizacdo dos alunos para que a 22 fase do teste escrito em duas fases

possa ser feita em casa.

Este trabalho com recurso a uma nova cultura de avaliagdo em Ciéncias
Naturais, assente nos principios orientadores de coeréncia, integragdo, caracter positivo,
diversidade e de postura também poderia ser alargado a outras faixas etarias dos alunos
e a outras areas curriculares. Um aspecto que néo foi estudado nesta investigacao, e que
seria importante fazé-lo, prende-se com a influéncia, vantagens e limitacGes que este
tipo de instrumentos de avaliacdo poderdo trazer para as aprendizagens de uma turma

com alunos com necessidades educativas especiais.

Senti também necessidade de conhecer melhor a correcta gestdo curricular
destes instrumentos de avaliacdo durante um ano lectivo e até mesmo durante um ciclo
de escolaridade. Quais sdo os momentos ideais, qual o nimero de vezes e o tipo de
instrumento que deve ser utilizado em cada trimestre ou em cada ano de escolaridade?
Outro desafio que este trabalho me colocou foi a procura de respostas conciliativas entre
leccionacdo de muitas turmas com muitos alunos por turma e o uso de instrumentos

alternativos de avalia¢do que visam diferenciacdo curricular.

Em termos metodoldgicos considero que ainda ha um caminho a percorrer no
dominio da avaliacdo integrada nas aprendizagens dos alunos. Tendo em conta o
manifesto interesse no presente projecto investigativo por parte das colegas do Conselho
de Turma, considero pertinente que, numa perspectiva de investigacdo-ac¢do, 0S
professores dos conselhos de turma se envolvam em trabalhos de projectos

investigativos e de inovacao, ciclos de estudo ou oficinas de formacdo sobre a tematica
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da avaliacdo com recurso a instrumentos de avaliacdo alternativos, tendo como base a
nova cultura de avaliacdo, assente em principios orientadores de coeréncia, integracgéo,

caracter positivo, diversidade e de postura.

Também me apraz dizer que poderia ser extremamente enriquecedor para a
escola o desenvolvimento de projectos investigativos no ambito dos grupos
disciplinares, nomeadamente de Ciéncias Naturais, assentes em culturas de trabalho

colaborativo.

O trabalho colaborativo no seio de um Conselho de Turma ou de um grupo
disciplinar poderia também veicular o recurso simultdneo a observacéao participante e a
observacdo externa de aulas, entrevistas feitas por outras pessoas que ndo o proprio
professor e também, entrevistas feitas entre colegas, enriquecendo, assim, o trabalho de

investigacao-accao.

5.2. Reflexao final

Exercer cumulativamente o papel de professora e investigadora levantou
algumas questdes ao longo da execucdo de todo o projecto. Ter sido simultaneamente
investigadora e professora da turma pode ter influenciado algumas atitudes ou respostas
por parte dos alunos porque, por vérias vezes, me interrogaram sobre o que estava a
escrever. Procurei ser sincera com os alunos, mas ndo revelei, no entanto, dados que
pudessem influenciar eventuais reac¢des por parte deles na tentativa de corresponderem

aquelas gue pensassem ser as minhas expectativas.

As limitacdes de tempo foram um factor que condicionou este trabalho. Ter que
restringir apenas ao 2° periodo e a uma turma impossibilitou o alargamento do projecto
e uma abordagem mais abrangente do tema. Um trabalho mais exaustivo poderia

possibilitar niveis de discusséo e de reflexdo mais profundos.

Apesar da minha permanente preocupacao com questdes de rigor e ética, restara
sempre a questdo se as limitagdes mencionadas ndo terdo influenciado o trabalho

desenvolvido e os resultados obtidos.
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As questbes que estiveram na origem deste projecto nasceram a partir de
reflexdes, algo desorganizadas, sobre a minha pratica lectiva. Determinados habitos
relativamente & forma como eu lidava com os testes escritos de avaliagdo ndao me
pareciam correctos, completos e devidamente bem explorados e, a partir de uma certa
altura, decidi melhorar a utilizacdo dos resultados da avaliacdo dos meus alunos nas
actividades lectivas subsequentes, encarar de forma positiva o erro cometido pelo aluno,
descentralizar a avaliagcdo dos saberes para os saberes-fazer e, ainda, de dar espaco a
opinido do aluno na sua propria avaliacdo integrada nas aprendizagens.

Ao longo deste projecto, 0s meus pensamentos e as questdes foram ganhando
forma, consisténcia e autonomia e acabaram por se sistematizar e encontrar suporte

académico e enquadramento teorico.

Foi com agrado que compreendi que, na sala de aula, existem meios para
valorizar o aluno enquanto agente autébnomo e questionador da sua prépria avaliacdo
integrada na aprendizagem. As interacgGes com o professor e com os colegas, mediadas
pelos instrumentos centrados em avaliagdo reguladora, sdo recursos importantes desses
processos. Percebi também que o aluno que desenvolve competéncias metacognitivas
sobre a sua aprendizagem e sobre problemas da actualidade que apelam a
conhecimentos relacionados com a ciéncia prepara-se para exercer uma cidadania
informada, critica e mais competente na tomada de decisfes sobre a sua vida pessoal e

sobre 0 meio onde se insere.

Apesar de reconhecer que o aluno tem o papel central nos seus processos de
aprendizagem, senti que o professor também tem muita importancia neste processo.
Cabe ao docente organizar as tarefas e as experiéncias de aprendizagem que
proporciona: escolher, construir e programar ao longo do ano lectivo os instrumentos, as
actividades e os temas a trabalhar. Para tal, ¢ forcoso que interprete o curriculo e o
ajuste aos diversos alunos para quem as actividades se destinam. Assim, considero que
o professor deve ter em linha de conta a diferenciagdo curricular porque cada aluno é
uma pessoa diferenciada, com direito a expressar conhecimentos, capacidades e atitudes
que lhe sdo impares, de acordo com as suas experiéncias e cultura. A riqueza dos
contributos dos alunos durante as aulas e a verdadeira “caixa de surpresas” que se
revelaram, enquanto seres humanos, constituiram para mim aprendizagens

surpreendentes.
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Uma questdo recorrentemente levantada pelos alunos e por mim ao longo de
todo o projecto foi a falta de tempo que sentimos para realizar as actividades propostas.
Questiono-me sobre como ultrapassar tal desafio. Sera que é realmente um desafio, ou a
abordagem a estes instrumentos de avaliacdo, no ambito deste projecto, ndo foi a mais
correcta? Possivelmente, numa Optica mais alargada, perspectivando os trés anos de
ciclo do ensino basico para a aprendizagem de competéncias, eu poderia ter espacado e
diversificado a aplicacdo dos referidos instrumentos e, assim, ter dedicado mais tempo a

cada um.

Fui, também, tomando consciéncia de que os trabalhos realizados no ambito
deste projecto implicaram adaptacdes e amadurecimento de ideias por parte dos alunos e
da professora sobre 0 novo paradigma da avaliagdo. Compreendi que existem vicios e
habitos antigos dificeis de transpor e, talvez por esse motivo, os alunos sentiram-se
perdidos com a forma como a avaliacdo dos relatérios escritos foi apresentada. Tiveram
dificuldade em apropriar uma apreciacdo qualitativa e pediram-me insistentemente uma

nota final.

Neste mesmo sentido, interrogo-me se os resultados menos bons do segundo
teste escrito em duas fases serdo assim tdo insatisfatorios e também sobre qual sera
exactamente o significado das classificacfes dos testes: o que significa um Suficiente
num teste mais centrado na aprendizagem e avaliagdo de competéncias como o
raciocinio através da interpretacdo de dados? O que significa um Muito bom num teste
totalmente centrado na avaliacdo de conhecimento de conceitos e procedimentos e na
capacidade de reproducdo? Serdo comparadveis? Serd que os alunos ndo fizeram
progressos significativos sobre a “nova forma de aprender”? Nao terei eu também que

aprender a ler os resultados dos testes escritos em duas fases?

No decurso deste projecto surgiram imensos pensamentos recheados de duavidas
e incertezas. Alguns tomaram forma e consisténcia e acabaram por se transformar em
pilares de novo conhecimento. Porém, uma grande parte destas incognitas permanece,
mas agora assentes sobre outros horizontes que permitem outro olhar e suscitam novas

preocupaces sobre a visdo da escola para o século XXI.

Se juntar o tempo que fui aluna aquele que fui professora perfaz uma vida de

vivéncia na escola, 0 que me traz vantagens (experiéncia) e algumas desvantagens
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(velhos hébitos e vicios) quando se trata de mudanca de paradigma de um tema
controverso como é o da avaliacdo de alunos. Sera que € apenas a inércia dos habitos e
vicios dos professores e dos alunos que emperram as engrenagens do motor da
mudanca? Sera que ha pouco esforco e trabalho de metacognicdo pelo docente? Quais
sdo os esforcos feitos pela tutela para orientar os professores no percurso da
aprendizagem para a nova forma de olhar a escola, o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo, para além da legislacdo? H& um longo caminho a percorrer para que muitos
dos professores sejam cientificamente literados neste novo paradigma e para se sentirem
suficientemente seguros na mudanca das suas praticas avaliativas. Numa perspectiva de
incentivo a thinking school and learning nation, no século XXI, poderia ser importante
uma visdo estratégica ao nivel da tutela sobre as prioridades na formacéao de professores,
caso contrario, todos os esforcos legislativos patentes nas orientacGes curriculares

aparentam dar poucos frutos na pratica.
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Relatorio do Trabalho Pratico — Ciéncias Naturais do 7° ano " Rubrica da Profe:

Grupo: Turma: __ Data de entrega:....../......[......

Lembrem-se que quem ler o relatério deve ficar com uma clara visao do que foi desenvolvido neste trabalho

Aspectos importantes avaliados num relatério:
Correccao e clareza da linguagem,
Correccéo e clareza do raciocinio expresso principalmente em “Procedimentos”, “Resultados” e “Conclusdes”,
Correccéo dos conceitos cientificos envolvidos em todos os pontos,
Rigor cientifico em todos os pontos do relatorio,

Criatividade em todos os pontos do relatorio,

Apreciago critica da actividade pratica,

Auto-avaliagdo: relacionamento entre os colegas, entreajuda, responsabilidade e persisténcia e sugestdes e

Pontualidade de entrega do relatério.

Problema inicial:

(Problema a investigar)

Material (Todo o material utilizado na realizagdo do trabalho préatico):

Procedimento (registo de todos os passos a seguir na execugdo do trabalho, de forma a assegurar que a repetigéo do
trabalho, por alguém com experiéncia na mesma area, leve a obtengdo de resultados semelhantes. Poderd ser
acompanhado de figuras que ajudam na compreensdo do texto):
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P

Resultados (Registo dos resultados obtidos. Deves recorrer a tabelas, desenhos esquematicos legendados ou gréaficos):

Conclusdes/discussao (Interpretacdo / explicagdo dos resultados obtidos procurando ndo fugir ao titulo do trabalho):
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Bibliografia:

Comentarios:

O trabalho até aqui realizado desenrolou-se em trés fases: observacdo de rochas, pesquisa e

organizacgdo de informacéo e elaboracéo do relatorio escrito.

28 FASE 32 FASE
12 FASE

APRENDIZAGENS Pesquisa e organizacdo | Elaboracéo do relatdrio
Observacéo de rochas

de informacéo escrito

O que aprendemos

ASPECTOS
COGNITIV
(O}

O que gostdmos
mais de fazer e

porqué

O que gostdmos
menos de fazer e

porqué

ASPECTOS
ATITUDINAIS

Como organizamos

o trabalho no grupo

Como poderiamos

fazer melhor

O que sentimos

menos facilidade

O que sentimos

mais facilidade

Estratégias
utilizadas para
ultrapassar as

dificuldades

ASPECTOS
METACOGNITIVOS

O que precisamos
de perceber melhor

Trabalhdmos para
responder ao
problema
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A auto-avaliacédo do trabalho realizado:

Colaborei Respeitei as regras | Respeitei as regras
Nomes ' Cpm Com de funcionamento | de funcionamento
ideias e trabalho do grupo daturma
opinides

Utilizar: 1 — nunca; 2 — raramente; 3 — frequentemente; 4 — quase sempre (ou sempre).

Nomes Sugestdes para melhorar o desempenho

Comentarios da Professora

Critérios Avaliacao
Formulacédo do problema/objectivo da actividade
Registo do material utilizado
Descrigéo e justificagdo dos procedimentos utilizados
Apresentacdo dos resultados com correcgao
Elaboracédo de concluséo, respondendo ao problema ou objectivo em estudo
Bibliografia consultada em qualidade e quantidade
Correccdo e clareza da linguagem
Rigor cientifico
Criatividade

Pontualidade de entrega do relatério

MB — Muito Bom; B — Bom; S — Suficiente; | — Insuficiente; M | — Muito Insuficiente
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Grelha dos critérios de avaliagdo do relatério

Critérios Observacdo Pontuacao

Mal formulado Ml

Problema Problema apresentado de forma confusa S
Muito boa formulagéo do problema em estudo MB

Apresenta muitas falhas no registo e organizagdo do material utilizado MI

Material Apresenta algumas falhas no registo e organizacdo do material utilizado S
Todo o material utilizado esta registado e devidamente organizado MB

Descrigdo incompleta e incorrecta; confusa Ml

Procedimentos | Razoavel S
Descrigdo clara e pormenorizada; intima relagdo com o problema MB

Incompletos e superficiais Ml

Resultados Completos mas superficiais ou incompletos mas pormenorizados S
Completos e pormenorizados MB

Factos mal relacionados; conceitos mal estabelecidos; ndo fundamentados nos

dados; ndo responde ao problema MI
Concluséao/ - —
Discussao Razoavel; insuficientemente fundamentada S
Factos bem relacionados; conceitos claros e bem deduzidos; responde ao
problema MB
Muito pobre; MI
Bibliografia Razoavel S
Muito boa em ndmero e em qualidade/segue as normas MB
Muito fraca: frases confusas; incorrecgdes ortograficas MI
Linguagem Razoavel; apresentado de forma confusa S
Excelente: linguagem clara e objectiva MB
Muito fraca: com incorrecgdes Ml
Rigor cientifico | Razoavel; apresentado de forma confusa S

Excelente: linguagem clara e sem erros MB
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Critérios Observacao Pontuagdo
Apresentacdo nada criativa: limita-se a repetir leituras Ml
Criatividade Razoéavel S
Apresentacdo criativa: da sentido a um novo todo coerente MB
N&o respeita o prazo de entrega sem justificacdo Ml
Prazo de entrega | Néo respeita o prazo de entrega mas tem justificagdo S
Respeita o prazo da entrega MB

Adaptado de "The Role of Open-Ended Tasks and Holistic Scoring Rubrics:
Assessing Students' Mathematical Reasoning and Communication disponivel em
http://ia.fc.ul.pt/investigacoes/invava.htm



http://ia.fc.ul.pt/investigacoes/invava-ref.htm
http://ia.fc.ul.pt/investigacoes/invava-ref.htm
http://ia.fc.ul.pt/investigacoes/invava.htm
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ANEXO |

IDENTIFICACAO DE ROCHAS MAGMATICAS

Com esta actividade prética, que envolve trés fases, pretende-se estudar rochas
magmaticas:
1. Na primeira fase, devem observar as caracteristicas das rochas e discuti-las em grupo.
2. Na segunda fase, devem estudar as diferencas entre as rochas com a ajuda dos guias
de campo, enciclopédias e informacdo pesquisada na Internet para as agruparem em
trés grupos indicando os critérios do agrupamento que fizeram.
3. A terceira fase consiste na comunicacao, por escrito no relatério, de todo o processo

de aprendizagem seguido, assim como a reflexdo sobre a vossa aprendizagem.

ACTIVIDADE PRATICA

Material:
Tabuleiro, Amostras de méo de granito,
Lupa de méo, Amostras de mdo de basalto,
Lupa binocular, Amostras de méo de obsidiana,
Guias de campo, Amostras de méo de olivina,
Enciclopédias, Amostras de mdo de feldespato rosa,
Computador, Amostras de médo de micas.

Procedimento:

1. Com base nas aprendizagens realizadas nas aulas anteriores, nos guias de
campo, enciclopédias e em informacdo recolhida na Internet, organizem as
rochas em trés grupos (A, B e C).

2. Analisem as seguintes caracteristicas das rochas; cor, existéncia de cristais
visiveis a “vista desarmada”, dimensdo dos cristais constituintes, minerais,
textura e tipo de rocha.

3. Associem 0s minerais aos respectivos grupos de rochas que organizaram.

4. Registem 0s passos que seguiram e 0s critérios que adoptaram na organizagao
dos trés grupos A, B e C.

5. Comparem as caracteristicas que observaram nos trés grupos de rochas e
facam registos escritos completos recorrendo também a esquemas legendados,

tabelas e/ou quadros.
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Grupo: Turma: __ Data de entrega:....../......[......

Lembrem-se que quem ler o relatorio deve ficar com uma clara visdo do que foi desenvolvido neste trabalho

Aspectos importantes avaliados num relatério:
Correcgdo e clareza da linguagem,
Correccéo e clareza do raciocinio expresso principalmente em “Procedimentos”, “Resultados” e “Conclusdes”,
Correccdo dos conceitos cientificos envolvidos em todos os pontos,
Rigor cientifico em todos os pontos do relatorio,
Criatividade em todos os pontos do relatério,

Apreciago critica da actividade pratica,

Auto-avaliacdo: relacionamento entre os colegas, entreajuda, responsabilidade e persisténcia e sugestdes e

Pontualidade de entrega do relatério.

Problema inicial:

(Problema a investigar)

Material (Todo o material utilizado na realizagdo do trabalho préatico):

Procedimento (registo de todos os passos a seguir na execugdo do trabalho, de forma a assegurar que a repetigéo do
trabalho, por alguém com experiéncia na mesma area, leve a obtengdo de resultados semelhantes. Poderd ser
acompanhado de figuras que ajudam na compreensdo do texto):
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Resultados (Registo dos resultados obtidos. Deves recorrer tabelas, desenhos esquematicos legendados ou gréaficos):

Conclusdes/discussao (Interpretacdo / explicagdo dos resultados obtidos procurando ndo fugir ao titulo do trabalho):
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Bibliografia:

Comentarios:
O trabalho até aqui realizado desenrolou-se em duas fases: investigagdo pratica
elaboracdo do relatorio escrito.

12 FASE 22 FASE
APRENDIZAGENS Investigacao pratica Elaboracéo do relatorio

escrito

ASPECTOS

O que aprendemos
COGNITIVOS

O que gostdmos mais de

fazer e porqué

O gue gostdmos menos
ASPECTOS de fazer e porqué

ATITUDINAIS —
Como organizamos o

trabalho no grupo

Como poderiamos fazer

melhor

O que sentimos menos

facilidade

O que sentimos mais

facilidade

ASPECTOS Estratégias utilizadas
METACOGNITIVOS para ultrapassar as

dificuldades

O que precisamos de
perceber melhor

Trabalhdmos para
responder ao problema
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A auto-avaliacédo do trabalho realizado:

Colaborei Respeitei as regras | Respeitei as regras
Nomes ' Cpm Com de funcionamento | de funcionamento
ideias e trabalho do grupo daturma
opinides

Utilizar: 1 — nunca; 2 — raramente; 3 — frequentemente; 4 — quase sempre (ou sempre).

Nomes Sugestdes para melhorar o desempenho

Comentarios da Professora

Critérios Avaliacao
Formulacédo do problema/objectivo da actividade
Registo do material utilizado
Descrigéo e justificagdo dos procedimentos utilizados
Apresentacdo dos resultados com correcgao
Elaboracédo de concluséo, respondendo ao problema ou objectivo em estudo
Bibliografia consultada em qualidade e quantidade
Correccdo e clareza da linguagem
Rigor cientifico
Criatividade

Pontualidade de entrega do relatério

MB — Muito Bom; B — Bom; S — Suficiente; | — Insuficiente; M | — Muito Insuficiente
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Grelha dos critérios de avaliacdo do relatério

Critérios Observacéao Pontuacdo

Mal formulado Ml

Problema Problema apresentado de forma confusa S
Muito boa formulagéo do problema em estudo MB

Apresenta muitas falhas no registo e organizacdo do material utilizado Ml

Material Apresenta algumas falhas no registo e organizacdo do material utilizado S
Todo o material utilizado esta registado e devidamente organizado MB

Descrigdo incompleta e incorrecta; confusa Ml

Procedimentos | Razoavel S
Descrigdo clara e pormenorizada; intima relagdo com o problema MB

Incompletos e superficiais Ml

Resultados Completos mas superficiais ou incompletos mas pormenorizados S
Completos e pormenorizados MB

Factos mal relacionados; conceitos mal estabelecidos; ndo fundamentados nos

dados; ndo responde ao problema MI
Concluséo/ . - —
Discussao Razoavel; insuficientemente fundamentada S
Factos bem relacionados; conceitos claros e bem deduzidos; responde ao
problema MB
Muito pobre; Ml
Bibliografia Razoavel S
Muito boa em ndmero e em qualidade/segue as normas MB
Muito fraca: frases confusas; incorrecgdes ortograficas MI
Linguagem Razoavel; apresentado de forma confusa S
Excelente: linguagem clara e objectiva MB
Muito fraca: com incorrecgdes MI
Rigor cientifico | Razoavel; apresentado de forma confusa S

Excelente: linguagem clara e sem erros MB
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Critérios Observacao Pontuagdo
Apresentacdo nada criativa: limita-se a repetir leituras Ml
Criatividade Razoéavel S
Apresentacdo criativa: da sentido a um novo todo coerente MB
N&o respeita o prazo de entrega sem justificacdo Ml
Prazo de entrega | Néo respeita o prazo de entrega mas tem justificagdo S
Respeita o prazo da entrega MB

Adaptado de "The Role of Open-Ended Tasks and Holistic Scoring Rubrics:
Assessing Students' Mathematical Reasoning and Communication” disponivel em
http://ia.fc.ul.pt/investigacoes/invava.htm
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ANEXO
Tarefa constante no manual escolar dos alunos:

Nome:

Turma: N.°: Data: -

Propriedades das areias

Vais precisar de:

* por¢ao de areia; acido cloridrico diluido: lupa; conta-gotas; duas (dminas de vidro; funil;
cartolina preta [para areia branca) ou branca [para areia preta); placa de Petri: proveta;
tabuleiro; algodao; agua.

- Espalha a areia na cartolina e observa com a ajuda da lupa, registando os aspectos: cor e
forma dos graos.

- Sobre o tabuleiro, entre duas laminas de vidro, distribui alguns graos de areia. Pressiona e
movimenta as duas ldminas entre os dedos. Retira a areia e observa as laminas.

- Coloca metade da areia da cartolina numa placa de Petri e, com ajuda do conta-gotas, deita
cuidadosamente 4 a 5 gotas de acido cloridrico diluido. Regista o que observaste.

- No tabuleiro, tapa com um pouco de algod3do o fundo do funil e coloca-o numa proveta.
Com a areia que restou na cartolina enche o funil. Verte um pouco de agua sobre a areia do
funil.



ok Relatorio da actividade pratica de campo — Ciéncias Naturais do 7° ano

Protege e respeita a Natureza!

Seré que quando dizemos ou ouvimos esta frase nos

lembramos do patriménio geol6gico?

“Pedreiras da Arrabida omitem
volume anual de rocha extraido”
Porque sera?

Para o responsavel do Museu de Setubal,
“a conservacgdao do patrimonio passa

também por defender a heranca natural”.

> Nesta actividade préatica de campo deves cumprir as seguintes regras:

Segue sempre as indicacgdes que os professores acompanhantes te derem,
Né&o te afastes do grupo,

Né&o saias dos caminhos,

N&o deites lixo para o chéo,

Né&o colhas amostras.

Deves levar o seguinte material:

O guiéo de campo

Este relatorio. 8- Agua.

Lapis de carvéo. 9- Almogo tipo pic-nic.

Léapis de cores. 10- Vestuario e calcado confortaveis e
Borracha. adequados a época.

Maquina fotografica.

Bussola.
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Rubrica da
Profé:

Grupo: Turma: __ Data de entrega:...

Aspectos importantes avaliados num relatério

Lembrem-se que quem ler o relatério deve ficar com uma clara visdo do que foi desenvolvido neste trabalho

Correcgdo e clareza da linguagem,

Correccdo e clareza do raciocinio expresso,

Correccdo dos conceitos cientificos envolvidos,

Rigor cientifico,

Criatividade,

Apreciagdo critica da actividade,

Auto-avaliagdo: relacionamento entre os colegas, entreajuda, responsabilidade e persisténcia e sugestfes e

Pontualidade de entrega do relatério.

1- Localizacdo e enguadramento geoldgico — Parque Natural das Serras de

Aire e Candeeiros

1- Localiza nos mapas (aproximadamente e utilizando uma cruz) as grutas de Mira d’Aire e o

Monumento Natural das Pegadas dos Dinossaurios.




WERERY A N VAR
Ja kL ANGH

PABNGRY PAOTTOCE
& BT - QAN AL

CALCAGEN P
OB fiA COATA

2- Grutas de de Mira d’Aire — 12 paragem

Problema inicial: Imagina que os elementos do vosso grupo S0 0S responsaveis por uma empresa que

organiza actividades para ocupar os tempos livres de adolescentes durante as férias.
Elaborem um documento com informacao importante sobre o local para mostrar aos pais (e aos filhos!) de
forma a convencé-los de que esta € uma boa aposta para visitarem, com a vossa empresa, nas proximas

férias.
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Entre outras informac6es que acharem interessantes, devem procurar saber, para referir

no vosso documento, 0 sequinte:

(Caracteristicas geoldgicas do local):

Tipo de rochas predominantes no local;

Outras rochas encontradas;

Existéncia de erosao/ agentes de eroséo observados;

Tipo de paisagens/estruturas geoldgicas observadas;

Como se formam as estruturas referidas;

Possiveis utilizagdes gque estas rochas e estruturas podem ter,
Possiveis actividades ltdicas que estas estruturas podem proporcionar,
Cuidados a ter em termos de seguranca pessoal,

Cuidados para preservar o patrimonio geoldgico,

Um pouco da historia da gruta.
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Observacdo da paisagem geoldgica (Desenho legendado a cores das formac6es/paisagens

geoldgicas que mais gostem; podem incluir fotografias):
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1- Estalactite

2- Estalagmite

3- Coluna

3- Monumento Natural das Pegadas dos Dinossaurios — 22 paragem

Problemas iniciais:  Como se formara um féssil de uma pegada de um dinossaurio?

Que informac&o nos dardo estas pegadas?

Entre outras informac6es que acharem interessantes, devem procurar saber o sequinte:

Tipo de rochas predominantes no local,

Outras rochas encontradas;

Tipo de paisagens/estruturas geoldgicas observadas;
Transformacgdes ocorridas ao longo da Historia da Terra/deste local,
Como ocorreram essas transformacdes;

Descrigéo do local agora e no tempo dos dinossaurios;

Descricao ou desenho dos dinossaurios que deixaram estas pegadas;
Cuidados a ter em termos de seguranca pessoal,

Cuidados para preservar o patrimonio geologico.
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Observacdo da paisagem geoldgica (Desenho legendado a cores das impressGes nas rochas

gue mais gostem; podem incluir fotografias):
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Bibliografia:

Comentarios:

Relatorio da actividade pratica de campo — Ciéncias Naturais do 7° ano

O trabalho até aqui realizado desenrolou-se em trés fases: Actividade pratica de

campo na primeira paragem, actividade pratica de campo na segunda paragem e

elaboracdo do relatério escrito.

APRENDIZAGENS

12 FASE
Actividade pratica de

campo — 12 paragem

23 FASE
Actividade pratica de

campo — 22 paragem

32 FASE
Elaboracéo do

relatério escrito

ASPECTOS

O que aprendemos
COGNITIVOS

O que gostamos mais

de fazer e porqué

O que gostamos

ASPECTOS menos de fazer e

ATITUDINAIS porqué

Como organizdmos o

trabalho de grupo

Como poderiamos

fazer melhor

O que sentimos

menos facilidade

O que sentimos mais

facilidade

Estratégias utilizadas
para ultrapassar as
dificuldades

ASPECTOS
METACOGNITIVOS

O que precisamos de
perceber melhor

Trabalhdmos para
responder ao
problema
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A auto-avaliacdo do trabalho realizado:

Colaborei
Com Com
Nomes ideias e trabalho
opinides

Respeitei as regras
de funcionamento
do grupo

Respeitei as regras
de funcionamento
da turma

Utilizar: 1 — nunca; 2 — raramente; 3 — frequentemente; 4 — quase sempre (ou sempre).

Sugestdes do grupo para melhorar o seu desempenho:

Nomes Sugestdes para melhorar o desempenho

Comentarios da Professora

Enquadramento tedrico em conex&o com o problema

Apresentacdo dos resultados com correcgao

Resposta aos problemas em estudo

Bibliografia consultada em qualidade e quantidade

Correcgéo e clareza da linguagem
Rigor cientifico
Criatividade

Pontualidade de entrega do relatorio

MB — Muito Bom; B — Bom; S — Suficiente; | — Insuficiente; M | — Muito Insuficiente

10
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Grelha dos critérios de avaliacdo do relatorio

Critérios Observacdo Pontuacéao
Muito fraco: frases confusas; incorreccdes ortograficas Ml
Teoria Razoéavel S
Excelente: linguagem clara e objectiva; sem erros. MB
Incompletos e superficiais Ml
Resultados Completos mas superficiais ou incompletos mas pormenorizados S
Completos e pormenorizados MB
Factos mal relacionados; conceitos mal estabelecidos; ndo fundamentados nos
dados; ndo responde ao problema MI
Resposta ao . - —
problema Razoéavel; insuficientemente fundamentada S
Factos bem relacionados; conceitos claros e bem deduzidos; responde ao
problema MB
Muito pobre; Ml
Bibliografia Razoavel S
Muito boa em nimero e em qualidade/segue as normas MB
Muito fraca: frases confusas; incorrecgdes ortograficas Ml
Linguagem Razoavel; apresentado de forma confusa S
Excelente: linguagem clara e objectiva MB
Muito fraca: com incorrecgdes Ml
Rigor cientifico | Razoavel; apresentado de forma confusa S
Excelente: linguagem clara e sem erros MB
Apresentacdo nada criativa: limita-se a repetir leituras MI
Criatividade Razoavel S
Apresentacdo criativa: da sentido a um novo todo coerente MB
N&o respeita o prazo de entrega sem justificagdo MI
Prazo de entrega | N&o respeita o prazo de entrega mas tem justificagéo S
Respeita o0 prazo da entrega MB

Adaptado de "The Role of Open-Ended Tasks and Holistic Scoring Rubrics:

Assessing Students' Mathematical Reasoning and Communication” disponivel em

http://ia.fc.ul.pt/investigacoes/invava.htm

11
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= Rubrica da Prof®:
~ L Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano
Nome: N° Turma: Data: / /

Pretende-se avaliar: Metodologia:

e O conhecimento e a compreensdo de conceitos e de procedimentos; e Trabalho individual

e A capacidade de raciocinio cientifico;

. L Duragéo:
e A capacidade de comunicacéo )
e 45 Minutos

1. Todas as rochas da crosta terrestre tém um aspecto acastanhado, consolidado, duro, resistente e sdo
imutaveis.

1.1. Altera esta afirmacédo de forma a torna-la verdadeira.

1.2. Explica as alteracdes que efectuaste recorrendo a um exemplos de rocha estudada nas aulas por
cada alteracao feita.

2. Na figura abaixo estdo representados dois minerais — diamante e grafite — e a tabela representa algumas
das propriedades desses minerais:

DIAMANTE GRAFITE
COMPOSICAO
MINERAL | DUREZA COR RISCA X QUiMICA
A 10 Incolo_r a Branca Adamantino Carbono
cores variadas
Cinzento — _Negra, .
B la2 cinzento — Submetalico Carbono
escura escura

2.1. Escreve qual dos minerais corresponde ao diamante.

2.2. Indica a propriedade em que te baseaste para responder a pergunta anterior.




PN

~ L Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano

P

2.3. Explica como procederias para observar a risca ou traco da grafite.

2.4. Explica o que quer dizer que a amostra A tem dureza 10.

3. Selecciona a opgéo correcta:
3.1.  Asrochas sdo constituidas por:
a) lava.
b) minerais.
C) magma.
d) pedras.

3.2.  Asrochas de textura vitrea resultam:
a) da solidificacdo do magma muito rapidamente.
b) juntando vérias areias da praia.
c) da solidificacdo da lama muito rapidamente.
d) da destruicdo de muitos vidros.

3.3.  Uma rocha de textura vulcanica forma-se:
a) juntando varias areias da praia.
b) no espaco.
c) asuperficie da Terra ou junto dela.
d) no interior da Terra.

3.4.  Uma rocha de textura plutonica tem a sua origem:
a) no interior da Terra.
b) no espaco.
C) Nnos oceanos.
d) no planeta an Pluto.

4. A associacdo de minerais do granito, identificada no trabalho préatico foi (marca a opgéo correcta):

a) Quartzo, olivina e micas (moscovite e/ou biotite).

b) Calcite, micas (moscovite e/ou biotite) e quartzo.

¢) Quartzo, feldespato e micas (moscovite e/ou biotite).
d) Calcite, micas (moscovite e/ou biotite) e olivina.



~ L Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano

5. Com os termos que se seguem, forma dois grupos:

granito — textura faneritica — rocha pluténica — rocha vulcanica — arrefecimento
lento — basalto — arrefecimento em dois tempos — cor escura — cor clara —
solidificacdo em profundidade — cristalizacdo completa — textura afanitica

Comentério daProf?

5.1.  Explica como chegaste a tua resposta.

6. Asduas linhas A e B representam duas formas de arrefecimento de um magma: _
Comentéario da Prof?

Temperatura
A

[

Ter?lpo

6.1. Refere qual das formas arrefeceu mais rapidamente.




~ L Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano
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6.2. Indica qual das formas arrefeceu em regides profundas da crosta terrestre.
Explica como chegaste a tua resposta

6.3. Aponta qual das formas favorece a formacao de cristais.
Explica como chegaste a tua resposta

6.4. Relativamente aos dados fornecidos pelo grafico, como classificarias uma
rocha resultante de um arrefecimento representado pela linha.

-A
-B




o Rubrica da Prof®: |
o L Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano

Nome: N° Turma: Data: / /

Pretende-se avaliar: Metodologia:

O conhecimento e a compreenséo de conceitos e de procedimentos; e  Trabalho individual

A capacidade de raciocinio cientifico;

) L Duracéo:
A capacidade de comunicacdo

e 90 Minutos

1. O diagrama da figura abaixo representa a historia de uma rocha sedimentar. A que fases de formacéo das
rochas correspondem as letras A, B e C, respectivamente?

Outras rochas

Rochas sedimenteares

consolidadas L‘—> A B.

I
Transporte

1

B |———

CICLO DAS ROCHAS SEDIMENTARES

2. As rochas sedimentares agregadas séo constituidas por sedimentos, que podem ter varias origens.
2.1. Refere as trés origens possiveis dos sedimentos.

3. Classifica as afirmagdes de verdadeiras (V), ou falsas (F).

A. A alteragéo do granito origina materiais que ficam definitivamente no mesmo lugar.
B. Os seres vivos contribuem para 0 processo de erosao.

C. Ha rochas sedimentares formadas com conchas.

D. As areias sdo rochas sedimentares que nao sofrem o processo de diagénese.

E. O petrdleo e o carvdo séo rochas sedimentares.

F. As argilas sdo rochas muito permeaveis.

3.1. Corrige as afirmagcdes falsas.




1

Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano

[
&

4. Faz a correspondéncia entre as rochas sedimentares e as afirmagdes escrevendo 0 nome correcto na
coluna em branco:

Areia, Arenito, Argila, Sal-gema, Calcario

Afirmacdes Rocha

Rocha formada por elementos soltos

Rocha que resulta da unido de areias através de um cimento natural

Rocha sedimentar que pode ter origem quimica

Rocha sedimentar que aparece frequentemente nas grutas

5. A espeleologia (estudo das grutas) é uma actividade desportiva e cientifica relativamente recente.
Antigamente as grutas inspiravam tanto terror que ninguém as explorava. A figura representa uma zona
de uma gruta.

5.1. Indica qual o principal agente do modelado que
as grutas apresentam.

5.2. ldentifica as formas cérsicas referenciadas pelos
algarismos 1, 2 e 3.

1.

2.

3.

5.3. Indica uma possivel utilizacdo das grutas.

5.4. Se fosses espeleologista, indica trés cuidados que deverias ter durante a tua estadia na gruta.
Justifica a tua resposta.




Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano

hd

1l
6. O perfil esquematizado na figura abaixo refere-se a um local na cidade do Porto
conhecido por granito do Porto.

6.1. Faz a correspondéncia entra as Comentario da Prof®

letras do esquema e a legenda abaixo:

Rocha alterada compacta

Rocha sa (quartzo, feldespato,
moscovite)

Areia  (quartzo, moscovite e
minerais de argila)

6.2. Justifica as tuas escolhas




~ L Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano

7. Os grdos de areia, quer pelo seu tamanho, quer pelo seu aspecto, contam a historia das
areias a que pertencem.

Coluna | Coluna Il Comentério da Prof?
1. Aspecto luzente A. Transporte pelo vento
2. Aspecto luzente e grdo angulosos B. Transporte pela agua

3. Aspecto luzente e grdo arredondados | C. Grande transporte pela agua

4. Aspecto bago e graos pequenos D. Fraco transporte pela agua

7.1.Estabelece a correspondéncia entre os termos das duas colunas de modo a que
traduzam um pouco dessa historia.

1. 2. 3. 4.

7.2. Justifica as tuas escolhas
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Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano

8. Os gréaficos abaixo registam o volume, expresso em percentagem, dos minerais de
um granito e de uma areia granitica dele resultante.

Composicao do granito Composicdo da areia granitica

QOutros
19%

Minerais
de argila '
3205 Feldesp
atos
6%

8.1.Qual o mineral do granito mais resistente a alteracdo?
Justifica a tua resposta

8.2. Indica um mineral que tenha sido completamente alterado.
Justifica a tua resposta

8.3. PropBe uma explicacdo para o aparecimento de minerais de argila na areia
granitica.

Comentario da Prof?




Classificacao final:

~ L Teste — Ciéncias Naturais do 7° ano Rubrica da Profa:
Nome: N° Turma: Data: / /

Pretende-se avaliar: Metodologia:

¢ O conhecimento e a compreenséo de conceitos e de procedimentos; e  Trabalho individual

¢ A capacidade de raciocinio cientifico;
Duracéo:

e A capacidade de comunicagdo
e 45 Minutos

22 Fase

1. O perfil esquematizado na figura abaixo refere-se a um local na cidade do Porto conhecido por
granito do Porto.

1.1. Faz a correspondéncia entra as letras
do esquema e a legenda abaixo:

Rocha alterada compacta

Rocha sad (quartzo, feldespato,
moscovite)

Areia  (quartzo, moscovite e
minerais de argila)

1.2. Justifica as tuas escolhas
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2. Os graos de areia, quer pelo seu tamanho, quer pelo seu aspecto, contam a historia das areias a
que pertencem.

Coluna | Coluna ll
1. Aspecto luzente A. Transporte pelo vento
2. Aspecto luzente e gréo angulosos B. Transporte pela 4gua

3. Aspecto luzente e gréo arredondados | C. Grande transporte pela 4gua

4. Aspecto baco e graos pequenos D. Fraco transporte pela agua

2.1.Estabelece a correspondéncia entre os termos das duas colunas de modo a que traduzam um
pouco dessa historia.
1. 2. 3. 4.

2.2. Justifica as tuas escolhas
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3. Os graficos abaixo registam o volume, expresso em percentagem, dos minerais de um granito e
de uma areia granitica dele resultante.

Composicéo do granito Composicao da areia granitic:

Mica
negra Outros

15% 19%

B Quartzo
| 43%

Minerais
Feldesp de argila
atos 3204 Feldesp
40% atos

6%

3.1. Qual o mineral do granito mais resistente a alteracdo?

Justifica a tua resposta

3.2. Indica um mineral que tenha sido completamente alterado.

Justifica a tua resposta

3.3. Propde uma explicacdo para o aparecimento de minerais de argila na areia granitica.




Escala de classificacdo holistica das questfes 5 e 6 do teste sobre rochas
magmaticas

Cotacéo da questéo 5 Cotacéo da questéo 6

20 — Compreende os 20 — Interpreta o grafico

conceitos, argumenta
de forma logica e
comunica eficaz e
claramente.

relacionando
variaveis, aplica
conceitos e comunica
eficaz e claramente.

16 - Compreende os
conceitos, argumenta
de forma logica ou
comunica eficaz e
claramente.

16 - Interpreta o grafico

relacionando
variaveis, aplica
conceitos ou comunica
eficaz e claramente.

14- Compreende quase
todos 0s conceitos,
argumenta de forma
I6gica ou comunica
eficaz e claramente.

12 - Compreende o0s
conceitos, mas néo
argumenta de forma
I6gica nem comunica
eficaz e claramente.

12 — N&o interpreta o

grafico relacionando
variaveis, mas aplica
conceitos e comunica
eficaz e claramente.

10 - Compreende
quase  todos  0s
conceitos, nao

argumenta de forma
I6gica nem comunica
eficaz e claramente.

10 — N&o interpreta o

grafico relacionando
variaveis, mas aplica
alguns conceitos e
comunica eficaz e
claramente.

0 — N&o compreende 0s
conceitos, nao
argumenta de forma
I6gica nem comunica
eficaz e claramente
ou ndo respondeu

0 — N&o interpreta o
grafico relacionando
variaveis, ndo aplica
conceitos nem
comunica eficaz e
claramente. ou ndo
responde.



Escala de classificacdo holistica das questdes 6, 7 e 8 do teste sobre rochas

Cotacdo da questéo 6

20 — Compreende o0s
conceitos, argumenta de
forma logica e comunica
eficaz e claramente.

sedimentares

Cotacdo da questéo 7

20 — Compreende 0s
conceitos, argumenta de
forma l6gica e comunica
eficaz e claramente.

Cotacéo da questéo 8

20 — Interpreta o grafico
que relacionam dados,
aplica conceitos e
comunica  eficaz e
claramente.

16 - Compreende o0s
conceitos, argumenta de
forma l6gica ou

comunica  eficaz e
claramente.

16 - Compreende o0s
conceitos, argumenta de
forma I6gica ou

comunica eficaz e
claramente.

16 - Interpreta os gréaficos
que relacionam dados,
aplica  conceitos  ou
comunica  eficaz e
claramente.

14- Compreende quase
todos 0s conceitos,
argumenta de forma
I6gica ou comunica
eficaz e claramente.

14 - Interpreta
parcialmente os gréaficos
que relacionam  dados,
aplica conceitos e comunica
eficaz e claramente.

12 - Compreende 0s
conceitos, mas nao
argumenta de forma
I6gica nem comunica
eficaz e claramente.

12 - Compreende 0s
conceitos, mas nao
argumenta de forma
I6gica nem comunica
eficaz e claramente.

12 — Nao interpreta os
graficos que relacionam
dados, mas aplica
conceitos e comunica
eficaz e claramente.

10 — Compreende quase
todos 0s conceitos, nédo
argumenta de forma
I6gica nem comunica
eficaz e claramente.

10 — Compreende quase
todos os conceitos, ndo
argumenta de forma
l6gica nem comunica
eficaz e claramente.

10 — Na&o interpreta os
graficos que relacionam
dados, mas aplica alguns
conceitos e comunica
eficaz e claramente.

0 — N&o compreende os
conceitos, néo
argumenta de forma
Iogica nem comunica
eficaz e claramente ou
nédo respondeu.

0 — N&o compreende o0s

conceitos, nao
argumenta de forma
logica nem comunica
eficaz e claramente ou
nédo respondeu.

0 — Na&o interpreta o0s
graficos que relacionam
dados, nédo aplica

conceitos nem comunica
eficaz e claramente. ou
nédo responde.



QUESTIONARIO

Nome: Ne°

Com este questionario gostaria de conhecer a tua opinido sobre as vantagens e as desvantagens do

uso do teste escrito em duas fases nas tuas aprendizagens em Ciéncias Naturais. As tuas respostas

ndo vao influenciar em nada a tua avaliacdo.

Este questionério esta dividido em duas partes. A primeira refere-se ao teste escrito em duas fases e
a segunda ao relatdrio escrito. Cada parte inclui questdes de resposta fechada (onde deves escolher

de 1 a 4) e questdes de resposta aberta (de desenvolvimento).

Responde as questdes de resposta fechada assinalando com uma circunferéncia o nimero (de 1 a 4)
que melhor corresponde a tua opinido. Responde as questdes de resposta aberta dando a tua opiniédo,

recorrendo a texto livre.

Discordo totalmente Discordo ligeiramente Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

I I I I
1 2 3 4




12 Parte — Teste escrito em duas fases

Sinto que o teste escrito em duas fases contribuiu para aumentar o meu

interesse em aprender Ciéncias Naturais.

Sinto que o teste escrito em duas fases ajudou-me a aprender melhor
Ciéncias Naturais.

Acho que a 22 fase do teste escrito em duas fases ajudou-me a pensar

melhor sobre as perguntas.

Acho que o acesso ao caderno durante a 22 fase do teste escrito em duas

fases ajudou-me a organizar melhor as minhas respostas.

Sinto que durante a realizacdo da 2% fase do teste escrito em duas fases

pude perceber 0S meus erros.

Sinto que durante a realizacdo da 22 fase do teste escrito em duas fases

pude corrigir 0S meus erros.

Acho que os comentarios que a professora fez ao meu trabalho no teste
escrito em duas fases contribuiram para eu perceber melhor os pontos
fortes do meu trabalho.

Acho que os comentarios que a professora fez ao meu trabalho no teste
escrito em duas fases ajudaram-me a perceber melhor os pontos fracos do
meu trabalho.

Acho que o teste escrito em duas fases contribuiu para a professora

verificar realmente as minhas aprendizagens.

10.

Sinto que o teste escrito em duas fases é mais dificil do que o outro tipo de
testes que estou habituado a fazer.

11.

Sinto que no teste escrito em duas fases tenho que pensar mais do que o

outro tipo de testes que estou habituado a fazer.




12. O teste escrito em duas fases tem vantagens relativamente aos testes numa so fase, para avaliar as
minhas aprendizagens porque

13. O teste escrito em duas fases tem desvantagens, relativamente aos testes numa sé fase, para avaliar

as minhas aprendizagens porque

Muito obrigada pela tua colaboracgéo!



QUESTIONARIO

Nome: Ne°

Com este questionario gostaria de conhecer a tua opinido sobre a pertinéncia, as vantagens e as
desvantagens do uso do relatério escrito nas tuas aprendizagens em Ciéncias Naturais. As tuas

respostas ndo vao influenciar em nada a tua avaliacdo.

Este questionario esta dividido em duas partes. A primeira refere-se ao teste escrito em duas fases e a
segunda ao relatorio escrito. Cada parte inclui questdes de resposta fechada (onde deves escolher de 1

a 4) e questdes de resposta aberta (de desenvolvimento).

Responde as questdes de resposta fechada assinalando com uma circunferéncia o nimero (de 1 a 4)
que melhor corresponde a tua opinido. Responde as questdes de resposta aberta dando a tua opinido,

recorrendo a texto livre.

Discordo totalmente Discordo ligeiramente Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

I I I I
1 2 3 4




22 Parte — Relatorio escrito

Sinto que o facto de ter realizado o relatdrio escrito contribuiu para o

aumentar o meu interesse em aprender Ciéncias Naturais.

Sinto que o relatorio escrito ajudou-me a perceber como 0s cientistas

planeiam as experiéncias cientificas.

Acho que o relatério escrito ajudou-me a aprender melhor Ciéncias

Naturais.

Acho que a realizacéo do relatorio escrito em grupo ajudou-me a perceber
melhor o que era pretendido.

Acho que ter realizado o relatorio escrito em grupo permitiu o debate e a

troca de ideias.

Acho que a reflexdo e preenchimento, no relatorio escrito, dos comentarios

sobre a minha aprendizagem ajudaram-me a pensar sobre o que aprendi.

Sinto que a reflexdo e preenchimento no relatorio escrito da auto-avaliacdo

do trabalho realizado em grupo ajudou-me pensar sobre como aprendi.

Sinto que a reflex&o e preenchimento no relatorio escrito da auto-avaliacdo

do trabalho realizado em grupo ajudou-me a melhorar os relatérios

seguintes.

Sinto que os comentarios que a professora fez ao meu trabalho no relatério

escrito ajudaram-me a perceber melhor os pontos fortes do meu trabalho.

10.

Sinto que os comentarios que a professora fez ao meu trabalho no relatorio

escrito ajudaram-me a perceber melhor os pontos fracos do meu trabalho.

11.

Senti dificuldade em escrever no relatério escrito exactamente o que

queria dizer.

12.

Tive dificuldade em compreender o que se queria com o relatorio escrito.

13.

Sinto que o relatério escrito contribuiu para a professora verificar

realmente as minhas aprendizagens.

14.

Acho que com a realizagdo do relatério escrito percebi melhor certos

problemas tratados em programas televisivos sobre Ciéncia.

15.

Sinto que a realizacdo do relatorio escrito contribuiu para eu pensar sobre

a importancia da Ciéncia na minha vida.

16.

Acho que com a realizacdo do relatdrio escrito consigo discutir com mais

facilidade assuntos sobre Ciéncia.




17. Gostaria de acrescentar o seguinte quanto as vantagens do uso do relatorio escrito para as minhas

aprendizagens em Ciéncias Naturais:

18. Gostaria de acrescentar o seguinte quanto as desvantagens do uso do relatorio escrito para as

minhas aprendizagens em Ciéncias Naturais:

Muito obrigada pela tua colaboragéo!



GUIAO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Populagéo alvo: Quatro alunos da turma
Problema/ Objectivos:

e Conhecer, na perspectiva do aluno, a pertinéncia, potencialidades e limitacdes da
utilizacdo do teste em duas fases e do relatorio escrito na avaliacdo de aprendizagens

em Ciéncias Naturais.

e Conhecer opinides dos alunos sobre as experiéncias vivenciadas relativamente aos

testes em duas fases e aos relatérios escritos.

e Conhecer as percepcdes dos alunos sobre os testes em duas fases e os relatdrios

escritos apos as suas experiéncias.

Questdes de investigacao:

Quais as vantagens e desafios da utilizacdo dos instrumentos alternativos de avaliagdo —
teste em duas fases e relatdrio escrito — na perspectiva dos alunos? E como lidam com

os desafios?

Qual a influéncia que a aplicagéo destes instrumentos alternativos de avaliacdo tem nas

aprendizagens dos alunos?

Duragéo prevista: 30 minutos



Bloco A — Legitimacéo da entrevista

Objectivos Topicos /Questdes orientadoras Perguntas de recurso e de afericdo
* Legitimara e Agradecer a disponibilidade.

entrevista
e Motivar o e Informar sobre o uso do gravador.

entrevistado

e Favorecer a
criacdo de um
ambiente
acolhedor,
tranquilo e
coloquial

e Explicar o procedimento.

e Explicar o objectivo da entrevista:
Conhecer opinides dos alunos sobre as
experiéncias vivenciadas
relativamente aos testes em duas fases
e aos relatorios escritos, percepcoes.

¢ Explicitar os critérios de seleccéo dos
entrevistados: aproveitamento escolar
diferente; diferente reaccao aos
instrumentos de avaliagdo; género
diferente e facilidade de comunicacéo
oral;

e Colocar o entrevistado na situagéo de
colaborador.

¢ Assegurar a confidencialidade dos
dados.

e Assegurar gque as respostas ndo vao
influenciar a avaliacdo do aluno
entrevistado.

e Perguntar se o entrevistado deseja fazer
alguma pergunta / tem alguma duvida.




Bloco B — Caracterizagéo do aluno

Objectivos

Topicos /Questdes orientadoras

Perguntas de recurso e de aferi¢éo

e Obter dados
relevantes, no que
respeita ao perfil do
aluno

e Introduzir a
tematica da
entrevista

e Apresenta-te la.

eComo te descreves como aluno?

1. Como te chamas?
2. Quantos anos tens?

3. Jareprovaste alguma vez? Quando? Em tua opinido, porqué?

4. Quais as tuas disciplinas preferidas? Porqué?
5. Quais as de que gostas menos? Porqué?

6. Na tua opinido, és bom ou mau aluno?

7. Achas que és bem comportado?

8. Estas geralmente atento nas aulas?
9. Participas ndo participas?

10. O que te leva a estar mais atento e a participar numa aula?

11. Es responsavel? Cumpridor?

12. Gosta de Ciéncias Naturais?




Bloco C — Experiéncias e percepcdes relativas aos Relatdrios Escritos: pertinéncia, potencialidades e limitacGes

Objectivos

Topicos /Questdes orientadoras

Perguntas de recurso e de aferigio

¢ Obter dados acerca
da perspectiva do
aluno sobre a
pertinéncia,
potencialidades e
limitacOes da
utilizacdo do
relatdrio escrito na
avaliacdo de
aprendizagens em
Ciéncias Naturais.

e Obter dados sobre
opiniBes dos alunos
acerca das
experiéncias
vivenciadas
relativamente aos
relatorios escritos.

¢ Obter dados das
percepcdes dos
alunos sobre 0s
relatorios escritos
apos as suas
experiéncias.

Quando te falam de Relatério Escrito

na disciplina de Ciéncias Naturais, no

que é que pensas?

1. O que sentiste durante as aulas de realizacdo do Relatorio Escrito?

2. Aprendeste alguma coisa com a realizacdo dos Relatorios Escritos? O qué?

3. Achas que se aprende mais a fazer o Relatorio Escrito em grupo, ou se o tivesses feito
sozinho? Explica.

4. Conta la como € que 0 VOSSO grupo se organizou.

5. O que pensas do preenchimento da autoavaliacdo do trabalho realizado em grupo?

6. O que foi mais facil de fazer nos Relatérios Escritos?

7. O que foi mais dificil de fazer nos Relatorios Escritos? Como fizeste para ultrapassar

essa dificuldade?

8. Notaste diferencas em ti e no grupo do 1° para o 2° e 0 3° Relatério Escrito? Explica.

9. Pensando na tua experiéncia, mas se agora fosses um professor, que sugestdes
/indicacdes davas a um colega de Ciéncias Naturais que nunca tivesse feito Relatorios

Escritos para ele os passar utilizar com os seus alunos?




Bloco D — Experiéncias e percepcoes relativas aos Testes em duas Fases: pertinéncia, potencialidades e limitagdes

Objectivos

Topicos /Questdes orientadoras

Perguntas de recurso e de aferigio

e Obter dados acerca
da perspectiva do
aluno sobre a
pertinéncia,
potencialidades e
limitacOes da
utilizacdo do teste
em duas fases na
avaliacdo de
aprendizagens em
Ciéncias Naturais.

e Obter dados sobre
opiniBes dos alunos
acerca das
experiéncias
vivenciadas
relativamente aos
testes em duas
fases.

¢ Obter dados das
percepcdes dos
alunos sobre os
testes em duas
fases apos as suas
experiéncias.

Se tivesses que explicar a um colega de
outra turma o que s&o os testes em duas

fases, o que lhe dirias?

1. Como te correram os testes em duas fases?

2. Sentiste alguma diferenca entre os testes que usamos no 1° Periodo e os do 2°

Periodo? Explica.

3.0 que pensavas enquanto lias as notas que eu escrevi na 12 fase do teste?

4. Fizeste alteracOes da 12 para a 22 fase? Explica

5.Na tua opinido, para que servem os testes em duas fases?

6. O que mais gostaste nesta modalidades de testes? O que menos gostaste?

7. Notaste alguma diferenca em ti, nos teus comportamentos, do 1° teste em duas fases

para 0 2°? Quais?

8. Pensando na tua experiéncia, mas se agora fosses um professor, que sugestdes
/indicacdes davas a um colega de Ciéncias Naturais que nunca tivesse feito testes em

duas fases para ele os passar a utilizar com os seus alunos?

9. Qual foi o instrumento com que aprendeste mais Ciéncias? Porqué?

10. Ficaste a gostar mais das aulas de Ciéncias depois de teres trabalhado com estes

instrumentos? E de Ciéncia? Explica.




Bloco E — Sintese e metareflexdo sobre a propria entrevista e agradecimentos

Objectivos Topicos /Questdes orientadoras Perguntas de recurso e de afericéo
OCaptal’ o sentido e Como te sentiste durante esta e Foi facil / dificil? Sentiste-te a vontade / inibido?
que o entrevistado | conversa?
da a propria
situagdo de e Agradecer a disponibilidade e o
entrevista auxilio prestado.
e Agradecer a
colaboragao e Gostarias de acrescentar alguma coisa?
e Prometer mostrar a transcri¢do da
entrevista, para verificagdo das suas
préprias afirmacoes.
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