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Resumo

A avaliacdo formativa assume, de acordo com o Despacho Normativo n.° 1/2005,
de 5 de Janeiro, uma qualidade de primazia sobre as outras modalidades de avaliacao.
Este normativo legal destaca-a como “principal modalidade de avaliagdo do ensino
basico” e atribui-lhe “um caracter continuo e sistematico”, tendo em vista a regulacdo

do ensino e da aprendizagem desenvolvida pelo professor em didlogo com os alunos.

Enquadrada nesta modalidade de avaliagdo, esta investigacdo focalizou-se na
descricdo e na analise do ambiente de ensino, aprendizagem e avaliacdo da sala de aula,
numa turma de 6.° ano de Lingua Portuguesa, recorrendo ao teste em duas fases e ao
relatério escrito como instrumentos privilegiados de avaliagdo e & interacgdo

desenvolvida em ambiente wiki entre o professor e 0s alunos e entre os alunos.

Este estudo, com as caracteristicas de uma investigacdo de natureza
qualitativa/interpretativa, seguiu a metodologia da investigacdo-ac¢do. Os dados foram
recolhidos através de questionarios, entrevistas, observacdo participante, diario de
bordo, transcri¢cdes audio gravadas, notas de campo, producdes dos alunos e analise de

documentos.

Em sintese, os resultados revelaram que, sob o ponto de vista dos alunos, avaliar é
identificar o que se aprendeu e como se aprendeu e serve para 0s professores
reconhecerem quais os alunos que tém dificuldades de modo a poderem ajuda-los a
ultrapassa-las. As evidéncias encontradas indicam que o teste em duas fases, o relatério
e o trabalho desenvolvido na wiki contribuiram para os alunos melhorarem as
aprendizagens, para realizarem novas aprendizagens, para desenvolverem as
competéncias gerais e especificas propostas pelos Programas de Portugués do Ensino

Basico e ainda para desenvolverem competéncias sociais e tecnolégicas.

Palavras-chave: Avaliacdo formativa, Ensino, Aprendizagem, Regulacéo e Feedback.



Abstract

Formative assessment takes over, according to Despacho-Normativo n.° 1 / 2005,
5th January, a quality of primacy over other forms of assessment. This legal normative
highlights formative assessment as the “main form of basic education assessment” and
gives it “a continuous and systematic character”, aiming at teaching regulation and

learning carried out by the teacher in dialogue with the students.

Framed in this modality of assessment, this research has focused on the description
and on the analysis of the teaching, learning and assessment environment of the
classroom, in a 6™ grade class of Portuguese Language, by using the written test in two
phases and the written report as privileged assessment tools and the interaction carried
out in a wiki environment between the teacher and the students and among the students.

This study, with the characteristics of a qualitative/interpretative research, followed
the methodology of action-research. Data were collected through questionnaires,
interviews, participant observation, day-book notes, recorded audio transcripts, field

notes, students’ productions and document analysis.

In synthesis, the results revealed that, from the students’ point of view, assessment
is to identify what has been learned and how has been learned and it serves for teachers
to recognize which students have difficulties in order to help them overcoming them.
The evidences found indicate that the written test in two phases, the written report and
the work done in the wiki contributed to improve students’ learning, to undertake them
to new learning, to develop the general and the specific competences proposed by the
Portuguese Programs of Basic Education and also to develop their social and

technological skills.

Keywords: Formative assessment, Teaching, Learning, Regulation, Feedback.
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Introducéo - 1

Introducao

A avaliacdo é uma componente indispensavel da accdo pedagdgica do professor. E
através da avaliacdo que os varios elementos do curriculo se inter-relacionam e, por esta
razdo, a sua pratica é uma actividade bastante complexa. E reconhecido que o0s
procedimentos avaliativos ndo estdo, de uma forma geral, em concordancia com as
exigéncias que a sociedade actual coloca nos sistemas educativos nem com as
necessidades dos alunos. Por isso, importa considerar a aprendizagem como o0 objectivo
principal da accdo educativa do professor e entender a avaliagdo como um elemento de
regulacao de grande relevo que contribui de forma muito significativa para essa mesma
aprendizagem. Assim, tal como estd estabelecido no normativo que regulamenta os
principios e os procedimentos a ter na avaliacdo dos alunos do ensino bésico, o Decreto-
Lei n.° 1/2005, de 5 de Janeiro (que retoma e reforca os principios expressos no
Decreto-Lei n.° 30/2001, de 19 de Julho), a avaliagdo deve ter um caracter
essencialmente formativo, deve ser “parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem” e constituir “um instrumento regulador das aprendizagens”, de forma a
proporcionar “uma recolha sistematica de informacdes” que, depois de analisadas,
“apoiam a tomada de decisdes adequadas a promocao da qualidade das aprendizagens”.
Ainda de acordo com este decreto, a avaliacdo deve assumir também uma funcao
certificativa das aprendizagens e das competéncias adquiridas pelos alunos e contribuir
para “melhorar a qualidade do sistema educativo”. E-Ihe atribuido também “um caréacter
continuo e sistematico”, tendo em vista a regulacdo do ensino e da aprendizagem. A sua
centralidade no processo de ensino e de aprendizagem é assim bem evidente pois, em
consonancia com o ponto 19 do despacho supracitado, ao recorrer a uma “variedade de
instrumentos de recolha de informacéo”, a avaliacdo formativa possibilita ndo s a
accao reguladora do professor, mas também o envolvimento e a interac¢do do aluno no
processo avaliativo (Ferreira, 2007). Esta accdo reguladora sera tanto mais eficaz quanto
melhor for o uso e a adequacdo do feedback as situacdes e aos alunos (Semana &
Santos, n.d.). A principal modalidade de avaliacdo do ensino basico é, portanto, a
avaliacdo formativa que ocupa um lugar de destaque relativamente as outras

modalidades de avaliacéo.

A avaliacdo formativa, ao ter como objectivos centrais a melhoria das
aprendizagens e a superacdo das dificuldades dos alunos (Fernandes, 2005), resulta das
praticas de regulacdo do ensino e da aprendizagem levadas a cabo pelo professor em
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didlogo com os alunos, de modo a fornecer a ambos informagdes sobre o que pode e
deve ser corrigido e melhorado. Mais centrada nos processos do que nos produtos da
aprendizagem, a avaliacdo formativa acompanha o processo de construcdo da
aprendizagem, explicitando as circunstancias em que ele se desenvolve. Para Pinto e
Santos (2006), a avaliacdo formativa é parte integrante do todo o trabalho do professor e
das suas interac¢bes quotidianas com os alunos e deve estar ao servico da
aprendizagem. O objectivo da avaliacdo formativa é, para Santos (2008), “ajudar a
compreender o funcionamento cognitivo do aluno face a uma dada situacdo proposta”
(p. 4) na tentativa de entender “os processos mentais dos alunos” (p. 4), interpretando-

0s de maneira a que o professor possa intervir eficazmente.

Enquadrada nesta modalidade de avaliagcdo — a avaliacdo formativa —, a dissertacao
que apresentamos pretende descrever e analisar 0 ambiente de ensino, aprendizagem e
avaliacdo existentes na sala de aula, numa turma de 6.° ano de Lingua Portuguesa,
procurando identificar elementos que associem a avaliacdo formativa a melhoria das
aprendizagens dos alunos e analisar possiveis dificuldades em p6r em pratica uma

avaliacdo de natureza formativa.
Definimos para este trabalho as seguintes questdes de investigacao:

- Em que medida as préaticas de avaliacdo formativa influenciam as

aprendizagens efectivamente realizadas pelos alunos da turma?

- Como se processa a ac¢édo do professor na sua interacgdo com os alunos e a

interaccao entre os alunos, num processo de avaliacdo que sirva a aprendizagem?

- Quais os principais obstaculos que ocorrem na sala de aula de Lingua
Portuguesa quando se pde em pratica a avaliacdo formativa? Como ultrapassa-

los?

A investigacdo incidiu sobre as relagfes existentes entre tarefas, alunos, professor,
processos e resultados, estudando a ac¢do avaliativa reguladora do professor, que é, ao
mesmo tempo, o0 investigador, e a sua interaccdo (feedback) com os alunos.
Desenhamos uma estratégia de avaliacdo assente em técnicas e estratégias

diversificadas, e privilegidmos dois instrumentos de avaliacdo, o teste em duas fases e o
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relatério, de forma a possibilitar a pratica de uma avaliacdo formativa ao servico da

melhoria das aprendizagens.

O objectivo central deste estudo € fornecer um contributo para a compreensao e
contextualizacdo do papel do professor e do aluno nos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo que se desenvolvem na sala de aula, para a reflexao,
questionamento e problematizacdo de praticas de avaliacdo formativa no 2.° ciclo do

ensino basico e para a melhoria das praticas avaliativas dos professores.

Esta investigacdo surge, também, da vontade de mudanca das préticas e dos
procedimentos avaliativos do professor-investigador e da sua necessidade de
aprofundamento dos conhecimentos sobre as aprendizagens dos alunos, nas suas
diversas vertentes, procurando respostas para o saber profissional e para o agir

avaliativo que contribuam para a renovagdo das suas praticas avaliativas.

Pretendemos, assim, delinear um caminho de praticas avaliativas alternativas que
contemplem as diferencas individuais e se ajustem as especificidades de cada aluno
(Figari, 1996). Procuramos saber o que pensam os alunos sobre a avaliacdo e como
reagem a essas praticas alternativas de avaliagdo e procuramos também compreender
melhor o seu papel e o do professor nos processos de ensino, aprendizagem e avaliagéo.
Ao propormos linhas de trabalho centradas na sala de aula e, em particular, na regulagéo
e no feedback entre o professor e os alunos, assumimos o acto avaliativo como um
importante “processo que serve para aprender” (Fernandes, 2005, p. 142). Investigar
sobre a nossa pratica permite ainda questionar, reflectir e problematizar diversas
situacOes avaliativas e compreender melhor a sua natureza, contribuindo, desta forma,

para o desenvolvimento do conhecimento sobre a avaliagdo formativa.

Este estudo, que tem as caracteristicas de uma investigacdo de natureza
qualitativa/interpretativa, seguiu a metodologia da investigagdo-accdo, contribuindo
também para compreender melhor o processo de desenvolvimento da avaliagdo
formativa na perspectiva dos alunos desta turma. Procurou, igualmente, através da accao
do professor, associada a uma postura reflexiva e a sua capacidade de observar, de
regular e de inovar, descrever como é que a avaliagdo formativa pode melhorar o

processo de ensino-aprendizagem dos alunos.
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A linha inovadora do estudo € dada pelo contexto do estudo — a sala de aula —, pela
pratica didria do professor, centrada no aluno e no seu desenvolvimento individual e,
sobretudo, pela utilizacdo da tecnologia wiki que permitiu que os elementos de uma
dada comunidade educativa — uma turma de sexto ano, neste caso particular —,
publicassem “contedidos ou modificassem os textos ja publicados” e sempre que ocorria
um novo post no wiki, todos os alunos estavam “aptos a contribuir inserindo
complementos ao texto original, ou corrigindo o que foi publicado” (Junior & Coutinho,
2008, p. 338). Este espaco wiki constituiu um espacgo privilegiado de aprendizagem
colaborativa.

Tendo em conta a Introducdo, em que se apresenta 0 objecto e o problema em

estudo, estruturamos o corpo desta dissertacdo em mais quatro capitulos:

- 0 primeiro capitulo estd organizado em quatro partes: na primeira parte, referimo-
nos aos conceitos de ensino e de aprendizagem e a estreita relacdo que existe entre eles
para, de seguida, apresentarmos o0s aspectos que séo valorizados pelos novos Programas
de Portugués do Ensino Basico e pelos seus referenciais de aprendizagem, as Metas de
Aprendizagem, relativamente ao ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa no 2.°
ciclo; na segunda parte, fazemos uma breve alusdo ao conceito de avaliacdo centrando a
nossa atencdo na avaliacdo das aprendizagens em Lingua Portuguesa no Ensino Bésico
e nos resultados dos alunos portugueses nas provas de afericdo e nas avaliagcdes externas
internacionais levadas a cabo pelo PISA, relativamente a sua literacia de leitura; na
terceira parte, abordamos o papel do professor na avaliacdo das aprendizagens dos
alunos, pondo em evidéncia a regulacdo e o feedback como elementos fundamentais da
dimensdo formativa da avaliacdo, e o teste em duas fases e o relatério como dois
instrumentos de avaliacdo formativa que reforcam as aprendizagens dos alunos; na
quarta e Ultima parte deste capitulo, apresentamos o ambiente wiki como espaco de

aprendizagem colaborativa;

- 0 segundo capitulo esta organizado em duas partes: na primeira, situamos o estudo
no quadro das competéncias a desenvolver pelos alunos e fazemos o0 seu enquadramento
legislativo e curricular; na segunda, apresentamos as opc¢des metodoldgicas que
tomamos, comecando por fazer uma breve descricdo dos participantes que nele

estiveram envolvidos para, depois, descrevermos sucintamente 0s instrumentos que
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foram utilizados na recolha dos dados e indicarmos os procedimentos relativos ao seu

tratamento e analise;

- 0 terceiro capitulo esta também organizado em duas partes: na primeira,
apresentamos a andlise e a interpretacdo dos dados relativos ao feedback fornecido aos
testes em duas fases, ao processo de regulacdo referente aos relatorios e as interacces
avaliativas ocorridas no trabalho de projecto e noutros espacos da wiki; na segunda,
mostramos as concepc¢des dos alunos sobre a avaliacdo no inicio e no final do ano
lectivo, procurando evidenciar 0s elementos que eles consideraram inovadores e

diferenciadores.

- por fim, apresentamos as conclusdes e consideragdes finais, as limitagcbes do

estudo e as perspectivas abertas pelo mesmo.
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Capitulo 1 — Enquadramento e fundamentacao tedrica
1.1. Ensino e aprendizagem

De acordo com Machado (1990), a palavra ensinar tem a sua origem no latim
insignare, isto €, sinalizar, impor a sua marca, distinguir-se, e o seu significado esta,
desde sempre, associado a transmissdo de conhecimentos a alguém. O acto de ensinar,
por outro lado, tem evoluido de acordo com as finalidades educativas determinadas pela
sociedade. Inicialmente entendido como a ac¢do de “transmitir, expressar ou professar
um saber, por parte de alguém que o possui” (Rolddo, 2009, p. 16), o acto de ensinar
passou sucessivamente a ser entendido como desenvolvimento do saber-fazer e como
formacéo da pessoa, dando lugar ao desenrolar de uma *“accéo especializada, fundada
em conhecimento proprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se

pretenda e se considera necessaria” (p. 18).

Para Cardinet (1993), ensinar significa “facilitar a aprendizagem dos alunos” e a
funcdo do professor é fazer “variar as condi¢des em que se encontram os alunos para
responder o melhor possivel as suas dificuldades de aprendizagem” (p. 23). Esta funcéo
do professor envolve “a definicdo de certo nimero de objectivos, a determinacdo da
posicdo do aluno relativamente a esses objectivos e, consequentemente, a definigéo de

actividades de correcgdo” (p. 23).

Para que a aprendizagem se realize € necessario estabelecer, segundo Gaspar,
Pereira, Teixeira e Oliveira (2007) “as necessidades de aprendizagem, escolher
objectivos apropriados a essas necessidades, escolher meios relevantes para atingir 0s
objectivos, criar situacGes especificas de aprendizagem, determinar os modos de
influenciar o meio onde se desenvolve o ensino” (p. 3). Ensinar pode ser entdo
considerado como “um conjunto de acc¢des, em resultado de escolhas entre objectivos e
significados contraditdrios que sdo feitos em acordo com os dados da situacdo em que o
ensino tem lugar” (p. 3).

A finalidade da accdo de ensinar € a aprendizagem, que € realizada, por sua vez,
através de um processo de comunicacao interpessoal. Ferry (1980), citado por Altet
(2000, p. 13-14), afirma que ensinar é “antes de tudo, estabelecer uma comunicagdo

com os alunos, fazer passar uma mensagem de tal forma que esta seja recebida pelos
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alunos em condicBes em que eles possam apropriar-se dela, integra-la no seu universo

mental e utiliza-la”.

Procurando especificar o conceito de ensinar, Santos et al. (2010) acrescentam que
ensinar é também criar as melhores situacfes para 0s alunos aprenderem “através de
propostas de trabalho, de explicagdes em redor das dificuldades, de orientagcbes nos
processos de trabalho, de incentivos, da avaliacdo” (p. 84). Neste sentido, ensinar
aparece conectado com o papel do professor e 0 seu envolvimento e compreensdo dos
processos de aprendizagem que os alunos realizam, gerindo e mobilizando as suas
capacidades, de modo a leva-los a apropriarem-se do conhecimento. Ensinar é, portanto,
como dizem Gaspar et al. (2007, p. 3) um “processo continuo de tomar decisdes” que
ndo se complementa sem a colaboracdo do aluno, pois se ele ndo “desenvolver os
correspondentes procedimentos de apropriacdo” (Roldao, 2009, p. 15) a aprendizagem
ndo esta garantida. Esta apropriacdo de conhecimentos ndo se realiza de forma
automatica, € um processo dinamico de “reconstrucdo de sentidos” (Santos et al., 2010,
p. 84) desenvolvido pelo aluno com o auxilio do professor, pois, como dizem Gaspar e
Roldao (2007), “a aprendizagem, seja do que for, é sempre construida pelo e no aluno,

de cujo esforgo depende a consecucéo final do aprendido” (p. 109).

Etimologicamente, o vocabulo aprender tem origem no latim apprehendere, ou
seja, prender, agarrar, fazer entrar em (Machado, 1990). O conhecimento ensinado
pelo professor deve pois entrar no aluno, deve ser por ele apreendido, por isso, a

finalidade do ensino é sempre a aprendizagem, pois ndo ha ensino sem aprendizagem.

A aprendizagem pode ser considerada, como “um processo social mediante o qual
os aprendizes constroem significados resultantes, entre outros factores, da interaccdo
entre o0 conhecimento previamente adquirido e as novas experiéncias realizadas”
(Gaspar et al., 2007, p. 2) que se deve focalizar, por um lado, na forma como aquele que
aprende atribui significado ao conhecimento e, por outro, na influéncia do contexto,

enguanto mediador da aprendizagem.

Numa perspectiva construtivista, a aprendizagem é considerada como um processo
no qual os alunos se envolvem activamente de forma a construirem e desenvolverem
eles proprios as suas aprendizagens, sendo a aquisicdo do conhecimento vista como

“algo pessoal” e cujo significado é “construido pela pessoa em funcdo da experiéncia”
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(Gaspar et al., 2007, p. 2). A aprendizagem é assim, como diz Altet (2000), “uma
apropriacdo pessoal, facilitada ou mediatizada pelo professor” (p. 173). De acordo com
esta perspectiva, a aprendizagem dos alunos € feita ndo com a transmissdo dos
conhecimentos do professor ao aluno, mas sim, construida pelos alunos através de
experiéncias facultadas pelo professor (Arends, 2008). Ndo se pretende deste modo que
0S comportamentos ou as aptiddes sejam as metas da aprendizagem, mas antes o
desenvolvimento de conceitos e o aprofundamento da compreensao (Fosnot, 1996) que
resultam dos procedimentos continuamente desenvolvidos pelo aluno em “interaccao
com o mundo fisico e social” (p. 53). Para esta autora, 0 construtivismo é uma teoria
psicoldgica da aprendizagem que nédo se limita apenas a descri¢do das estruturas e dos
estadios do pensamento, mas que, acima de tudo, caracteriza “o modo como surgem as
estruturas e a compreensdo conceptual mais profunda” (p. 53). A aprendizagem é o
resultado de “uma actividade social e cultural na qual os alunos constroem significados,
que sédo influenciados pela interac¢do entre 0 conhecimento previamente adquirido e as
novas experiéncias de aprendizagem” (Arends, 2008, p. 12). Bruner (1996) considera
esta componente social e cultural da aprendizagem muito importante, pois a construcdo
da realidade resulta da “producéo de significado moldado por tradi¢Ges e pelo conjunto
de ferramentas de uma cultura nos seus modos de pensamento” (p. 40). Para ele, a
educacdo, para além de alargar o conhecimento, também tem como objectivo ajudar os
alunos a construir a realidade, ndo so para melhor se adaptarem ao mundo que os rodeia,
mas também para melhor poderem transforma-lo (Bruner, 1996). A transmissdo do
conhecimento e de competéncias envolve desta forma “uma comunidade em interac¢do”
(Bruner, 1996, p. 40) ou, no minimo, um professor e um aluno, pois € sobretudo pela

interaccdo com o(S) outro(s) que se processa a aprendizagem.

A relacdo ensino-aprendizagem € assim caracterizada por um processo interactivo
mediado por dois elementos nucleares: o professor — aquele que ensina — e o aluno —
aquele que aprende —. O professor, como protagonista deste processo, pois constitui a
principal fonte de conhecimento e de experiéncia, € o primeiro responsavel pela sua
articulacdo e contextualizagéo, dado que, em conformidade com as diferentes teorias de
ensino que, segundo Gaspar et al. (2007), se manifestam “de acordo com diferentes
I6gicas que podem ser de trés tipos: a I6gica monista da imitacdo; a l6gica monista da
moldagem e a l6gica pluralista do crescimento” (p. 3), decide quais as estratégias e as

técnicas mais adequadas ao contexto de ensino e as caracteristicas dos alunos.
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As diferentes logicas de ensino — imitacdo, moldagem e desenvolvimento —
resultam em diferentes modelos de ensino e, consequentemente, de aprendizagem
(como veremos mais adiante), e fundamentam-se, de acordo com a abordagem proposta
por Gaspar et al. (2007) e que iremos seguir com alguma proximidade, em quatro
pressupostos de naturezas distintas — os pressupostos filoséficos, 0s pressupostos
psicoldgicos, 0s pressupostos socioldgicos e 0s pressupostos pedagdgicos — que
permitem a medicdo da interaccdo ensinar/aprender e descrever dialecticamente o
processo de ensino e de aprendizagem. A Figura 1 sintetiza as ideias-chave de cada

pressuposto.

Figura 1 — Ideias-chave dos pressupostos de ensino e de aprendizagem
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Os pressupostos de natureza filoséfica procuram compreender o papel da educacéo
na condi¢gdo humana a partir de quatro matrizes orientadoras: a matriz racionalista, a
matriz existencialista e humanista, a matriz estruturalista e pds-estruturalista, e a matriz

pragmatista.

A matriz racionalista tem na sua base o iluminismo pedagdgico kantiano,
fundamentado no principio da racionalidade universal e no principio do direito a
educacéo, percepcionado como um dever dos adultos e do estado de fazer dos jovens
cidaddos independentes. Esta ideia de liberdade e de autonomia, adquirida através da
educacdo (que ja vem de Platdo) tem, ainda hoje, bastantes seguidores — Richard Peters,
Paul Hirst, Israel Scheffer — e é por eles entendida como a “capacidade de tomar

decis@es ou fazer escolhas racionalmente estruturadas” (Gaspar et al., 2007, p. 6).
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A matriz existencialista tem como principio de base a educacdo como bildung
(formacdo individualizada) e valoriza o conceito de autonomia, entendida como
emancipacao/libertacdo, associada a uma responsabilidade individual concebida “nédo
como o direito de fazer o que se deseja, mas como o dever de fazer qualquer coisa”
(Gaspar et al., 2007, p. 7), sendo o individuo responsavel pela construcdo de si mesmo.

A matriz estruturalista resulta dos principios organizativos da linguistica estrutural
de Saussure, cujo modelo, desenvolvido mais tarde por Claude Lévy-Strauss, serviria
também para clarificar o funcionamento dos sistemas sociais. Esta abordagem punha em
causa as nocOes de subjectividade e historicidade da matriz existencialista rejeitando,
segundo Gaspar et al. (2007), a “autonomia da consciéncia humana” e a sua
“importancia Unica para a interpretacdo, compreensdo e acc¢do historicas” (p. 9). A
linguagem e a cultura eram entendidas como sistemas linguisticos e simbdlicos, sendo o
Inconsciente e as acc¢des historicas e sociais responsaveis, em grande parte, pelo nosso
comportamento individual. A matriz pos-estruturalista valoriza a diferenca como

categoria filosofica e como elemento caracterizador da sociedade.

A matriz pragmatista pde em evidéncia o valor pratico das ideias e o caracter social
do eu, dado que se o ser humano €é construido no meio de uma comunidade, entdo o
conhecimento e a aprendizagem sdo também constru¢des sociais, uma vez que, de
acordo com a filosofia pragmatica, somos seres essencialmente sociais, dependentes de
convencgbes sociais e de interpretacGes externas. Toda a aprendizagem e todo o
conhecimento s&o, desta forma, actos e construgcdes sociais, orientados para a
experiéncia que permite ao homem conhecer-se e desenvolver-se como pessoa e lhe

possibilita a construcdo do seu futuro.

Os pressupostos psicologicos sdo de enorme relevancia na descricdo e na
fundamentacdo teorica da educacdo, pois é na Psicologia que se procura o conhecimento
que ajuda a compreender a aprendizagem. Estes pressupostos tém origem na anéalise dos
factores estruturais dos intervenientes no processo de aprendizagem, o professor e o
aluno, e procuram descodificar os processos de aprendizagem, de comunicacdo, de
motivacao e de interacgéo, inerentes ao ser humano, tendo subjacentes trés elementos: i)
a aprendizagem; ii) os conceitos e os tipos de inteligéncia; iii) a personalidade e a

motivacao individuais.
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Vamos aqui focar, essencialmente, a aprendizagem e a motivacdo, dado o seu

interesse para a compreensao do aluno no contexto escolar.

A aprendizagem foi perspectivada segundo duas escolas principais de pensamento:
a aprendizagem por associacdo e a aprendizagem cognitiva. A primeira, reconhece a
aprendizagem como o resultado de conexdes (associagdes) entre estimulos (impressdes
sensoriais) e respostas; a segunda, encara-a COmo uma reorganizacdo de pensamento
que permite que quem aprende perceba novas relacGes, resolva novos problemas e
ganhe uma compreensdo bésica do conhecimento (Sprinthall & Sprinthall, 1993).
Destas duas perspectivas resultaram as teorias comportamentalistas da aprendizagem,
das quais se destacam as teorias de estimulo-resposta de Thorndike e Pavlov — aprender
resulta da aquisicdo de conexdes apropriadas, recompensando-se as respostas adequadas
a determinados estimulos; e as teorias cognitivistas da Gestalt de Wertheimer e, mais
tarde, de Kohler e de Lewin, que consideravam que a aprendizagem “ndo podia ser
dissecada em pequenas associa¢des estimulo-resposta e ainda ser consistente com o que
consideravam realidade” (Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 208), pois era “o resultado

da reorganizacdo de percepcdes e formacao de novas relagdes” (p. 217).

Estas duas teorias séo particularmente importantes para a psicologia educacional
contemporanea e para dois dos seus mais destacados teorizadores no campo da
aprendizagem — B. F. Skinner, representante da tradicdo comportamentalista, e J.

Bruner, representante da tradicdo cognitivista —.

O conceito de aprendizagem de Skinner estabelece-se “nos factos experimentais
relativos ao condicionamento operante” (Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 244) que
“ocorre quando a uma resposta se segue um estimulo refor¢ador, aumentando
consequentemente a taxa de resposta” (p. 244). Para ele, ensinar bem assenta “na
capacidade de organizar as sequéncias de refor¢o apropriadas ao aluno e, em seguida,
verificar se a apresentacdo desses reforcos é contingente a emissao da resposta correcta
do aluno” (p. 244).

O conceito de aprendizagem de Bruner assenta em quatro principios: a motivacéo,
que descreve as condi¢es que predispdem o aluno para a aprendizagem; a estrutura,
que considera que o principal objectivo do ensino é desenvolver a compreensao

genérica da organizacdo de uma matéria ou de um assunto; a sequéncia, que estabelece
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que a sucessao com que 0s conteudos sdo apresentados determina o grau de facilidade
ou de dificuldade com que o aluno domina a matéria; e o reforgo, isto €, o feedback
sobre 0 que o aluno faz. Estes quatro principios ttm como finalidade criar uma
aprendizagem baseada na compreenséo e no significado (Sprinthall & Sprinthall, 1993),
pois ensinar bem € estimular o aluno “a explorar alternativas e a descobrir novas
relacdes” (p. 245). Bruner (1999) diz-nos que a particularidade que caracteriza o ser
humano é a aprendizagem, pois ela “esta tdo profundamente arraigada no homem que é
quase involuntéria” (p. 142). Segundo este autor, quase todas as criangas tém “motivos
intrinsecos” (p. 142) para aprender que ndo estdo subordinados a atribuicdo de uma
recompensa ou de outro qualquer reconhecimento, dado que essa recompensa &
“inerente a conclusdo bem sucedida dessa actividade” (p. 142). Assim, a determinacgéo
em aprender esta no intimo de cada individuo e a recompensa que cada um dela extrai,

esta na sua realizacdo (Bruner, 1999).

Outros autores construtivistas sublinham que a aprendizagem n&o pode ser separada
do meio cultural e social do aprendente, pois ela é fruto da interaccdo entre 0s
individuos e o meio, constituindo-se o0 contexto como uma parte do processo mental
sendo, por isso, fundamental conhecer os varios tipos de pensamento e processos
mentais envolvidos na compreensdo e realizagdo de tarefas. A aprendizagem tem assim
subjacente o conceito de que o ser humano ndo tem acesso a uma realidade objectiva,
uma vez que constréi dessa realidade a sua propria versdo e que, nesse processo de
construgdo, tanto essa realidade como o sujeito que a constroi sofrem um processo de

transformacéo (Fosnot, 1996).

O construtivismo, como teoria psicologica, merece um lugar de destaque nos
pressupostos psicologicos pois, segundo Fosnot (1996), alguns principios gerais da
aprendizagem resultantes do construtivismo podem revelar-se Uteis nas préticas

educativas dos professores. Esta autora destaca 0s seguintes:

- A aprendizagem ndo é resultado do desenvolvimento; a aprendizagem €
desenvolvimento. Ela requer invencédo e auto-organizacgdo por parte do aluno. Os
professores necessitam de permitir que os alunos levantem as suas préprias
questBes, examinem as suas proprias hipéteses e modelos como possibilidades e

os testem na dptica da viabilidade.
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- O desequilibrio facilita a aprendizagem. Os “erros” precisam de ser entendidos
como resultando das concepcdes dos alunos e, como tal, ndo devem ser
minimizados ou evitados. Ha que oferecer investigacdes estimulantes e abertas
em contextos realistas e significativos que permitam aos alunos explorarem e
criarem um grande numero de possibilidades, tanto afirmativas como
contraditérias. As contradi¢cdes, em particular, precisam de ser esclarecidas,

exploradas e discutidas.

- A abstracéo reflexiva é a forca motriz da aprendizagem. Enquanto construtores
de significado, os humanos procuram organizar e generalizar experiéncias de

uma forma representacional.

- O dialogo no seio de uma comunidade engendra um pensamento posterior. Ha
que considerar a sala de aula como uma comunidade de inquérito onde a
actividade, o didlogo e a reflexdo estdo presentes. Os alunos (mais do que os
professores) sdo responsaveis por defender, provar, explicar e comunicar as suas

ideias a comunidade da aula.

- A aprendizagem progride em direccdo ao desenvolvimento de estruturas, (...)
de “grandes ideias” que sdo principios construidos e organizados centralmente
pelos alunos que podem ser generalizados através das experiéncias e que
frequentemente exigem a anulacdo ou a reorganizacgéo de conceitos anteriores (p.
52-53).

A motivacdo® é outro conceito que assume especial importancia na aprendizagem,
pois para além das dimensdes cognitivas destacadas pelas diferentes teorias, 0s aspectos
afectivos tém, ultimamente, vindo a ocupar um lugar de grande importancia nas
questdes da aprendizagem, uma vez que se reflectem de sobremaneira nos
comportamentos e nos desempenhos escolares dos alunos. Weiner (1985), com a teoria
atribucional da motivacgéo, afirma que as pessoas procuram atribuir oS seus sucessos ou
insucessos a causas que resultam, ndo de uma determinada situacdo, mas de uma
“elaboracdo cognitiva do proprio sujeito” (Campos, 1990, p. 111), dado que uma pessoa

motivada é capaz de reflectir sobre os acontecimentos e € também capaz de tratar

! Sobre a motivagéo destacam-se, segundo Gaspar et al. (2007) os estudos de McClelland e Atkinson sobre o sucesso
e o fracasso; os de Carl Rogers e 0s de Entwistle sobre a auto-confianca; a teoria da autonomia funcional de Allport; a
motivacao para a competéncia de White; a teoria da instrucdo de Bruner; a teoria atribucional de Weiner; a teoria da
avaliagdo cognitiva de Deci e Ryan e a percepcéo da auto-eficacia de Bandura.
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cognitivamente a informacdo que possui (Campos, 1990). Desta forma, para o aluno
alterar resultados escolares negativos é fundamental que ele compreenda as razfes que
deram origem a tais resultados. Segundo Bandura (2008), a motivacédo e as realizagdes
humanas ndo sdo dominadas apenas por “incentivos materiais, mas por incentivos
sociais e auto-avaliativos, ligados a padrbes pessoais” (p. 26) pois, uma vez que as
pessoas tém a capacidade de imaginar e reflectir sobre o futuro, tém também a
possibilidade de “exercer o controle antecipadamente, em vez de simplesmente reagir
aos efeitos de seus esforcos” (p. 27). Esta convic¢do de que é possivel controlar os
acontecimentos e a0 mesmo tempo controlar os comportamentos &, para este autor, a

razdo mais forte que leva as pessoas a ac¢ao.

Os pressupostos sociologicos, segundo a abordagem de Gaspar et al. (2007),
evidenciam a forma como a sociedade influencia o ensino e a aprendizagem e devem ser
analisados de acordo com trés factores: i) cultura e intercultura; ii) a dimens&o social no

sucesso escolar; iii) instituigdo escola e profissdo professor.

A cultura e intercultura, as interaccbes com o0 meio e 0 sentimento de pertenca
socio-cultural pdem em evidéncia a familia e a lingua como elementos nucleares da
socializacdo primaria dos individuos, permitindo a compreenséo das caracteristicas dos
alunos e os seus desempenhos na Escola. Por outro lado, factores como a globalizacéo,
a religido, as migragdes, as diferencas étnicas, a desarticulacdo das familias e a
massificacdo da escola, entre outros, transformam a escola num espaco de relacdo
intercultural, confrontando-a com uma realidade complexa e problematica, para a qual
se tém procurado solucBes através de abordagens diversas: i) as abordagens
assimilacionistas que, através da homogeneizacdo cultural, procuram ignorar as
diferencas com o objectivo de fazer partilhar a todos os mesmos valores culturais; ii) as
teses do deficit que assumem a existéncia de diferengas culturais e a submissao dos
grupos minoritarios a programas especificos de compensacéo, procurando a eliminacéo
de deficits; iii) as abordagens igualitarias que aceitam as diferencas e respectiva
coabitacdo; iv) as abordagens interculturais que assumem o dialogo intercultural, para

gue a coexisténcia gere enriguecimento muatuo.

As condicionantes sociais criadas pelo poder econémico, pela estratificacdo da
populacdo, pelas desigualdades sociais, pelos diferentes valores, explicam o

desempenho escolar dos alunos e 0 seu sucesso ou insucesso. Segundo Leite (2001),
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Bernstein explica estes diferentes desempenhos dos alunos através dos codigos
linguisticos resultantes do grau de instrucdo da classe social a que o aluno pertence: o
codigo restrito, caracterizado pela “utilizacdo da expressao numa ordem muito simples e
breve, onde predomina um simbolismo descritivo e concreto que traduz pensamentos
préximos da realidade” (p. 13); e o codigo elaborado, caracterizado pelo “alto nivel de
organizacdo sintactica e de seleccédo léxica que permite ao falante recorrer a um elevado
namero de alternativas” (p. 13). Esta situacao podera constituir uma forma de excluséo
social ou factor promotor do fracasso (Perrenoud, 1991) contrarios a uma escola
promotora da igualdade social e facilitadora de oportunidades profissionais para todos.

Os diferentes entendimentos sobre a funcdo da Escola sdo outro elemento
importante na descricdo dos pressupostos sociologicos. As funcdes da escola, de acordo
com Gaspar et al. (2007), sdo sistematizadas segundo quatro concepcdes estruturantes: a
escola liberal, a escola para a democracia, a escola para a cidadania e a escola
vocacional, que reflectem as diferentes percepgdes das ideologias dominantes, das

necessidades sociais e das pressées dos poderes econémicos.

Tal como a Escola, também o professor esta sujeito as alteracfes sociais,
econdmicas e politicas do contexto em que se insere, por isso, deve atender aos factores
socioldgicos dos seus alunos, colegas, parceiros e aos proprios, tomando-0s como ponto
de partida para a construcdo da sua mudanca, na tentativa de se adaptar as novas

situacOes que lhe sdo exigidas.

Os pressupostos pedagdgicos, ao analisar as variaveis de contexto (o ambiente da
aprendizagem), as varidveis de processo (a interaccao professor/aluno) e as variaveis de
contedo (os conteudos de ensino), procuram estabelecer as orientagdes da accédo

educativa.

O ambiente de aprendizagem é, de um modo geral, da responsabilidade do
professor que, ao crid-lo, determina o modelo de ensino a seguir. Para Gaspar et al.
(2007) um modelo de aprendizagem produtivo é caracterizado por:

i) um clima geral em que os alunos tém sentimentos positivos sobre si, 0s

colegas e a turma;
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il) estruturas e processos em que as necessidades dos alunos séo satisfeitas e
onde os alunos persistem nas tarefas escolares e trabalham de modo
cooperativo com o professor e outros alunos;

iii) contextos em que os alunos adquirem as competéncias de grupo e
interpessoais necessarias a realizacdo das exigéncias escolares e grupais da
turma (p. 49).

O professor, para além de criar os ambientes, pode incentivar os alunos a
desenvolver ambientes propicios que desencadeiem factores positivos para a
aprendizagem. Estes ambientes devem ser baseados no principio do conforto, isto é, no
ajustamento do meio ambiente ao nivel de conforto dos estudantes. Daqui resultam
quatro tipologias de ambientes de aprendizagem: i) ambientes em variagdes culturais; ii)
ambientes de individualizacdo; iii) ambientes adaptativos; iv) ambientes alternativos.
Estas quatro tipologias evidenciam ainda quatro perspectivas do professor acerca do
aluno: i) enculturacdo; ii) capacidade intelectual como um factor temporal; iii)

estigmatizacao; iv) flexibilidade.

E na interaccdo professor/aluno que se encontra o cerne das relacdes pedagdgicas,
criadas pela organizacdo do ensino, que d& origem ao contexto no qual ambos
interagem. A observacdo dos comportamentos do professor e do aluno permite
compreender, segundo Gaspar et al. (2007), o caracter, a personalidade, as motivacoes e
percepcdes de ambos. Nestas relacbes, os padrbes de interaccdo do professor sdo
considerados segundo trés varidveis: o estatuto, o poder e a lideranca, sendo-lhe, ainda,
exigido o desempenho de trés fungdes: executiva (lideranca de um grupo de alunos),
interactiva (instrucdo directa dos alunos) e organizacional (trabalho com colegas e

outros agentes sociais).

Para desenvolver o ensino, o professor cria 0 ambiente através da selec¢do do
conteido, organizando-o em actividades, seleccionando os materiais necessarios e
interagindo com os alunos. O desenvolvimento do ensino deve ser realizado em varios
ambientes e, para isso, o professor devera evidenciar trés competéncias: estruturacao,
modulacdo ao nivel cognitivo e focagem, que exigem, por sua vez, duas actividades:
planificacdo e desenvolvimento do plano na interac¢do com os alunos. A planificacéo €
uma actividade fundamental do trabalho do professor e ndo se limita apenas a escolha

de um certo numero de tarefas. Ela exige, segundo Ponte (2005), que o professor tenha
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em atencdo diversos elementos: o curriculo, os alunos, as condicdes e recursos da escola
e da comunidade, e outros factores do contexto escolar e social. Para este autor, a
planificacdo envolve sempre a definicdo de estratégias de ensino, centradas na
actividade do professor e na actividade do aluno e para as quais se determina um tempo

previsivel de realizag&o.

O processo de seleccdo dos conteudos deve ser efectuado através do
guestionamento sobre a sua transmissdo, a possibilidade do efeito de apreensdo, a
duracéo, as condicGes de aplicacdo e a capacidade de transformacdo, podendo o seu
tratamento e organizagdo ser enquadrados e flexibilizados pelo modelo curricular

seguido.

O enquadramento das préaticas e das situacGes de ensino e de aprendizagem nos
pressupostos atras descritos permite a tomada de consciéncia da complexidade do acto
educativo, de todos os saberes que com ele estdo relacionados e da sua estreita ligacéo
ao momento historico e social em que é abordado. Cabe ao professor, como agente
nuclear deste processo, explorar todas as possibilidades que lhe permitam desenvolver
um ensino eficaz, ajudando os alunos a tornarem-se independentes e auto-regulados,
questionando e reflectindo sobre as suas praticas e as suas crengas, empenhando-se

conscientemente na sua acgdo educativa.

Como vimos, a evolucdo do conhecimento sobre a forma como o ser humano
aprende, nomeadamente nos campos da psicologia, da sociologia e da pedagogia, tem
influenciado a forma como os professores ensinam. Como guia norteador da acgdo do
professor, apresentamos, seguidamente, uma breve descri¢do dos modelos de ensino
propostos por Arends (2008), pois s@&o um suporte fundamental ao trabalho do

professor, servindo como fundamento das suas ac¢des estratégicas.

O conceito de modelo de ensino evidencia uma visdo ampla e abrangente do
processo de ensino e de aprendizagem e foi criado para qualificar as “varias abordagens
ao ensino, de acordo com os objectivos de instrucdo, a respectiva sintaxe e a natureza
dos ambientes de aprendizagem de cada uma delas” (p. 251). Para este autor, 0s
objectivos de instrucdo evidenciam que tipo de resultados o modelo pretende obter junto
dos alunos, a sintaxe especifica as fases da aprendizagem a desenvolver ao longo da
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aula e o ambiente de aprendizagem refere-se ao contexto em que o acto de ensino é

levado a cabo.

Arends (2008) apresenta-nos seis modelos béasicos de ensino, trés centrados no
professor, designados como i) ensino expositivo, ii) instru¢do directa, iii) ensino de
conceitos; e trés centrados no aluno, denominados como iv) aprendizagem cooperativa,

v) aprendizagem baseada em problemas, vi) discussdo em sala de aula.

Os modelos centrados no professor estdo fundamentados na teoria da aprendizagem
social e nas teorias da aprendizagem comportamental e de processamento de
informacdo. Esta Gltima distingue dois tipos de conhecimento, o conhecimento
declarativo, o conhecimento sobre algo, e o conhecimento processual, 0 conhecimento
sobre como fazer algo. Todas tém como finalidade ajudar os alunos a atingir “objectivos
predefinidos de conhecimento, aquisicdo de capacidades e aprendizagem de conceitos”
(p. 252). A utilizagdo de cada um destes modelos depende dos alunos a ensinar e dos
objectivos que o professor pretende alcancar: se o professor pretende que os alunos
adquiram conhecimento declarativo, deve optar pelo ensino expositivo, se pretender que
adquiram conhecimentos ou competéncias processuais deverd escolher a instrucédo
directa, se pretende ajudar os alunos a desenvolver um conhecimento conceptual e

competéncias de pensamento de ordem superior devera eleger o ensino de conceitos.

Os modelos de ensino centrados no aluno tém como pressupostos tedricos as teorias
cognitivas e construtivistas da aprendizagem que defendem que “o conhecimento, em
vez de ser objectivo e fixo, é de certa forma pessoal, social e cultural” (p. 339) e é
construido pelo aluno através da experiéncia. Estes modelos de ensino incentivam a
interaccdo entre o professor e os alunos e entre os alunos, estimulando “a inquiricdo
pelo aluno e a exploracdo de ideias” através de “um ambiente de aprendizagem livre de
ameacas e caracterizado pela autonomia e pelo apoio” (p. 340). Podem ser utilizados
para o ensino de “competéncias sociais importantes”, de “certos tipos de aprendizagem

académica” e na “aprendizagem atraves da interaccdo em grupos” (p. 340).

Por serem aqueles que estdo mais directamente relacionados com a investigacao
desenvolvida nesta dissertacdo e da qual daremos conta no Capitulo 2, passamos a
descrever agora dois modelos de ensino: 0 modelo de aprendizagem cooperativa ou de

investigacdo em grupo e 0 modelo de aprendizagem baseada em problemas.
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No modelo de aprendizagem cooperativa, 0s alunos sdo “encorajados e/ou
obrigados a trabalhar em conjunto numa tarefa comum e tém de coordenar 0s seus
esforcos para concluirem a tarefa” (Arends, 2008, p. 345). Os objectivos deste modelo
de aprendizagem sdo “a realizagdo escolar, a tolerancia e a aceitacdo da diversidade e 0
desenvolvimento de competéncias sociais” (p. 345). Uma das variantes deste modelo € a
“investigacdo em grupo” que Gaspar et al. (2007b) caracterizam como uma investigagédo
que proporciona situacdes experimentais de aprendizagem realizadas num contexto
democrético, podendo ser considerado, de acordo com uma perspectiva organizativa,
como uma “réplica de um modelo transaccional da sociedade” (p. 2). Este modelo esta
sustentado em trés conceitos: investigacdo, conhecimento e dindmica de grupo. Como
neste modelo a aprendizagem se realiza através da resolucdo de problemas, o problema
colocado aos alunos da inicio a investigacao que, por sua vez, gera conhecimento, que é
partilhado através da dindmica de grupo, possibilitando que os elementos do
grupo/turma aprendam uns com os outros. A investigacio realiza-se em seis fases: na
primeira, a seleccdo do tdpico, os alunos escolhem subtopicos especificos,
relativamente a uma area problematica previamente escolhida pelo professor, e
organizam-se em grupos; na segunda, a planificacdo cooperativa, os alunos e o
professor planificam os procedimentos, as tarefas e o0s objectivos adequados aos
subtopicos anteriormente escolhidos; na terceira, a implementacéo, pde-se em pratica o
plano elaborado na fase anterior e o professor, nesta fase, acompanha de perto o
progresso do trabalho de cada grupo, prestando assisténcia sempre que for necessario;
na quarta, a analise e sintese, os alunos analisam e avaliam a informacéao obtida na fase
trés e planificam a forma como ela pode ser disponibilizada ou apresentada aos colegas
da turma; na quinta, a apresentacdo do produto final, os grupos, coordenados pelo
professor, apresentam os trabalhos de modo a todos poderem obter uma perspectiva
alargada sobre o tOpico; na sexta fase, a avaliacdo, os alunos, individualmente ou em

grupo (ou de ambas as formas) e o professor avaliam os trabalhos apresentados.

Ainda que apresentando algumas diferencas, mas seguindo a mesma linha de
pensamento de Arends (2008), Gaspar et al. (2007), também, apresentam seis fases para
a realizacdo da investigagdo em grupo: i) os alunos sdo colocados perante um
problema/objecto de estudo; ii) exploram as reacc¢fes que vao surgindo, no confronto
com a situacdo apresentada; iii) organizam o trabalho e listam tarefas a realizar; iv)

estudam individualmente e/ou em grupo; v) analisam 0 progresso conseguido e 0
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processo seguido; avaliam, tendo em atencdo os objectivos delineados; vi) recapitulam

as actividades e identificam novo problema a partir da investigacéo.

A aprendizagem baseada em problemas, também conhecida como “instrucdo
baseada em projectos, aprendizagem auténtica e instrucdo ancorada” (Arends, 2008, p.
380), tem como ideia principal a apresentacdo aos alunos de “situacfes baseadas em
problemas reais e significativos que possam servir de trampolim para investigacoes e
pesquisas” (p. 380). Este modelo de ensino tem as seguintes caracteristicas: questao ou
problema orientador — a aprendizagem é organizada em torno de questbes e de
problemas que sdo importantes e significativos para os alunos; enfoque interdisciplinar
— 0 problema sob investigacdo requer o contributo de varias disciplinas; investigacoes
auténticas — os alunos devem analisar e definir o problema, formular hipoteses e fazer
previsoes, recolher e analisar informacgoes, realizar experiéncias, fazer deducdes e retirar
conclusfes; producdo de artefactos e de exposicbes — os alunos devem construir
produtos (debates, relatérios, exposicdes) que expliguem ou representem as suas

solugdes; colaboracéo — os alunos trabalham em pares ou em pequenos grupos.

Com este modelo pretende-se auxiliar os alunos a “desenvolverem o seu
pensamento e as suas competéncias de resolugéo de problemas e intelectuais, aprender
papéis de adulto através da experimentacdo em situacdes reais ou simuladas e a
tornarem-se aprendentes independentes e auténomos” (Arends, 2008, p. 381-382).
Neste modelo de ensino, o professor proporciona situacdes e contextos que garantam
aos alunos a construgéo apropriada de conhecimento, apresentando-lhes problemas para
os quais elaboram planos de resolugdo. Como € um processo que permite ao aluno
descobrir se consegue ou ndo leva-lo a cabo, ele pode procurar uma reinterpretacdo ou
uma reconceptualizacdo do problema, colocando outro em seu lugar, e com o qual
consiga lidar. Este modelo é util quando o professor pretende ensinar os alunos a
pensar, trabalhando conceitos e procedimentos. A avaliacdo pode ser feita através da
descricdo “do que o aluno aprendeu durante a resolucdo do problema”, tendo em conta

“0s processos que os alunos desenvolveram e 0s seus progressos” (Gaspar et al., 20073,
p. 5).

As experiéncias que a utilizacdo destes dois modelos de ensino proporcionaram aos
alunos durante esta investigacao permitiu-lhes ndo s6 melhorar as interacgdes entre eles

e adquirir ou a aperfeicoar novas competéncias de trabalho de grupo, como também
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adquirirem ou melhorarem competéncias sociais importantes. Por outro lado, ao
desenvolverem habitos de pesquisa, 0s alunos tornam-se mais independentes e mais

capazes de aprender a aprender.

Para Arends (2008), as virtualidades de um modelo de ensino residem *“na
existéncia de uma base tedrica coerente ou de um ponto de vista sobre o que os alunos
devem aprender e a forma como o devem fazer, assim como as recomendacfes sobre
comportamentos de ensino e estruturas de sala de aula, necessarios a concretizacdo de
diferentes tipos de aprendizagem” (p. 251). Como ndo existe um modelo de ensino e de
aprendizagem ideal e que sirva para ser utilizado eficazmente em todas as situagdes,
eles devem ser vistos como guias que o professor adapta ao seu estilo de ensino e as
caracteristicas dos seus alunos, fazendo com que o saber seja por eles aprendido e

apreendido, através da sua acgdo de ensinar.
1.2. Orientagdes curriculares e Metas de aprendizagem da Lingua Portuguesa

A aprendizagem, nos dias de hoje, esta muito associada a construcdo de

conhecimento e pode ser entendida como

um processo de transformacdo dos conhecimentos que temos (teoricos, praticos,
emocionais), que podem ser parcelares ou mesmo erréneos, em outros que
permitam compreender e agir sobre 0 mundo com que interagimos de forma

adequada e eficaz (Santos et al., 2010, p. 82).

A aprendizagem é pois um processo complexo de (re)construcdo pessoal que
implica uma relagdo com os outros através da utilizacdo de objectos de mediacdo de
natureza diversificada (por exemplo, esquemas de interpretacdo, sinais, simbolos)
(Santos, et al. 2010). A linguagem é, por exceléncia, o objecto de mediacdo
fundamental neste processo, pois é atraves dela que estabelecemos as interaccbes com
0s outros e lhes transmitimos 0s nossos pensamentos. Desta forma, como referem
Santos et al. (2010), a linguagem “ndo soO ajuda a estruturar o préprio pensamento como
também nos permite o confronto do que pensamos com 0 que 0S outros pensam,
alargando e enriquecendo o conhecimento de cada um” (p. 82). A accdo que o professor
desempenha neste processo desenvolve-se através da partilha de significados com o
aluno e da orientagdo que proporciona, garantindo que a aprendizagem lhe seja

acessivel.
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Os actuais Programas de Portugués do Ensino Bésico atribuem ao professor de
Portugués a funcdo de “agente do desenvolvimento curricular” (Ministério da Educacéo
[ME], 2009, p. 9) com a capacidade de “tomar as decisdes de operacionaliza¢do [das
propostas apresentadas pelo programa] (...) adaptando-as a realidade educativa da sua
escola e da sala de aula” (p. 9). Esta funcéo do professor é vista como uma “valorizacéo

do importante papel que Ihe esta destinado” (p. 9).

Os programas valorizam também o principio da progressao das aprendizagens, isto
é, a aprendizagem da lingua apoia-se em aprendizagens anteriores, que Vvao

gradualmente progredindo e se vao, também, alargando e complexificando.

Outro principio igualmente em destaque € o principio da transversalidade. Este
principio realca a importancia da lingua como factor que condiciona ou favorece quer a
relacdo do aluno com o mundo e com aqueles que o rodeiam quer 0 seu processo de
aprendizagem, pois 0 sucesso ou O insucesso escolar dependem do seu correcto

dominio.

A nocdo de competéncia apresentada pelos programas retoma a defini¢do proposta
pelo Curriculo Nacional do Ensino Basico (Departamento da Educacdo Béasica [DEB],
2001), que define competéncia como nogdo que “integra conhecimentos, capacidades e
atitudes e que pode ser entendida como saber em acc¢do ou em uso” (p. 9) e se aproxima
do conceito de literacia (conceito que tem vindo ao longo do tempo a sofrer algumas
evolucdes no seu significado e que iremos definir de acordo com a proposta de Gomes,
Avila, Sebastifo e Costa (2000, p. 1) como “a capacidade de processamento, na vida
diéria — social, profissional e pessoal —, de informac&o escrita de uso corrente contida
em materiais impressos varios — textos, documentos, graficos —”). Esta nocdo de
competéncia passa a ser enquadrada em quatro grandes eixos de actuacao, articulados

entre si:

- 0 eixo da experiéncia humana, onde se situa a tensdo entre a individualidade e

a comunidade;

- 0 eixo da comunicacdo linguistica, dominado pela interaccdo do sujeito

linguistico com os outros;
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- 0 eixo do conhecimento linguistico, centrado na progressiva capacidade de

descricdo da lingua e na sua utilizacdo proficiente e continuada;

- 0 eixo do conhecimento metalinguistico, que remete para a relacdo da lingua
com a aquisi¢do de outros saberes a que ela d& acesso e que por seu intermédio
séo representados (ME, 2009, p. 13).

As orientacOes curriculares estdo assim organizadas por competéncias, entendidas
como “o conjunto dos conhecimentos e das capacidades que permitem a realizacdo de
accOes, bem como a compreensdo dos comportamentos de outrem” (ME, 2009, p. 15)
que, por sua vez, aparecem compartimentadas em trés grupos: as competéncias gerais,

as competéncias linguistico-comunicativas e as competéncias especificas.

As competéncias gerais sao as que “permitem realizar actividades de todos os tipos,
incluindo as actividades linguisticas” (p. 15) e incluem a competéncia de realizacéo,
entendida como “capacidade para articular o saber e o fazer” (p. 15); a competéncia
existencial, que € definida como “capacidade para afirmar modos de ser e modos de
estar” (p. 15); a competéncia de aprendizagem, apresentada como “capacidade para
apreender o saber” (p. 15); o conhecimento declarativo, que € entendido como
“capacidade para explicitar os resultados da aprendizagem formal, articulada com o
conhecimento implicito decorrente da experiéncia” (p. 15).

As competéncias linguistico-comunicativas sdo as que “permitem a um individuo
agir, utilizando instrumentos linguisticos, para efeitos de relacionamento com o0s outros

e com o mundo” (p. 15).

As competéncias especificas estdo implicadas nas actividades linguisticas e sdo as

seguintes:

- a compreensdo do oral, que é entendida como “a capacidade para atribuir
significado a discursos orais em diferentes variedades do portugués” envolvendo
“a recepcdo e a descodificagdo de mensagens por acesso a conhecimento

organizado na memoria” (p. 16);

- a expressdo oral, que é a “capacidade para produzir sequéncias fonicas dotadas
de significado e conformes a gramatica da lingua” implicando “a mobilizacdo de

saberes linguisticos e sociais” e pressupondo “uma atitude cooperativa na
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interaccdo comunicativa, bem como o conhecimento dos papéis desempenhados

pelos falantes em cada tipo de situacdo” (p. 16);

- a leitura, entendida como o “processo interactivo que se estabelece entre o
leitor e o texto, em que o primeiro apreende e reconstrdi o significado ou os
significados do segundo” (p. 16). Esta competéncia remete para diversos
processos de actuacdo interligados (decifracdo de sequéncias grafematicas,
acesso a informacdo semantica, constru¢cdo de conhecimento, etc.), podendo
também ser compreendida como “actividade que incide sobre textos em diversos

suportes e linguagens, para além da escrita verbal” (p.16);

- a escrita, referida como “o resultado, dotado de significado e conforme a
gramatica da lingua, de um processo de fixacdo linguistica que convoca o
conhecimento do sistema de representacdo grafica adoptado, bem como
processos cognitivos e translinguisticos complexos (planeamento, textualizaco,

revisao, correccao e reformulagéo do texto)” (p. 16);

- 0 conhecimento explicito da lingua, que é entendido como “a reflectida
capacidade para sistematizar unidades, regras e processos gramaticais do idioma,
levando a identificacdo e & correccdo do erro”. Esta competéncia apoia-se na
“instrucdo formal e implica o desenvolvimento de processos metacognitivos” (p.
16).

A nocdo de competéncia, associada aos conceitos de descritor de desempenho,
definido como “um enunciado sintético, preciso e objectivo, indicando o que se espera
que o aluno seja capaz de fazer” (p. 17) e de indicador de desempenho, “associado as
operacgdes de controlo, de regulacdo ou de avaliacdo” e “passivel de quantificacdo e
idealmente parametrizavel” (p. 17), aparece assim como elemento central do trabalho do
professor e é valorizada relativamente aos conteldos que, juntamente com 0S seus
respectivos processos de operacionalizagdo, eram, contrariamente, as nogdes nucleares

em destaque nos programas anteriores.

Inserido na Estratégia Global de Desenvolvimento do Curriculo Nacional delineada
pelo Ministério da Educacdo em Dezembro de 2009 foi divulgado, no sitio web da
Direccdo Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular, como referencial de

aprendizagem de cada ciclo do ensino basico, o Projecto “Metas de Aprendizagem”. A
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primeira fase teve inicio em Janeiro de 2010 e centrou-se na elaboracdo das Metas de
Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar e para o Ensino Basico. Como se indica na
“Introducdo 2.° Ciclo — Lingua Portuguesa” (Sim-Sim (Coord.), Duarte, Duarte,
Barbeiro & Pereira, n.d.), as Metas de Aprendizagem de Lingua Portuguesa para este
ciclo de ensino ttm como objectivo “melhorar desempenhos escolares” e “definir os
conhecimentos que todos os alunos devem atingir na lingua de escolarizagdo como
resultado de actividades formais de ensino” (p. 1). Desta forma, os referenciais de
aprendizagem da Lingua Portuguesa foram organizados em dominios de referéncia,
correspondendo as areas de convergéncia dos saberes das competéncias do Curriculo
Nacional do Ensino Bésico. Por sua vez, as metas de cada dominio de referéncia foram
organizadas em subdominios, 0s organizadores da aprendizagem, de forma a permitir
“uma leitura sectorial de todos os referenciais de aprendizagem por organizador ou uma
leitura mais abrangente por dominio de referéncia” (p. 2). De acordo com este

documento, os dominios de referéncia sdo os seguintes:

i)  Compreender discursos orais e cooperar em situacao de interacgéo;

il)  Exprimir oralmente ideias e conhecimentos;
Estes dominios consubstanciam a importancia de aprender a interagir
oralmente em situagfes formais, utilizando um discurso fluente e
adequado.

iii)  Decifrar e escrever palavras;

iv)  Compreender e interpretar textos escritos;

v)  Tornar-se leitor;

vi) Elaborar e divulgar textos;

vii) Reconhecer e produzir diferentes géneros e tipos de textos.
Estes dominios consubstanciam as aprendizagens especificas referentes ao
acesso e ao dominio da linguagem escrita.

viii) Conhecer as propriedades das palavras e alargar o capital lexical;

iX)  Estruturar e analisar unidades sintacticas.
Estes dominios consubstanciam o dominio dos processos sintacticos que
determinam a estruturacdo de frases e as aprendizagens especificas sobre o
conhecimento das propriedades das palavras, sendo conhecimentos
estruturantes necessarios a um uso produtivo e criativo da lingua em

situacOes orais e escritas (p. 2).
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Em cada dominio existem entre seis a oito sub-dominios, os organizadores da
aprendizagem, que tém uma funcao de grande importancia no desenvolvimento da cada
meta de aprendizagem e estabelecem, ao mesmo tempo, pontes entre os dominios. O
principio da progressdo entre os trés ciclos do ensino bésico, atrds referenciado,
determina uma leitura horizontal que permita reconhecer os “pontos de referéncia para
o0s docentes na sua pratica lectiva, localizar o marco de aprendizagem anterior e 0 marco
de aprendizagem seguinte e construir itens de avaliacdo referenciados a critério” (p. 2),
fundamentais na avaliagdo interna ou externa das aprendizagens dos alunos. Devido a
este principio de progressdo, as metas de final de ciclo sdo sempre assumidas como
metas intermedias no ciclo seguinte, podendo, nalguns casos, repetir-se, com um maior
grau de complexidade, no ciclo imediato. A supressdo na sequéncia descritiva da
explicitacdo de uma meta num determinado ciclo de escolaridade significa que ou a
aprendizagem ja esta consolidada ou que esta ainda em processo de desenvolvimento,
sendo, por isso, consolidada no ciclo seguinte. Importa, desta forma, que o professor
continue a mobilizar conhecimentos, processos e estratégias relacionados com a meta
suprimida, de maneira a que estes continuem activos ao longo do percurso escolar dos

alunos.

Estas metas de aprendizagem foram elaboradas como “um todo (...) tendo como
vectores a articulacéo entre os diversos Dominios de Referéncia dentro de cada ciclo de
escolaridade e a progressao horizontal em cada Dominio, permitindo relacionar diversas
aprendizagens simultaneamente entre si e com o0 nivel de escolaridade a que dizem

respeito” (p. 2).

Em nosso entender, as metas de aprendizagem apresentam dois aspectos positivos,
sdo Uteis para o professor poder gerir de forma mais adequada e mais consistente o
curriculo da disciplina, pois assim sabe que objectivos os seus alunos deverdo atingir no
final de cada ciclo e, ao identificarem os resultados esperados da aprendizagem, podem
apresentar-se como recursos indispensaveis para a avaliacdo das aprendizagens dos

alunos.
1.3. Avaliagdo, um conceito plurissignificativo

A avaliacdo é um conceito que faz parte de todas as circunstancias da actividade

humana pois, de forma mais ou menos consciente, a qualquer accdo humana pode ser
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atribuida um juizo de valor (M. P. Alves, 2004). E, por isso, um conceito com uma
grande diversidade de significados que, por sua vez, se vdo modificando de acordo com
0s contextos historicos e sociais e com o0s propo6sitos ou convicgdes filosoficas de cada
um (Fernandes, 2005). Nos dias de hoje, e de acordo com a proposta apresentada pelo
Joint Committee on Standards for Educational Evaluation, citada por Climaco (2005),
este conceito é consensualmente definido como: “juizo sistematico do valor ou mérito
de um objecto” (p. 103). No entanto, alguns autores consideram esta definicdo
incompleta e Stufflebeam, citado pela mesma autora, refere que na definicdo de
avaliacdo ha trés condicBes que devem ser consideradas:

i) a avalicdo precisa de ser comparativa e, por isso, precisa de referentes, ou

termos de comparagao;

ii) a avaliacdo é condicionada pelas finalidades a que se destina, pelos publicos a
que se dirige e pela entidade que a encomenda e a ‘negoceia’;

iii) a avaliagcdo depende do grau de qualidade profissional dos avaliadores e da

sua pericia na recolha e analise de dados e na sua interpretacédo (p. 104).

Apesar de, como ja referimos, a accdo de avaliar poder acontecer em qualquer
circunstancia da vida humana, ela desenvolve-se de forma privilegiada nas escolas,
espacos onde se realizam e se avaliam as aprendizagens humanas “através de um
processo de comunicacdo interpessoal, inscrito num determinado contexto marcado por

um sistema de valores e de procedimentos” (Santos et al., 2010, p. 9).
1.4. A avaliagdo das aprendizagens em Lingua Portuguesa no Ensino Bésico

A avaliacdo é um conceito que esta intimamente ligado ao campo da educagdo e o
seu significado &, também, profundamente influenciado pela representacdo que a
sociedade lhe atribui, ndo podendo, como atras dissemos, ser separado do contexto

historico e social e das intencbes que se Ihe foram associando.

Guba e Lincoln (1989), citados por Alaiz (2003), entendem que a avaliacdo e as
praticas de avaliacdo sofreram, desde o final do séc. XIX até aos nossos dias, uma
evolucdo que pode ser distinguida através de quatro geracdes: na primeira geracao,
avaliar e medir apresentam-se como termos sindénimos; na segunda, a avaliacdo esta

centrada nos objectivos, tendo como finalidade “descrever os resultados relativamente
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aos objectivos” (p. 12); na terceira, 0 acto de avaliar integra o acto de julgar, isto é, o
objectivo da avaliacdo e fornecer um juizo sobre “meérito ou valor” (p. 12) daquilo que é
avaliado; na quarta, pretende-se que a avaliagdo conduza “a discursos consensuais” (p.
12) sobre o0 objecto da avaliagdo e que os avaliados sejam também responsaveis por ela,

sendo vista como uma negociagao e Como uma construcao.

Hadji (1994) aproxima-se também desta proposta de Guba e Lincoln (1989), pois
refere que a avaliacdo esta relacionada com trés defini¢cdes classicas: a primeira, que faz
equivaler avaliacdo a medida; a segunda, que determina a relagdo entre o desempenho e
0s objectivos; a terceira, que estd centrada num processo de juizo, feito por um
especialista. Para este autor, as trés grandes funcdes da avaliacdo dos alunos sdo a
orientacdo, a regulacdo e a certificacdo. A cada uma destas funcGes estdo associadas,
respectivamente, praticas de avaliacdo diagnostica, centradas no produtor e nas suas
caracteristicas, praticas de avaliagdo formativa, centradas nos processos e nas

actividades de producéo e praticas de avaliacdo sumativa, centradas nos produtos.

A caracteristica essencial da avaliacdo formativa ¢é a de estar integrada na accao de
ensinar, com a finalidade de contribuir para melhorar a aprendizagem, transmitindo ao
professor “as condi¢cdes em que esta a decorrer essa aprendizagem” (Hadji, 1994, p. 63)
e “instruindo o aprendente sobre o seu proprio percurso, 0s seus éxitos e as suas
dificuldades” (p. 64). Segundo este autor, a avaliacdo formativa possui quatro
caracteristicas: a seguranca, que consolida a confianca do aprendente em si proprio; a
assisténcia, que marca as etapas e da pontos de apoio para progredir; o feedback, que da
0 mais rapidamente possivel uma informagdo util sobre as etapas vencidas e as
dificuldades encontradas; e o didlogo, que alimenta uma verdadeira comunicacdo entre

professor/aprendente, fundamentada em dados precisos.

Hadji (1994) acrescenta ainda que, para ser formativa, a avaliagdo deve incluir trés
fungdes: a funcdo reguladora, que “permite ao aluno ajustar as suas estratégias e ao
docente adaptar o seu dispositivo pedagdgico” (p. 64); a funcéo reforcadora, que visa
reforcar positivamente as competéncias que estdo de acordo com o que se pretende e a
funcdo correctiva, que deve possibilitar ao aluno o reconhecimento e a correc¢do dos
seus proprios erros. O quadro que apresentamos de seguida (Quadro 1) reproduz as

funcdes da avaliacdo que este autor nos propde.
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Quadro 1 — Funcdes da avaliacéo

. . Funcéo Tipo de ~
Objecto Uso social . (; p_ N Fungdes anexas
principal avaliacéo
Verificar Classificar
Inventario o s Certificar Sumativa Situar
(pbr a prova)
Informar
Inventariar
. Harmonizar
Situar um -
. Tranquilizar
nivel .
S . Apoiar
Diagnostico | e Regular Formativa :
Orientar
Compreender Reforcar
dificuldades '
Corrigir
Estabelecer um dialogo
Explorar ou identificar
o Orientar
Diagndstica
o . . - Compreender (um
Prognostico | Predizer Orientar Prognostica
. modo de
Preditiva .
funcionamento)
Adaptar (perfis)

(Hadji, 1994, p. 65)

Segundo Fernandes (2005), a designada avaliacdo de quarta geracdo tem varias
caracteristicas que se enquadram numa perspectiva construtivista, das quais destaca as

seguintes:

- Os professores devem repartir o poder de avaliar com 0s alunos e outros
intervenientes e utilizar estratégias, técnicas e instrumentos de avaliacdo

diversificados.
- A avaliacdo deve fazer parte do processo de ensino e de aprendizagem.

- A modalidade principal de avaliacdo deve ser avaliacdo formativa, que terd

como a funcdo central a melhoria e a regulacao da aprendizagem.

- O feedback é um factor imprescindivel para que a avaliacdo se integre

plenamente no processo do ensino-aprendizagem.

- A avaliacdo deve servir mais para ajudar os alunos a melhorarem as suas

aprendizagens do que para julga-los ou classifica-los.

- A avaliacdo é um acto social que tem em conta 0s contextos, a negociacdo, o
envolvimento dos participantes, a construcdo social do conhecimento e os

processos cognitivos, sociais e culturais na sala de aula.
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- A avaliacdo deve utilizar processos principalmente qualitativos, se bem que

possa utilizar também processos quantitativos.

Outros autores, no campo educativo, tém procurado ampliar o conceito de
avaliacdo, na sua interligagdo com a aprendizagem e integrando aspectos que tém a ver
com o professor e com o aluno. Assim, Méndez (2002) propde que a avaliagdo deve

entender-se como

uma actividade critica de aprendizagem porque se assume que, através dela,
adquirimos conhecimento. O professor aprende para conhecer, para melhorar a
complexidade da pratica docente e para colaborar na aprendizagem do aluno,
conhecendo as dificuldades que tem de superar, 0 modo de resolvé-las e as
estratégias que pde em funcionamento. O aluno aprende a partir da, e com, a
prépria avaliacdo e correccdo, com a informacdo reflectida que o professor lhe
oferece, que sera sempre critica e argumentada, mas nunca desqualificadora e

penalizadora. (p. 16)

Apesar do conceito ter vindo a sofrer evolucdo e estar hoje associado a
aprendizagem, as praticas avaliativas tém tido dificuldade em acompanha-la. VValadares
e Graca (1998) consideram que as praticas educativas actuais estdo marcadas pelo
conflito entre o paradigma psicométrico, no qual a avaliacdo estd predominantemente
voltada para a medicdo rigorosa dos conhecimentos dos alunos, e o paradigma
cognitivista, que considera a avaliacdo inseparavel do contexto em que a aprendizagem
tem lugar. Assim, segundo estes autores, o processo de avaliagdo dos alunos deverd
envolver a concretizagdo de dois objectivos: “ajudar os alunos e aperfeicoar o ensino”
(p. 42). Nesta linha de pensamento, Méndez (2002), procurando seguir as tendéncias
actuais, destaca algumas caracteristicas que deveriam orientar a pratica da avaliacdo

educativa:

- ser democratica, pois quem nela esta envolvido reage e participa nas decisdes

que sdo adoptadas e que os afectam;

- estar ao servico dos protagonistas no processo de ensino e de aprendizagem e,

especialmente, ao servigo dos sujeitos que aprendem;
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- ser negociada, transparente e fazer parte de um continuum, isto é, deve ser

processual, continua e deve estar integrada no curriculo;
- ser formativa, motivadora e orientadora;

- estar orientada no sentido da compreensdo e da aprendizagem e ndo no sentido

do exame;

- a preocupacao deve centrar-se na forma como o aluno aprende, sem descurar a

qualidade do que aprende.

Estas orientacOes estdo de acordo com as propostas de Fernandes (2005), Pinto e
Santos, (2006), Santos et. al (2010) que defendem, de igual modo, que a avaliagcdo
deverd possuir um caracter formativo e contribuir significativamente para a melhoria

das aprendizagens dos alunos.

As aprendizagens dos alunos do ensino basico tém sido objecto de avaliacdo
externa desde 2001, através da realizacdo de Provas de Afericdo de ambito nacional que
incidem sobre duas componentes do curriculo, a Lingua Portuguesa e a Matematica,
tendo como referencial as orientacBes programaticas em vigor e as orientacdes do
Curriculo Nacional do Ensino Basico (DEB, 2001). De acordo com Aleixo, Cruz,
Andrez, Silva e Praca (2010), as trés competéncias avaliadas na disciplina de Lingua
Portuguesa séo

- a Leitura, que tem como foco a Compreensdo da leitura, entendida como a
extraccdo e reconstrucdo de significado, através da deteccdo e reutilizacdo da
informacgdo que sustenta a descoberta de sentidos implicitos e a explicitacdo de
relacdes representadas, a par da apropriacdo do sentido global do texto;

- a Expressdo Escrita, que tem como foco a Producao de textos escritos, isto €, 0
uso multifuncional das técnicas basicas de escrita e de organizacdo textual na
producdo de textos adequados a solicitagdes especificas quer a nivel de
intencionalidade ou funcionalidade quer em termos de formato, tema e

textualizacdo;

- 0 Conhecimento Explicito da Lingua, que tem como foco a Reflexdo sobre o

conhecimento da estrutura e do(s) uso(s) da lingua, ou seja, a identificacdo e
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utilizacdo de estruturas gramaticais, recorrendo ou ndo a terminologia especifica,
tanto na analise do funcionamento da lingua como na seleccdo de estratégias

adequadas a diferentes situacdes de comunicacéo escrita.

Estas provas visam, segundo o Despacho n.° 5437/2000 de 9 de Marc¢o, que as
instituiu, “o controlo dos niveis de desempenho dos alunos e a avaliacdo da eficacia do
sistema” e pretende-se com a sua aplicacdo “medir o grau de cumprimento dos
objectivos essenciais, definidos a nivel nacional, para cada ciclo do ensino basico, com
0 proposito de contribuir para a tomada de decisdes no sentido de melhorar a qualidade
das aprendizagens e reforgar a confianca social no sistema educativo.” Interessa assim,
como dizem Aleixo et al. (2010), analisar “o potencial informativo subjacente ao
conjunto dos desempenhos em cada um dos dominios de avaliacdo” de forma a
favorecer “a definicdo de opcbes pedagodgicas e didacticas fundamentadas nos
resultados obtidos” (p. 7), de modo a que as escolas e os professores tomem as decisfes

que melhor se adequem as necessidades seus alunos.

Desde essa altura que o Ministério da Educacéo divulga os relatérios nacionais e 0s
relatorios por escola com os resultados do desempenho dos alunos nestas provas. No
caso particular da Lingua Portuguesa, os resultados do 2.° ciclo evidenciam variagdes
pouco significativas, pois as percentagens dos resultados revelam estabilidade. No
entanto, e citando o estudo de Aleixo et al. (2010), evidencia-se um facto que se tem
repetido ao longo dos Ultimos anos: os alunos apresentam diferencas de desempenho
relativamente as competéncias avaliadas, na Leitura obtém melhores resultados do que
no Conhecimento Explicito da Lingua e na Expressdo Escrita, onde revelam
dificuldades.

A avaliacdo de competéncias de literacia e de leitura dos alunos do ensino béasico
tém também sido objecto de avaliacdo externa feita por uma organizagdo internacional,
a Organization for Economic Co-operation and Development (OECD), através do
PISA, Programme for International Student Assessment. A avaliacdo PISA foi iniciada
no ano 2000 e tem vindo a ser aplicada em ciclos de trés anos nos paises participantes
(43 paises em 2000, 75 paises em 2009), elegendo-se, em cada ciclo, um dos dominios —
leitura, matematica e ciéncias — como dominio principal (Serrdo, 2010), de forma a
averiguar os niveis de competéncias que os alunos com 15 anos de idade desenvolvem

nos sistemas educativos desses paises.
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A leitura foi o dominio principal em 2000 e em 2009, o quarto ciclo desta
avaliacdo, tendo sido assim o primeiro dominio a ser avaliado duas vezes. Neste ciclo

foram, pela primeira vez, incorporados textos electrénicos (digitais) (OECD, 2009).

O objectivo desta avaliagdo é evidenciar se os alunos dos varios sistemas
educativos que nele intervém estdo preparados para as exigéncias da vida adulta, pois os
textos que lhes sdo apresentados sdo textos que se encontram no mundo real (horarios,
mapas, formularios, comentarios a produtos, publicidade, instrucées, guias de viagem,
notas governamentais, conselhos médicos; a par dos textos que estdo mais conotados
com as actividades escolares, romances, pecas de teatro, poemas e outros) nao sendo o
seu conteudo adaptado para o contexto de avaliacdo (Serrdo, 2010). Pretende-se que 0s
alunos encontrem informacéo explicita nos textos, interpretem significados, relacionem
esses textos com 0s seus conhecimentos e reajam a eles “avaliando-os quanto a sua
relevancia ou quanto a persuasdo das posi¢Oes apresentadas” (Serrdo, 2010, p. 8).
Espera-se assim “descobrir até que ponto os alunos sdo capazes de aplicar o que
aprenderam a novos conceitos/situacdes” (Serrdo, 2010, p. 8), pois, segundo esta autora,
é por volta dos 15 anos que eles se comecam a preparar para as fases seguintes da vida e
pretende-se entdo, através de uma avalia¢do das suas competéncias de leitura, conhecer
de que modo é que estdo preparados para enfrentarem as novas exigéncias que lhes séo

colocadas.

As definicBes de leitura e de literacia de leitura ttm mudado ao longo do tempo,
acompanhando as mudancas sociais, econdmicas e culturais da sociedade. Segundo o
relatério da OECD (2009), o conceito de aprendizagem ao longo da vida contribuiu
significativamente para uma melhor compreensdo da literacia de leitura, isto é, a
literacia deixou de ser considerada como “an ability acquired only in childhood during
the early years of schooling” (p. 23) e passou a ser vista como “an expanding set of
knowledge, skills and strategies that individuals build on throughout life in various
contexts, through interaction with their peers and the wider community” (p. 23). Esta
definicdo destaca a maior relevancia que os textos do quotidiano passam a ter,
relativamente ao conhecimento e a compreensdo do vocabulario e das caracteristicas
gramaticais presentes nos textos, realcando a natureza interactiva da leitura e do
processo de construcdo de sentidos do texto. Este relatorio acrescenta o envolvimento
na leitura como parte integrante da defini¢do de literacia de leitura, conceito que define

da seguinte maneira “Reading literacy is understanding, using, reflecting on and
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engaging with written texts, in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge

and potential, and to participate in society” (p. 23).

De acordo com Serrdo (2010), os resultados de 2000 mostram que Portugal teve um
desempenho relativamente fraco, comparativamente aos outros paises e, nos dois ciclos
seguintes, 2003 e 2006, esse desempenho nédo sofreu grandes alteracdes. Esta situacao é
corroborada por Silva, Bastos, Duarte e Veloso (2011), que apresentam quatro motivos

que, de certa forma, justificam esse fraco desempenho:

- Os alunos portugueses evidenciam dificuldades relevantes na leitura e
interpretacdo de textos informativos e apresentam menos problemas nos textos

narrativos.

- Os alunos portugueses revelam dificuldades em reflectir sobre elementos

implicitos e sobre a organizacdo discursiva e 0s seus efeitos.

- Os alunos portugueses com melhores desempenhos nesses estudos usam mais

estratégias para a compreensao dos textos.

- O tempo dado a leitura orientada (que recai principalmente na leitura de textos
literarios) sobrepbe-se de forma significativa as modalidades de leitura para

informac&o e estudo e a leitura recreativa (designagdes dos Programas de 1991).

Verificamos assim que os indicadores fornecidos pelas avaliagfes externas, quer
nacionais quer internacionais, revelam a necessidade de melhorar as competéncias de
leitura dos alunos pois, como refere Serrdo (2010) “a literacia da leitura ndo s6 é
importante para o sucesso dos sistemas educativos, como também é um pré-requisito

para a participacao na maioria das areas da vida adulta” (p. 7).
1.5. O professor e a avaliagao das aprendizagens

A utilizacdo dos testes como instrumentos de avaliacdo privilegiados pelos
professores € uma evidéncia muito clara e generalizada nas escolas portuguesas, porque
eles sentem que os testes lhes possibilitam “medir com rigor as aprendizagens dos
alunos” (Fernandes, 2004, p. 23). Esta concep¢do de avaliacdo esta ainda, de acordo
com varios autores (Pelletier, 1976; Dominicé, 1979; Hadji, 1989; Guba e Lincoln,

1989) citados por Pinto e Santos (2006), muito ligada a primeira geracao da avaliacdo, a
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avaliagdo como uma medida, em que o acto de avaliar é entendido como sindnimo de
medicdo rigorosa e isenta, como accdo psicométrica que concentra “as suas
preocupacdes na medida e nos processos que a sustentam” (Pinto & Santos, 2006, p.
19).

Este entendimento de avaliacdo, com as suas evidentes limitacdes, ndo é apropriado
a realidade social e cultural da escola de hoje, dai a “absoluta necessidade de repensar
praticas uniformes e pobres de avaliacdo” (Abrantes, 2002, p. 12). Os instrumentos de
avaliacdo alternativos podem, assim, ser vistos e utilizados como veiculos de reflexdo
sobre as préaticas docentes, como instrumentos geradores de novas préaticas e, ainda,
como ponto de partida para os professores poderem construir “de forma consciente uma
visdo holistica do aluno” (Pinto & Santos, 2006, p. 131), assumindo, de forma
articulada e coerente, a avaliagdo como parte integrante e reguladora do processo de
ensino-aprendizagem. Assim, é necessario, como dizem Allal, Cardinet e Perrenoud
(1986) por em prética “as estratégias que permitam ajustar a actividade pedagdgica as
caracteristicas e dificuldades especificas de cada aluno” (p. 120), 0 que s sera possivel

através da utilizacdo de uma avaliacdo formativa.

A avaliacdo formativa é, segundo Allal et al. (1986), uma expressdo criada por
Scriven, com o objectivo de permitir “ajustamentos sucessivos ao desenvolvimento e
experimentacdo de um novo curriculum, manual ou método de ensino” (p. 176). Este
conceito foi, mais tarde, aplicado por Bloom e colaboradores (1971) a avaliacdo dos
alunos. Neste contexto, a avaliagdo formativa tem como objectivo “orientar o aluno
quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as suas dificuldades para o ajudar a
descobrir os processos que lhe permitirdo progredir na sua aprendizagem” (Allal et al.
1986, p. 14).

De acordo com Cardinet (1993), Gilbert De Landsheere, no seu Dicionario de
Avaliacdo e da Investigacdo em Educacdo (1979), define avaliagdo formativa como
“avaliacdo que intervém, em principio, no final de cada trabalho de aprendizagem e que
tem por objecto informar alunos e professores do grau de mestria alcancado e,
eventualmente, descobrir em que é que o aluno sente dificuldades de aprendizagem,
com vista a propor-lhe ou a fazer com que descubra estratégias que Ihe permitam

progredir” (p. 223). Para Cardinet (1993), a avaliacdo formativa fundamenta-se na
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existéncia de duas circunstancias, a verificacdo da situacdo do aluno e a accao de

correcgdo dessa situagédo

a primeira serve para passar do comportamento do aluno a uma estimativa das
suas aquisi¢des e trabalho realizado. A segunda, apoiando-se nesta estimativa,
fornece os meios de prever o resultado das diversas ac¢Oes educativas, a fim de

se poder escolher a melhor para o aluno. (p. 224)

O quadro que apresentamos de seguida (Quadro 2) pGe em destaque as ideias-chave

de quatro perspectivas diferentes sobre a utilizagdo da avaliagdo formativa.

Quadro 2 — Quatro ideias-chave sobre a utilizacdo da avaliacdo formativa

- Tunstall & Gipps Leite e Fernandes
ronlund (1 Ribeiro (1994
Gronlund (1985) ibeiro (1994) (1996) (2002)

A avaliagdo formativa é | A avaliacdo formativa é | A avaliacdo formativa é | A avaliacdo formativa é

utilizada para utilizada para utilizada como utilizada para
fornecer feedback

. . - forma de moldar e regular processos,
continuo ao professor | identificar as -

e melhorar as reforcar éxitos,
e ao aluno sobre dificuldades do aluno . . .
x competéncias dos remediar
sucessos e fracassos | para dar-lhes solucéo. o
. alunos. dificuldades.

da aprendizagem.

Na avaliagdo formativa, o ensino “deve diferenciar-se consoante 0s alunos através
de uma adaptacdo que se situa essencialmente ao nivel dos métodos, dos progressos
individuais, dos exemplos” (Allal et al. 1986, p. 15) e o professor deve considerar o erro
do aluno ndo “como uma falta passivel de repreensdo mas como uma fonte de

informacdo essencial, cuja manifestacdo € importante favorecer” (p. 21-22).

Fernandes (2005) considera que a avaliacdo formativa que vai vigorando nos
sistemas educativos €, segundo varios estudos (Black & Wiliam, 1998, Dwyer, 1998,
Harlen & James, 1998), “pouco ou nada interactiva, exigindo pouca participacdo dos
alunos e orientada para a verificagdo da consecucdo de objectivos comportamentais de
reduzida exigéncia cognitiva” (p. 64), por isso, vai um pouco mais longe e propde um
outro conceito, a avaliacdo formativa alternativa, como melhor opcao para a substituir.
A avaliacdo formativa alternativa é, para este autor, “uma construcdo social complexa,
um processo eminentemente pedagodgico, plenamente integrado no ensino e na

aprendizagem, deliberado, interactivo, cuja principal funcdo é a de regular e de
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melhorar as aprendizagens dos alunos” (p. 65). Nesta avaliacdo, tanto os professores

como os alunos tém varias responsabilidades (ver Quadro 3).

Quadro 3 — Responsabilidades dos professores e dos alunos na avaliacdo

Responsabilidades dos professores

Responsabilidades dos alunos

+ organizar o processo de ensino;

* propor tarefas apropriadas aos alunos;

« definir prévia e claramente os propoésitos e a
natureza do processo de ensino e de
aprendizagem;

- diferenciar as suas estratégias;

- utilizar um sistema permanente e inteligente
de feedback que apoie efectivamente o0s
alunos na regulacéo das aprendizagens;

« ajustar sistematicamente o ensino de acordo
com as necessidades;

« criar um adequado clima de comunicacdo
interactiva entre os alunos e entre estes e 0
professores.

+ organizar

participar activamente nos processos de
aprendizagem e de avaliaco;

desenvolver as tarefas que lhes séo
propostas pelos professores ou as que
resultam de uma livre escolha ou iniciativa;
utilizar o feedback que lhes é fornecido
pelos professores para regularem as suas
aprendizagens;

analisar o seu proprio trabalho através dos
Seus processos metacognitivos e da auto-
avaliacao;

regular as suas aprendizagens tendo em
conta os resultados da auto-avaliacdo e dos
Seus recursos cognitivos e metacognitivos;

partilhar o seu trabalho, as suas dificuldades
e 0S Seus sucessos com o professor e com
0s colegas;

0 seu proprio processo de
aprendizagem.

(Fernandes, 2005, p. 65)

Vemos pois que o caracter regulador da avaliacdo aliado ao papel de melhorar as

aprendizagens dos alunos destacado por Fernandes (2005) é também sublinhado por M.

P. Alves (2004), a qual considera que a avaliagdo formativa tem dois objectivos:

i) a adequacdo do ensino as dificuldades encontradas no momento do

diagnostico;

i) a possibilidade de modificar o que estd previamente estabelecido:

relativamente ao aluno para lIhe apontar as etapas que ele venceu e as

dificuldades que deve superar; relativamente ao professor para lhe indicar

como é que o seu programa pedagogico se desenvolve e quais 0s obstaculos

que enfrenta.
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Perante estes objectivos, o professor tem um repto que, de acordo com a autora,
consiste em “multiplicar as situacfes de avaliacdo jogando com as interac¢des alunos-

professores, alunos-alunos, mas também alunos material didactico” (p. 61).

A avaliacdo formativa é, portanto, um processo de mediacdo entre o0 ensino e a
aprendizagem (Santos et al., 2010), e é uma forma de melhorar os processos de
aprendizagem, pois permite ajustar a accdo de ensino do professor a finalidade
pretendida, isto é, a aprendizagem dos alunos, seja no momento em que esse Processo se

desenvolve, seja na prevencao de intervengoes futuras.

A avaliagdo surge assim como um instrumento fundamental da acgéo do professor,
guiando-o no processo de ajustamento das necessidades do aluno relativamente ao
ensino e a aprendizagem (Cardinet, 1993). De acordo com esta perspectiva, Méndez
(2002) acrescenta que aprendemos com a avaliagdo em duas situagdes: quando a
transformamos em exercicio de conhecimento e quando convertemos 0 momento da
correccdo em acto de aprendizagem. Para este autor, a aprendizagem s6 é efectiva
quando se assegura a avaliacdo “a boa avaliacdo que forma, convertida ela propria em
meio de aprendizagem e em expressdo de saberes” (p. 16), ou seja, quando se assegura

uma avaliacdo com um caracter formativo.
1.5.1. A regulacéo

Segundo Ferreira (2007), o termo regulacdo provém da cibernética estando o seu
significado associado a “intencdo de correccdo durante o processo de desenvolvimento
de um programa” (p. 98). Este conceito foi depois adoptado por outros autores que
estudaram a avaliacdo formativa e que o entenderam *“como inerente a esta fungéo da

avaliacdo” (p. 98).

Santos (2002) define regulacdo como “o acto intencional que, agindo sobre o0s
mecanismos de aprendizagem, contribua directamente para a progressao e/ou
redireccionamento dessa aprendizagem” (p. 77). Esta autora considera que o sujeito que
aprende tem uma funcdo nuclear em qualquer processo de regulacdo, pois a sua
participacdo neste processo €, necessariamente, uma participacao activa e que resulta, de
entre outros factores, da avaliagdo formativa, da co-avaliacdo ou da auto-avaliacéo.
Allal et al. (1986) referem que a auto-avaliagdo “é indispensavel para o

desenvolvimento harmonioso das aprendizagens” (p. 115) e é também uma condigéo
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necessaria para o aluno “renovar as suas estratégias de aprendizagem a partir da

constatacao de um fracasso relativo” (p. 115).

Como conceito essencial da avaliagdo formativa, a regulacdo, segundo Santos
(2002), “pode ocorrer em trés momentos: no inicio de uma tarefa ou de uma situagédo
didactica, ao longo do processo de aprendizagem ou ap06s uma sequéncia de
aprendizagem” (p. 78). De acordo com estes momentos, esta autora, citando Allal et al.
(1986), estabelece, para cada um deles, trés tipos de regulacdo: pro-activa, interactiva e
retroactiva, e considera que a regulacdo interactiva é “potencialmente mais promissora”
(p. 78), porque e operacionalizada pelo professor através da “observacdo e da
intervencdo, em tempo real e em situacdo” (p. 78) e tem como objectivo intervir sobre a

aprendizagem.

De acordo com Santos et al. (2010), para que as praticas avaliativas sejam

reguladoras é preciso que a avaliacdo

i) sedirijaao aluno;

i) seja parte integrante do processo de ensino e aprendizagem;

iii) permita que os objectivos de aprendizagem sejam conhecidos e apropriados
pelo professor e pelos alunos;

iv) tenha por enfoque tanto os resultados como 0s processos;

V) seja propiciadora da compreensao e reflexdo dos processos de aprendizagem
dos alunos, quer por parte do professor, quer por eles proprios;

vi) incentive a autoconfianga dos alunos na sua aprendizagem;

vii) desenvolva uma postura reflexiva a partir dos dados recolhidos dos
diferentes autores envolvidos no processo, de modo que todos

compreendam o que estdo a fazer e porqué (p. 12).

A regulacéo, conceito essencial no &mbito da avaliacdo formativa, pode, no dizer de
M. P. Alves (2004), estabelecer-se em dois niveis: i) ao nivel da ac¢do pedagdgica do
professor que, avisado dos efeitos do seu trabalho pedagdgico, altera a ac¢do ajustando
as suas intervencdes; ii) ao nivel da actividade do aluno, o que lhe possibilita ter a no¢éo
dos obstaculos com que se depara no seu percurso de aprendizagem, para que possa

identificar e corrigir 0s seus erros.
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Sob o ponto de vista da avaliagdo formativa, a regulacdo da aprendizagem esta
relacionada com o processo de aprendizagem do aluno tendo como objectivo “a
reorientacdo desse processo pela tomada de decises de ensino-aprendizagem que
implicam altera¢fes no seguimento do programa e nas suas estratégias” (Ferreira, 2007,
p. 99). Este autor entende que qualquer forma de regulacdo integra sempre dois
elementos: o feedback e a orientacdo, que se articulam através de um “trabalho
pedagdgico e/ou didactico” (p. 99) feito pelo “professor (regulacdo externa) ou pelo

aluno (auto-regulagéo) ou ainda pelos dois em interacgéo” (p. 99).

Fernandes (2005) refere que a regulacdo esta intimamente ligada a avaliagdo
formativa, considerando-a mesmo como uma extensao dela, pois ela é “uma concepcao
mais sofisticada e exigente da avaliacdo formativa” que destaca mais “o que os alunos
fazem e pensam durante o processo e menos o0 que os professores fazem” (p. 67). Este
autor, citando Perrenoud (1998), afirma que a regulacdo também pode ser entendida
como “um processo deliberado e intencional que visa controlar 0s processos de
aprendizagem, para que possa consolidar, desenvolver ou redirecionar essa mesma
aprendizagem” (p. 67). Apesar dos varios entendimentos que este conceito pode ter,
Fernandes (2005) sustenta que todos apresentam um ponto comum, que ¢é
desempenhado pelos processos cognitivos e metacognitivos dos alunos na regulagéo ou
auto-regulacdo das suas aprendizagens, e destaca a abordagem de Torrance e Pryor

(2001) que divide o conceito de regulacdo em dois elementos:

- a regulacdo convergente, “subordinada a um critério ou a um objectivo
previamente estabelecido que, no fundo, orienta o processo de avaliacdo focando-o0 ou
limitando-o a mera verificagdo da consecucao do dito objectivo” (p. 67). Esta regulacéo
apresenta um caracter behaviorista ou psicométrico, mais focalizado “nos resultados do
que nos processos e mais na utilizagdo de testes objectivos do que na de tarefas abertas”
(p. 67-68). E uma regulacdo que apresenta caracteristicas semelhantes a regulagéo

retroactiva proposta por Allal et al. (1986).

- a regulacdo divergente, “mais orientada para o desenvolvimento dos processos
complexos de pensamento dos alunos, das aprendizagens profundas (com compreenséo)
e das estratégias de resolucdo de problemas” (p. 68). A avaliacdo esta mais focalizada
“nos processos de aprendizagem e no desenvolvimento de um alargado leque de

competéncias” (p. 68). Este tipo de regulacdo desenvolve-se num ambiente interactivo
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de ensino e de aprendizagem em que sdo destacados 0s “processos metacognitivos e
cognitivos dos alunos, a auto-avaliacdo, o auto-controlo e (...) a auto-regulacdo das
aprendizagens” (p. 68). E uma regulacdo que apresenta caracteristicas que a aproximam

da regulacgéo interactiva de Allal et al. (1896).

A forma mais eficaz de regulagdo das aprendizagens €, segundo Ferreira (2007), a
auto-regulacao feita pelo aluno através da auto-avaliacdo, pois permite-lhe reflectir e ter
uma percepcao mais concreta do seu processo de aprendizagem, auxiliando-o a adquirir

novas e melhores estratégias de aquisi¢cdo do conhecimento.
1.5.2. O feedback

No processo de desenvolvimento de uma avaliagdo formativa, o feedback &,
segundo Tunstall e Gipps (1996), o primeiro requisito para 0 progresso das
aprendizagens dos alunos. Quando ¢ dirigido ao aluno “reinforces successful learning
and identifies the learning errors that need correction” (Gronlund, 1985, p. 12), quando
se destina ao professor “provides information for modifying instruction and prescribing
group and individual remedial work” (p. 12). A comunicacdo e a interac¢do entre 0s
alunos e entre os alunos e professores sdo assim determinantes neste processo de

avaliagéo.

Tunstall e Gipps (1996) distinguem dois tipos de feedback — o feedback avaliativo e
o feedback descritivo —, 0 primeiro implica um juizo de valor sobre um trabalho
realizado pelo aluno, o segundo relaciona-se com as tarefas que Ihes sdo apresentadas.
Fernandes (2005) considera que o feedback descritivo pode contribuir para que os
alunos se tornem mais autonomos na avaliacdo e regulacdo dos seus desempenhos e

possam encontrar formas de os melhorar.

Para Black (1995) o feedback € o “apoio e orientacdo que os professores podem
oferecer aos alunos com o objectivo de superar lacunas e dificuldades de aprendizagem”
(p. 196) e deve referir-se, de acordo com Black e Wiliam (2001), as qualidades
particulares do trabalho do aluno, aconselhando-o sobre o que pode fazer para melhorar,
evitando comparar o seu trabalho com o de outros alunos. Estes autores, citando Sadler
(1989), referem que, para quem esta a aprender, o feedback apresenta trés elementos
que, bem entendidos por professores e alunos, podem melhorar a aprendizagem: “the

desired goal, the evidence about their present position, and some understanding of a
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way to close the gap between the two” (p. 7). Fernandes (2005) considera que esta
proposta de Sadler, apesar de limitada, pois esta centrada apenas nos produtos de
aprendizagem, apresenta os elementos que se devem ter em conta ao fornecer feedback

aos processos e produtos dos trabalhos dos alunos e aos seus comportamentos sociais.

No que diz respeito a elaboracdo do feedback, Perrenoud (1998) chama a atengédo

para 0s seguintes principios:

- de la nature des feedback et des mécanismes cognitifs et socioaffectifs qu’ils
sont censeés activer chez les apprenants ;

- de leur insertion dans un contrat et un dispositif didactiques, et plus
globalement une gestion de classe et un rapport pédagogique ;

- de leur rattachement a une conception de [I’apprentissage et de
I’enseignement ;

- de leur degré d’individualisation et de pertinence ;

- et surtout de leurs modes et effets de regulation des apprentissages (para. 5).

Vemos, pois, que elaborar um feedback ndo é uma tarefa facil e implica ter uma
concepcdo sobre a aprendizagem e o ensino e deve ser integrado num contrato
didactico; deve também ter em atencéo as caracteristicas individuais do aluno, a tarefa e
0 grau de relevancia e, acima de tudo, deve ajudar a reorganizar e a reajustar ac¢do do

professor de modo a que ele possa regular mais eficazmente as aprendizagens.

Fernandes (2005) reforca a importancia do feedback e considera que este deve
conduzir o aluno *“a qualquer tipo de acc¢do, ou conjunto de acc¢des” (p. 83) que o levem
a melhorar a sua aprendizagem. Por isso, devera ser “devidamente pensado, estruturado
e adequadamente integrado no processo de aprendizagem dos alunos” (p. 83). Para este

autor, o feedback pode assumir varias formas, contelidos e processos:

- pode estar mais centrado nos resultados e levar as chamadas actividades de

remediacao ou de reforco, a motivacdo e, por fim, a melhores aprendizagens;

- pode estar associado a ideia de recompensar o esforgo, melhorando a auto-
estima dos alunos que, por sua vez, conduz a mais esfor¢o e, normalmente, a

melhor aprendizagem;
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- pode conceber-se como estando mais orientado para 0s processos utilizados,
mais centrado na natureza das tarefas de avaliacdo propostas e na qualidade das

respostas dos alunos;

sendo um elemento imprescindivel para que a “avaliagdo integre 0s processos de ensino

e de aprendizagem e (...) assuma a sua natureza formativa” (p. 84).

Alargando o conceito de feedback, Hattie e Timperley (2007) tornam-no extensivo
a diversos agentes, para além do professor. Assim, definem feedback como “information
provided by an agent (e.g. teacher, peer, book, parent, self, experience) regarding
aspects of one’s performance or understanding” (p. 81). O feedback é eficaz quando
responde a trés questdes: i) Para onde vou? (Quais sdo 0s objectivos?); ii) Como vou?
(Que progressos estou a fazer para atingir os objectivos?); iii) Para onde vou a seguir?
(Que actividades preciso de realizar para melhorar os progressos?). A estas trés
perguntas correspondem as nogdes de feed up, feed back e feed forward. Para responder
a estas trés questdes, isto e, para ser eficaz, o feedback deve incidir em quatro niveis: i)
na tarefa; ii) no processo; iii) na auto-regulacédo; iv) no aluno. Para além destes quatro
niveis de incidéncia, Hattie e Timperley (2007), referem quatro factores que se
relacionam também com o feedback: i) o timing do feedback; ii) os efeitos do feedback
positivo e do feedback negativo; iii) o uso ideal do feedback na sala de aula; iv) o papel

da avaliacéo no feedback.

Quando utilizado de forma eficaz, o feedback fornece indica¢fes importantes sobre
aquilo que o professor necessita para identificar o estado da aprendizagem do aluno e
dos passos a realizar para melhorar a aprendizagem. De acordo com Santos et al.

(2010), existem trés tipos de discurso que ajudam a perceber qual o tipo de feedback:

i) o discurso veredicto, assente numa relacdo de poder, sobre a forma de
opinido autorizada (verdade pelo poder), podendo este estar centrado nas
caracteristicas/atitudes do aluno ou na tarefa;

i) o discurso profético, proferido numa postura visionaria sobre a evolugdo do
devir escolar, assente normalmente em caracteristicas ou atitudes pessoais
do aluno;

iii) o discurso de incitamento e/ou de interpelacdo, geralmente centrado na

tarefa e procurando envolver o aluno na ac¢éo (p. 63).
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Citando a investigagdo de Black e Wiliam (1998), Santos et al. (2010),
acrescentam que o feedback “nunca deve ser dado antes de o aluno ter tido oportunidade
para pensar e trabalhar na tarefa, nem depois de se conhecerem as respostas, e
preferencialmente devem ser escolhidas tarefas ainda nédo classificadas, nas quais 0s
alunos tenham ainda oportunidade de melhorar” (p. 65).

Desde a ultima década do século passado, o feedback tem vindo a assumir uma
importancia central na avaliacdo formativa. Esta importancia resulta do facto de o
feedback se apresentar cada vez mais como elemento essencial de comunicacdo e de
interaccdo entre o professor e o aluno, porque permite ao primeiro perceber as
alteracdes que tem de fazer a sua accdo de ensinar, de modo a poder ajusta-la as
necessidades do aluno, e permite ao segundo ter a no¢do quer dos seus sucessos quer da
forma como ultrapassar os insucessos com que se vai defrontando ao longo do seu
processo de aprendizagem. Esta circunstancia € bastante esclarecedora do papel central
que o feedback desempenha na avaliacdo formativa, pois tal como sustenta Fernandes
(2005), o feedback é indispensavel numa avaliacdo desta natureza. Outro aspecto que
contribui também para realcar a importancia do feedback na avaliacdo formativa é que
ele pode ser uma forma do professor rentabilizar o erro do aluno (Santos et al., 2010)

orientando-o0 na construcéo de uma aprendizagem com mais sucesso.
1.5.3. Instrumentos alternativos de avaliagédo
1.5.3.1. o teste em duas fases

Os testes em duas fases séo, de acordo com Pinto e Santos (2006, p. 131), testes
“realizados em dois momentos, um primeiro, na sala de aula, em tempo limitado e, um
segundo, fora da sala de aula” e estdo normalmente estruturados em duas partes: a
primeira, com perguntas de resposta curta; a segunda, com perguntas de
desenvolvimento ou de ensaio. No primeiro momento, os alunos resolvem o teste,
podendo ou ndo recorrer a consultas. Depois, o professor recolhe os testes, “comenta as
respostas dadas pelo aluno na primeira fase e toma para si notas sobre a qualidade do
trabalho realizado” (p. 132). A segunda fase inicia-se com a devolucdo dos testes aos
alunos que tornam a resolvé-los de “forma autonoma, durante um periodo de tempo
previamente estabelecido” (p. 132) depois de analisarem as informagdes e o feedback

fornecidos pelo professor. Concluida esta fase, o professor classifica os testes tendo em
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atencdo trés factores: “a qualidade da primeira fase, a qualidade da segunda e a

evolugéo do aluno” (p. 132).

A aplicacdo deste tipo de teste, segundo os resultados dos estudos de Abrantes et
al., 1997; Leal, 1992; Martins et al., 2003; Menino, 2004; Nunes, 2004, indicados por
Pinto e Santos (2006), permitiu aos alunos “raciocinar, pedir opinides, consultar livros,
reflectir sobre o que fizeram e como fizeram” (p. 134), adquirir “competéncias de
comunicacdo escrita” (Monteiro, 2010, p. 135) e com o feedback dado pelo professor
“reorientar e desenvolver estratégias de resolucdo” (p.134). Devido a existéncia de uma
segunda fase, o aluno pode tornar a “reflectir sobre algumas das questdes colocadas,

contribuindo para que a avaliacdo seja um meio de aprendizagem” (p. 134).

O teste em duas fases permite realizar, segundo Pinto e Santos (2006: 134), “um
processo de avaliacdo formativa retroactiva” e possibilita “um novo momento de
aprendizagem onde a autonomia e a auto-avaliacdo s@o incentivadas” (p. 134),
contribuindo para desenvolver a autonomia dos alunos, para melhorar o seu
desempenho e a sua autoconfianca, implicando-os responsavelmente no seu processo de
aprendizagem. Monteiro (2010) recolheu evidéncias de que, com estes testes, 0s alunos
“aprenderam e praticaram auto-avaliacdo regulada das suas aprendizagens”, pois
“envolveram-se na reflexdo sobre o préprio processo cognitivo e sobre as acgdes” (p.
135).

Os testes em duas fases tém como condicionantes a sua elaboragdo, que requer
tarefas de natureza aberta (questfes exploratdrias ou investigacdes) menos disponiveis
ao professor do que as de natureza mais fechada (Pinto & Santos (2006), o tempo gasto
na sua correccao (Leal, 1992), que ¢é superior ao dos testes tradicionais, e a elaboracéo
dos comentarios a primeira fase (Leal, 1992; Menino, 2004; Nunes, 2004). A
apropriacdo, por parte dos alunos, do modo de funcionamento deste instrumento de
avaliacdo é outra dificuldade acrescentada ainda por Leal (1992) e Menino (2004), pois
€ necessario, segundo este autor que os alunos *“vivam 0 processo”, uma vez que as
explicacbes do professor sobre o funcionamento destes testes, ndo sdo, por si SO,

suficientes.

Como a utilizacdo destes testes pressupde “uma pratica lectiva consonante com o

tipo de questdes que se espera que nele sejam incluidas” (Pinto & Santos, 2006, p. 140),
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podera ser um instrumento facilitador de mudancas de préaticas curriculares e avaliativas
dos professores. Contudo, € também importante mencionar a importancia do processo
de comunicacdo entre o professor e o aluno e, em especial, o feedback avaliativo do
professor, pois ele é fundamental para a integracdo da avaliagdo no ensino e na
aprendizagem e para que o aluno compreenda, o mais claramente possivel, o que se

espera do seu desempenho.
1.5.3.2. o relatorio

O relatorio é, segundo Pinto e Santos (2006, p. 140), “um trabalho, normalmente
escrito, que descreve uma dada situacdo ou tarefa realizada, a analisa e critica ou que é
respeitante a exploracdo e desenvolvimento de um dado tema proposto.” Para estes
autores, o relatorio pode ser realizado “individualmente ou em grupo, a partir de tarefas
também desenvolvidas de forma diversa (...) dentro ou fora da sala de aula, durante um
periodo mais ou menos longo, e estarem ou ndo directamente relacionados com o
trabalho desenvolvido na sala de aula” (p. 140), sendo desejavel que “exista uma
primeira versdo do relatorio que, depois de sujeito a leitura e comentario do professor,
possa dar origem a uma nova versdo, esta agora encarada como final” (p. 141). Os
relatorios podem ser realizados individualmente ou em grupo, na sala de aula ou fora

dela, ao longo de um periodo variavel de tempo e a partir de tarefas de diversificadas.

De acordo com os estudos de De Lange, 1987; Leal, 1992; Silva, 2000; Menino,
2004; Nunes, 2005, o relatério desenvolve nos alunos a capacidade da comunicacao e as
capacidades reflexivas e metacognitivas, levando-o a “repensar a sua experiéncia de
aprendizagem e a clarifica-la e a reestruturd-la” (p. 147). Segundo Monteiro (2010), a
elaboracdo de relatérios permitiu verificar a ocorréncia de “aprendizagens de
competéncias sociais, nomeadamente de comunicacdo, responsabilidade, compromisso,

autonomia, respeito, empenho, entreajuda e convivio” (p. 136) nos alunos.

Sintetizando alguns dos resultados destes estudos, verificou-se que: i) a sua
aceitacdo, tanto pelos alunos como pelos professores, foi muito favoravel; ii) permitiu o
desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade dos alunos; iii) existe uma relacdo
entre os relatorios e os métodos de trabalho utilizados na sala de aula; iv) o facto de
serem documentos escritos era considerado pelos alunos como um aspecto que

dificultava a sua tarefa, mas que, a0 mesmo tempo, permitia o desenvolvimento das
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suas competéncias de escrita de interpretacdo, bem como o desenvolvimento do

raciocinio, da comunicacao, da organizacdo e clareza.

A redaccdo do feedback foi, sequndo Menino (2004), uma dificuldade apontada
pelos professores relativamente a este instrumento de avaliagdo, pois gerou algumas
vezes ansiedade e dilemas, devido a dificuldade em decidir o que escrever e como
escrever, de modo a manter os alunos perseverantes no seu trabalho e conseguirem
melhora-lo. Contudo, segundo Silva (2000), esta dificuldade pode ser minimizada pelos

com a utilizagéo de tabelas de descritores.

A classificacdo dos relatdrios foi outra dificuldade referida, por ser um instrumento
de avaliacdo novo e com caracteristicas distintas dos testes escritos. Esta dificuldade foi
ultrapassada com a definicdo prévia de critérios de avaliagdo e com 0 recurso a uma

avaliacdo qualitativa em detrimento de uma avaliagéo quantitativa.

Tal como o teste em duas fases, os relatérios permitem que o professor desenvolva
“uma pratica de avaliacdo reguladora” (Pinto & Santos, 2006, p. 147), porque
proporcionam novos momentos de aprendizagem, uma vez que, depois de serem
apreciados e comentados pelo professor, deram origem a uma nova e melhor versdo

feita pelo aluno.
1.6. Aprendizagem colaborativa em ambiente wiki

Na aprendizagem em grupo deve ser feita uma distingdo entre aprendizagem
cooperativa e aprendizagem colaborativa. Dillenbourg (1999), faz essa distingdo
dizendo o seguinte: “In cooperation, partners split the work, solve sub-tasks individually
and then assemble the partial results into the final output. In collaboration, partners do
the work 'together” (p. 8). Segundo Stahl, Koschmann e Suthers (2006), Dillenbourg,

considera a colaboracdo como

a process by which individuals negotiate and share meanings relevant to the
problem-solving task at hand... Collaboration is a coordinated, synchronous
activity that is the result of a continued attempt to construct and maintain a

shared conception of a problem. (p. 3)

A aprendizagem colaborativa envolve assim os individuos como membros do

grupo, implicando a negociagdo e a partilha de significados e incluindo também a
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construcdo e a manutencdo das concepgoes partilhadas das tarefas, que sdo realizadas

interactivamente atraves de processos em grupo (Stahl, Koschmann & Suthers, 2006).

Para Leite e Fernandes (2002), o trabalho colaborativo é “um procedimento
pedagodgico que tem como intengdo favorecer a aprendizagem activa e propiciar o
desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais e afectivas, e, simultaneamente,
despertar nos alunos a consciencializacdo da sua responsabilidade, quer no seu processo
de aprendizagem, quer no dos seus pares” (p. 60). Segundo estas autoras (2002), este
trabalho é caracterizado “pela existéncia de um clima de participacdo activa e de
interaccdo ndo sé entre os alunos, como entre estes e os professores e no qual o
conhecimento é entendido como algo que é construido em processos de interac¢do
social” (p. 60) e realizado “em contextos ricos em possibilidades que favorecam as
interaccdes e o trabalho cooperativo, de modo a maximizar o desenvolvimento integral
de todas as criangas e jovens” (p. 60). As caracteristicas do trabalho colaborativo séo,
ainda de acordo com estas autoras, as seguintes:

- permite atingir objectivos de aprendizagem mais ambiciosos, dado que reune

sugestdes e conclusbes dos varios elementos do grupo;

- fomenta a responsabilidade pois cada elemento tanto é responsavel pela sua
prépria aprendizagem como pela aprendizagem dos outros;

- estimula os alunos a aprender em interacgdo, a dar valor aos conhecimentos

dos outros e a beneficiar com as experiéncias de aprendizagem de cada um;

- beneficia as relagdes entre os pares, pois quanto maior for a troca de ideias

maior € o interesse e 0 compromisso entre os alunos;

- faz com que a aprendizagem se transforme numa actividade eminentemente

social;

- desenvolve o gosto pelo trabalho;

- desenvolve as competéncias sociais, de interac¢ao e de comunicacao;
- estimula e desenvolve o pensamento critico;

- reduz os sentimentos de isolamento e de receio da critica;
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- aumenta a auto-confianca, a auto-estima e a integracdo no grupo;
- desenvolve o sentimento de solidariedade e respeito mutuos.

Segundo Larusson e Alterman (2009), as actividades de aprendizagem colaborativa
podem ser realizadas individualmente ou em grupo, em momentos de sincronia ou de
assincronia. Neste sentido, qualquer ambiente wiki, mesmo o0 mais basico, possui
caracteristicas que possibilitam o desenvolvimento de tarefas metacognitivas, o

desenvolvimento da reflexdo e o desenvolvimento da auto/co-explicacéo.

Estas virtualidades fazem da wiki um espaco com enormes possibilidades
pedagdgicas pois permite o desenvolvimento de uma grande variedade de actividades de
aprendizagem. O quadro que apresentamos de seguida (Quadro 4) mostra as
propriedades da wiki que a tornam, segundo Larusson e Alterman (2009), um espaco
particularmente privilegiado para a construcdo de aplicacbes de aprendizagem

colaborativa.

Quadro 4 — Propriedades da wiki como espaco privilegiado de construcdo de aplicacdes de

aprendizagem colaborativa

Property Motivation

Web 2.0 technology Within reach for experts and non-tech savvy students and teachers.
Document co-editing Easy to asynchronously collaboratively produce content.
Automatic publication Easy for students and teachers to share/exchange/access material.

. Easy to preformat for a variety & range of collaborative
Plasticity . A

learning activities.

Malleability Easy for users other than developer to adapt environment.

Non-hierarchical control
Student-centered and owned workspace.
structure

(Larusson & Alterman, 2009, p. 373)

Um espaco colaborativo de aprendizagem com estas caracteristicas tem, para estes

autores, varios beneficios:

Each new application shares the same common form of interaction making it
easier for teachers and students to switch tasks within the same course. Thus,
students can spend less time learning how to use the technology and more time

learning the course material. A common standard of constructing learning
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applications can also simplify the aggregation of proven methods, designs,
scaffolds, and strategies within the educational communities. Having the
platform employ a more component-based architecture turns domains, learning

activities, and collaborative environments into reusable components (p. 374).

Os autores referem ainda que a integracdo de outros componentes na wiki pode
proporcionar funcionalidades adicionais que melhoram a navegacédo e tornam mais facil
coordenar e criar um espaco de aprendizagem comum, simplificando o processo de (re)
construcdo de ambientes de aprendizagem diferentes, adaptando-os as necessidades de

qualquer curso ou actividade particular.

Os espacos wikis s@o usados para desenvolver competéncias de escrita, dado que
qualquer pessoa que o0s utilize pode rever os textos, acrescentando, apagando ou
modificando as partes que entender. Permitem ainda criar hiperligagfes de forma a
enriquecer o conteudo desses textos, possibilitando a um grupo de pessoas o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo nesse mesmo texto (Cress & Kimmerle,
2008). O potencial dos wikis para a aprendizagem colaborativa reside na sua capacidade
de permitir o debate, baseado em experiéncias de aprendizagem, e na facilidade de criar

conhecimento.

A interaccdo proporcionada pela aprendizagem colaborativa obriga os alunos a ir
clarificando cada vez mais 0 que pensam sobre algo e a alargar o seu ponto de vista
pessoal, levando-os a uma apropriacdo individual do saber ou, pelo menos, ao
reconhecimento do que ainda é preciso para que essa apropriacdo fique completa
(Santos et al. 2010). A realizacdo de tarefas onde se aprende com os outros é “uma fonte

de satisfacdo pessoal e ndo de medos e frustracdes” (p. 85).

O papel do professor, neste contexto de aprendizagem, aproxima-se daquele que é
proposto por Altet (2000), pois o professor j& ndo comunica “um saber-contetdo feito”
(p. 168) mas “guia, acompanha o aluno nas suas investigagoes, experiéncias, actividades
e iniciativas e ajuda a definir problemas; leva-o a formular questdes, a analisar dados, a
ensina-los a construir uma resposta; adapta as suas intervencdes as necessidades de cada
um” (p. 168), desenvolvendo uma “nova relacdo dialética professor-alunos” (p. 168)
que reforca a aprendizagem.
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Capitulo 2 — Problematizacéo e Metodologia
2.1. Problematizacéo

As transformacdes ocorridas na sociedade actual, resultantes da globalizacdo da
economia e do desenvolvimento das tecnologias da comunicacdo e da informacéo, o
alargamento da escolaridade e a diversidade da populacdo escolar sdo factores que,
entre outros, causaram um enorme impacto no nosso sistema educativo, na organizagao
e na gestdo das escolas e dos agrupamentos de escolas, e nas praticas de ensino dos
professores. A concepcdo da escola como uma instituicdo publica e social que garante
apenas a reproducdo e a certificacdo do saber, ndo estd ajustada a realidade em que
vivemos. Novas culturas, novos valores, novas formas de pensar, de sentir e de agir
foram, ao longo destas Gltimas décadas, transportados para o campo educativo e, com
isso, novas exigéncias que, muitas vezes, se transformam em obstaculos as
aprendizagens dos alunos e tornam cada vez mais complexa a misséo educativa da

escola.

Como forma de ultrapassar os problemas atrds enunciados o Ministério da
Educacdo reorganizou, em 2001, o curriculo do Ensino Basico, publicando o Decreto-
Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, e o documento Curriculo Nacional do Ensino Basico,
da responsabilidade do Departamento da Educacdo Basica. O primeiro, estabelece os
principios orientadores da organizacdo e da gestdo curricular do ensino basico, da
avaliacdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional; o
segundo, apresenta as competéncias essenciais a serem consideradas no ambito do
curriculo nacional, as competéncias gerais a desenvolver ao longo do ensino basico e as
competéncias especificas respeitantes a cada disciplina ou area disciplinar, explicitando
os tipos de experiéncias de aprendizagem a serem proporcionados a todos os alunos. A
visdo de curriculo proposta neste documento pelo Ministério da Educacédo privilegia a
nocao de competéncia e a explicitacdo de tipos de experiéncias de aprendizagem (e nédo
a simples transmissao/reproducdo de conhecimentos), procurando introduzir alteracdes
as praticas de ensino, centrando-as nas aprendizagens dos alunos, garantindo a todos
que aprendam *“aquilo de que se vai precisar, pessoal e socialmente” (Rold&o, 2003, p.
17).



Capitulo 2 — Problematizagdo e metodologia - 54

Concretizando as orientacbes do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, o
Ministério da Educacdo publica o Despacho Normativo n.° 30/2001, de 19 de Julho, que
estabelece, no ponto 1, os “principios e os procedimentos a observar na avaliacdo das
aprendizagens assim como os efeitos dessa avaliacdo” e apresenta, no ponto 2, a
avaliacdo como “elemento integrante e regulador da pratica educativa” que possibilita
“uma recolha sistematica de informacGes que, uma vez analisadas, apoiam a tomada de
decisbes adequadas a promocdo da qualidade das aprendizagens”. Este despacho
determina como principal modalidade de avaliagdo do ensino basico a avaliagdo
formativa estabelecendo, no ponto 16, que esta avaliacdo “assume um caracter continuo
e sistematico e visa a regulacdo do ensino e da aprendizagem, recorrendo a uma
variedade de instrumentos de recolha de informacdo, de acordo com a natureza das
aprendizagens e dos contextos em que ocorrem”. Com a publicacdo do Despacho
Normativo n.° 1/2005, de 5 de Janeiro, é revogado o Despacho Normativo n.° 30/2001,

mas mantém-se, no essencial, as disposi¢cdes por ele estabelecidas.

Esta reorganizacdo do curriculo e os sucessivos reajustamentos feitos a avaliacao
pela administracdo educativa ao longo desta Ultima década ndo produziram, porém, 0s
resultados que se pretendiam, tornando-se assim cada vez mais premente a necessidade
de uma alteracédo as praticas de ensino que vigoram na maioria das nossas escolas, pois

de acordo com Fernandes (2005) nelas

continuam a prevalecer modelos que dao énfase ao ensino de procedimentos
rotineiros que pouco mais exigem dos alunos do que a reproducéo de informacéo
previamente transmitida. Continuam a prevalecer modelos de avaliagdo pouco
integrados no ensino e na aprendizagem, mais orientados para a atribuicdo de
classificacbes do que para a analise do que os alunos sabem e fazem, para a

compreensdo das suas dificuldades e para a ajuda a sua superacédo (p. 15).

Orientar a formacdo dos alunos para o desenvolvimento de competéncias e de
aprendizagens ajustadas as necessidades exigidas pela sociedade da comunicacdo e da
informacdo e a concretizacdo de praticas de ensino e de avaliacdo que estejam ao
servico do desenvolvimento dessas competéncias e aprendizagens sé@o, entdo, dois

grandes desafios que se colocam hoje as escolas e aos professores.
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Tendo em conta o atras exposto, avangdmos para esta investigacdo reconhecendo
que a avaliacdo, embora seja uma componente integrante e nuclear do processo
educativo, continua a ser ainda predominantemente encarada numa perspectiva
certificadora e verificadora do grau de consecugédo dos objectivos de ensino (Fernandes,
2009). Apesar de j& terem passado dez anos sobre a reorganizacdo curricular do ensino
basico, constata-se que esta modalidade de avaliacdo parece estar “um pouco arredada
das praticas quotidianas dos professores” (Pinto & Santos, 2006, p. 99) pois, segundo
Fernandes (2009), “avaliar para aprender ou para melhorar sdo concepgdes que apenas
uma minoria de professores parece compreender e pdr em pratica” (p. 90). Desta forma,
ao propormo-nos estudar as praticas de avaliacdo formativa na sala de aula
procuraremos, recorrendo a utilizacdo de instrumentos alternativos de avaliacdo — o
teste em duas fases e o relatorio —, recolher dados que permitam p6r a avaliagdo ao
servigo da aprendizagem, fornecendo ainda orientag0es e contributos que possam estar
ao servico da alteracdo e da adequacdo das praticas de ensino as necessidades dos

alunos.
2.2. Opc¢oes metodologicas

Pretendemos com esta investigacdo descrever e analisar o ambiente de ensino,
aprendizagem e avaliagdo existentes na sala de aula, numa turma de 6.° ano na
disciplina de Lingua Portuguesa, procurando identificar elementos que associem a
avaliacdo formativa a melhoria das aprendizagens dos alunos e analisar possiveis
dificuldades em pbr em prética uma avaliagdo de natureza formativa. Iremos, desta
forma, estudar as relacdes existentes entre tarefas, alunos, professor, processos e
resultados, analisando a ac¢do avaliativa reguladora do professor, que € a0 mesmo
tempo o investigador, e a sua interaccdo (feedback) com os alunos. Procuraremos,
também, associar a vontade de mudanca das praticas e dos procedimentos avaliativos do
professor-investigador a necessidade de aprofundamento dos conhecimentos sobre as
aprendizagens dos alunos nas suas diversas vertentes, procurando respostas para o seu
saber profissional e para o seu agir avaliativo, tentando delinear um caminho de praticas

avaliativas alternativas.

Para podermos concretizar a investigacdo que aqui apresentamos, tivemos a
necessidade de assegurar o suporte metodologico mais adequado ao estudo do problema

atras formulado e que fornecesse as melhores respostas as questdes de investigacdo que
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apresentdmos na Introducdo. Como iremos dar um especial relevo a descricdo e a
analise dos fendmenos ocorridos na sala de aula escolhemos, dentro do paradigma
qualitativo da investigacdo, uma abordagem interpretativa, mais adequada a natureza do
tema, aos objectivos, aos instrumentos de investigacdo que iremos utilizar, as questdes
de investigacdo que nos propomos tratar e considerada por Afonso (2005) como “mais

congruente com a agenda contemporanea da investigacdo académica em educacdo”
(p.10).

2.2.1. Abordagem qualitativa/interpretativa

Tendo como pano de fundo os propdsitos atras apontados, optamos, como ja
dissemos, por uma investigacdo de natureza qualitativa/interpretativa, pois a nossa
investigacdo apresenta as caracteristicas definidas por Bogdan e Biklen (1994) para esta

metodologia de investigagéo:

- é feita no ambiente natural em que se desenvolve, constituindo o investigador o
instrumento principal da investigacdo; no caso presente, no cenario de sala de

aula em que o investigador é o proprio professor;

- 0s dados séo recolhidos em “forma de palavras” (p. 48), analisados de forma
indutiva, descrevendo-se, a0 mesmo tempo, as situacdes em que eles foram

recolhidos;

- 0 N0sso objecto de interesse estd centrado no processo, isto €, na compreensado
do papel do professor e do aluno nos processos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo que se desenvolvem na sala de aula, e na reflexdo, questionamento e

problematizacdo de préticas de avaliacdo formativa no 2.° ciclo do ensino bésico;

- e, por ultimo, porque tencionamos “apreender as perspectivas dos
participantes” (p. 50), procuraremos saber o que pensam 0s alunos sobre a
avaliacdo, saber como reagem as praticas alternativas de avaliacdo e, a0 mesmo
tempo, procuraremos, também, compreender melhor o seu papel e o do professor

nos processos de ensino, aprendizagem e avaliagéo.

Entendendo como métodos de investigacdo educativa a “gama de aproximaciones
empleadas en la investigacion educativa para reunir los datos que van a emplearse como

base para la inferencia y la interpretacion, para la explicacion y la prediccion” (p. 71)
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Cohen e Manion (1990) dizem que a maioria séo descritivos. Neste sentido, observam
individuos, grupos, instituicdes, métodos e materiais, com a finalidade de descrever,
comparar, contrastar, classificar, analisar e interpretar as entidades e os acontecimentos
que constituem os seus diversos campos de investigacdo. Para Carmo e Ferreira (2008),
uma investigacdo qualitativa € descritiva, devendo a descrigdo ser rigorosa e resultar

directamente dos dados recolhidos.

De acordo com Patton (1987), os dados qualitativos fornecem profundidade e
detalhe através de citagcdes directas e de cuidadosas descri¢des das situacOes, eventos,

pessoas, interacgdes e comportamentos observados. Este autor (2002) salienta ainda que

Qualitative findings grow out of three kinds of data collection: (1) in-depth,
open-ended interviews; (2) direct observation; (3) written documents. Interviews
yield direct quotations from people about their experience, opinions, feelings,
and knowledge. The data from observations consist of detailed descriptions of
people’s activities, behaviors, actions, and the full range of interpersonal
interactions and organizational processes that are part of observable human
experience. Document analysis includes studying excerpts, quotations, or entire
passages from organizational, clinical, or program records; memoranda and
correspondence; official publications and reports; personal diaries; and open-

ended written responses to questionnaires and surveys (p. 4).

e acrescenta que os dados de uma investigacdo qualitativa resultam do trabalho de
campo e sdo organizados em descri¢Ges narrativas “with major themes, categories, and
illustrative case exemples extracted through content analysis. The themes, patterns,
understandings, and insights that emerge from fieldwork and subsequent analysis are the

fruit of qualitative inquiry” (p. 5).

Contudo, conforme diz Afonso (2005), “os dados ndo falam por si, s6 ganham
sentido no contexto tedrico que os produziu através de um olhar selectivo sobre a
realidade da ac¢do humana” (p. 24), pois, segundo este autor, “ndo ha dados sem teoria”
(p. 24), dado que € a teoria “que nos orienta na observacdo empirica, dizendo-nos o que

devemos ver e 0 que devemos ignorar” (p. 24).

Lessard-Hérbert, Goyette e Boutin (1990) referem, citando Erikson (1986), que no

contexto do paradigma interpretativo, o objecto de analise é formulado em termos de
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accdo, uma acgdo que abrange “o comportamento fisico e ainda os significados que Ihe
atribuem o actor e aqueles que interagem com ele. O objecto da investigacdo social
interpretativa é a ac¢do e ndo o comportamento” (p. 127). Desta forma, segundo Cohen
e Manion (1990) o investigador interpretativo procura entender as interpretaces que 0s
individuos fazem do mundo a sua volta, fazendo emergir a teoria das situacBes
particulares e dos dados gerados pelo acto investigativo, pois “La teoria no debiera
preceder a la investigacion sino seguirla. El investigador trabaja directamente con la

experiencia y el entendimiento para edificar su teoria sobre ellos” (p. 69).

Bassey (2000), citado por Afonso (2005), define a investigacdo educacional como
“uma pesquisa critica visando a fundamentacao de juizos e decisdes em educacdo, com
0 objectivo de melhorar a accdo educativa” (p. 23). Fizemos, desta forma, uma
investigacdo em que descrevemos “factos, situacdes, processos ou fenémenos” (Afonso,
2005, p. 43), através da observagdo da interac¢do entre os intervenientes (professor-
aluno e aluno-aluno) no desenvolvimento das actividades de aprendizagem e da recolha
diversificada de dados relevantes, realizadas ao longo do ano lectivo de 2010/2011,
procurando analisar e explicar o ambiente de ensino/aprendizagem e a avaliacdo

existentes na sala de aula.
2.2.2. Design da investigagéo

Como é também intencdo deste estudo tracar um caminho que conduza a uma
mudanca de comportamentos avaliativos investigando a nossa propria pratica,
considerdamos que a metodologia mais adequada seria a investigacdo-acc¢ao, pois iremos
desenvolver esta investigacdo a partir de uma situacédo real (Carmo & Ferreira, 2008) —
a sala de aula —, com o intuito de recolher informacgdes sistematicas, envolvendo
activamente o investigador/professor na investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994), de
forma a compreender e explicar a situa¢do ou o problema em andlise, possibilitando-nos
identificar os diversos processos interactivos (Bell, 2002) que l& se desenvolvem.
Iremos, portanto, centrar-nos mais no processo pelo qual a investigacdo se desenvolve

do que nos resultados que iremos obter.

No campo da educacéo, a investigacdo-ac¢do é uma metodologia de pesquisa que,
de acordo com McKernan (1998), citado por Méximo-Esteves (2008), teve cinco
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movimentos que influenciaram significativamente a sua génese e 0 seu

desenvolvimento:

- 0 movimento para o estudo cientifico da educagdo, cuja importancia se
reflectiu nos finais do séc. XIX e na primeira parte do século XX e que defende
que i) a crianga tem um papel activo na sua prépria aprendizagem; ii) a
Pedagogia deve basear-se na observacao cuidada da crianca e dos seus processos
de aprendizagem em contexto naturalista; iii) os professores aprendam e usem
métodos cientificos de experimentacdo e observagdo dos seus efeitos nas salas
de aula; antecipando o conceito actual do professor—investigador e de préatico

reflexivo;
- 0 pensamento educacional experimentalista e progressista de John Dewey;

- 0 Movimento da Dindmica de Grupos, a que Kurt Lewin deu corpo através da

realizacdo de varios projectos;

- a actividade de reorganizacdo curricular no sistema educativo dos Estados
Unidos, durante o periodo designado por “era Corey”, também conhecido como

0 periodo da “investigacdo-accao cooperativa”;

- 0 Movimento do Professor-Investigador, com grande impacto em Inglaterra, a

partir dos anos 70, e em resposta as ideias divulgadas por Lawrence Stenhouse
(p. 24).

Segundo Afonso (2005), Lewin conceptualizou a pesquisa em investigacdo-accao
como um processo ciclico que se desenvolve em espiral ao longo de trés fases: “uma
fase de planeamento (reconhecimento ou pesquisa de factos), uma fase de ac¢édo e uma
fase de pesquisa de factos sobre os resultados da ac¢éo” (p. 75), a partir da qual se inicia
um novo ciclo, isto é, uma nova fase de planeamento, seguida da respectiva accdo e
pesquisa. Para Afonso (2005), a investigacdo-accdo é uma estratégia de investigacéo
“muito eclética” (p. 74) que pode ter vérias abordagens. Ao situd-la no &mbito da school
improvement movement e no ambito das questdes da inovacgédo educacional destacando o
ponto de vista dos professores como actores e investigadores das suas proprias praticas,
este autor cita Altrichter, Posch e Somekh (1993), que consideram que a investigacao-
accao se “destina a ajudar professores e grupos de professores a enfrentarem os desafios
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e problemas das suas préticas, e a concretizarem inovag6es de uma forma reflexiva” (p.
4).

Continuando a seguir Afonso (2005), a investigacdo-accdo possui cinco

caracteristicas:

i) & uma investigacdo realizada por pessoas directamente envolvidas na

situacdo social que é objecto da pesquisa;

ii) o ponto de partida da pesquisa € constituido por questdes praticas do

trabalho quotidiano;

iii)  aopcéo por esta abordagem implica o respeito e a adequacdo aos valores e

as condicdes de trabalho na organizacéo;

iv)  existe um grande ecletismo metodoldgico no que respeita as técnicas de
recolha e tratamento de dados, pois 0 que é relevante é que sejam compativeis

com os recursos disponiveis, e que ndo perturbem as praticas de organizag&o;

V) a investigacdo-accdo implica perseveranga num esforco continuo para

ligar, relacionar e confrontar accao e reflexao (p. 75).

A principal justificacdo para se utilizar a investiga¢do-accdo no contexto escolar é,
para Cohen e Manion (1990), a melhoria da pratica. Estes autores identificam, entre
outros, os métodos de ensino, as estratégias de aprendizagem, os procedimentos de
avaliacao, as atitudes e valores e a formacéao durante a investigagdo como areas da vida

da escola onde a investigacao-ac¢do pode utilizar-se.

Ao utilizarmos esta metodologia nesta investigacdo, pretendemos, através de uma
reflexdo sistematica, alcancar uma mudanca na forma e na dindmica da pratica
educativa que realizamos no dia-a-dia, com a intencdo de a transformar e melhorar, de

modo a potenciar as aprendizagens dos alunos.
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2.3. Participantes do estudo

Os participantes nesta investigacdo foram o professor e os alunos de uma turma do

6.° ano de escolaridade. Fazemos de seguida uma breve descri¢do de ambos.

O professor iniciou as suas funcdes lectivas em 1988 e pertence ao quadro do
agrupamento desde 1996, tendo desempenhado, desde essa altura até ao presente,
variadas funcdes nos seus 6rgdos de direccdo, administracdo e gestdo. E por isso um
professor com bastante experiéncia de ensino e que conhece bem a escola e 0 meio onde

ela se insere.

A caracterizagdo da turma foi feita com base nos dados recolhidos no Projecto
Curricular de Turma. Assim, a turma é composta por 20 alunos oriundos, na sua
maioria, de pequenas localidades rurais, proximas da cidade onde se situa a escola. Tém
idades compreendidas entre 0s 10 e os 14 anos. Sdo também quase todos provenientes
de meios familiares de classe média-baixa, sendo subsidiados 14 alunos: dez no escaldo
A, quatro no escaldo B. As profissfes dos pais estdo, maioritariamente, relacionadas

com a agricultura e com a prestacao de servicos.

Todos os alunos transitaram para 0 sexto ano e todos pertenceram a mesma turma
no ano lectivo anterior. Beneficiaram de Planos de recuperacdo os alunos, C (no 3.°e 5.°
anos), F (3.°e 4.°anos), G (3.°ano) e V (4.° ano).

O aluno G evidencia algumas dificuldades de aprendizagem, principalmente nas
disciplinas de Lingua Portuguesa, Inglés e Matematica. E um aluno pouco auténomo e,

por vezes, revela alguma falta de interesse na realizagéo das tarefas.

O aluno F é um aluno com Portugués como lingua ndo materna e foi apoiado
individualmente, no ano lectivo anterior. Este aluno continua a beneficiar desse apoio,

neste ano lectivo.

O aluno V é um aluno com alguns problemas de comportamento dentro da sala de
aula: fala inoportunamente e com muita frequéncia, perturbando o seu trabalho, o dos
colegas e o do professor. E um aluno que vive com os avos, proveniente de uma familia
pouco estruturada e com muitos problemas familiares, o que afecta o seu
aproveitamento e comportamento escolar. Este aluno beneficia, no presente ano lectivo,

de um apoio educativo em regime de tutoria, dado pelo director de turma. No inicio do
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terceiro periodo foi transferido, ficando a turma a ser constituida por dezanove alunos.

Os restantes alunos ndo demonstram dificuldades relevantes.

No Projecto Curricular da Turma, no ponto relativo a “ldentificacdo de problemas”,
pode ler-se que o conselho de turma considerou que a turma evidencia 0s seguintes
problemas: i) alguma falta de autonomia e seguranca na execucao das tarefas; ii) alguma
falta de atencdo/concentragdo nas actividades lectivas; iii) dificuldades na expressdao
escrita e iv) dificuldades de raciocinio logico e abstracto na resolucdo de problemas.
Para resolver estes problemas foram implementadas as seguintes estratégias: i)
Promocao do trabalho cooperativo e colaborativo entre os alunos; ii) Desenvolvimento
de actividades especificas de escrita em todas as disciplinas; iii) Treino do célculo
mental; iv) Desenvolvimento de actividades especificas das disciplinas que contribuam

para resolver os problemas detectados.
2.4. Instrumentos utilizados na recolha de dados

Para articular o “mundo empirico” e o “mundo teérico”, o investigador deve
seleccionar, segundo Lessard-Hérbert, Goyette e Boutin (1990), um modo de pesquisa,
uma ou mais técnicas de recolha de dados e um ou varios instrumentos de registo dos
dados, isto é, deve “instrumentar” a sua investigacdo. Assim, depois de termos
identificado as informacgdes a recolher para a investigacdo, houve a necessidade de
determinar quais os instrumentos mais apropriados para proceder a recolha dos dados.
Segundo Bogdan e Biklen (1994), o termo dados refere-se aos materiais em bruto que
os investigadores recolnem do mundo que se encontram a estudar e sdo os elementos
que formam a base da analise. Neles se incluem materiais que os investigadores
registam activamente (as transcri¢cbes de entrevistas e notas de campo referentes a
observacdes participantes) e sdo, simultaneamente, as provas e as pistas. Para estes
autores, os dados “incluem os elementos necessarios para pensar de forma adequada e

profunda acerca dos aspectos da vida que pretendemos explorar” (p. 149).

Para varios autores (Lessard-Hérbert et al., 1990; De Ketele & Roegiers, 1993,
Cohen & Manion, 2001; Carmo & Ferreira, 2008), os dados utilizados para analise nas
investigacdes qualitativas resultam principalmente de trés instrumentos de pesquisa: 0
inquérito, a observacdo e a analise documental. Dada a natureza

qualitativa/interpretativa da nossa investigacdo, assumimos que 0 inquérito por
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questionario e por entrevista, o diario de bordo e a observacdo, seriam 0s instrumentos

de recolha de dados mais adequados aos nossos objectivos.
2.4.1. Inquérito por questionario

O inqueérito é um processo em que, através da recolha sistematizada de dados, se
tenta descobrir alguma coisa com o objectivo de responder a um determinado problema
(Carmo & Ferreira, 2008). Segundo Afonso (2005), o questionario tem como objectivo
principal a conversdo da informacdo obtida dos respondentes em dados pré-formatados
e permite cobrir trés &reas da recolha de informagdo: pode centrar-se na recolha de
dados sobre o que o respondente sabe, pode orientar-se para 0 que o0 respondente quer

ou prefere e pode seleccionar o que o respondente pensa ou cré.

O recurso ao inquérito faz-se, como dizem Ghiglione e Matalon (2001), quando ha
a necessidade de compreender “as atitudes, as opinibes, as preferéncias, as
representacdes, etc., que sO sdo acessiveis de uma forma pratica pela linguagem, e que
sO raramente se exprimem de forma espontanea” (p. 13). Acrescentam ainda que €
através dele que podemos obter informagfes sobre 0 que se passa num determinado
momento. O inquérito é uma técnica que permite “observar relagdes ao nivel dos
individuos e obter informacgdes mais ricas sobre cada um” (p. 17) e que “deve parecer
uma troca de palavras tdo natural quanto possivel e as questdes encadearem-se umas nas
outras sem repeticdes nem despropdsitos” (p. 112). Relativamente ao seu conteldo,
Ghiglione e Matalon (2001) distinguem duas categorias de questfes: as que se
debrucam sobre os factos e as que se debrucam sobre opinides, atitudes, preferéncias.

As questdes podem ser:

i) abertas, o inquirido responde como quer, utilizando o seu préprio
vocabulario, fornecendo os pormenores e fazendo os comentarios que
considera certos;

i) fechadas, onde se apresenta ao inquirido, depois de se Ihe ter colocada a
questdo, uma lista preestabelecida de respostas possiveis de entre as quais
Ihe pedimos que indique a que melhor corresponde a que deseja dar (pag.
115).

Consideramos, portanto, que 0 inquérito por questiondrio € um instrumento

adequado para recolher as informacdes que necessitamos para identificar as percepgoes
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dos alunos relativamente a avaliacdo em Lingua Portuguesa e compreender as fungdes

que eles podem desempenhar no processo avaliativo.
2.4.2. Inquérito por entrevista

A entrevista € uma das técnicas de recolha de dados mais frequentes na
investigacdo naturalista (Afonso, 2005). Consiste “numa conversa intencional,
geralmente entre duas pessoas, com 0 objectivo de obter informagdes sobre a outra (...)
e é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo
ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos

interpretam aspectos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134).

Ghiglione e Matalon (2001, pp. 83-84) distinguem trés tipos de entrevista: i) ndo
directivas (ou livres), que resultam do seu caracter alargado e ambiguo e permitem que
0 entrevistado desenvolva o seu préprio raciocinio a propésito de um tema muito geral;
i) semidirectivas, que se aproximam das anteriores, mas possuem um esquema de
entrevista com uma grelha de temas a abordar tendo, por isso, menor ambiguidade que
as anteriores; iii) directivas ou estandardizadas, que se aproximam do questionario, ndo
tendo praticamente qualquer ambiguidade. Para estes autores, as entrevistas sdo
utilizadas em quatro tipos de investigagéo: controlo, verificacdo, aprofundamento e
exploracdo, e propdem o seguinte quadro (Quadro 5) para ilustrar a melhor adequacgéo

entre o tipo de investigacdo e o método de entrevista:

Quadro 5 - Tipos de investigacdo e métodos de entrevista

Entrevista Né&o Semi .
. .. .. Directiva
Investigacéo directiva directiva
Controlo v
Verificacdo v v
Aprofundamento v v
Exploragao v

(fonte: Ghiglione & Matalon, 2001)

Optamos, nesta investigacdo, pela entrevista semidirectiva, pois a nossa intencéo
era que os entrevistados respondessem “de forma exaustiva, pelas suas préprias palavras
e com 0 seu proprio quadro de referéncia, a uma questao geral (um tema)” (Ghiglione &
Matalon, 2001, p. 88), neste caso, a avaliagdo dos alunos e os instrumentos de avaliagcdo
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utilizados pelos professores, e que produzissem um discurso passivel de fornecer ao
entrevistador as informacdes que ele procura sobre o tema em questdo e poder assim
comprovar questdes relevantes, recorrendo a informadores da populacao-alvo (Carmo &
Ferreira, 2008).

Neste tipo de entrevistas, os entrevistados tém oportunidade de dizer o que sabem e
0 que pensam sobre o tema que lhes é apresentado e desempenham um papel activo na
construcdo do significado e na producdo de conhecimento (Mé&ximo-Esteves, 2008).
Esta autora reconhece ainda que estas entrevistas reinem “um conjunto de atributos que
permitem utiliza-la como o instrumento metodolégico mais adequado para dar
expressao a voz das criangas” (pp. 99-100). Também Quivy e Campenhoudt (2008) se
referem as vantagens deste tipo de entrevistas, sublinhando “o grau de profundidade dos
elementos de analise recolhidos” e a possibilidade de “recolher os testemunhos e as
interpretacdes dos interlocutores, respeitando os préprios quadros de referéncia — a sua

linguagem e as suas categorias mentais” (p. 194).
2.4.3. Observacao

A observacdo é outro instrumento auxiliar/complementar da pesquisa, no qual o
observador (no presente estudo, o professor-investigador), ao assumir uma atitude de
observacao participada, “podera participar, de algum modo, na actividade do observado,
mas sem deixar de representar o seu papel de observador e, consequentemente, sem
perder o respectivo estatuto” (Estrela, 1994, p. 31). Lessard-Hérbert, Goyette e Boutin
(1990) referem que a observacao participante € uma técnica de observacdo relacionada
com a descricdo dos dados e tem um grande relevo em muitos estudos com um caracter
interpretativo. O investigador, como elemento fundamental da investigacdo, procura
compreender do interior a realidade social que estuda, dado que, tal como os individuos
que observa, ele também faz parte dela. Esta participacdo, que é também interaccéo
entre o observador e o0 observado, € a base da observacdo e tem como objectivo reunir
um conjunto amplo e diversificado de dados, aos quais um observador externo nédo

poderia ter acesso.

A observacdo participada orienta-se, segundo Estrela (1994), “para a observacao de

fenomenos, tarefas ou situacGes especificas, nas quais o observado se encontra



Capitulo 2 - Problematizagdo e metodologia - 66

centrado” (p. 31). No caso da presente investigagdo este instrumento foi utilizado de

acordo com a metodologia proposta por Estrela (1994) e que apresentamos de seguida:

- em primeiro lugar, observa-se o aluno (ou o grupo de alunos) através de uma
técnica de tipo naturalista (observacdo directa e distanciada), que permita um
descritivo comportamental coerente. As inferéncias formuladas referem-se a
causas ou, principalmente, a finalidades imediatas dos comportamentos

registados;

- em segundo lugar, o observador intervém no trabalho que o aluno esti a
realizar, ajudando-o ocasionalmente ou limitando-se a pedir-lhe alguns
esclarecimentos acerca do que ele esta a fazer — modos, razdes, fins imediatos (o
“como”, o0 “porqué”, o “para qué”). Visa-se, assim, o esclarecimento de pistas
levantadas por observacdo directa (ou por outros processos) e o levantamento de

novas pistas explicativas (p. 35).

Segundo Maximo-Esteves (2008), a observacdo possibilita “o conhecimento directo
dos fendmenos tal qual eles acontecem num determinado contexto” (p. 87) e ajuda a
“compreender 0s contextos, as pessoas que neles se movimentam e as suas interacgdes”
(p. 87). Procuramos, por isso, fazer uma observacdo que permitisse “praticar um dos
aspectos essenciais da avaliacdo, ou seja, observar 0s alunos em situacdo de
aprendizagem e de rendimento e, dali, tirar informacgdes, tendo em vista uma adaptacéo

das estratégias de ensino” (Alves, 2004, p.15).

Como complemento da observagéo, recorremos a gravacoes audio de duas aulas de
90 minutos, efectuadas no dia 16 de Novembro, aula em que se fez a devolugédo da 1.2
fase do primeiro teste aos alunos, e no dia 17 de Novembro, depois de eles terem
realizado a segunda fase do primeiro teste. Estas gravacGes foram feitas com a
autorizagéo de todos os intervenientes e permitiu-nos registar a opinido dos alunos sobre
a experiéncia de terem realizado um teste em duas fases. FicAmos, desta forma, com
uma maior liberdade de accdo e pudemos dar a atencdo aqueles aspectos que ndo eram
passiveis de serem gravados (atitudes, sentimentos, comportamentos dos alunos), como
forma de melhor podermos confirmar ou infirmar as informacGes recolhidas por outros

meios.
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2.4.4. Diério de bordo

O diério de bordo é um instrumento de recolha de dados que a investigacao
qualitativa vem designando por documentos pessoais e pode ser, de um modo geral,
definido como “um registo reflexivo de experiéncias — pessoais e profissionais — ao
longo de um determinado periodo de tempo.” (F. Alves, 2004, p. 224). De acordo com
este autor, os diarios, em investigacdo, possibilitam a oportunidade de “traduzirem,
valida e fiavelmente, o pensamento e experiéncias dos seus autores” e permitem “a
interpretacdo objectiva, por parte do investigador, dos dilemas que, na mente e na
pratica, sdo vivenciados por aqueles” (p. 227). Nestes instrumentos, Zabalza (1994)
distingue quatro dimensbes que o convertem num recurso de grande potencialidade

expressiva:

a) o facto de se tratar de um recurso que implica escrever;
b) o facto de se tratar de um recurso que implica reflectir;
c) o facto de nele se integrar o expressivo e o referencial,

d) o caréacter nitidamente historico e longitudinal da narracao.

Segundo este autor, que cita a terminologia proposta por Jakobson (1975), entende-
se como componente expressiva dos diarios a “reflexdo sobre si proprio, sobre o
narrador (uns fazem-na considerando 0 eu como actor e, por conseguinte, como
protagonista dos factos descritos, e outros fazem-na enquanto pessoa e, por conseguinte,
capazes de sentir, de expor emocdes, desejos, intencdes, etc.)” (pp. 95-96) e, como
componente referencial, a “reflexdo sobre o objecto narrado: o processo de planificacao,
a conducéo da aula, as caracteristicas dos alunos, etc. (a seméantica da narragdo variaréa

de acordo com a instrugdo que delimita o espaco a apresentar e a intencdo do diario)”
(p. 95).

O diario pode ser utilizado como instrumento de descri¢do das ac¢des, tendo como
foco principal de atencédo as tarefas que professores e alunos realizam na sala de aula
(Zabalza, 1994). Seguindo esta linha de pensamento, Bogdan e Biklen (1994) prop6em
que “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no
decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo qualitativo™ (p. 150) tenha
a designacéo de “notas de campo” e possa dar origem a “um diario pessoal que ajuda o

investigador a acompanhar o desenvolvimento do projecto, a visualizar como é que o
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plano de investigacdo foi afectado pelos dados recolhidos, e a tornar-se consciente de

como ele ou ela foram influenciados pelos dados” (pp. 150-151).

No mesmo sentido, Maximo-Esteves (2008) refere que as notas de campo incluem
registos detalhados, descritivos e focalizados do contexto, das pessoas, das suas ac¢oes
e interacgcOes, e incluem também material reflexivo, ou seja, notas interpretativas,
sentimentos, ideias, impressdes que emergem depois da observacdo. Esta autora
acrescenta ainda que alguns professores utilizam o diario como “a sua principal
estrutura de registo escrito, no qual incluem ndo sé as notas de campo, mas também

outro tipo de dados” (p. 89).

No caso especifico desta investigacao, estas anotagdes foram coligidas num Diario
de Bordo e incluiram as observacdes que o professor/investigador fez relativamente a
aspectos relevantes para a investigacao e a situagdes ocorridas nas aulas, principalmente
aquelas relacionadas com as tarefas realizadas, isto €, com as instru¢cbes dadas aos
alunos, com a sequenciagdo das actividades, com a organizacdo e diferenciacdo das
tarefas, com as transi¢des dos momentos da aula, entre outras, e a reflexdes que todas

elas despoletaram em si.

O Quadro 6 procura sintetizar o processo de recolha e andlise dos dados,
sublinhando os instrumentos de recolha de dados utilizados, as datas da sua aplicagéo e

as técnicas de andlise de dados que foram utilizados nesta investigacao.
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Quadro 6 — Instrumentos, momentos temporais e técnicas de analise de dados

Instrumento Momentos temporais Registos analisados
g p(()gcg)estruturado (Pré-teste — 28 de Set) Respostas aos questionarios
[ngpenie pc()(rgqlu)estionério L 19 Out 2010 Respostas aos questionarios
Lngjperis pc()(rngu)estionério e 8 de Junho Respostas aos questionarios

Inquérito por questionario
“Percepcdo dos alunos sobre a

Avaliagdo e os Instrumentos 22 de Junho Respostas aos questionarios
alternativos de avaliagdo”
(Q_A e laa)

13 de Out (C)

Inquérito por entrevista 1 14 de Out(V) Transcrigdes audiogravadas;

(E) 19 de Out (I) Protocolo das entrevistas

21 de Out (Da)

Diério de bordo Ao longo do ano lectivo Transcrigdes audiogravadas;

(DB) Notas de campo;

Notas de campo;

Observagao 20630 Periodos Producdes dos alunos na wiki, nos
(Obs) testes em duas fases, nos

relatorios.

Notas de campo;

Producoes dos alunos na wiki, nos

REEES ety Ao longo do ano lectivo

(RA) testes em duas fases, nos
relatorios.
Analise de documentos Projecto Curricular da Turma

2.5. Procedimentos
2.5.1. Recolha e tratamento dos dados

O tratamento de informacdo qualitativa é, segundo Afonso (2005), um processo
“ambiguo, moroso, reflexivo, que se concretiza numa ldgica de crescimento e
aperfeicoamento” (p. 118). Dado que a definicdo do dispositivo de analise ndo é anterior
ao tratamento dos dados, a sua construcdo e consolidagédo vai sendo feita ao longo do

seu processo de organizacao, analise e interpretacdo (Afonso, 2005).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a analise dos dados é “o0 processo de busca e de
organizagdo sistematico de transcricBes de entrevistas, de notas de campo e de outros
materiais que foram sendo acumulados, com o objectivo de aumentar a sua propria
compreensdo desses mesmos materiais e de Ihe permitir apresentar aos outros aquilo
que encontrou” (p. 205). A analise envolve, entdo, varias leituras dos dados e a sua
organizacdo, mediante a agregacdo em unidades, a procura de padrdes, ou seja, a
descoberta dos aspectos importantes, a par da decisdo sobre o que vai ser

disponibilizado aos leitores.
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Na mesma linha de pensamento, Patton (1987) define analise como “the process of
bringing order to the data, organizing what is there into patterns, categories, and basic
descriptive units” (p. 114) e considera que “Interpretation involves attaching meaning
and significance to the analysis, explaining descriptive patterns, and looking for
relationships and linkages among descriptive dimensions” (p. 114).

Demos inicio a este estudo com um pedido de autorizacdo a direccdo da escola
(Anexo XV) e outro aos pais e encarregados de educacdo (Anexo XVI), para
desenvolvermos o projecto de investigacdo. A escolha desta turma resultou do
conhecimento prévio que o professor-investigador tinha dos alunos, pois ja tinham sido
seus alunos no ano lectivo anterior tendo, por isso, um bom conhecimento de todos e do
facto de ser também director da turma, o que permitia uma maior facilidade de contactar
e comunicar com 0s pais/encarregados de educagdo e com a direcgdo do agrupamento, e
ter, a0 mesmo tempo, um acesso privilegiado a informacdes de relevo sobre os alunos e

as familias, o que auxiliava certamente o desenvolvimento do estudo.

Este trabalho de investigacdo teve inicio com uma fase exploratoria, na qual
aplicamos, presencialmente, um inquérito pouco estruturado (Anexo I) com perguntas
abertas, a um conjunto de alunos pertencentes a populagdo do inquérito (uma outra
turma de 6.° ano), encorajando-os “a fazer observagdes e sugestdes que digam respeito
ao questionario no seu todo e a cada uma das suas perguntas” (Carmo & Ferreira, 2008,
p. 163). De acordo com este inquérito, a avaliacdo, na perspectiva quase unanime dos
alunos, é sindnimo de “testes escritos” e “notas” (dos testes e dos finais dos periodos
escolares), — s6 trés alunos em 18 ndo ligaram avaliacdo a “testes” e a “notas” referindo
que avaliar é “os pais e os professores saberem o que os alunos sabem’; “Os
professores saberem que a matéria foi bem dada’; e “Ver como os alunos estdo a
perceber” — por isso, considerdmos que seria interessante ampliar o entendimento que
os alunos tém sobre os testes e qual o entendimento que acham que os pais e 0s
professores tém, também, sobre eles. Por este motivo, destinamos trés das treze

perguntas do questionario aos testes escritos.

Depois de analisarmos as respostas e de apreciarmos as observacgdes e sugestoes
dadas pelos alunos, formuldmos as perguntas que nos pareceram mais adequadas para
serem incluidas na versdo final do questionario a ser aplicado (Hill & Hill, 2009).

Elaboramos entdo o inquérito por questionario (Anexo I1), com perguntas fechadas (s6 a
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ultima questdo € aberta) a aplicar aos participantes, colocando as questdes sob a forma
de uma escala de atitudes (escala de Likert), de modo a podermos medir as atitudes e
opinides dos inquiridos (Carmo & Ferreira, 2008), através do grau de importancia ou de
concordancia dado as afirmacdes apresentadas. Isto permitiu comparar/confrontar estes
dados iniciais com os que foram recolhidos no 2.° questionério, a ser aplicado no final

do ano lectivo.

A primeira versdo do questionario — pré-teste —, foi aplicada e testada, como
dissemos atras, numa outra turma de 6.° ano, de forma a verificar a sua consonancia
com os objectivos inicialmente delineados pelo investigador (Carmo & Ferreira, 2008).
Na elaboracéo das perguntas tentou utilizar-se um vocabulario com termos semelhantes
aos que os alunos apresentaram nas respostas dadas no inquérito exploratorio. Por fim,

depois de alguns reajustes, o inquérito foi aplicado aos alunos participantes do estudo.

Apos o estudo das respostas do inqueérito realizado na fase exploratéria (Anexo )
elaboramos também um guido da entrevista (Anexo V1) para servir de “instrumento de
gestdo da entrevista” (Afonso, 2005, p. 99), com o intuito de, a semelhanca do inqueérito
por questionario, recolher as informacdes necessarias para identificar as percepcbes dos
alunos relativamente a avaliagdo em Lingua Portuguesa e compreender as fungfes que
eles podem desempenhar no processo avaliativo. As entrevistas foram realizadas nos
dias 13, 14, 19 e 21 de Outubro de 2010, a quatro alunos da turma, seleccionados de
acordo com o seguinte critério: um aluno com avaliacdes geralmente boas a disciplina,

dois alunos com avalia¢cdes médias, um aluno com avaliaces geralmente baixas.

A informacéo recolhida nas entrevistas e a informacdo extraida dos questionarios
aplicados em 19 de Outubro de 2010 e 8 de Junho de 2011, foi comparada e confrontada
com o inquérito sobre a percep¢do dos alunos sobre os instrumentos alternativos de
avaliacdo (Anexo 1X) aplicado em 22 de Junho de 2011. Pretendeu-se desta forma fazer
uma triangulagdo dos dados, pois o confronto da informacdo recolhida através das
varias fontes mediante processos de triangulacdo constitui uma garantia para a validade
interna da investigacdo qualitativa (Cohen & Manion, 1990; Patton, 2002; Carmo &
Ferreira, 2008).

Na analise das entrevistas (Anexo VIII) procedeu-se a um estudo categorial dos

elementos considerados mais significativos, procurando tomar em consideracdo a
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totalidade do enunciado do aluno entrevistado, “segundo a frequéncia de presenca (ou
de auséncia) de itens de sentido” (Bardin, 2009, p. 39), de modo a obter o maximo de

informacao possivel.

Os dados de natureza qualitativa foram analisados mediante a analise de contetdo
(Bardin, 2009). Este ultimo método de analise assumiu maior relevancia, pois os dados

da investigacéo recolhidos em forma de palavras foram analisados segundo

um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdio do contetdo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcéo (variaveis inferidas)

destas mensagens (Bardin, 2009, p. 44).

e submetidos a uma analise tematica e lexical ao seu conteddo, tomando em
consideracdo a totalidade das respostas, escolhendo-se como unidades de codificacéo a
frase e as palavras portadoras de sentido, classificando-as e recenseando-as segundo a

frequéncia de itens de sentido (Bardin, 2009).

Nesta analise procurdmos ainda identificar “coherent and important examples,
themes, and patterns in the data” e, a0 mesmo, tempo reconhecer “quotations or
observations that go together, that are examples of the same underlying idea, issue, or
concept” (Patton, 1987, p. 149).

Quanto aos dados de natureza quantitativa recolhidos pelos instrumentos
anteriormente referidos foram examinados através da andlise estatistica descritiva e 0s

resultados foram ilustrados com quadros, tabelas e gréficos.
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Capitulo 3 — Analise e interpretacdo dos dados
3.1. Avaliacéo formativa e aprendizagem

A avaliacdo formativa tem como principal finalidade a regulacdo do processo de
aprendizagem do aluno. Para Ferreira (2007), a regulagéo da aprendizagem engloba dois
aspectos: o feedback dado ao aluno e a orientagdo do seu percurso de aprendizagem.
Assim sendo, partindo do principio de que a avaliacdo é um elemento integrante e
regulador da pratica educativa (Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de Janeiro) e um
meio de aprendizagem (e ndo a finalidade da aprendizagem), estabelecemos que os
testes em duas fases, o relatorio escrito e as tarefas realizadas no trabalho de projecto
em ambiente wiki, seriam os instrumentos de avaliacdo adequados para levar a cabo

uma avaliacéo deste tipo.
3.1.1. O feedback nos testes em duas fases

Dado que os alunos desconheciam os instrumentos alternativos de avaliacdo que
pretendiamos utilizar, fornecemos-lhes, durante as primeiras semanas de aulas, todas as
informacdes e esclarecimentos necessarios sobre o teste em duas fases e sobre o
relatorio escrito. Relativamente ao teste em duas fases, as informagfes transmitidas
foram as seguintes: i) ao longo do ano lectivo seriam feitos trés testes, um por periodo;
ii) os testes teriam uma estrutura semelhante & do ano lectivo anterior, contemplando
trés competéncias: a compreensdo da leitura, o funcionamento da lingua e a expressao
escrita; iii) a primeira fase seria resolvida na aula sem recorrer a consultas e, depois da
sua resolucdo, o professor devolveria os testes com comentarios avaliativos sobre as
respostas dadas pelos alunos, de acordo com uma escala de classificacdo holistica
elaborada em conjunto com eles (Figura 2). Na grelha de codificagdo/classificacdo, de
acordo com a escala de classificacdo holistica referida, foram utilizados os seguintes
codigos: cédigo 5 — resposta correcta; codigo 4 — resposta com algumas falhas; codigo 3
— resposta incompleta; codigo 2 — resposta muito incompleta; codigo 1 — resposta
confusa; codigo 0 — resposta incorrecta; e cddigo X — auséncia de resposta; iv) a
segunda fase teria inicio com a entrega dos testes aos alunos e, através do feedback dado
pelo professor as suas respostas, respeitando a escala holistica atrds referida, eles
voltariam a trabalhar novamente o teste na aula consultando, desta vez, os apontamentos
do caderno diério, as fichas de trabalho e o manual escolar para depois entregarem a

resolucédo dos testes ao professor, numa nova folha; v) a classificacdo dos testes seria
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feita tendo em atencdo trés aspectos: a qualidade da primeira fase, a qualidade da
segunda fase e a evolucdo do aluno, sendo atribuida a cada teste a nomenclatura

avaliativa em vigor no Agrupamento.
Figura 2 — Escala de classificacdo holistica

cddigo 5 - resposta correcta

cddigo 4 — resposta com algumas falhas
cédigo 3 — resposta incompleta

cddigo 2 — resposta muito incompleta
cddigo 1 — resposta confusa

cddigo 0 — resposta incorrecta

cédigo X — auséncia de resposta

O primeiro teste (Anexo XIV), como atras referimos, estruturou-se em trés partes:
i) compreensdo da leitura, com itens de resposta curta e de completamento de espacos;
i) funcionamento da lingua, com itens de resposta curta e de completamento de
espacos; iii) expressao escrita, onde se pedia para os alunos elaborarem um texto com

as suas opinides sobre os comportamentos da personagem principal do texto.

A meédia dos testes da primeira fase foi de 64,5%; a média dos testes da segunda
fase foi de 71,6%, registando-se uma evolucédo geral de 7,1% (ver Anexo X). Todos 0s
alunos evidenciaram progressdo, nalguns casos muito assinalavel, da primeira para a
segunda fase. Essa progressao foi, em média, 14,6%. As progressdes mais significativas
foram daqueles alunos que normalmente obtém nos testes notas situadas entre 45% e
55%, sendo importante referir que a maior progressao foi de 29,7% de um aluno que na
primeira fase teve 46,4% e na segunda 76,1%. A progressao menos significativa foi de
um aluno que na primeira fase teve 76,1% e na segunda 78,1%, registando a evolucgéo

de apenas 2%.

Esta diferenca nas progressdes pareceu resultar de duas circunstancias: i) do maior
cuidado com que os alunos com classificacdes inferiores abordaram a segunda fase do
teste, procurando investir mais na resposta correcta, o que resultou em melhores
aprendizagens e, consequentemente, em melhores resultados (ver Anexo X), e ii) da
forma positiva e autbonoma com que 0s alunos encararam o erro, o que possibilitou,
através da revisao e da reflexdo que eles fizeram sobre as respostas dadas na primeira
fase, a superacdo das dificuldades sentidas e a realizacdo de novas aprendizagens, tal

como foi também demonstrado em estudos anteriores (Leal, 1992; Menino, 2004).
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No momento da devolucdo da primeira fase aos alunos e da resolugéo da segunda

fase do teste, foram registadas no Diario de Bordo as seguintes consideracdes:

Comecei por rever e esclarecer com os alunos as duvidas relativamente a escala
holistica. Relembrei que o teste da fase um n&o tem classificacdo; o que é
importante é cada um verificar as suas respostas e reescrever aquelas que tém
falhas, consultando o caderno diario, o manual e as fichas de trabalho. Tentei
compreender as suas reac¢es ao meu “feedback’ dado nas respostas. A Unica
dificuldade que me pareceu existir relacionou-se com a dificuldade que varios
alunos mostraram em perceber a minha letra.

- O setor! O que € que esta aqui escrito? - D
- O setor! O que é aqui? - V
- Setor! O que é aqui? - JC
- Setor o0 que é isto? - D
- Setor! Aqui o que é? -V
- Setor! Aqui o que é? - A
- Professor... Pode chegar aqui? - |
RA 16 Nov

Os alunos questionaram se podiam escrever a resposta tal qual a tinham escrito
na fase um; disse que sim chamando a atencdo para os erros ortograficos, de
pontuacéo e outros que pudessem existir, apesar de a resposta estar (ou poder
estar) globalmente correcta. Mostraram curiosidade pelas respostas do colega
(quantas questbes estavam certas, quantas estavam incompletas, quantas
estavam erradas...), revelando um comportamento que é habitual quando os
professores entregam os testes e que resulta da sua curiosidade em saber que
nota tiraram os colegas e ndo quais as falhas que cada um teve e 0s motivos
dessas falhas.

DB 16 Nov

Os alunos parecem ter entendido a importancia da 22 fase pois, ap0s a nossa
explicacéo inicial, concentraram-se na reformulacdo e/ou completamento das respostas,

como na altura registdmos no Diario de Bordo:

Fiquei com a impressdo de que, na generalidade, os alunos perceberam a
“mecanica” da 2.2 Fase, pois estdo todos muito empenhados em procurar as
respostas adequadas. (...) através das expressdes faciais de cada um consigo
perceber o que vai acontecendo no seu intimo: “alegria” quando descobrem
alguma informacéo importante, “concentra¢éo’ enquanto procuram e, acima de
tudo, percebe-se uma enorme vontade em encontrar a informacéo mais adequada
para responder bem. (Espero que os resultados sejam proporcionais ao esforco
que todos aparentam estar a fazer.) (...) Apesar de terem feito registos nos
Cadernos Diérios os alunos mais fracos (G, C e V), ndo conseguiram ir aos seus
cadernos “procurar” as questdes. Sera que isto mostra a pouca importancia que
estes alunos (os alunos mais fracos, em geral) ddo ao seu Caderno Diario?

DB 16 Nov
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No momento da devolucédo da fase 1 e apds a entrega do enunciado da segunda fase
do teste aos alunos, procuramos saber qual a sua opinido sobre esta primeira experiéncia
com este tipo de testes. Do registo audio que fizemos nesses dois momentos, antes e
depois da resolucdo da segunda fase, extraimos os seguintes excertos:

- O que é que estdo a achar desta experiéncia? O que é que estdo a achar do teste em
duas fases? - professor.

- E fixe, setor! - V.

- Eu acho que assim... fazer este teste é mais facil - Da.
- Assim aprendemos mais! - K.

- Porqué? - professor.

-E!-Da.

- Assim vemos 0S nossos erros... € nés vamos corrigi-los... e assim podemos subir a
nota! - Da.

- Melhorar... - F.

- Aprendemos com 0S NOSS0S erros... - |.
- Temos mais oportunidades de melhorar a nota. - A.
RA 16 Nov

- E agora eu queria ver se alguém... enfim... tem mais alguma opinido sobre o teste em

duas fases... O que é que acharam? - professor.

- Eu acho que é melhor, porque temos mais oportunidades de ter melhor nota... Vemos
0S erros em que... em que matéria, p’ra depois podermos melhorar... - A.

- Eu acho que é melhor... quem, por exemplo, teve Insuficiente pode melhorar para
Suficiente e... ou p’ra Bom... ehh... com 0s nossos erros na nossa frente... também podemos
ver as respostas que temos mal e mudar... - 1.

- Eu acho que é melhor porque... pelo menos falo por mim... eu ndo gosto de ter
sempre a mesma avaliagdo... [ser avaliada sempre da mesma maneira] ...é uma forma melhor

de aprender e ver 0s nossos erros... podemos corrigi-los e aprender... - L.
RA 17 Nov

As opinides manifestadas pelos alunos nestes excertos relativamente ao teste em
duas fases revelam que o que eles mais valorizaram nestes tipo de teste foi o facto de ele
possibilitar, através da correccdo do erro, quer a melhoria da “nota” quer a melhoria da
aprendizagem. Estas opinides foram confirmadas e refor¢adas mais tarde nas respostas
que eles deram a questdo 2 “Qual é a tua opinido sobre os testes em duas fases?”

incluida no questionario (Anexo 1X) que aplicamos no final do ano lectivo.
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“E melhor com os testes em duas fases, porque temos mais possibilidades de ter
boas notas e assim vemos 0 que acontece de um teste para outro.” - A

“Muito bem, porque assim podiamos melhorar, aprendiamos com 0s nossos
erros.” - C

“Com os testes em 2 fases aprendemos mais, porque na fase 2 aprendemos com
0s erros cometidos na fase 1.”” - Da

“Os testes em duas fases ajudam-nos a compreender melhor a matéria. Porque
vemos o que na primeira fase temos mal, para na segunda melhorarmos os erros.” -
Do

“Eu acho que deviamos fazer sempre testes em duas fases porque se na primeira
fase tirarmos negativa ndo devemos ficar tristes porque na segunda fase podemos
melhorar. Por isso pode-se dizer que os testes trazem beneficios.” - E

“Eu gosto do teste em duas fases porque se tirarmos ma nota no primeiro teste
temos o outro para melhorar e conseguirmos tirar melhor nota.” - |

“A minha opinido sobre os testes em duas fases é que sdo melhores para nds e
aprendemos mais coisas.” - JC

“A minha opinido sobre os testes em duas fases foi que é uma forma diferente de
avaliar.” - JM

“Os testes em duas fases sdo melhores porque podemos melhorar da 1.2 fase
paraa?2.2fase.” - R

Q_A_e laa

Os resultados que se verificaram nos testes seguintes (Anexo X) vieram comprovar,

como veremos de seguida, estas opinides dos alunos.

O segundo teste (Anexo XIV), tal como o primeiro, estruturou-se também em trés
partes: i) compreensdo da leitura, com itens de resposta curta, escolha multipla e
identificacdo de informacdo explicita num texto de carécter informativo; ii)
funcionamento da lingua, com itens de resposta curta e de escolha mdltipla; iii)
expressao escrita, onde se pedia para os alunos observarem uma imagem para depois a

descreverem de acordo com instrucGes dadas.

A média dos testes da primeira fase foi de 49,2% e a média dos testes da segunda
fase foi de 64,7%, registando-se uma evolucdo geral de 15,5% (ver Anexo X). Todos 0s
alunos evidenciaram progressdo (nalguns casos muito evidente) da primeira para a
segunda fase. As progressdes mais significativas foram outra vez daqueles alunos que

normalmente obtém nos testes notas situadas entre os 45% e 55%, sendo importante
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referir que a maior progressao foi de 32% de dois alunos que na primeira fase tiveram
49% e 54% e, na segunda, 81% e 86%, respectivamente. A progressdo menos
significativa foi de um aluno que na primeira fase teve 52% e na segunda 59%,

registando uma evolugéo de apenas 7% (Anexo X).

Esta diferenca nas progressdes pareceu resultar, novamente, do maior cuidado com
que os alunos com classificagdes mais baixas abordaram a segunda fase do teste, bem
como da revisdo e da reflexdo que os alunos fizeram sobre as respostas dadas na
primeira fase, como anteriormente dissemos. E de salientar, ainda, que os alunos que
tiveram melhores notas registaram, em termos percentuais, menores progressdes e, por

isso, maior estabilidade em termos de classificacao.

Sobre as duas fases deste teste registimos no Diario de Bordo as seguintes
observagoes:

Antes de iniciar [a primeira fase d] o teste perguntei a turma se ainda se
lembrava como é que se fazia um teste em duas fases, porque me pareceu que
havia alguma ansiedade no ar. A A. explicou como se fazia o teste e fiquei com a
sensacdo que, depois da sua explicacéo, houve alguns alunos (a M, al, 0 F, a H,
0 C e 0o K) que ficaram mais calmos. Os primeiros 45 m decorreram com
tranquilidade, todos os alunos estavam concentrados na resolucéo das questdes e
nenhum mostrou dificuldade em compreendé-las. As 9h 30m projectei a imagem
para descreverem.

DB 22 Fev

Em relacdo a 2% fase do teste foram dadas indicacOes sobre os aspectos que 0s

alunos deveriam ter em atencdo, tal como foi registado no Diario de Bordo:

Os alunos fizeram a segunda fase do teste. Dei as seguintes indicagdes sobre esta
fase: todos deviam ler as respostas e as indicacbes que escrevi (“feedback’)
para, depois de consultarem o caderno, o manual e as fichas de trabalho,
reformularem as respostas incorrectas.

(O C faltou a aula.)

DB 22 Fev

Optédmos por ndo fornecer um feedback escrito relativo as producfes textuais dos
alunos neste teste porque o texto em questdo — a descrigdo de uma paisagem — iria ser
objecto de varias reformulagdes e aperfeicoamentos a realizar noutras aulas e, por isso,
o feedback, ao incidir s6 sobre a primeira versdo do texto do teste, seria forcosamente

longo e teria que abordar alguns aspectos menos conseguidos do texto: (in)cumprimento



Capitulo 3 — Andlise e interpretacdo dos dados - 79

das instrugdes, ortografia, sintaxe, morfologia, articulacdo de frases e ideias, estrutura
textual..., perdendo assim a sua eficacia pois, como referem Hattie e Timperley, (2007,
p. 85) “feedback is more effective when it provides information on correct rather than
incorrect responses”, podendo mesmo provocar um efeito negativo nos alunos e
condicionar 0s seus mecanismos de autocorrec¢do. Fizemos referéncia a esta

circunstancia no Diario de Bordo registando o seguinte:

Nao foi dado “feedback’ a Gltima questao (descricdo de uma paisagem), porque
teria de ser um “feedback’ longo que poderia desviar os alunos do essencial da
questdo: descrever uma paisagem de acordo com as instrugdes fornecidas e de
acordo com as regras da expressdo escrita (ortografia, caligrafia, clareza de
ideias, etc.)

Resolvi perguntar (9h 10m) se todos percebiam a minha letra e 0 que eu queria
dizer com o que escrevi. Todos responderam afirmativamente, s foi necessario
esclarecer o que se poderia entender por ““resposta globalmente correcta”.

DB 22 Fev

De modo geral, os alunos concentraram-se na realizacdo do teste, embora um aluno,
0 G, tenha evidenciado dificuldades em conseguir organizar e consultar os materiais
para poder responder as questdes, e outros, a A e o Do, ndo tenham aproveitado esta
fase para conseguirem melhores resultados, tal como foi registado no Diério de Bordo:

Todos os alunos parecem saber o que estdo afazer, ndo h& nenhum que néo
esteja a trabalhar (o que ndo aconteceu na primeira fase em relagdo ao V). O G
€ 0 Unico que parece “meio perdido”, estd a tentar responder as questes de
interpretacdo e ndo sabe o que escrever (9h 10m); resolveu, entretanto, virar a
pagina e aventurar-se nas questfes seguintes; tem o caderno e o livro em cima
da mesa, mas ndo os abriu... Decidiu abrir agora (9h 25m) o manual porque
chegou as questdes sobre o “Funcionamento da Lingua™.

Alguns alunos, a A e o Do, ndo aproveitaram, como deviam, a segunda fase para
melhorar os seus resultados. Pareceu haver, da parte deles, algum desinteresse e
desinvestimento na obtencdo de uma nota melhor e pela pouca motivacdo que,
desde ha algum tempo, demonstram em relacédo ao estudo de todas as disciplinas,
em geral.

DB 1 de Margo

Tal como os testes anteriores, o terceiro teste em duas fases (Anexo XIV)
estruturou-se também em trés partes: i) compreensdo da leitura, com itens de
completamento, resposta curta, Verdadeiro/Falso, ordenamento e resumo de informacéo
explicita num texto de caracter informativo; ii) funcionamento da lingua, com itens de

resposta curta, completamento e transformacao; iii) expressao escrita, onde se pedia aos
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alunos para escreverem as reacgOes das personagens a uma dada situacdo ou

acontecimento.

A média dos testes da primeira fase foi de 45,5%; a média dos testes da segunda
fase foi de 59,7% e registou-se uma evolucédo geral de 14,2% (ver Anexo X). Tal como
nos testes anteriores, todos os alunos evidenciaram uma progressao da primeira para a
segunda fase. Essa progressdo foi, em média, de 14,7%. As progressdes mais
significativas neste teste foram de duas alunas que normalmente conseguem bons
resultados (na primeira fase tiveram 52% e 52,5% e na segunda fase 77% e 76,5%,
registando uma progressdo de 25% e de 24%, respectivamente) e de dois alunos que
normalmente tém resultados fracos (na primeira fase tiveram 18,5% e 37% e na segunda
40% e 58,5%, registando ambos uma progressdo de 21,5%). As progressdes menos
significativas foram de um aluno “médio”, que progrediu 4,5%, de 52,5 passou para
57%, e de um “bom” aluno, que progrediu 6%, de 71,5% passou para 77,5%, a melhor

nota do teste.

Apresentamos, de seguida, alguns exemplos de feedback dado ao aluno que
normalmente obtém resultados fracos e que evidenciam a progressao registada no

segundo teste:

1. Para fazerem o inventdrio do que estava no bolso do homem-montanha, os Lilipucianos
utilizaram:

(Assinala com um X a resposta correcta)

A.uma mindscula maquina de escrever e papiro. &opoj-}k
O inh i&pis Ucorre

um pergaminho e um lapis. .

(rel?2 com wais alcacad a pAkRiA
[ um rolo de papel, caneta e tinteiro. s A, 'J“"L“‘-;)
2. Nas algibeiras do homem-montanha, os Lilipucianos sé se atrapalhavam:
[3 quando encontravam objectos desconhecidos. h\
b
[] ao depararem com os pequenos rolos de cot3o. A LOYTT
] se o homem-montanha colocasse as maos nos bolsos. 3 Q‘?y&m fi’;"'{zb, “lﬂnmn
e xﬁﬂ)

[0 quando os bolsos eram muito fundos.

(Teste 3, Fase 1, Questdes 1 e 2, Aluno: JC)
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1. Parafazerem o inventdrio do que estava no bolso do homem-montanha, os Lilipucianos
utilizaram:
(Assinala com um X a resposta correcta)
[0 uma minudscula maquina de escrever e papiro.
[J um pergaminho e um lapis.
{3 um roio de papei, caneta e tinteiro. +
2. Nas algibeiras do homem-montanha, os Lilipucianos so se atrapalhavam:
[ quando encontravam objectos desconhecidos.
[#-ao depararem com os pequenos rolos de cotdo. -
[ se o homem-montanha colocasse as mdos nos bolsos.

[J quando os bolsos eram muito fundos.

-

(Teste 3, Fase 2, Questdes 1 e 2, Aluno: JC)

c) Refere a evolugdo dos relégios de bolso:

miniaturizagdo

A O Qesf.o)}!-

I ndrec rh
AV

(el com aboucsd o
lhwas, e do fex)

(Teste 3, Fase 1, Questdo 12 c), Aluno: JC)

c) Refere 2 evolugdo dos relégios de bolso:

miniaturizagdo
g -
Cocan acosonalon

l\n malVN crOoso e_\é‘(“}r& N

B
({e\m G — O x’j\afﬁé E§\:‘: g L
[{

Q‘e.\ff% o e\t o do, e vAcky o

(Teste 3, Fase 2, Questdo 12 c), Aluno: JC)

Esta diferenca nas progressfes pareceu resultar, ao contrario do teste antecedente,

do maior cuidado com todos os alunos, quer os “bons” alunos quer 0s “menos bons”,

abordaram a segunda fase, e também do maior rigor que eles colocaram na organizagdo

e na consulta dos seus materiais de trabalho e de estudo. A consulta destes materiais,

principalmente a consulta do caderno diario, transformou-se também, no nosso

entendimento, numa nova oportunidade de aprendizagem para os alunos, pois achamos

que eles passaram a dar-lhes uma maior importancia e a organiza-los melhor. Tal como

nos testes anteriores, os alunos que tiveram percentagens mais altas evidenciaram menor

progressao.
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Apesar da progressao verificada, ha um aluno, o Do, que ndo estd a conseguir
melhorar na realizacéo da 22 fase do teste, como se |é na seguinte observacado do Diario
de Bordo:

O Do, apesar de ser um aluno com muitas capacidades, continua a nao
aproveitar a segunda fase para melhorar os resultados. Ao contrario da A, que
melhorou bastante na segunda fase, 0 Do continua a evidenciar neste periodo
desinteresse e desmotivagdo pelo estudo e, consequentemente, pouca vontade de
obter melhores resultados. Esta situagdo deve estar relacionada com a saida de
casa do irmdo mais velho e com o facto de os pais, pessoas ja de idade, ndo lhe
poderem prestar 0 apoio e acompanhamento necessario.

DB 31 de Maio

Fizemos também uma analise por competéncias aos testes em duas fases tendo
como dominios de avaliacdo trés competéncias da Lingua Portuguesa indicadas pelo
CNEB (Curriculo Nacional do Ensino Basico): a leitura, o conhecimento explicito da
lingua e a escrita. Procuramos, sempre que foi possivel, aproximar-nos da analise que é
habitualmente feita pelo Gabinete de Avaliacio Educacional (GAVE)? as provas de

aferigdo do ensino bésico.

A utilizagdo da escala holistica que anteriormente referimos permitiu-nos
estabelecer cinco niveis de desempenho (A, B, C, D, E, sendo o nivel A o nivel mais
alto e o E 0 mais baixo) (o cédigo X, tal como na escala holistica, assinala a auséncia de
resposta) e comparar a evolucdo do desempenho dos alunos relativamente as duas fases

dos 3 testes.

2 Segundo informac&o disponibilizada na sua péagina electrénica (http://www.gave.min-edu.pt/np3/2.html)
este Gabinete € um “servigo central do Ministério da Educacdo que tem por missdo desempenhar, no
ambito da componente pedagdgica e didactica do sistema educativo, fungBes de planeamento,
coordenacdo, elaboracdo, validacdo, aplicagdo e controlo de instrumentos de avaliacdo externa das
aprendizagens.”
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Os gréficos que apresentamos seguidamente mostram o desempenho dos alunos

relativamente as competéncias avaliadas nos testes e a sua evolucdo, em cada fase do

teste.

Teste 1 (Fase 1)

Leitura Cel Escrita

HA mB uC mD mE

Graficon.2 1

Teste 1 (Fase 2)

16

[ I

Leitura

Cel Escrita

HA EB 5C mD NE

Graficon.2 2

Teste 2 (Fase 1)

Leitura Cel Escrita

HA EB HC HD HE EX

Graficon.2 3

Teste 2 (Fase 2)

11

Leitura

Escrita

HA EB HC HD NE EX

Graficon.2 4

Teste 3 (Fase 1)

Leitura Cel

Escrita

HA EB uC HD NE mX

Graficon.2 5

Teste 3 (Fase 2)

Leitura

Cel Escrita

HA EB mC mD HE mX

Graficon.2 6

O Quadro 7 apresenta 0 numero total de niveis de desempenho e as respectivas

percentagens por competéncia relativamente a cada teste e a cada fase do teste.
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Quadro 7 — Resultados obtidos nos testes em duas fases

Fases Nivel de Teste 1 Teste 2 Teste 3
desempenho Leitura Cel Escrita Leitura Cel Escrita | Leitura Cel Escrita
Fase 1 A 7 (35%) 4 (20%) 4 (20%) 0 2 (10%) 1(5%) 0 0 0
Fase 2 A 16 (80%) 8 (40%) 5 (25%) 2 (10%) 8 (40%) 4 (20%) 6 (32%) 2 (11%) 1(5%)
Fase 1 B 10 (50%) 5(25%) 7 (35%) 4 (20%) 8(40%) | 14(70%) | 5 (26%) 3 (16%) 3 (16%)
Fase 2 B 4 (20%) 8 (40%) 10 (50%) | 10 (50%) | 6(30%) | 11(55%) | 8(42%) | 8(42%) | 5(26%)
Fase 1 C 3 (15%) 5 (25%) 5(25%) | 7(35%) | 6(30%) | 3(15%) | 9(47%) | 8(42%) | 8(32%)
Fase 2 c 0 1 (5%) 4(20%) 5(5%) | 5(25%) | 4(20%) | 5(26%) | 5(26%) | 7(37%)
Fase 1 D 0 5 (25%) 4(20%) | 8(40%) | 4(20%) | 1(5%) | 4(21%) | 5(26%) | 6(32%)
Fase 2 D 0 3 (15%) 1(5%) 2 (10%) 1(5%) 1(5%) 0 3 (16%) 5 (26%)
Fase 1 E 0 1(5%) 0 1(5%) 0 0 1(5%) 3 (16%) 1(5%)
Fase 2 E 0 0 0 1(5%) 0 0 0 1(5%) 0
Fase 1 X 0 0 0 0 0 1(5%) 0 0 1(5%)
Fase 2 X 0 0 0 0 0 0 0 0 1(5%)

Tomando como referéncia os dominios de competéncias e analisando este quadro
mais pormenorizadamente, constatamos que, globalmente, as competéncias que
apresentam melhores niveis de desempenho s&o a Leitura e a Escrita. O Conhecimento
Explicito da Lingua é a competéncia que regista um desempenho mais fraco. Esta
constatacdo, ndo deixa de ser interessante referi-lo, esta em consonancia com 0s
resultados apresentados pelo Relatério Nacional de 2010 da Prova de Aferigdo de
Lingua Portuguesa do 2.° ciclo que, na pagina 5, diz o seguinte: “A Leitura e a Escrita
apresentam distribuicdes percentuais semelhantes, destacando-se ligeiramente a Leitura
(...) € no Conhecimento Explicito da Lingua que se registam percentagens mais

significativas de alunos com niveis de desempenho mais baixos...”.

Apresentamos, agora, os graficos que permitem comparar a evolucao dos niveis de

desempenho por competéncia, relativamente as duas fases de cada teste.

Leitura

Fase 1 Fase 2

12 10

00

(I
w

Teste 1 Teste 2 Teste 3 Teste 1 Teste 2 Teste 3

HA EB EC WD NE =X HA B uC WD mE =X

Grafico 7 Grafico 8




Capitulo 3 — Anélise e interpretagdo dos dados - 85

Conhecimento explicito da lingua

Fase 1 Fase 2
20 20
18 18
16 16
14 14
12 12
10 10
8 8 -
6 -
4 - 4 -
2 - 2
0 - 0 - : :
Teste 1 Teste 2 Teste 3 Teste 1 Teste 2 Teste 3
HA EB BC HD NE mX HA EB uC mD mE mX
Grafico 9 Grafico 10
Escrita
Fase 1 Fase 2
20 20
18 18
16 14 16
14 14 11
12 12 10
8 8 -
6 6 - 4 AN 2 5.5
3 o T, T, 1 |
0 0 -
Teste 1 Teste 2 Teste 3 Teste 1 Teste 2 Teste 3
HA EB EC mD HE mX HA EB HC mD HE mX
Grafico 11 Grafico 12

Verificamos que a segunda fase apresenta sempre niveis de desempenho melhores
em todas as competéncias, como se pode verificar pelas evidéncias que extraimos dos

testes dos alunos:

Compreensdo da leitura (Teste 1, Fasel, Questdo 3, Aluna: S)

3. Como reagiam as-bessoas quando o Jorge faltava 4 escola? ¥

(‘S{@ﬂc} s amdosss Com oD Qalnas g an Ag Jedfan o ﬂ'}f‘”}"
MG N LN DO, N Chs _)gg_n_q.. Com9ce e olias/-laeis | mm

Compreensao da leitura (Teste 1, Fase 2, Questdo 3, Aluna: S)

. 7 J 7
3. Como reagiam as peé&oas quando o Jorge faltava a escola? O
V. R = s . T T - A
=55 L] MDD S e o Q}n WS =NIRYTY '-JBJ o AaQ A\ m NEXQNCL o
iz a O30 0 MmO : S T —— R . ¥
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Funcionamento da lingua (Teste 2, Fase 1, Questdo 7, Aluna: Da)

7. Qual foi o recurso expressivo que o narrador utilizou para referir o que o pastor senti N

perante a paisagem que encontrou na serra?
VW YoeuwMipo ¢ Y Iaiemon: Ty mw Q m Cro\(ec*w u\-l\'\ -

& 03l Meorectn

Funcionamento da lingua (Teste 2, Fase 2, Questdo 7, Aluna: Da)

T

Quai foi o recurso expressivo que o narrador utilizou para referir o que o pastor sentiu

d

em que encontrou na serra?
Ny -~

dr
___._MA._L_ W‘M“' Nt SeaXini Yot aN\RoG e

< (\\m‘s Iﬂ'@uﬂ

?

E ©
(1]
=
o
=
—r
(o]
{+3]
-
ﬂ.\
h"\
=Y

~ 0’!:\

Expressdo escrita (Teste 3, Fase 1; Expressdo escrita, Aluna: Da)

Escrever

Escreve um texto em gue refiras as reacgdes dos Lilipucianos em relagdo a:

a) Um jogo de futebol;

ou
b) Um avido;
ou
¢) Uma rua movimentada.
PR
Yo Vo cosn  SaR jaeea

\ophsha T @_o encecs g Ay TCOOmM WHOeny

_o\on.ekc; or&m\cg. S GLonaALD \0\\:0(?

Agﬁob Qa:wQO SToceh o Soccesr D\Sn-f.:
quS__*iDEQS Q,(-’o\ccmm XPJ)HIDP o Ao oxCcesem

S cake o \ \rarym m(‘)i‘Qo @Q((‘C‘.‘D i \N(“m

DNEAY = sl QONO ) OOST Q‘r\(\\e}.\?c}\\(}.
= s 0\ ‘ A Q\u;?c?ﬁ-

Cacacen o Yo CoeCo T 6N m)e\‘w\_m_ -
'—GQP Q ' \O\\)N\'ﬂ o) oesh e et) m\mm!&r\r(\
S B{L\a)ﬁhof, €3&C\n¥t) (“D\ON\ QD o g O Y a\—&
Qo ©da sl orpa o 'P‘-W\ﬁ V‘LL_L“D (NTAASNA)
O:DLQ\Y\’T\O EN A TR AT 18860 . &
L ol putes  Bhai C o epie e SERE Wl -N oo (canfir)
Anom EQ_QUS i (an:-\l@C};Cc;C\;’W_Q\\—a_;-r\o\? \f\:{\‘f
g . Qv @_-.c&‘ 0o &tnersn o L‘;—m\éﬁ_
5::&?; S, Q_w_sz_cw\ Don rvg‘;@‘ Vo tolon
wees af )'Iqr‘b)romm s ave ol how S b
f‘t’”{“’ mm o!‘h PP e e T s . L=
T s T A Noha Santcontan

fmnﬂ"f“ﬂ SL,L_M A A S
LXTY\ _ﬁnmr\ QQQ«\(@( o PUCN mm\ = /C—_“CE:Fﬂx‘m-’\
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Expressdo escrita (Teste 3, Fase 2; Expressdo escrita, Aluna: Da)

Esecrever

Escreve um texto em que refiras as reacgdes dos Lilipucianos em relagio a:

a) Um jogo de futebol;
ou

b) Um avido;
ou

(€ Uma rua movimentada.

i
- U coadhea RAmNoe oot voedh
. as
Yoo Moo uiten & ab_tme\P o TN ¥ o cons

LG e Yoo g o \lofe oludou-od  Vesamde-ps

Q. wmc‘}\&vn_

(Na correccdo da expressdo escrita foram utilizados os seguintes cddigos de
correccdo: P - falha de pontuacédo; R - repeticdo desnecessaria de uma palavra; -
texto que deve ser reescrito; // - abertura de paragrafo; o circulo em cima de uma vogal

indica erro de acentuacdo).

Confirmando a nossas expectativas iniciais e também as conclusdes de estudos
anteriores (Leal, 1992; Martins et al., 2003; Menino, 2004; Nunes, 2004), verificamos

que houve uma evolugéo assinalavel nos resultados dos alunos na passagem da primeira
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para a segunda fase, reveladora das potencialidades deste instrumento de avaliagdo nas
aprendizagens dos alunos. E importante constatar também que, sob o ponto de vista dos
alunos (conforme vimos atras), a grande vantagem do teste em duas fases é poder-se
aprender mais através da correc¢do dos proprios erros. Esta aprendizagem através do
erro transforma-o num instrumento de compreensao da dificuldade do aluno (Pinto &
Santos, 2006) e proporciona ao professor uma oportunidade de reflexdo sobre sua
propria pratica, de modo a poder desenvolver um trabalho que ajude o aluno a

ultrapassar as suas dificuldades.

Os exemplos dos testes dos alunos que foram atras apresentados parecem também
evidenciar que a segunda fase destes testes contribuiu consideravelmente para o
desenvolvimento das competéncias especificas da disciplina de Lingua Portuguesa,

previstas no Curriculo Nacional do Ensino Basico.

O feedback escrito fornecido na “Expressao escrita” alertando o aluno para a
existéncia do erro na utilizacdo do discurso directo e para a necessidade da reescrita de
uma parte especifica do texto, levou o aluno a rever as regras da utilizacdo do discurso
directo e a reler o que tinha inicialmente escrito, fazendo com que, na segunda fase, o
texto produzido aparecesse como um produto mais elaborado e com maior
conformidade com as regras gramaticais da lingua. O feedback foi utilizado, de acordo
com Santos et al. (2010), como uma estratégia que favorece uma aprendizagem mais

duradoura no tempo.
3.1.2. O processo de regulacao nos relatorios

Para os alunos perceberem o que se pretendia com o relatdrio, foi-lhes apresentado
um documento de apoio que, depois de analisado e discutido, configurou a sua estrutura

(Anexo XIl), conforme o registo do Diario de Bordo.

Definimos a estrutura do relatério:

- Tema

- Data

- Palavras-chave

- Descricéo e exploracéo do tema

- Actividades realizadas

- Dificuldades encontradas

- Concluséo e comentarios pessoais

DB 12 Out
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Foi acordado com os alunos que, depois de elaborados, os relatérios seriam objecto
de uma primeira apreciacdo avaliativa do professor e devolvidos para possiveis
reformulacGes ou reajustes. Este processo poderia ser repetido varias vezes até o
professor e o aluno darem por concluida a sua realizacdo, de modo a que cada
reformulacdo constituisse um novo momento de aprendizagem (Pinto & Santos, 2006).

Ao longo do ano lectivo foram realizados 5 relatérios: “Processos de formagéo de
palavras”; “Frase simples e frase complexa — elementos essenciais e acessorios da
frase”; “Relacdes de sentido entre as palavras”; “Trabalho de Projecto: Noticias em
directo”; “Relatério de avaliacdo do Trabalho de Projecto”. A sua classificacdo
traduziu-se numa apreciacao qualitativa na forma de comentario escrito, acompanhada
da apreciacdo Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom. Os comentérios escritos
avaliativos do professor eram feitos de acordo com as seguintes expressoes: ““Deves
rever a explicacdo que das sobre...”; “Deves reformular o significado de...”; “A
explicagdo que das sobre ndo estd correcta/estd incompleta...”; * Faltaram o0s

exemplos de...”; “O teu relatorio revela esforco e vontade de fazer bem. Deves

continuar assim...”.

Tendo como referéncia os estudos de Hattie e Timperley (2007) procurdmos fazer
uma regulacao do progresso das aprendizagens dos alunos fornecendo um feedback que
incidisse no aluno, na tarefa, no processo e na auto-regulagdo, como se poder verificar
nos exemplos que apresentamos de seguida, relativamente as varias versdes do relatério

1 do aluno K.

falln diar a3 “lacs-chave! A explioagis gr dis sobre
a “od?/-' f*“‘{?;'i’ "ol ineo (/Pci['«; a er(r‘C‘" ¢do iad Sl s Sabre
a f@o‘(/ﬂdi‘pﬁa" esk Mww/((/l. Acleo 9ue dovias rever esh,

Wia € vih @ /‘eﬁaae/ 0 ley relaldno,

Relatério 1; Feedback 1; Aluno: K

beves revee a eplicacis que s sohre a docivacio.
Ghe relkao wellonn wiike 2w Rlutdo ao anfen.

Relatério 1; Feedback 2; Aluno: K
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0 Jeu likay ek willas 7;(’ 0 subesiy. _ P
Does g preshe woss adugis o sibog pa : couplh du Jusao
Jarn_saberes g esciilh tomech Jas pilavns asyuslods o ?

Relatorio 1; Feedback 3; Aluno: K

Esta regulacdo permitiu aos alunos a verificagdo dos aspectos positivos e dos
aspectos que necessitavam de ser melhorados nos seus relatorios, para poderem depois

desenvolver e aperfeigoar as sucessivas versoes.

O desenvolvimento das aprendizagens realizadas pelos alunos pode ser
evidenciado, por exemplo, pela comparacéo entre a versdo inicial (Figura 3) e a verséo
final (Figuras 4 e 4.1) do relatorio “Processos de formacdo de palavras” do aluno K,
onde se constata que a versdo inicial do relatério ndo segue a estrutura que foi
previamente determinada (ver o registo do DB de 12 Out) e que a explicagcdo que o

aluno da sobre os processos de formacdo de palavras é bastante deficiente.

Ha' 20 Qeocessos 2e..Raloyms € a cComegosicdn
” e N - . T - i
€ a cec\\afta , C?«— cecyalan < Seciuala QR R ha-
_(?g::.‘(j leue < ge-a“fQ—Qa—JQv-ﬂ que Qe cescentatos agtes <
lauca QU™ Suf (rapda € @Wvm—eksa gue
Qeocesceotanos Jewiz  Ce Ralesta QLimdna -
T——
Qx-t;aﬂ,& €e\\Z ¥ nea
\"J. H 1
Vel X Sulige

O comnQascdo € comPasta Qg f{%lc.klhqj’gcsf

isto € ,Pff-t:"@ \')oo%q <€ oS Q@\ﬂ:uﬁc\ﬁ foMa /e

5&2::% a ™ -?\e::'\eh'\@s

Rx. ci%oca raclegle = @Quadeate

Voo Jostae sigle € qQue ge juala Rleta s
e Qolem 4dec \(y’iqéqg QoS ¢ \ged So O -

Ly . ::\Q\Gmecr-ue{ = vrlrnnesgoec

'

A rleuca. Qg skiva € a Flaver MRe.

Lx. cape2iokhe - TER=IN La\e

5 bq A Q) v

Figura 3 — 1.2 verséo do relatério “Processos de formacéo de palavras” do aluno K
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Figura 4 — Versao final do relatério 1 do aluno K.
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Figura 4.1 — Versdo final do relatério 1 do aluno K.

Como pudemos verificar, esta versdo final ja respeita integralmente a estrutura
definida para o relatério e o aluno ja conseguiu explicar de forma satisfatoria o processo

de formagéo de palavras.

No questionario “Percep¢do dos alunos sobre a avaliagdo e os instrumentos
alternativos de avaliacdo” (Anexo IX) aplicado, como j& anteriormente dissemos, no
final da investigagdo, perguntava-se na questdo 3 “Qual é a tua opinido sobre 0s
relatorios que fizeste ao longo do ano lectivo?”. No que diz respeito aos relatérios, nas
suas respostas, os alunos sublinham aspectos relacionados com a memodria e a
compreensdo, a utilizagdo da escrita, a revisao de assuntos e a capacidade de resumir:

“Os relatorios ajudaram-nos a aprender a matéria, a estudarmos porque ao mesmo tempo
que fazemos o relatério memorizamos.” — A

“Séo interessantes, em vez de o professor nos explicar a matéria éramos nos que
aprendiamos a matéria.” — C

“Estes relatorios ajudaram-me a perceber melhor a matéria.” — D

“A minha opinido sobre os relatérios, é que fazer os relatdrios ajuda-nos a compreender
melhor a matéria, porque estamos a resumir o que foi feito nas aulas.” — D’
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“Os relatorios fizeram-nos aprender mais, utilizar a escrita e também para ndo darmos
erros.” - H

“Eu achei bem, porque contribuia para avaliagdo, e nos ajuda a perceber melhor a matéria
para os testes.” — |

“A minha opinido é que os relatérios sdo bons porque ao fazer um relatério estamos a rever
a matéria.” - K

“Ajudam-nos a perceber a matéria e aprender a fazer resumos.” — L
“Achei bem porque ao estarmos a escrever estamos a aprender.” — R

Q_A_e laa

Durante a realizacdo dos relatérios, fomos registando as nossas observagdes no
Diadrio de Bordo e verificAmos que os momentos da elaboracdo dos relatorios
correspondiam, geralmente, a momentos de auto-reflexdo e auto-questionamento dos
alunos, o que lhes permitia criar e/ou desenvolver novas estratégias de aprendizagem e

de superacéo de dificuldades.

Dei o primeiro feedback sobre o relatério ““Formacéao de Palavras™.

Alguns alunos reformularam/reescreveram os relatérios sobre a “Formacéao de
Palavras™; outros iniciaram o 2.° relatério “Frase Simples e Frase Complexa —
Funcoes sintacticas™

DB 26 Out

Olhando para o material que os alunos tém em cima das mesas, consigo perceber
0 que estdo a fazer e como estdo a fazer. Vé-se quem é organizado, quem sabe
estudar, quem procura a informacéo nos locais correctos.

Parece que ja todos perceberam como devem trabalhar. Ninguém colocou
duvidas sobre a matéria, s6 sobre a organizacao/estrutura do relatorio. Todos
mostram alguma preocupacéo em fazer bem, em reflectir sobre o que é mais
importante, por exemplo, quais as palavras-chave deste tema e que assuntos
devem ser incluidos no relatdrio.

DB 2 Nov

Numa reflexdo final sobre os relatorios, destacamos como € possivel detectar

as dificuldades reveladas pelos alunos assim como os progressos feitos.

Os relatdrios revelam muito claramente as dificuldades dos alunos e 0s assuntos
onde essas dificuldades sé@o mais evidentes. Todos os relatorios foram realizados
individualmente, dentro da sala de aula. Parece haver uma evolugao positiva do
primeiro relatério para o segundo e do segundo para o terceiro, pois todos 0s
alunos conseguiram produzir melhores relatérios, quer nas segundas versoes,
quer nos relatdrios subsequentes.

DB 15 Dez
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Em suma, podemos afirmar que os relatorios, para além de terem contribuido para o
desenvolvimento das aprendizagens, como quase todos os alunos referiram, pois
ajudaram a aprender mais, a perceber melhor a matéria, a estudar, estdo igualmente
associados ao desenvolvimento da expresséo escrita: ““fizeram-nos (...) utilizar a escrita
e (...) ndo darmos erros”; “aprender a fazer resumos”, como também varios alunos

referiram.

3.1.3. As interaccOes avaliativas nas tarefas desenvolvidas na wiki

3.1.3.1. No trabalho de projecto

Por muita importancia que tenha, o objecto da avaliacdo ndo pode estar limitado s6
aos alunos, ou aos professores, ou aos meios (ou outros); é necessario considera-los, a
todos, na sua muitua interaccdo e ndo apenas num determinado momento (Rosales,
1992). Procurando ter em conta esta diversidade de componentes na compreensao do
fendmeno avaliativo, recorremos as enormes possibilidades de interaccéo que a Web 2.0
nos oferece e resolvemos criar um espaco wiki para por em préatica a interac¢do atras
apontada e podermos, assim, compreender melhor como é que 0s alunos percepcionam
as praticas de avaliacdo e que contributo é que elas podem desempenhar na melhoria das

aprendizagens.

Um wiki é um sitio na Web para o trabalho colectivo de um grupo de autores, com
uma estrutura semelhante a de um blog, mas com a funcionalidade acrescida de que
qualquer um pode juntar, editar e apagar contetdos ainda que estes tenham sido criados
por outros autores (Coutinho & Junior, 2007). Ao contrario dos blogs, as wikis tém
geralmente um histdrico que da acesso a versdes anteriores da pagina ou do texto e uma
funcdo de reversdo que possibilita a sua recuperacdo (Anderson, 2007). O ambiente de
interaccdo proporcionado pela wiki facilita o desenvolvimento de um processo de escrita
colaborativa, em que varias pessoas interagem com outras, com o objectivo de atingirem

uma finalidade comum.
Com a criacéo deste espaco procuramos levar a cabo trés objectivos:

i) desenvolver as seguintes competéncias gerais previstas no Curriculo Nacional

do Ensino Bésico:
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+ Mobilizar nos alunos saberes culturais, cientificos e tecnologicos para
compreender a realidade e para abordar situacfes e problemas do
quotidiano;

+ Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural,
cientifico e tecnoldgico para se expressar;

+ Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada
e para estruturar pensamento proprio;

+ Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem
adequadas a objectivos visados;

+ Pesquisar, selecionar e organizar informagdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel;

+ Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de problemas e a tomada de
decisoes;

+ Realizar actividades de forma auténoma, responsavel e criativa;

-+ Cooperar com 0s outros em tarefas e projectos comuns;

i) desenvolver de forma articulada as competéncias especificas da Lingua
Portuguesa — compreensdo e expressao oral, leitura, expressdo escrita e
conhecimento explicito da lingua — estabelecidas também no Curriculo

Nacional do Ensino Basico;

iii) e, principalmente, proporcionar a realizacdo de praticas de avaliacdo
formativa, de regulacdo das aprendizagens (entre o professor e os alunos, e
entre os alunos) e de feedback (dado pelo professor as produgdes escritas dos

alunos).

A realizacdo deste projecto decorreu num espagco de ambiente colaborativo de
aprendizagem no sitio PBworks.com (ndo aberto ao publico e sem necessidade de
recorrer ao correio electronico para garantir uma maior proteccdo da privacidade dos
alunos), devido a facilidade de utilizacdo e de edicdo das paginas de trabalho e dos
recursos multimedia, e pelo facto de nos proporcionar o acesso a um histérico (page
history) das alteracdes feitas as paginas, 0 que nos permitiu o acompanhamento
minucioso de todas as intervencdes e contributos dos alunos. Foram criadas quatro areas
de trabalho (Figura 5): “Os meus textos”, “As minhas leituras”, “Notas das aulas” e
“Trabalhos em Pares ou em Grupo”, tendo-se privilegiado esta ultima. Foi estabelecida
ainda a area “Tarefas” (Figuras 6 e 6.1) para os alunos consultarem a informacdo mais
importante sobre as actividades em curso. Cada aluno criou uma pasta com o0 seu nome

para guardar os trabalhos individuais.
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PR oot ot

Search this woskspace:

Wili do'd .

it stat by ) © profme 3 it o

Bem-vindo(a) a0 Wiki do & &

SdeBar

A noticis - A entrevisia:

Podam cansutiar sta g pars Sudar 2erganizara
Infzrmagke
s szise dn Y indee phgTacemey.

GRAVAGAQ doz TRABALHOS
1 podam uvis 2 spresniag dosisbalhos Fara
pedarem ir s suviras masme temge, diquamne
Fichiina qua trmina am mpd com @ boto dirste do
a5 “Brs v smparador”.

ATENGAD.

Vo, o sl pigin, um vides qus pede
Spudia na spremmiaci dos wabalhos ds grupo.

As

- Cs meys tovtog
- As mivhs lituras

- Hotas das avles

- Trabalhas em Fares cusm Gruoe

Figura 5 - Pagina principal da wiki

- Tarefas

last edited by 8 O professor 3 months ago

22 de | Matéria a rever: + Teste 2
Fev i} fabula, lenda, romance popular; i) descrigio;

iii} os determinantes e suas subclasses:

os pronomes: subclasses e fungdes sintacticas;

os advérbios e as locugdes adverbiais:

suas subclasses e fungdes sintacticas.

Tdpicos de pesquisa:

Trabalho de projecto - Fase 1 + O que & uma noticia?

- Pesquisar as caracteristicas da noticia e da + Em quantas partes se divide?
15 de | entrevista + Como se chama cada parte?
Marga « Como se escreve uma noticia?

Podem consultar este site para ajudar a + O gue & uma entrevista?

organizar a informagdo: « Para que serve a entrevista?

http:/fwww.nescolas.dn.pt/index.php? L.

a=kitmedia

Trabalho de projecto - Fase 2 » De acordo com a pesquisa feita na Fase 1,
22 de cada grupo ird escrever uma noticia e uma
Margo | - Escrever uma noticia e uma entrevista. entrevista (com as respectivas respostas)

que completara a informagdo apresentada
na naticia.

Figura 6 - Pagina “Tarefas”
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31 de = Apresentacdo, na sala de aula, da noticia e da entrevista
Margo | Trabalho de Projecto - Fase 3 como pegas de abertura do telejornal. Cada grupe escolhe
quem ira ler a noticia, quem fara as entrevistas e quem
- Dramatizacdo da noticia e da entrevista representara as pessoas que presenciaram o sucedido.

« A dramatizacdo sera registada em audio e colocada na wiki
para cada grupo poder comentar o trabalho dos outros

grupos.
Marco | Livro do més
O pequena livro do desmatemdtica « "Ficha de leitura
6 de Trabalho de Projecto - Fase 4 » Elaboragdo de um relatario individual sobre as fases de
Abril pesquisa, escrita e dramatizacdo da noticia e da entrevista,
- Relatério individual
27 de Trabalho de Projecto - Fase 4 (cont.) » Avaliagdo do trabalho dos outros grupos num espago
Abril proprio criado na pagina desse grupo.
- Avaliagao dos trabalhos
3 de Trabalho de Projecto - Fase 4 (cont.) » De acordo com as sugestdes indicadas na avaliagdo, cada
Maio - Aperfeigpamento dos trabalhos grupo reescreve e aperfei¢oa o seu trabalho.
4 de
Maio | Trabalho de Projecto - Fase 4 (concl) « Elaboragdo de um relatério individual sobre o processo de

avaliagdo dos trabalhos.
- Relatorio individual

Figura 6.1 - Pagina “Tarefas”

Para poderem realizar um trabalho colaborativo fora do grupo, criou-se outro
espaco, a que se deu o nome de “Classes de Palavras”, onde toda a turma poderia
introduzir, acrescentar e comentar a informacdo la colocada, sendo utilizada também

como mais um recurso de apoio ao estudo das classes de palavras.

A criagdo deste espaco wiki representou um enorme desafio, pois o seu caracter de
inovagdo obrigou-nos a repensar e a reajustar continuamente os nossos modelos de
ensino para podermos incorpora-los em praticas mais inovadoras, aproveitando assim o
enorme potencial pedagogico da wiki. Apesar de ter sido a nossa primeira experiéncia
de ensino neste ambiente de aprendizagem, pensamos ter conseguido aproveitar

satisfatoriamente as suas virtualidades, como procuraremos demonstrar de seguida.

O trabalho desenvolvido na wiki foi diverso e o numero de intervengdes por aluno
também foi distinto, como se pode observar no Grafico 13 (Figura 7) que apresenta o
numero total de intervencBes que cada aluno fez na wiki. Apenas foram consideradas
como intervencdes, aquelas que incluiram a introducdo de novas informacdes aos

textos. Registaram-se, no total, 572 intervencdes dos alunos.



Capitulo 3 — Anélise e interpretagdo dos dados - 98

Total de intervengdes por aluno
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Figura 7 - Grafico 13 — N.° de intervengdes por aluno no trabalho desenvolvido na wiki

Das varias actividades desenvolvidas destacamos o trabalho de projecto, feito a
partir de uma proposta de actividade “Ler mais” sugerida pelo manual adoptado® e que,
de seguida, descrevemos mais pormenorizadamente. Este trabalho, a que demos o nome
de “Noticias em Directo”, foi desenvolvido entre Fevereiro e Maio de 2011 ao longo de
quatro fases: Fase 1 — Pesquisar as caracteristicas da noticia e da entrevista; Fase 2 —
Escrever uma noticia e uma entrevista; Fase 3 — Dramatizar a noticia e a entrevista; Fase
4 — Avaliacdo. Foram criados 5 grupos com 4 alunos cada, aos quais foi atribuido o
nome de uma cor. Cada grupo apresentou a turma a noticia e a entrevista por eles criada,
dramatizando-as como uma peca de abertura de um telejornal. O projecto ficou
concluido depois de os alunos terem avaliado os trabalhos realizados por todos os

grupos.

Na fase final do projecto, os alunos elaboraram dois relatérios, um sobre as tarefas
realizadas, outro sobre o processo de avaliacdo. Este Gltimo foi escrito depois de os
alunos terem avaliado os trabalhos dos grupos e teve uma estrutura um pouco diferente
dos relatorios que habitualmente elaboravam (Anexo XII). Ambos tiveram como
objectivo a recolha de informagdes sobre o entendimento dos alunos sobre a avaliacéo e
de que forma ela serviu (ou ndo) para melhorarem as suas aprendizagens. Esta
informacao foi recolhida através dos comentarios aos trabalhos dos grupos, das reac¢coes

a esses comentarios e da avaliacdo final que fizeram a esses trabalhos.

% Costa, F. & Mendonga, L. (2005). Na Ponta da Lingua. Porto: Porto Editora.
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As actividades desenvolvidas na wiki foram reguladas pelo professor que
proporcionou também, sempre que foi oportuno, um feedback avaliativo descritivo
(Tunstall & Gipps, 1996; Gipps, 1999) sobre o trabalho realizado pelos alunos. Houve
ainda uma interaccao reguladora entre os alunos na execucdo do trabalho de projecto e
na execugéo dos outros trabalhos e na apreciagao/avaliacdo desses trabalhos.

Apresentamos, em primeiro lugar, uma situacéo de interacgéo entre o professor e o
aluno que nos parece significativa do ponto de vista da regulacdo da aprendizagem feita
pelo professor, relativamente a competéncia expressdo escrita, competéncia que
“implica processos cognitivos e linguisticos complexos, nhomeadamente os envolvidos
no planeamento, na formatacdo linguistica, na revisdo, na correc¢do e na reformulacéo
do texto” (DEB, 2001, p. 32). Esta situacdo desenvolveu-se na area de trabalho “As
minhas leituras” e tinha como objectivo principal o desenvolvimento da expressdo
escrita, através da producdo de um texto sobre um livro a escolha que os alunos tinham

de ler ao longo do més de Fevereiro.

VVamos ilustrar o processo de interaccdo desenvolvido com a apresentacdo de trés
situacBes: uma que evidencia a interac¢éo professor/aluno e outras duas que evidenciam
a interaccao aluno/aluno. A primeira situacdo inicia-se com a apresentacdo da verséo
inicial do texto que resume a parte do livro que o aluno F refere como tendo gostado

mais:

My PBworks Workspaces v wikido6a

|._J Wiki | Pages & Files £ Users  _; Settings

VIEW EDIT

O Menino que nao gostava de Ler

©) This version was saved 4 months, 3 weeks ago saved by (3 E
View current version  Revert to this version  Page history on February 12, 2011 at 3:09:56 pm

Autora: Susana Tamaro
Editora: Editorial presenca

Vou fazer a parte que gostei mais

0 Meu texto:

O Leopoldo decidiu fugir de casa porque estava farto daquela vida. Ele assentou -se a comer no jardim ao lado dele estava um homem gue era cego.
Ele comegou a falar com ele e perguntou-lhe se ndo tinha aulas, o menino disse que fugiu de casa. O homem ja estava a ficar preocupado.C homem
disse olha vamos ali a biblicteca e vais me ler um livro. La foram o Leopoldo comegou a ler estava confuso nao percebia nada do que ali estava, O
homem era muito inteligente e percebeu logo a situagdo dele. O homem levou para casa do menino.C homem disse & mée que ele precisava

de 6culos para ler.

Na sequéncia desta versdo o professor fez uma intervencdo reguladora,

questionando, dando pistas e incentivando o trabalho do aluno:
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| O professor said
at 5:38 pm on Feb 14, 2011
Reply Delete

OlaF !
Bom trabalhe! N3o achas que devias ter indicado o titulo do teu livro? Vais tentar fazer algumas alteragies ao teu texto, pode ser? Eu dou-te uma ajuda: a amarelo estio assinaladas
incorreccdes ortograficas; o sinal (7) indica que falta um sinal de pontuacdo. Consegues fazer essas alteraces?

O professor editou a pagina onde o aluno escreveu e, utilizando cores como codigo
de correc¢do (amarelo — assinala um erro ortografico ou de acentuacdo; o ponto de
interrogacao vermelho entre paréntesis — assinala uma falha de pontuagéo) indica o erro,

mas ndo o corrige:

My Work ~ wikidoba r
|] Wiki || Pages&Files [\ Users _} Settings
VIEW EDIT

O Menino que nao gostava de Ler

(1)l This version was saved 4 months, 2 weeks ago Saved by O O professor
View current version  Revert to this version  Page history on February 14, 2011 at 5:34:21 pm

Autora: Susana Tamaro
Editora: Editorial presenca

Vou fazer a parte que gostei mais

0O Meu texto:

O Leopoldo decidiu fugir de casa porque estava farto daquela vida. Ele assentou -se a comer no jardim (?) ao lado dele estava um homem que era
cego. Ele comegou a falar com ele e perguntou-the se ndo tinha aulas, (?) o menino disse que fugiu de casa. O homem j& estava a ficar preocupado.O
homem disse (?) olha vamos ali & biblioteca e vais me ler um livro. La foram (7] o Leopoldo comegou a ler (?) estava confuso ndo percebia nada do que

all estava. O homem era muito inteligente e percebeu logo a situagdo dele. © homem levou para casa do menino.O homem disse a mae que ele
precisava de dculos para ler.

Fruto destas intervencdes, o aluno procede a reformulacdo das incorrecgdes, como

se observa no texto seguinte:

My PBworks Workspaces v wikido6a

|| Wiki ' |Pages&Files £ Users _} Settings

VIEw = EDIT

O Menino que nao gostava de Ler

(£} This version was saved 4 months, 2 weeks ago saved by 8 E
View current version  Revert to this version Page history on February 16, 2011 at 8:46:00 pm

Ola professor ja fiz as alteracdes.

Autora: Susana Tamaro
Editora: Editorial presenca

Vou fazer a parte que gostei mais. O menino que ndo gostava de ler.

0O Meu texto:

O Leopoldo decidiu fugir de casa porque estava farto daquela vida. Ele assentou -se a comer no jardim, ao lado dele estava um
homem que era cego. Ele comecou a falar com ele e perguntou-lhe se ndo tinha aulas. O menino disse que fugiu de casa. 0
homem ja estava a ficar preocupado, o homem disse : olha vamos ali a biblioteca e vais-me ler um livro. La foram, o Leopoldo
comecou ler, ele  estava confuso ndo percebia nada do que ali estava. O homem era muito inteligente e percebeu logo

a situacéo dele. O homem levou para casa do menino. O homem disse @ mée que ele precisava de 6culos para ler.
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Apos as devidas correcgdes, surge uma nova intervencao reguladora do professor,
dando pistas ao aluno para corrigir o modo (o discurso directo) de apresentar a fala de
uma personagem no texto:

~ | 0 professor said
at 10:5% pm on Feb 15, 2011
Reply Delete

QarF !

Ainda ha algumas coisas a precisar da tua atengdo, ndo achas? Vou dar-te uma ajuda relativamente ao sinal de pontuacdo assinalado a amarelo: que regras e outros sinais de pontuagio se
utilizam quande as personagens falam?

O professor recorre novamente a utilizagdo das cores (a cor azul assinala uma
incorreccdo sintactica — uma frase confusa ou sem sentido, ou lexical — palavra utilizada

incorrectamente) para assinalar outras incorrecgdes do texto.

MV 1 L - TR ] i"“fi s
|| Wiki || Pages&Files [ Users _} Settings
VIEW EDIT

O Menino que nao gostava de Ler

=) This version was saved 4 months, 2 weeks ago Saved by & O professor
View current version Revert to this version Page history on February 16, 2011 at 10:54:48 pm

Autora: Susana Tamaro
Editora: Editorial presenca

O menino que ndo gostava de ler
vou [BZ8I 2 parte que gostei mais

O Meu texto:

O3] mmm ol dmmiodin s Formie o o o sk
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homem que era cego. Ele comegou a falar com ele e perguntou-lhe se ndo tinha aulas. O menino disse que fugiu de casa. O
homem ja estava a ficar preocupado, 0 homem disse ; olha vamos ali a biblioteca e vais-me ler um livro. La foram, o Leopoldo comegou

ler, ele estava confuso ndo percebia nada do que ali estava. O homem era muito inteligente e percebeu logo a situagao dele..
. O homem disse & mde que ele precisava de 6culos para ler.

O ultimo feedback do professor leva o aluno a introduzir as alteragdes sugeridas:

My rh Wor v ikid

|| Wiki || Pages &Files . Users 7 Seftings
VIEW EDIT

O Menino que nao gostava de Ler

(=) This version was saved 4 months, 2 weeks ago Saved by aFr
View currentversion Revert to this version Page history on February 17, 2011 at 6:16:34 pm

old professor ja fiz as alteragdes.

Autora: Susana Tamaro
Editora: Editorial Presenca

O menino que ndo gostava de ler

Vou contar a parte que gostei mais do livro.
O Meu texto:

O Leopoldo decidiu fugir de casa porque estava farto daquela vida. Ele assentou-se a comer no jardim, ao lado dele estava um
homem gue era cego. Ele comecou a falar com ele e perguntou-ihe:

- N&o tens aulas?

O menino disse:

- Eu fugi de casa. O homem )& estava a ficar preocupado, o homem disse :

- Olha vamos ali a biblioteca e vais-me ler um livro. La foram, o Leopoldo comecou a ler, ele  estava confuso ndo percebia nada do

que ali estava. O homem era muito inteligente e percebeu logo a situacdo dele. O homem louvou-o para casa. O homem disse a mae
que ele precisava de oculos para ler.
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Seguiram-se outras intervencdes reguladoras do professor, chamando a atencéo do

aluno através da utilizacdo da cor, para alterar outras incorrec¢des do texto.

~ | O professor said

e m on Feb 18, 2

Beply Delete

Ola Fabio!
O texto melhorou bastante! Consegues ainda alterar o que te proponho?

My PBworks Workspaces v wikido6a

|] Wiki -] Pages &Files /[ Users : Settings

VIEW ~  EDIT

O Menino que nao gostava de Ler

|2} This version was saved 4 months, 2 weeks ago Saved by;‘_‘i O professor
View current version Revert to this version Page history on February 18, 2011 at12:08:18 am

Autora: Susana Tamaro
Editora: Editorial Presenca

O menino que ndo gostava de ler
Vou contar a parte que gostei mais do livro.

O Meu texto:

O Leopoldo decidiu fugir de casa porque estava farto daquela vida. Ele assentou-se a comer no jardim, ao lado dele estava um
homem que era cego. Ele comecou a falar com ele e perguntou-lhe:

- Nao tens aulas?

O menino disse:

- Eu fugi de casa. (Nao achas que devias fazer paragrafo? A fala do menino acaba aqui, ndo & F ?) O homem ja estava a ficar preocupado, 0
homem disse :

- Olha vamos ali a biblioteca e vais-me ler um livro. (Lé a indicagde anterior.. N3o te parece que a situagdo € igual?) La foram, o Leopoldo
comecou a ler, ele  estava confuso ndo percebia nada do que ali estava escrito. O homem era muito inteligente e percebeu logo

a situacao dele. O _ louvou-o para casa. O _ disse a mae gue ele precisava de oculos para ler.

Por fim, e na sequéncia das diferentes intervencdes do professor, mostra-se a versao
final do texto do aluno:

s . +7 e SO
|ojWiki | Pages &Files 2 Users ! Settings
VIEW EDIT |

O Menino que nao gostava de Ler

last edited by & F 4 months, 1week ago (=) Page history

Autora: Susana Tamaro
Editora: Editorial Presenca

O menino que nao gostava de ler
Vou contar a parte que gostei mais do livro,
O Meu texto:

O Leopoldo decidiu fugir de casa porque estava farto daquela vida. Ele sentou-se a comer no jardim. Ao lado dele estava um homem que era cego. Ele
comegou a falar com o menino e perguntou-lhe:

- MNao tens aulas?

O menino disse:

- Eu fugi de casa.

©O homem ja estava a ficar preocupado, e disse:

- Olha vamos ali a biblioteca e vais-me ler um livro.

La foram. O Leopoldo comegou a ler. Ele estava confuso ndo percebia nada do que ali estava escrito. O homem era muito inteligente e percebeu logo
a situagdo dele, levou-o para casa e disse & mie que ele precisava de Gculos para ler.
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A interaccdo ocorrida entre o professor e o aluno nesta situagao que apresentamos é
reveladora da importancia que a intervencéo reguladora do professor teve no processo
de producdo do texto do aluno, ajudando-o e orientando-o até ele conseguir atingir um
produto final mais proximo do que se pretendia. E importante ver também os
comentérios apreciativos (Figura 8) que os colegas fizeram ao texto e ao processo de
reescrita do texto do aluno, e que, no nosso entendimento, contribuiram também para o
auxiliar a ultrapassar algumas dificuldades.

+ R said

at 5:40 pm on Feb 15, 2011
Rephy Delete

ClaF , acho que devias ter mais cuidado com os erros ortograficos e com a acentuagéo.

ClaF
Acho que devias dizer qual o titulo do livro, deves ter em atengdo a pontuagso e os erros ortograficos, acho gue devias melhorar algumas partes deste resumo. (ex. linha2), mas ainda &
um bom trabalho,

Esta melhor mas ndo esta bem.

- F__ said

at 8:04 pm on Feb 18, 3011
Reply Delete

Cld] . Obrigado pela informacdo.

Figura 8 — Comentarios apreciativos dos alunos ao texto elaborado por um colega

A aprendizagem da escrita surgiu assim como “um processo emergente e
interactivo decorrente das trajectdrias que os alunos seguem quando participam em
actividades construidas dentro da comunidade de aprendizagem construida pela turma”
(Niza, Segura e Mota, 2010), criando no aluno a consciéncia de que ndo estava apenas a
escrever para o professor, que é por norma o Unico receptor e, consequentemente, 0
Unico apreciador e avaliador dos seus textos, mas sim para uma audiéncia mais
alargada, constituida pelos colegas da turma. Pensamos que este facto aumentou a
motivacao do aluno para a escrita, tornando-o a0 mesmo tempo mais responsavel por
aquilo que escreveu, pois o texto passou a ser também objecto de atencdo e de andlise

dos colegas.

A segunda situacdo de interaccdo, como referimos anteriormente, é centrada nas
accOes dos alunos, referente a fase de pesquisa, Fase 1, do trabalho de projecto
“Noticias em Directo” em que os alunos tém de pesquisar as caracteristicas da noticia e

da entrevista. O texto inicial do trabalho do Grupo Verde, colocado pela L, mostra que a
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aluna se limitou a colar no espaco de trabalho do grupo informagéo retirada/copiada da

Internet.

VIEW EDIT

A entrevista - pesquisa - Grupo Verde

() This version was saved 3 months, 3 weeks ago saved by & L
View current version  Revert to this version  Page history on March 3, 2011 at 5:05:52 pm

E preciso trabalhar duro antes da entrevista, pesquisando tudo sobre os temas a serem tratados e sobre o entrevistado.

Depois de bem preparado (de preferéncia um ou mais dias antes) o entrevistador deve fazer um roteiro com comego, meio e fim. O objetivo ndo €
bitolar e restringir o desempenho do entrevistador, mas ser uma base referencial para evitar "brancos" e atropelos.

E importante que o entrevistador seja o condutor da entrevista. Mas sé estard no comando se estiver bem informado e bem preparado. "E estimulante
para o entrevistado, nos momentos em que a fala se interrompe, perceber que o entrevistador esta compreendendo o enunciado...se o entrevistado
declarou que a economia vai bem, uma observacdo dbvia, tal como 'o senhor € entdo otimista quanto aos acontecimentos do futuro proximo’ vale ndo
por seu contelido, mas pela demonstragdo de interesse e entendimento. Dependendo, no entanto, das circunstancias, pode ser conveniente apresentar
um dado de contestagdo, no momento adequado, para obter maior espontaneidade, expansdo ou aprofundamento”, ensina o professor Lage.

O ideal é que a entrevista flua espontaneamente, cada resposta permitindo o "encaixe" da pergunta seguinte.

O desenvolvimento do trabalho do grupo para o qual contribuiu a aluna L. e outros
poder-se-4 acompanhar nas sucessivas intervencfes na wiki. Assim, um outro elemento
do grupo, o F, transcreveu as duas questdes (“O que é uma entrevista? Quantas partes
tem uma entrevista?”) que o professor forneceu como guia de pesquisa e utilizou o texto
colocado anteriormente pela sua colega de grupo para responder a uma questdo. Depois,

acrescentou mais informacao como resposta a segunda questao.

VIEW EDIT

A entrevista - pesquisa - Grupo Verde

() This version was saved 3 months, 2 weeks ago saved by &3 F
View current version  Revert to this version Page history on March 9, 2011 at 7:32:25 pm

O que € uma entrevista?

E preciso trabalhar duro antes da entrevista, pesquisando tudo sobre os temas a serem tratados e sobre o entrevistado.

Depois de bem preparado (de preferéncia um ou mais dias antes) o entrevistador deve fazer um roteiro com comego, meio e fim. O objetivo ndo &
bitolar e restringir o desempenho do entrevistador, mas ser uma base referencial para evitar "brancos" e atropelos.

E importante que o entrevistador seja o condutor da entrevista. Mas sé estard no comando se estiver bem informado e bem preparado. "E estimulante
para o entrevistado, nos momentos em que a fala se interrompe, perceber que o entrevistador estd compreendendo o enunciado..se o entrevistado
declarou que a economia vai bem, uma observagdo 6bvia, tal como "o senhor € entdo otimista quanto aos acontecimentos do futuro préoximo’ vale nao
por seu contelido, mas pela demonstragdo de interesse e entendimento. Dependendo, no entanto, das circunstancias, pode ser conveniente apresentar
um dado de contestagdo, no momento adequado, para obter maior espontaneidade, expansdo ou aprofundamento”, ensina o professor Lage.

O ideal € que a entrevista flua espontaneamente, cada resposta permitindo o "encaixe” da pergunta seguinte.

Quantas partes tem a entrevista?

Métodos de entrevista

Os métodos de entrevista sdo uma aplicagdo dos processos fundamentais de comunicagio que quando sdo corretamente utilizados permitemn

ao investigador retirar das suas entrevistas elementos de reflexdio muito ricos. Nos métodos de entrevista, contrariamente

ao inquérito por guestiondrio, ha um contato direto entre o investigador e os seus interlocutores. Esta troca permite o interlocutor do investigador
exprimir as suas idéias, enquanto que o investigador, através das suas perguntas, facilita essa expressao e ndo deixa-la fugir dos objetivos de
investigagdo, cabendo também ao investigador trazer elementos de analise tio fecundos quanto possivel.

A intervencdo e a accdo reguladora do professor com um comentario ao trabalho do

grupo e com a edicdo da pagina do grupo para incluir um quadro para registo de
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informacao, tem o objectivo de ajudar a reformular/reorientar a informacéo e a pesquisa

do grupo. Podemos ver ainda uma intervencdo do F, procurando interagir com o grupo.

CJ Comments (2)  Delete all comments

- E said

W L —

at 7:33 pm on Mar 9, 2011
| Reply Delete

Ol& Grupo j& acrescentei o que faltava.

0 professor said
at 12:29 pm on Mar 11, 2011
Reply Delste

Ol& Grupo Verde!

Para vos ajudar a “arrumar”melhor a informacéo, sugiro gue preencham o quadro que cologuei no final da vossa pagina.
Bom trabalho!!!

Quantas partes tem a entrevista?

Métodos de entrevista

0Os métodos de entrevista sdo uma aplicacdo dos processos fundamentais de comunicagdo que quando sdo corretamente utilizados permitem

ao investigador retirar das suas entrevistas elementos de reflexfio muito ricos. Nos métodos de entrevista, contrariamente

ao inquérito por questiondrio, ha um contato direto entre o investigador e os seus interlocutores. Esta troca permite o interlocutor do investigador

exprimir as suas idéias, enquanto que o investigador, através das suas perguntas, facilita essa expressdo e ndo deixa-la fugir dos objetivos de
investigagdo, cabendo também ao investigador trazer elementos de anélise tdo fecundos quanto possivel.

A entrevista

O que é7 A entrevista é ...

Websites consultados

A primeira reformulacdo, com algumas falhas, surge quando L preenche parte do

espaco para a resposta “O que €?” [uma entrevista] no quadro colocado pelo professor.
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A entrevista - pesquisa - Grupo Verde

() This version was saved 3 months, 1 week ago saved by & L
View current version  Revert to this version Page history on March 14, 2011 at 5:54:22 pm

O que € uma entrevista?

E preciso trabalhar duro antes da entrevista, pesquisando tudo sobre os temas a serem tratados e sobre o entrevistado.

Depois de bem preparado (de preferéncia um ou mais dias antes) o entrevistador deve fazer um roteiro com comego, meio e fim, O objetivo ndo é
bitolar e restringir o desempenho do entrevistador, mas ser uma base referencial para evitar "brancos” e atropelos.

E importante que o entrevistador seja o condutor da entrevista. Mas sé estard no comando se estiver bem informado e bem preparado. "E estimulante
para o entrevistado, nos momentos em que a fala se interrompe, perceber que o entrevistador estd compreendendo o enunciado...se o entrevistado
declarou que a economia vai bem, uma observagdo dbvia, tal como 'o senhor é entdo otimista quanto aos acontecimentos do futuro préximeo’ vale ndo
por seu contelido, mas pela demonstragdo de interesse e entendimento. Dependendo, no entanto, das circunstancias, pode ser conveniente apresentar
um dado de contestagdo, no momento adequado, para obter maior espontaneidade, expansdo ou aprofundamento”, ensina o professor Lage.

O ideal é que a entrevista flua espontaneamente, cada resposta permitindo o "encaixe” da pergunta seguinte.

Quantas partes tem a entrevista?

Métodos de entrevista

Os métodos de entrevista s3o uma aplicagdo dos processos fundamentais de comunicagiio que quando sdo corretamente utilizados permitem

ao investigador retirar das suas entrevistas elementos de reflexio muito ricos. Nos métodos de entrevista, contrariamente

ao inquérito por questiondrio, hd um contato direto entre o investigador e os seus interlocutores. Esta troca permite o interlocutor do investigador
exprimir as suas idéias, enquanto que o investigador, através das suas perguntas, facilita essa expressdo e ndo deixa-la fugir dos objetives de
investigagdo, cabendo também ao investigador trazer elementos de andlise tio fecundos quanto possivel.

A entrevista

O que &7
Uma fonte de informagdo onde recolhem varias e juntam para fazerem uma

reportagem de texto.

Parz que serve?

A segunda reformulacdo da L, ja com alteracGes profundas ao texto inicial referente
a primeira questdo (“O que é uma entrevista?”), evidencia que houve uma reflexdo da
aluna sobre a informacdo colocada anteriormente que a levou a regular a sua

aprendizagem e a melhorar o seu trabalho.

A entrevista - pesquisa - Grupo Verde

(£} This version was saved 3 months, 1 week ago Saved by 83 L

View current version Revert to this version Page history on March 15, 2011 at 5:38:21 pm

A entrevista € uma conversa corm urma ou mais pessoas, com a intencdo de recolher informacgdes.
Podemos ficar a saber varias coisas como por exemplo as suas ideias, aquilo que tém feito ou quais os
seus projectos para o futuro.

Métaodos de entrevista

Os métodos de entrevista sdo uma aplicagdo dos processos fundamentais de comunicagdo que quando sdo carretamente utilizados permitem

ao investigador retirar das suas entrevistas elementos de reflexdo muito ricos. Mos métodos de entrevista, contrariamente

ao inquérito por gquestiondrie hd um contato direto entre o investigador e os seus interlocutores. Esta troca permite o interlocutor do investigador
exprimir as suas idéias, enquanto que o investigador, através das suas perguntas, facilita essa expressdio e ndo deixa-la fugir dos objetives de
investigagdo, cabendo também ao investigador trazer elementos de andlise tdo fecundos quanto possivel.

A entrevista

O que & A entrevista & ...
Uma fonte de informacgdo onde recolhem varias e juntam para fazerem uma
reportagem de texto.

[

rs que serve?

© que & necessénc fazer

antes da entrev

Websites consultados
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Uma terceira reformulacdo é introduzida pela L, com alteracdes ao texto da
segunda questdo e com o preenchimento de grande parte do quadro colocado pelo

professor:

A entrevista - pesquisa - Grupo Verde

(=) This version was saved 3 months, 1 week ago Saved by-;j L
View current version  Revert to this version Page history on March 15, 2011 at 5:59:46 pm

A entrevista € uma conversa com uma ou mais pessoas, com a intencdo de recolher informac@es. Podemos ficar a
saber varias coisas como por exemplo as suas ideias, aquilo que t&m feito ou quais 0s seus projectos para o futuro.

1. Antes da entrevista é preciso fazer o guido.
2.No guido temos também que incluir o nome da(s)pessoas entrevistadas, a data o local e por lhe um titulo.

3. Acrescentar um texto inicial com os objectivos da entrevista, que se deve ler ao entrevistado logo no inicio da
entrevista.

A entrevista

O que é A entrevista € ..
uma Conversa com uma ou mais pessoas, com a intencdo de
recolher informagées.

Para que serve? A entrevista serve para obter algumas informagdes.
© que & necessério fazer 1. Antes da entrevista &€ preciso fazer o guido.
antes da entrevista? 2.No guido temos também que incluir o nome da(s)pessoas

entrevistadas, a data o local e por lhe um titulo.
3. Acrescentar um texto inicial com os objectivos da entrevista,
que se deve ler ao entrevistado logo no inicio da entrevista

Websites consultados

A aluna L apresenta uma versdo final do texto que é, posteriormente, retomada pelo

grupo e ampliada com informacéo recolhida pelos restantes elementos:

My PBworks Workspaces v wikido
|=] Wiki || Pages &Files £ Users  _» Settings
VIEW EDIT |

A entrevista - pesquisa - Grupo Verde

last edited by €3 L 3 months, 1week ago ((Zh Page history

A entrevista € uma conversa com uma ou mais pessoas, com a intencdo de recolher informacdes. Podemos ficar a
saber varias coisas como por exemplo as suas ideias, aquilo que tém feito ou guais os seus projectos para o futuro.

1. Antes da entrevista € preciso fazer o guido.
2.No guido temos também que incluir o nome da(s)pessoas entrevistadas, a data o local e por lhe um titulo.

3. Acrescentar um texto inicial com os objectivos da entrevista, que se deve ler ao entrevistado logo no inicio da
entrevista.

A entrevista

O que &7 A entrevista é ...
uma conversa Com uma ou mais pessoas, com a intencgdo de
recolher informagdes.

ra que serve? A entrevista serve para obter algumas informagges.

I
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1. Antes da entrevista é preciso fazer o guido.
2.No guido temos também que incluir o nome da(s)pessoas entrevistadas, a data o local e por lhe um titulo.

3. Acrescentar um texto inicial com os objectivos da entrevista, que se deve ler ao entrevistado logo no inicio da
entrevista.

A entrevista

© que & A entrevista € ..
uma Conversa com uma ou mais pessoas, com a intencdo de
recolher informacdes.

Para que serve? A entrevista serve para obter algumas informagdes.

1. Antes da entrevista & preciso fazer o guido.
2.No guido temos também que incluir o nome da(s)pessoas

entrevistadas, a data o local e por lhe um titulo.
3. Acrescentar um texto inicial com os objectivos da entrevista,
que se deve ler ao entrevistado logo no inicio da entrevista

Websites consultados

http://www.nescolas.dn.pt/index.php?a=kitmedia&p=2 2

Da interaccdo resultante da elaboracao deste texto, € de salientar o papel da L que
conseguiu, confrontando as suas ideias com a accdo reguladora do professor,
desenvolver um pensamento critico que contribuiu para a construcdo de novos
conhecimentos que deixaram de ser do foro individual da aluna para passarem a ser
propriedade de todo o grupo. Parece-nos ser importante também realcar a importancia
da intervencao reguladora do professor, levando a aluna a experimentar outros caminhos

e auxiliando a construcdo de novas aprendizagens.

A nova situacdo de interaccdo, centrada também nas ac¢des dos alunos, refere-se a
fase de producdo do texto, a Fase 2, do trabalho do mesmo grupo. O texto inicial do

grupo foi colocado pelo JM:
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E/ Wiki ;'J Pages &Files £ Users  _; Settings

VIEW EDIT »

A noticia

(=) This version was saved 4 months ago saved by & J M
View current version  Revert to this version  Page history on March 22, 2011 at 2:51:43 pm

Uma Noticia

Elemontos do Grupo:

-KE_______ (Entrevistado)
-J____ (Apresentador)

-F (Entrevistador)
-L — (Entrevistada)

A Noticia
Lcidente de automdvel no IP4 causa desordem no transito. No automovel iam 3 pessoas duas ficaram
feridas e a outra ndo teve gualguer ferimento. © acidente fol porgue o indevido i1a a conduzlr
estava completamente bebado, ele tinha acabido de sair de uma festa. Muitas pessocas viram o gue

acontecu e testemunharam.

A Entrevista

A continuacgéo do trabalho foi feita pelo aluno K que, além de alterar a parte final

do texto, coloca a primeira questdo da entrevista:

A noticia

() This version was saved 4 months ago Saved by 3 K
View current version  Revert to this version  Page history on March 22, 2011 at 5:44:31 pm

Elementos do Grupo:

-E (Entrevistado)

-J (Apresentador)

-F _______ (Entrevistador)
-L_ (Entrevistada)

L Noticia

Acidente de automdvel no IP4 causa desordem no trédnsito. No automdvel ia 3 pessoas, duas ficaram
feridas e a outra ndo teve gualguer ferimento. O acidente fol porgue o indevido ia a conduzir estava
completamente bébado, ele tinha acabado de sair de uma festa. O Rlberto e a Sandra viram tudo o que
aconteceu.

Entrevista

Alberto e Sandra como & gque reagiram ao ver agquele acidente?

Novo desenvolvimento ao trabalho é acrescentado pelo aluno F que introduz dados

na noticia e, também, novas perguntas para o guido da entrevista:
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A noticia

This version was saved 4 months ago

Vigw currgnt varsion  Revartto thisvarsion  Paga himory

Elementos do Grupo:

-k ——  [Entrevistado)
-l (Apresentador)
-F (Entrevistador)

-L Entrevistadal

A MNoticia

Aridente de automdvel no IP4 causa desordem no transito, Mo automdvel ia 3 pessoas, duas ficaram feridas e a outra ndo teve qualquer ferimento, O acidente foi porque o indevido ia a
conduzir estava completamente bébado, ele tinha acabado de sair de uma festa, O Alberto era seu familiar e ele e uma colega chamada Sandra viram tudo o que
aconteceu.

Entrevista

- Sandra como & que reagiu ac ver aquele acidente?
Reagi muito mal nuca vi o meu pai a sofrer um acidente.

- Como reagiu ao ver o seu pai blbade e a causar um acidente?
Nuca pensei que o meu pai se embebedasse e figuei muito triste.

- 0 senhor estava na festa com o seu pai?
Nio.

A aluna L da nova contribuicdo ao trabalho, precisando a data do acontecimento da
noticia e procurando organizar de forma mais adequada o seu contetdo. Acrescentou
mais texto a entrevista, reescrevendo-a e reajustando as perguntas e as respostas a

informacao disponibilizada na noticia.

*) This version was saved 4 months ago

View current version  Revert to this version  Page history

Elementos do Grupo:

-K —_  (Entrevistado)
-l {Apresentador)
-F (Entrevistador)

-L {Entrevistada)

No dia 15 de mar¢o de 2011 as 19h da tarde ouve um acidente no IP4. No carro iam 3 pessoas uma marreu e as outras ficaram ferida.
0 indevido ndc tinha controlo no carre & foi contra 3 valeta, O indevido que ia aconduzir foi o que morrew, tinha acabado de vir de uma festa e vinha bébade. Sandra e Alberto vinham de uma
caminhada e viram o acidente,

- Sandra como € que reagiu ac ver aquele acidente?
Figuei em chogue, eu ndo estava a contar com o acidente.

- Como aconteceu?
Eu e o Alberto iamos a fazer uma caminhada e sé j8 conseguimos ver o carro a despistar-se.

- Conhecia o indevido?
M&o, 50 0 vi uma vez numa festa mas nunca falamos.
- A que horas foi o acidente?

O acidente ocorreu as 19h,

- Quando viu o acidente o gue € fez.
Eu ful logo abrir a porta & ver como estavam as pessoas.
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Nesta altura, o professor intervém utilizando as cores para assinalar as incorrecgdes
do texto (amarelo — assinala um erro ortografico ou de acentuacédo; azul — assinala uma

incorreccdo no sentido da frase).

=) This version was saved 3 months, 4 weeks ago

Wigw current version  Revert to this version  Page history

Elementos do Grupo:

-K —  (Entrevistado)
-J_ (Apresentador)

-F _— (Entrevistader)
-L_ (Entrevistada)

Mo dia 15 de margo de 2011 as 19h da tarde ouve um acidente no IP4. No carro iam 3 pessoas uma morreu e as outras ficaram com ferimentos graves.
O indevide nio tinha controle no carro & [SilonMaENEIEE. O indevide que ia aconduzir foi o que morrey, tinha acabade de vir de uma festa e vinha bébade. Sandra e Alberto
wvinham de uma caminhada e viram o acidente.

- Sandra como € que reagiu ac ver aquele acidente?
Figuei em choque, eu nde estava a contar com o acidente,

- Como aconteceu?
Eu e o Alberto iamos a fazer uma caminhada e sé jd conseguimos ver o carro a despistar-se.

- Conhecia o indevido?
Mao, 56 o vi uma vez numa festa mas nunca falamos.

- A que horas foi o acidente?
O acidente ocorreu s 19h,

- Quando viu o acidente o que é fez?
Eu fui logo abrir a porta e ver como estavam as pessoas,

Ap0s esta accdo reguladora do professor, sdo feitas as devidas correccdes e 0 Grupo

Verde apresenta a versao final do seu trabalho:

5} This version was saved 3 manths, 3 weeks ago

sion  Revert to

Elementos do Grupo:

=K {Entrevistado)

-] {Apresentador)

-F (Entrevistador)
-L {Entrevistada)

Bem vindos ao jornal nacional.

Mo dia 15 de Marco de 2011, pelas 19h, acontecew um acidente grave no IP4. No carro iam 3 pessoas uma morreu & as outras ficaram com ferimentos graves.
O individuo nde tinha controle no carre e fol contar uma drvore. O individuo que ia a conduzir fol o gue morreu, tinham acabade de vir de uma festa, e vinham bébados, Sandra e Alberto vinham
numa caminhada e viram o acidente.

Vou passar a emissdo a0 NOsso repdrter F que estd acompanhar o caso.

Boa noite Sandra.
Boa noite.
- Como & que reagiu o ver aquele acidente?
Fiqusi em choque, eu ndo estava § espera do acidente, su estava em pénico.

- Como aconteceu?
© individuo que ia a conduzir perdeu o controlo € foi contra uma drvore.
Eoa noite Alberto.

Boa naite.

- Conhecia as pessoas que iam no camo?

Eu conheciz-os 56 d vists & vis-0s pela cidade.

- Quando viu o acidente o que & fez?
Guando vi o acidente fui ver o estado das pessoas e liguei logo pars 0 112

Obrigado Alberto & obrigado Sandra.

Boa naite
CObrigado F Enceramos © nosso Jornal Nacional, por hoje obrigado & até amanha
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Tal como ja referimos, o projecto “Noticias em Directo”, desenvolvido em grupo,
tinha previsto que a avaliacdo do trabalho fosse realizada pelos outros grupos.
Apresentamos entdo a avaliacdo que foi feita pelo Grupo Laranja ao trabalho do Grupo
Verde. Esta avaliacdo foi previamente discutida entre os alunos e o professor, que
indicou apenas que ela devia ser descritiva e ter em consideragdo duas competéncias: a
expressao oral e a expressao escrita. A opcao e justificada pelo facto de terem sido
registadas em audio as apresentacdes dos trabalhos para serem colocadas na wiki, no
espaco de cada grupo, e o registo oral e o registo escrito desses trabalhos poderem ser
posteriormente analisados/avaliados. Cada grupo avaliou outro grupo, através do
preenchimento de um quadro (Anexo XIII), colocado no respectivo espaco do grupo

pelo professor.

| Avaliagdo do Grupo Verde pelo Grupo Laranja

Avaliacdo da Expressdo Oral
1. Ritmo de leitura/de fala

Os entrevistados e o entrevistador deviam falar mais devagar mas o J teve sempre uma

leitura boa. @ )
oK eoF leram um pouco depressa. A L eol leram muito bem. Gostei muito.
D )

2, Expressividade de leitura/de fala

OF poderia ler com mais entoagio e expressividade. 1 1

3. Erros detectados

Menhum. I )
Eles na linha 4 da naoticia escreveram uma coisa diferente da que leram na aula. (D )

Avaliagio da Expressdo Escrita — A Noticia

4, Informagées que faltam

nenhuma. (d )

5. Frases/Expressdes que ndo estdo claras

Menhuma. I )

6. Erros detectados na noticia

Ma linha 4 eles trocaram palavras. (D )

7. Propostas para aperfeigoar a noticia

Se o acidente foi na IP4 como é que a Sandra e o Alberto podiam estar a fazer a caminhada se
naIP4 ndo se pode andar a pé. I )

8. Aspectos positivos da noticia

A noticia esta composta por todos as partes gque uma noticia tem e até esta interessante. (D )
Tem todos os pormenores. I )
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Avaliagdo da Expressdo Escrita — A Entrevista

9. Frases/Expressdes que ndo estio claras

Mao encontrei nada. (D )

10. Erros detectados na entrevista

nenhum. (D )

11. Propostas para aperfeigoar a entrevista

Menhuma. I )

12. Aspectos positivos da entrevista

A entrevista estd escrita com todos os pormenores, as perguntas estio bem formadas. (D )

Sobre a avaliacdo feita pelo Grupo Laranja ressaltam dois factos i) dos quatro
elementos do grupo, s6 dois registaram a avaliacdo; ii) esses dois elementos nao
colocaram as suas opinides na totalidade dos itens apresentados nos quadros. A
explicacdo que encontramos para o0 primeiro pode resultar da pouca responsabilidade
com que esses alunos normalmente encaram as tarefas propostas pelos professores e
ainda por ser a primeira vez que sdo envolvidos na avaliagdo por pares, 0 que ndo é uma
tarefa habitual; relativamente ao segundo, pensamos que 0s alunos ndo deixaram a sua
opinido na totalidade dos itens apresentados devido ao elevado numero de itens para

avaliar e devido a sua capacidade de analise critica estar ainda pouco desenvolvida.

As interac¢des que ocorreram ao longo de todo o processo de escrita dos trabalhos
desenvolvidos na wiki e as sucessivas reformulacdes e reajustamentos feitos aos textos
pelos alunos permitiram, certamente, desenvolver as suas competéncias de expressao
escrita e de leitura, pois como dizem Niza et. al. (2010, p. 35) “quando os alunos
escrevem em cooperacao (...) podem levantar hipoteses, discutir e fazer opgdes. Criam
novas ideias, continuando a construir a compreensdo do que querem dizer/escrever, e

correm riscos com mais a-vontade”.

E importante referir agora a opini&o que cada um dos quatro elementos do Grupo
Verde expressou na questdo “O que é que aprendi com este trabalho?” (Anexo XII)

relativo ao Relatério de avaliacdo do Trabalho de Projecto (RATP).
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Eu aprendi a trabalhar em grupo, aprendi a representar uma noticia e uma
entrevista, aprendi a funcionar no wiki, aprendi a pesquisar, aprendi a fazer as
perguntas da entrevista, aprendi a ouvir as opinides dos outros. O wiki ajudou-me

muito.
RATP-F, 10 Mai

Eu com este trabalho aprendi a trabalhar em grupo pesquisar e na pesquisa
retirar 0 que ndo interessa, tornar a escrever a pesquisa mas mais elaborada e

sem erros, explicar as coisas com mais clareza.
RATP-JM, 10 de Maio

Eu ndo sabia em quantas partes se dividia a noticia e agora ja sei, aprendi a fazer
um trabalho de grupo, que temos de asseitar as opinides dos colegas, também
aprendi a trabalhar melhor no wiki, e aprendi que também tinhamos de ouvir as

criticas que os outros colegas, de grupos diferentes nos dizem.
RATP-K, 10 Mai

Eu com este trabalho aprendi a usar melhor o wiki, aprendi o que era uma noticia
e uma entrevista, mas principalmente a compreender as noticias, e saber ouvir
criticas. Eu pensava que uma entrevista era chegar ao pé do entrevistado e fazer
perguntas e ja estava, mas agora ja sei que uma simples entrevista tem muito que

se lhe diga. O wiki ajudou-me muito.
RATP-L 10 Mai

As palavras escritas pelos alunos reforgam a importancia que este tipo de trabalho

teve no desenvolvimento e na aquisi¢do de (novas) competéncias

i) cognitivas:
“aprendi a representar uma noticia e uma entrevista”; “aprendi a fazer as

perguntas da entrevista” - F

“aprendi a (...) retirar [da pesquisa] 0 que ndo interessa, tornar a escrever a

pesquisa mas mais elaborada e sem erros, explicar as coisas com mais clareza” - JM
“nao sabia em quantas partes se dividia a noticia e agora ja sei” - K
“aprendi 0 que era uma noticia e uma entrevista” - L
il) sociais:
“aprendi a trabalhar em grupo’’; ““aprendi a ouvir as opinides dos outros” — F

“aprendi a trabalhar em trabalho de grupo” — JM
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“aprendi (...) que temos de asseitar as opinides dos colegas (...), que também
tinhamos de ouvir de ouvir as criticas que outros colegas, de grupos diferentes nos

dizem” - K
“aprendi (...) principalmente a (...) saber ouvir criticas” — L
iii) tecnologicas:
“aprendi a funcionar no wiki, aprendi a pesquisar” — F
“aprendi a (...) pesquisar” — JM
“aprendi a trabalhar melhor no wiki”” - K
“aprendi a usar melhor o wiki”” — L

que abriram outros espacos de descoberta, de valorizacdo e de reconhecimento de novas
oportunidades de aprendizagens proporcionadas pelo trabalho colaborativo em ambiente
wiki, com implicagdes muito positivas no processo de escrita do alunos e na

contextualizagé@o dos seus textos.

Assim, tomando novamente como referéncia as palavras de Niza et al. (2011, p. 35)
“a participacdo, na escola, em processos interactivos de producdo escrita permite um
maior acesso a linguagem das diferentes disciplinas do curriculo, potenciando
aprendizagens menos superficiais e mais duradouras”, somos levados a concluir que
esta experiéncia foi importante ndo so para o desenvolvimento das competéncias de
expressdo escrita dos alunos, como também contribuiu significativamente para a

construcdo de novos conhecimentos.

Apresentamos, agora, dois graficos, os Graficos 14 e 15 (Figuras 9 e 10). O
primeiro da-nos conta do nimero de revisdes que cada aluno fez (o eixo horizontal do
grafico mostra a(s) letra(s) inicial(ais) dos nomes dos alunos) na Fase 2 do Trabalho de
Projecto “Escrever uma noticia e uma entrevista” e que incluiram a introdugdo de nova
informacdo ao texto. O namero total de revisdes aos textos foi de 175. O segundo
evidencia os comentarios feitos pelos alunos ao trabalho do seu grupo e ao trabalho de
outro grupo, e os comentarios dirigidos ao professor, a proposito de aspectos

relacionados com a regulacéo dos trabalhos. Foram feitos, no total, 30 comentérios, 6
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relativos ao trabalho do grupo, 3 relativos ao trabalho de outro grupo e 21 dirigidos ao

professor.

40
35
30
25
20
15
10

Trabalho de projecto

34
22
19
14 12112 10

7 7 9

15[5]3 5 3 43[ . 3

1

e A=l 1; M |l IM

A CCabDabDo E F G H I JICJIM K L M P Ro R S

M N.2 de alteragGes ao trabalho, por aluno

Figura 9 - Gréfico 14 — N.° de alteragdes feitas por aluno ao trabalho de projecto

Comentarios ao Trabalho de projecto

4
3 3
2 2|2 2 2|2
1 1 1 1 1
G

A Cs Ca Da Do E

F

H

B Grupo M Professor

JCIM K L M P Ro R S

Outro grupo

Figura 10 - Gréfico 15 — N.° de comentarios feitos por aluno ao trabalho de projecto

Seis alunos nao fizeram qualquer comentario, quatro fizeram apenas um comentario

e somente um aluno comentou o trabalho de outros grupos. Pensamos que este nimero

reduzido de comentarios se deveu essencialmente a dois factores: i) a necessidade de se

cumprirem os prazos estabelecidos para as varias etapas do projecto, o que limitou o

tempo disponivel dos alunos para lerem e comentarem os trabalhos dos outros grupos; e

i) ao facto de eles, ao saberem que teriam de avaliar os trabalhos dos colegas,

aguardarem essa oportunidade para fazerem entdo os seus comentarios.
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3.1.3.2. Noutros espacos de interac¢éo

Os outros espagos de interacgdo anteriormente referidos (“Os meus textos”, “As
minhas leituras”, “Notas das aulas” e “Classes de Palavras”), permitiram alargar e
aprofundar as interaccdes entre os alunos, como veremos no espaco “Classes de
palavras” referente a classe “O nome”. Este espaco foi criado com o objectivo de
possibilitar situagdes de estruturacdo e/ou de reestruturacdo dos conhecimentos dos
alunos e ser ainda utilizado como recurso de apoio ao estudo das classes de palavras.

Aqui, qualquer aluno da turma podia editar, alterar e comentar o contetdo ja inserido.

Vejamos, através de um exemplo, como os alunos se organizaram e foram

interagindo nesse espaco onde o aluno R comeca por elaborar 0 seguinte texto:

O nome

(&) This version was saved 4 months ago Saved by 3 R__
View current version  Revert to this version Page history on February 15, 2011 at 5:33:05 pm

O nome

O nome ou substantivo é a palavra que disignamos ou nomeamosos seres em

geral (pessoas,animais,lugares etc)

s subclases do nome sdo:comum,propio,concreto,abstracto
colectivo.

ex:nome comum-raparz

nome propio—-Ricardo

nome concrecto—-livro

nome abstracto—-amor

nome colectivo-bando

Os nomes variam em :genero,numero € em grau.

Também podem ser biforme ou uniforme.

Com base neste texto, o aluno Do introduz reformulacbes e acrescenta nova

informacdo que complementa a anterior:

O nome
(=) This version was saved 3 months, 3 weeks ago saved by & D
View current version Revert to this version Page history on February 28, 2011 at 10:05:08 pm

O nome

O nome ou substantivo € a palavra que designamos ou nomeamaos os seres em geral (pessoas,animais,lugares etc)
As subclasses do nome sdo:comum,proprio,concreto,abstracto e colectivo.

ex:nome comum-rapaz
nome proprio-Ricardo
nome concreto-livro
nome abstracto-amor
nome colectivo-bando

Os nomes variam em :género, ndmero e grau.
Podem ser masculino ou feminino.

Podem ser plural ou singular.

Podem ser diminutivo;normal e aumentativo

Tambem podem ser biformes ou uniformes.

Os nomes biformes, quanto ao género apresentam uma ortografia no masculino e outra no feminino, como por exemplo: leitor - leitora;
Ja os nomes uniformes quanto ao género apresentam a mesma ortografia, quer seja no masculino quer seja no feminino, ex:a crianca.
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O texto relativo ao “Nome” foi sendo elaborado por varios alunos, até uma versao

final, feita pela aluna D, que completa o texto iniciado pelo aluno R.

O nome
last edited by & D 2 months ago (&) Page history
O nome
0 nome ou sul ivo € a pal que desig ou os seres em geral (pessoas,animais, lugares etc) (7)

As subclasses do nome sdo: comum, préprio, concreto, abstracto e colectivo.

nome comum- rapaz

ex. Um rapaz beijou- me.

nome proprio- Ricardo

ex. 0 Ricardo vai ao cinema.

nome concreto- livro

ex. Eu estou a ler um livro.

nome abstracto- amor

ex. Eu sinto amor por ti.

nome colectivo- bando

ex. Aquele bando vai viajar.
Os nomes variam em :

género: masculino, femninino

niimero: singular, plural

Os nomes variam em :
género: masculino, femninino
nimero: singular, plural
grau: - diminutivo
ex. A casinha é bonita.

- aumentativo
ex. O casardo € bonito.
- nermal

ex. A casa € bonita.

Tambem podem ser biformes ou uniformes.
biformes- quanto ao género- menina, menino
quanto ao nimero- rapaz, rapazes

uniformes- quanto ao género- o colega, a colega
quanto ao niimero- o lapis, os lapis

s nomes biformes, ao apr uma ol rafia no masculino e outra no feminino, como por exemplo: leitor - leitora;
(o] bifol q g p fi 1 t femini lo: leit leit
Jaos if to ao gé

9

P a ortografia, quer seja no masculino quer seja no feminino, ex: a crianga.
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Como podemos ver de seguida, o professor desenvolveu um processo de regulacéo
interactiva (Santos, 2002; Pinto & Santos, 2006), acompanhando as situacdes de
aprendizagem e estimulando a participacdo e o envolvimento dos alunos, de modo a
facilitar o desenvolvimento de uma avaliacdo de caracter formativo, realgando a sua
componente auto-avaliativa pois, de acordo com Notari (2006, p. 132), “comparing,
commenting and completation of other inputs is important not only to know what other

members of the learning community produce but also has a self evaluation effect”.

grofessor sa |d

R=E by Delete

ClaR !
Acho que este teu trabalho precisa de ser revisto porgue tem pouca informacgdo, ndo achas?

* R said
at 3:23 pm on Feb 24, 2
= | Reply Delete

Ol professor ja fiz as alteragdes!!

Erofessor said
D& pm on Feb 25, 2011
R=E by Delete

OlaR ! Bom trabalho!
Alguém guer explicar o que s3o nomes “biformes™ e "uniformes™?

grofessor said
D4 am on Mar 1, 2011
R=E by Delste

OED ! Bom trabalho!
Alguém guer dar exemplos para o género, ndmero e grau?

Neste espaco foi visivel o desenvolvimento do trabalho colaborativo e de pesquisa
dos alunos que, ao interagirem com alguma autonomia, se tornaram também mais
responsaveis. Apesar das suas intervencfes nao terem sido levadas em conta na
avaliacdo, este espaco de interac¢do foi muito importante para eles porque lhes permitiu
olhar criticamente para as suas producdes, ajudando-os ainda a desenvolver processos
de regulacéo e de auto-avaliagéo e a apropriarem-se de novos conhecimentos

Para concluir, apresentamos dois graficos que nos mostram mais dados relevantes
sobre a frequéncia de acessos, de interaccdes, de alteracbes e comentarios a outros
textos que foram realizados no espago wiki.

O Gréfico 16 (Figura 11) apresenta o nimero de revisdes que cada aluno fez aos

textos referentes ao “Livro do més”. No total foram feitas 156 revisoes.
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Revisodes ao "Livro do més"

16 15
13
14 12 "

3 4 34

A IF 2{ HH
2_

Sl 11

A Cs CabDa Do E F G H L M

B N.2 de revisdes
Figura 11 - Gréfico 16 — Numero de revisdes feitas por aluno ao “Livro do més”

O Grafico 17 (Figura 12) apresenta o nimero de comentarios por aluno, relativos as
areas de trabalho “Livros do més” e as “Classes de palavras”. O numero total de
comentarios foi de 125. Este nimero contrasta, de forma algo inesperada, com 0s nove
comentarios feitos ao trabalho de projecto dos grupos. Provavelmente este facto deve-se
a duas circunstancias: ndo haver prazos temporais tdo curtos para a conclusdo dos
textos/trabalhos e ao caracter mais informal dado a estes dois espacos, o que facilitava,
naturalmente, as intervencGes dos alunos. Outra razdo, conforme j& dissemos
anteriormente, pode dever-se ao facto de os alunos, ao saberem previamente que iriam
avaliar o trabalho dos outros grupos, aguardarem esse momento para expressarem oS

seus comentarios.

Comentarios ao "Livro do més" e as "Classes de palavras"

12 11
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A CCababDo E F G H I ICIM K L M P R R S

o N b O

M Livros do més M Classes de pal.

Figura 12 - Grafico 17 — N.° de comentarios feitos por aluno ao “Livro do més” e as “Classes de palavras”



Capitulo 3 — Andlise e interpretagdo dos dados - 121

3.2. Concepcgoes dos alunos sobre a avaliagao
3.2.1. No inicio do ano lectivo

Dando inicio a fase de recolha de dados do trabalho de investigacdo e tendo como
objectivos comparar e analisar as concepges de avaliagdo dos alunos no comeco do ano
lectivo com as suas concep¢des no final do ano lectivo, aplichimos o mesmo
questionario nestes dois momentos temporais diferentes, para procurar saber o que
pensam os alunos sobre a avaliacdo e, a0 mesmo tempo, procurar compreender quais 0s

papéis que eles podem desempenhar no processo avaliativo.

De acordo com a analise que fizemos tendo em conta os graficos apresentados no
Anexo Il relativos a aplicacdo do questionario (Anexo Il) nos dois momentos atras
referidos, verificamos que as opgdes positivas — Concordo; Concordo muito; E
importante; E muito importante — em que houve maior unanimidade, assinaladas pelo
menos por 18 alunos, em ambos o0s questionarios, correspondente a uma percentagem
igual ou superior a 90% dos alunos da turma, registaram-se nos itens 1 f); 2 a), d), e), f);
2.1a)b), d), e); 3a),d),e),f);3.1a),b),c),d),e)4a),b),c),de),5b),c)d),e),;71
d). Esta conformidade de opinibes poderd indicar que para a quase totalidade dos alunos

da turma

i) aavaliacdo serve para os professores identificarem quais os alunos que tém
dificuldades para poderem ajuda-los a ultrapassa-las (item 1. f));

i) os testes, os trabalhos escritos individuais, os trabalhos de casa e 0s
trabalhos de pares e/ou de grupo séo os instrumentos utilizados na avaliagdo
dos alunos a que os professores atribuem maior importéncia (itens 2 a), d),
e). O

iii) o comportamento, a autonomia, a participacdo nas aulas e o relacionamento
interpessoal séo os elementos utilizados na avaliagédo dos alunos a que os
professores atribuem maior importancia (itens 2.1 a), b), d), e);

iIV) 0s testes escritos, os trabalhos escritos individuais, os trabalhos de casa e 0s
trabalhos de pares e/ou de grupo sdo os instrumentos de avaliacdo utilizados
pelos professores a que os alunos atribuem maior importéncia (itens 3 a), d),
e), O

v) 0 comportamento, a autonomia, o0 sentido de responsabilidade, a

participacdo nas aulas e o relacionamento interpessoal sdo os elementos de
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avaliacdo utilizados pelos professores a que os alunos ddo maior
importancia (itens 3.1 a), b), c), d), e));

vi) quer os professores de Lingua Portuguesa quer os alunos atribuem
importancia ou muita importancia as competéncias previstas no Curriculo

Nacional do Ensino Basico para a disciplina (itens 4 e 5).

As varidveis negativas em que houve maior unanimidade de opinides, também nos
dois questionarios, com uma percentagem igual ou superior a 50%, registaram-se nos
itens 6 a), 7.2 a), b), c), d), todos relacionados com os testes escritos de avaliagcdo, nao
tendo os alunos concordado ou concordado pouco com as afirmacgdes apresentadas, o
que poderd indicar que, para esses alunos, o0s testes escritos de avaliagdo sao
importantes para passar de ano, para tirar boas notas, para aprender, para poderem ter
positivas no final dos periodos e mesmo que, supostamente, eles ndo existam, é preciso

estudar.

As variaveis neutras em que houve maior unanimidade de opinides, também com
uma percentagem igual ou superior a 50%, registaram-se nos itens 8 d), em ambos 0s
questionarios, o que podera indicar que esses alunos acham que podem ser bem
avaliados sem recurso aos [tradicionais] testes escritos de avaliacéo, e nos itens 6 d) e f),
apenas no segundo questionario, o que podera indicar que, para além dos testes escritos
tradicionais, existem outros instrumentos de avaliacdo, talvez o relatério e o teste em
duas fases, instrumentos que os alunos utilizaram pela primeira vez no ambito desta

investigacao, que servem para aprender melhor a matéria e para os avaliar melhor.

Os itens que registaram uma dispersdo mais equitativa nos dois questionarios foram
os itens 1 h) e 9 a), o que podera indicar que para um numero significativo de alunos a
avaliacdo serve para distinguir os bons dos maus alunos e é ela a principal razdo para
eles estudarem. Ha também alguma dispersdo de respostas nos itens 7.1 b) e 7.2 e),
relacionadas com os testes de avaliagdo, o que podera indicar que, para alguns alunos,
ndo ha a exigéncia dos pais em que eles estudem e tirem boas notas, e que ha outros

elementos de avaliacdo que tém tanta importancia para eles como os testes.

A U(ltima questdo deste inquérito era uma pergunta aberta que pedia aos alunos a

sua opinido sobre a principal razéo para eles serem avaliados.
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Como o Quadro 8 pretende resumir, a avaliagdo surge associada preferencialmente
a “aprender”, a “ajudar quem tem dificuldades” e “para o professor ver quem sabe”.
Com efeito, os alunos referenciaram com maior frequéncia a palavra “aprender’ como
principal razdo para serem avaliados. Mencionaram também com alguma frequéncia a
expressdao “ajudar quem tem dificuldades” (ou equivalente) e a palavra ““saber”
(relacionada com o ter ou ndo conhecimentos, com a medicao desse conhecimento, com
a superacdo das dificuldades). Referem ainda, com menos frequéncia, que avaliar é

“atribuir uma nota”’.

Quadro 8 — Resultados obtidos sobre as razdes para avaliar

Categorias Ocorréncias %
“ver se ao longo do ano [o0s alunos] aprenderam alguma coisa”; “se
aprendemos e percebemos bem a matéria”; “se eles [os alunos]

APRENDER aprenderam ou ndo”; “saber se os alunos aprenderam”; “para ver se, (?Ies 26,3
aprenderam”; “para saber se eles aprendem e compreendem a matéria”;
“aprendermos com 0s erros”; “para saber se [0s alunos] aprenderam ou
ndo”; “para nds aprendermos”; “para ver se eles aprenderam”
AJUDAR QUEM z.;u.udar aqueles que tém dificuldades”; “ajudar _q.uem tem mais
TEM dificuldades™; “para os professores saberem se temos dificuldades™; “para 131
NI Ver onde tém mais d|’f|<_:uldades para os [professores] poderem ajudar”; “[o
professor] saber as duvidas que cada um [aluno] tem”
“para ver se eles sabem a matéria”; “para ver o que sabem”; “para saber se
SABER eles aprendem e compreendem a matéria”; “para saber se [0s alunos] 131
aprenderam ou ndo”; “[para os professores e encarregados de educacao]
“saberem se 0 aluno sabe superar as dificuldades”
ATRIBUIR “que notas temos”, “que nota merece[o aluno]”; “porque nos finais de cada
TG periodo temos uma nota na pauta™; “para se atribuir as notas no final do | 10.5
periodo”
ESTUDAR as_sm eles estudam ; “para saberem estudar como deve ser”; “porque 78
assim estudamos mais”
DISTINGUIR/ | “distinguir quem se esforca™; “se tém que se esforgar mais”; “se acharem 78
ESFORCO | que estdo bem continuam a esforcar-se igual”
INCENTIVAR | “¢ uyma forma de os incentivar para estudarem mais”; “é a Unica forma dos =5
OS ALUNOS | alunos se incentivarem”
PASSAR DE “para passarmos de ano”; “para saber se passamos ou nao” =
ANO '
PERCEBER se aprend’emos e percebemos bem a matéria” “para [0s professores] 52
verem se nds percebemos”
NIVEL saber em que nivel estamos 26
NOCAODO | “para os alunos terem uma nocgéo do que fizeram durante todo o periodo” 55
QUE FIZERAM ’
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Estas alusfes ndo deixam de ter, no nosso ponto de vista, alguns elementos
inesperados, talvez mesmo algo surpreendentes, quando os alunos referem, com tanta
frequéncia, que avaliar € identificar o que se aprendeu (“‘ver se ao longo do ano
aprenderam alguma coisa”; “se (...) [os alunos] aprenderam ou ndo”’; ““saber se 0S
alunos aprenderam”) e ¢é identificar o como se aprendeu (“se aprendemos e
percebemos bem a matéria”; ‘““‘para saber se (...) aprendem e compreendem a
matéria’”; ““aprender com os erros”), deixando transparecer que os alunos entendem a
avaliagdo como uma forma de regulacdo da aprendizagem. Atribuem-lhe ainda, de
forma também algo surpreendente, uma funcéo auxiliadora, que fornece indicaces ao
professor que ajudam a ultrapassar as dificuldades dos alunos. Referem também que a
avaliacdo esta relacionada com o saber, servindo para identificar quem sabe e o que

sabe e, ainda, com a atribuicdo de notas.

Para confirmar ou infirmar estas opinides, realizamos uma entrevista (Anexo V1) a
quatro alunos, um aluno que normalmente tem bons resultados (I), dois alunos que
normalmente tém resultados médios (C e Da) e outro aluno que tem por norma fracos
resultados (V) e submetemos também as suas respostas a uma analise (Anexo VIII) em
tudo semelhante a que realizamos para a resposta aberta do inquérito por questionario.
Elaboramos também um quadro para cada questdo. Apresentamos de seguida (Quadro
9), a anélise que fizemos ao contetdo frasico e lexical das respostas que consideramos

mais significativas para a investigacéao.



Capitulo 3 — Andlise e interpretagéo dos dados - 125

Quadro 9 - Resultados obtidos sobre expressfes associadas a avaliacdo

Ocorréncias
Categorias %
9 c Vv | Da
“0 que nds “a maneira como
sabemos fazer”; nos interpretamos
SABER FAZER/ | “fazé-las bem [as as perguntas que
INTERPRETAR/ | coisas que o0s nos fazem”;
PENSAR professores a maneira como 21
mandam]”; nds pensamos
quando vamos
fazer os
exercicios”
““as notas que 0s
setores nos vao
dar”; “a avaliacdo
AS NOTAS [as notas?] no fim 15,7
do ano”; “a
avaliacdo [as
notas] no fim do
periodo”;
TESTES 0s testes”; ...testes...”; -08 testes, 15,7
também...”;
PASSAR OU “se passamos ou
_ - 5,2
NAO nao
ATENGAO se estamos 52
atentos”
“ansiedade”;
SENTIMENTOS | “também medo, 10,5
muitas vezes”
TRABALHOS “trabalhos de 52
DE GRUPO grupo”; '
FICHAS ---fichas... 5,2
“se (...) *“a participacdo”
PARTICIPAGAOQ | participamos”; 10,5
LEITURA a5 VezZes a9
leitura...”;

As respostas a esta questdo “Quando ouves falar em avaliacdo, em que palavras ou
expressdes pensas?” (Quadro 9) mostram que, quando se fala em avaliacdo, dos quatro
alunos inquiridos trés pensaram em testes e dois em saber fazer bem o que lhes é
solicitado pelos professores e na participacdo nas aulas. Curiosamente, sé o aluno que
habitualmente tem classificacbes mais fracas pensou em notas finais de periodo ou de
ano, o que podera indiciar que para este aluno a avaliagédo é entendida, a priori, como
um produto final, que determina ou ndo a progressao para 0 ano seguinte, enquanto que
para os restantes ela é um processo que engloba os instrumentos e os elementos de

avaliacdo que, tradicionalmente, sdo utilizados na avaliacdo das aprendizagens: a
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qualidade das aprendizagens (“o saber fazer/interpretar/pensar”), a atencdo, a

participacao, os trabalhos de grupo...

O Quadro 10 mostra-nos as repostas a questdo “O que significa, para ti, avaliar?” e
parece haver, nesta questdo, uma inversdo de opinides entre o aluno com melhores
classificacbes, que associa agora a avaliacdo as notas e a quantidade/qualidade do
trabalho desenvolvido, ao contréario do aluno com piores notas que parece atribui-lhe um
cardcter de regulacdo: “se aprendemos tudo como deve ser”; ““se ndo temos
dificuldades™. Para um dos alunos com classificacdes intermédias, a avaliacdo é uma
forma de verificar a qualidade da aprendizagem: ‘“‘se pensamos bem/se temos o
raciocinio correcto/se sabemos as respostas certas’; ao passo que o outro aluno da a
entender que tem alguma dificuldade em responder a questao.

Quadro 10 - Resultados obtidos sobre o significado de avaliar

Ocorréncias

V

D

Categorias %

APRENDER
BEM/
PENSAR BEM/
RACIOCINAR
BEM/
SABER AS

RESPOSTAS
CORRECTAS

“é para ver se nés
andamos a
aprender bem”;
“se... aprendemos
tudo como deve
ser...”

“os setores (...)
dizerem se (...)
pensamos bem, se
temos o raciocinio
correcto... se
sabemos (...) as
respostas certas”

50

[SABER] SE OS
ALUNOS NAO
TEM
DIFICULDADES

“se nado temos
dificuldades”;

10

DAR NOTAS

“dar uma nota a
uma pessoa”;

10

TRABALHAR

“saber o que [0
aluno]
trabalhou... se
trabalhou mais...
se menos...”

10

MEDIR O QUE
SE SABE

“estdo a avaliar
[medir?] o que
eu sei”;

10

OBRIGACAO
DE TER BONS
RESULTADOS

“devemos
também ter uma
boa avaliagao
[ter bons
resultados?]

10

O Quadro 11 tem as respostas a questdo “O que achas que € mais importante na

avaliacdo dos alunos?”. Estas respostas evidenciam duas coincidéncias curiosas: o aluno
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com melhores notas e o aluno com piores classificagdes respondem de modo muito
semelhante, dizendo que o mais importante sdo os testes e 0 comportamento; os dois
alunos médios referem que € o saber, isto é, o conhecimento e a apropriacdo adequada
dos contetdos leccionados.

Quadro 11 - Resultados obtidos sobre o que é mais importante na avaliacéo

Ocorréncias
Categorias %
9 C v, | D
“saber a matéria” “seeles (...)
SABER A sabem ou nao o5
MATERIA responder”;
saber se eles
sabem”;
TESTES Os testes Os testes 55
COMPORTA- “Eo “eo0
” ” 16,6
MENTO comportamento comportamento
PARTICIPAGAO | Participagdo™ 8,3
ATENCAO estarmos 8,3
atentos”;
TRABALHOS “e os trabalhos de
8,3
DE CASA casa’,
TRABALHOS “E os trabalhos 83
DE GRUPO de grupo” ,
APRENDER Aprender 8,3

Relativamente a questdo “Achas que € necessario avaliar os alunos? Porqué?”
(Quadro 12), houve uma unanimidade de opinides, pois todos acham necessario avaliar
os alunos, divergindo apenas um aluno na justificacdo referindo que ela € necessaria
para garantir um melhor futuro. Os outros fundamentaram essa importancia na
aprendizagem, ou seja, a avaliagdo confirma aos alunos, aos pais e aos professores, a

efectividade das aprendizagens.
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Quadro 12 - Resultados obtidos sobre se é necessario avaliar os alunos e porqué

Ocorréncias

i 0
Categorias C 7 | 5 Y%
SIM “Sim” “E” “E” “E” 100
“Para ver se eles “Porque  assim | “Para eles [os
[os alunos] andam | n6s ficamos a | alunos]
a aprender” saber se | comunicarem aos
aprendemos pais (...) se sabem
melhor a matéria, | (...) para os
se ndo...” professores 75
PORQUE saberem [0 que 0s
alunos sabem] (...)
também (...) nos
sabermos pelas
notas do teste";
ter algum 25
futuro”

Quando questionados sobre outras coisas importantes sobre a avaliagdo que
quisessem referir (Quadro 13), mostraram uma grande diversidade nas respostas, pois
cada um deu uma opinido diferente: o aluno com boas classificacdes nao referiu nada,
um dos alunos com notas intermédias respondeu que era importante ser-se honesto
quando se faz a auto-avaliacdo e 0 outro respondeu que era importante que a avaliagcéo
tivesse também uma componente mais descritiva, que completasse a avaliacdo
guantitativa e fornecesse ao aluno e aos pais mais informac@es sobre 0 seu desempenho.
O aluno com piores notas referiu alguns dos elementos que, este ano lectivo, vao ser
considerados na avaliacdo a disciplina: o relatdrio, o portefolio, o caderno diario e os

livros e os textos que leram.
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Quadro 13 - Resultados obtidos sobre outras coisas importantes sobre a avaliacdo

Ocorréncias
i 0
Categorias C 7 = %o
“Se quando nds
HONESTIDADE | estamos a fazer a
NA AUTO- auto-avaliagéo 16,6
- (...) somos
AVALIAGAO honestos
connosco”
“Acho que [era]
fosse melhor os
~ setores darem a
A AVALIACAO minha nota
DEVIA SER oralmente (...)
MAIS Falarem eles.. a 16,6
dizer... acho que
DESCRITIVA tu, este ano,
aprendeste
muito... que
melhoraste”
0s “0s relatorios que
AT faziamos nas 16,6
aulas”
OS TEXTOS E
“0s textos que
OS LIVROS lemos... e 0s 16,6
QUE SE LERAM livros”
OS CADERNOS “0s cadernos” 16,6
0 PORTEFOLIO “E o portefolio... 16,6
também...”

Aplicamos, por fim, aos alunos um pequeno inquérito por questionario com
perguntas abertas (Anexo IX), na expectativa de recolher mais informagéo, informagéo
mais “rica” e detalhada ou mesmo informacdo inesperada (Hill & Hill, 2009), para saber
a sua percepcao sobre a avaliacdo e os instrumentos alternativos de avaliacao utilizados
ao longo do ano lectivo. Esta opgdo permitiu-nos, também, diversificar os dados para
andlise e fazer uma triangulacdo com os que foram obtidos nos outros questionarios e

nas entrevistas.
3.2.2. No final do ano lectivo

Apresentamos, agora, as opinides dos alunos dadas no questionario “Percepcao dos
alunos sobre a Avaliacdo e os Instrumentos alternativos de avaliacdo” (Anexo 1X),
aplicado no final do ano lectivo. Escolhemos apenas as respostas a trés questdes, por
serem aquelas que, no nosso entendimento, s&o mais relevantes para o aprofundamento

da nossa compreensé@o sobre o papel do professor e do aluno nos processos de ensino,
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aprendizagem e avaliagdo. Relativamente a questdo “O que achaste da avalia¢do que foi
feita ao longo deste ano lectivo a disciplina de Lingua Portuguesa?” as respostas foram

as seguintes

“Foi boa, porque tivemos os testes em duas fases e ajudam-nos a ter uma boa nota,
os relatorios ajudam a aprender a matéria e os trabalhos no wiki ajudaram a trabalhar em
wikis.” - A

“Achei bem, porque assim consegue-se avaliar melhor e se tirarmos ma nota
podemos melhorar com outras coisas.” - Da

“A avaliacdo deste ano foi melhor, porque fizemos trabalhos no wiki, testes em duas
fases, etc.” - Do

“Sim achei bem porque é melhor fazer os testes em duas fases porque o que
tivermos mal podemos por bem.” - G

“Eu achei que esta avaliacdo foi bem sucedida porque assim é mais motivador.” - H

“Achei bem, porque nos ajuda mais a conseguirmos tirar melhor nota no final do
periodo.” - |

“Foi boa porque temos hipo6teses de melhorarmos as notas e ficamos a saber o que
estd mal para melhorarmos a resposta.” - JC

“Eu acho que assim é melhor porque podemos tirar melhores notas e temos mais
possibilidade de aprender e perceber melhor a matéria.” — K

“Eu achei que avaliacdo que foi feita ao longo deste ano lectivo a disciplina de
Lingua Portuguesa, porque assim melhorei a minha aprendizagem.” - M

“Eu achei bem podemos tirar boas notas também podemos tirar certas ddvidas que
tinhamos e foi muito divertido.” - P

“Achei bem porque os alunos podem subir a nota.” - R

“Eu acho bem porque assim tiramos melhores notas.” — S

Q A e laa

A totalidade dos alunos considerou positiva e vantajosa a avaliacdo feita a
disciplina e que o recurso aos instrumentos alternativos de avaliacdo permitiu, como
anteriormente ja tinham referido, melhorar a aprendizagem, que € novamente
confirmada pelas suas respostas a questdo “Achas que os testes em duas fases, o
relatorio e o trabalho feito na wiki contribuiram para melhorar a tua aprendizagem?

Porqué?” e que apresentamos de seguida:
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“Sim, porque aprendemos de outra maneira, € mais divertido e nds estamos
interessados a aprender de outra maneira.” - A

“Sim, porque assim avaliavam-nos por outros trabalhos que faziamos, na wiki
aprendi a fazer muitas coisas a perceber melhor a matéria de uma forma muito divertida.”
-C

“Sim, porque revemos a matéria e aprendemos mais.” - Da

“Sim, contribuiram para a minha aprendizagem. Porque fizemos coisas que nunca
tinhamos feito.” - Do

“Sim, porque foi a 12 vez que fiz testes em duas fases e também aprendi a pesquisar
melhor na internet.” - E

“Sim, porque aprendemos coisas novas.” F

“Sim, porque aprendemos a escrever melhor no computador, o teste em duas fases
pode melhorar a nota e o relatério para dar menos erros” - G

“Sim, porque ao estarmos a resumir 0s textos e a escrevé-los conseguimos
compreender melhor a matéria dada.” - |

“Contribuiram porque ndo era sd os testes que tinham que contar para nota mas
também os relatorios e o wiki.” - JC

“Sim, porque com os relatérios revemos a matéria e ficamos a perceber melhor a
matéria, no teste podemos tirar melhor notas e aprender com 0s nossos erros e o wiki é
bom porque nos ensina a trabalhar melhor com o computador e fazemos la resumos de
livros.” - K

“Eu acho que sim, porque é tudo para melhorar a nossa aprendizagem e por isso, no
wiki podemos consultar e saber mais sobre essa pesquisa.” - M

“Sim, porgue nos testes em duas fases podiamos melhorar a 1.2 nota para a 2.2, o
relatério ajudou-me a perceber melhor e na wiki aprendi coisas que ndo sabia e também
aprendi a andar melhor no computador.” - P

“Sim, porque ao pesquisar estamos a apreender coisas novas.” - R

“Sim, porque [com] os relatérios podemos melhorar os trabalhos e no wiki também.”
-S

Q_A_e laa
Assim, sintetizando as respostas dos alunos, verificamos que os testes em duas
fases, o relatorio e a wiki contribuiram para eles aprenderem de outra maneira,
aprenderem mais, reverem e perceberem melhor a matéria, aprenderem com 0s erros,
melhorarem os trabalhos e as notas, isto é, para desenvolverem as suas capacidades de
aprendizagem. Aproveitamos ainda para destacar o caracter inovador e diferenciador

que esta avaliagdo assumiu para os alunos, pois frequentemente referem que aprenderam
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de outra maneira, eram avaliados por outros trabalhos, fizeram coisas que nunca

tinham feito e aprenderam coisas novas.

Para terminar, apresentamos as respostas dadas a questdo “Achas que o0s
comentarios que o professor fez nos testes em duas fases, nos relatorios e na wiki

contribuiram para melhorar a tua aprendizagem? Porqué?”

“Sim, porque é sempre bom termos a opinido de alguém porque ajuda-nos a ver o
gue esta mal.” - A

“Sim, porque assim sabiamos o que estava mal ou bem, a melhorar os testes em duas
fases, os relatorios e na wiki.” - C

“Sim, porque assim nés podemos corrigir 0s nossos erros e nao voltar a cometé-
los.” - Da

“Sim, contribuiram, porque as coisas que tinhamos mal, éramos capazes de corrigir.”
- Do

“Porque quando tinhamos alguma coisa mal ou estavamos confusos o professor
ajudava-nos.” - E

“Sim, porque assim sabemaos 0s erros que temos e podemos melhora-los.” - |

“Sim, porque ficamos a saber no que eramos [erramos] o que nos falta para melhorar
o trabalho que fazemos.” - JC

“Sim, porque assim estamos a errar e a aprender. Estamos a aprender com 0s nossos
erros.” - IM

“Sim, porque assim podemos ficar a perceber e alterar para melhor.” - K
“Sim, porque assim podiamos ver 0s N0ssos erros e corrigir até estarem bem.” - L
“Sim, porque serve para tirar davidas que temos em alguma coisa.” - M

“Sim, porque ele dizia que estava mal e nds entdo compunhamos ele dava-nos ideias
boas e fantésticas.” - P

“Sim, porque assim sabemos onde tivemos erros e onde acertamos.” - R

“Sim, porque tinhamos que melhorar e assim estamos aprender.” — S
Q_A elaa_22 Junho

Estas respostas realcam o papel da regulacdo e do feedback dado pelo professor
tanto nos instrumentos de avaliagcdo como no trabalho realizado na wiki que, resumindo
as respostas dadas pelos alunos, os ajudou a tomar consciéncia dos erros cometidos
(Pinto & Santos, 2006) identificando-os e corrigindo-o0s, a melhorar os trabalhos, a tirar

duvidas e a aprender melhor.



Consideragoes finais - 133

Consideracoes finais

Conforme dissemos na Introducdo, a intengéo deste trabalho foi identificar em que
medida as préaticas de avaliacdo formativa influenciam as aprendizagens realizadas pelos
alunos, como se processa a accao do professor na sua interaccdo com os alunos e a
interaccdo entre os alunos, num processo de avaliacdo que sirva a aprendizagem e quais
o0s principais obstaculos que ocorrem na sala de aula de Lingua Portuguesa quando se
pde em pratica a avaliacdo formativa e de que forma esses obstaculos podem ser
ultrapassados. Para atingirmos estes objectivos, recorremos a utilizacdo de instrumentos
de avaliacdo formativa, o teste em duas fases e o relatdrio, a realizacdo de um trabalho
colaborativo feito em ambiente wiki e aos instrumentos de pesquisa e recolha de dados:
questionarios, entrevistas, observacdo participante, diario de bordo, transcri¢cbes audio

gravadas, notas de campo, producdes dos alunos e analise de documentos.

Foi também nosso propoésito aceder as concepgdes que os alunos fazem da
avaliacdo em geral e, em particular, na disciplina de Portugués, bem como identificar as
suas opinides sobre as préaticas de avaliacdo formativa desenvolvidas pelo professor e as

suas implicagdes na aprendizagem.

Consideramos entdo as questdes apresentadas na Introducdo como guias
orientadores de todo o trabalho e através da analise cuidada aos dados recolhidos,
procurdmos encontrar as respostas mais adequadas as questdes de investigacdo
formuladas, desenvolvendo ao mesmo tempo um processo de reflexdo que nos
auxiliasse a encontrar essas respostas e a ter um olhar critico da nossa prépria préatica

pois, citando Oliveira e Serrazina (2002)

A ideia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com problemas da
pratica profissional, a possibilidade da pessoa aceitar um estado de incerteza e
estar aberta a novas hipdteses dando, assim, forma a esses problemas,
descobrindo novos caminhos, construindo e concretizando solugdes. (...)

O processo reflexivo caracteriza-se por um vaivém permanente entre acontecer e

compreender na procura de significados das experiéncias vividas (p. 32).

Considerando a aula de Portugués como um espaco privilegiado de
desenvolvimento da comunicacgéo verbal, de ensino e de aprendizagem de competéncias

linguisticas dos alunos e, sendo a lingua, ao mesmo tempo, veiculo e objecto de trabalho
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dessas aprendizagens, procuramos também operacionalizar as praticas de avaliacdo

formativa do professor com as suas funcGes de agente mediador do curriculo.

Conscientes de todas estas circunstancias, tentamos explorar novas préticas, avalia-
-las e reformula-las, de modo a podermos construir um conhecimento fundamentado
sobre elas, dado que, tal como Ponte (2002), também acreditamos que investigar sobre
as praticas docentes contribui i) para os professores serem 0s principais actores das suas
areas curriculares e profissionais e poderem, assim, ter mais condi¢des para enfrentar os
problemas decorrentes dessa accdo, ii) para se desenvolverem profissionalmente e
organizacionalmente e iii) para fornecerem um contributo a edificacdo de saberes sobre

a actividade docente e os problemas educativos.

No processo investigativo que desenvolvemos, procurdmos ainda reflectir em acgéo
e sobre a accdo tentando ndo s compreender melhor as nossas func¢@es de professor,

mas tambem melhorar 0 nosso ensino (Oliveira & Serrazina, 2002).

Foi ainda nossa intencdo, dado que a concepgdo e a gestdo actual dos curriculos
assim o solicitam, assumir a funcdo de gestor do curriculo (Alarcéo, 2001; ME, 2009),
ndo nos limitando apenas ao desempenho do papel de reprodutor ou de executor desse
curriculo, pois cabe ao professor (de Portugués ou de outra disciplina) a
responsabilidade de o construir, em conjunto com 0s seus pares e com 0s alunos,

respeitando os principios e os objectivos que Ihe estdo subjacentes.

Com o trabalho realizado na wiki procurdmos afastar-nos das tarefas rotineiras da
sala de aula, para depois, a partir da pratica, conseguir inovar, pois, recordando as
palavras de Infante, Silva, e Alarcdo (1996), “N&o é com a experiéncia que se aprende;
mas com a reflexdo sistematica sobre a experiéncia” (p. 157).

Dado que uma grande parte das tarefas que foram realizadas pelos alunos
envolveram predominantemente a competéncia escrita, considerdmos sempre que era
tdo importante valorizar o processo de producdo do texto como o produto final do aluno
e que o processo de escrita deve ser apoiado por uma interaccdo dialdgica entre o
professor e o aluno e pelo trabalho sistematico de revisdo, porque sdo dois factores

fundamentais para o desenvolvimento desta competéncia.

Consideramos ainda que era importante fazer do processo de escrita um acto com

uma dimens&o cognitiva e social (Niza et al., 2010), uma vez que as actividades sociais
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introduzidas nos processos da linguagem podem desenvolver a escrita, a leitura e a
ortografia, pois falar, partilhar e ouvir contribuem para melhorar a comunicacdo e
aumentar a literacia dos alunos (Fosnot, 1996). Por este motivo, fomos criando
contextos e estratégias colaborativas para levar os alunos a melhorar os seus textos, uma
vez que o aprofundamento da pratica escrita constitui um meio de desenvolvimento da

compreensdo da leitura e da oralidade.

Procurdamos também introduzir algumas alteracfes nas nossas praticas lectivas,
apresentando conteudos a partir da colocacdo de um problema/questdo que os alunos
tiveram de resolver/responder e sugerindo-lhes tarefas sucessivas e desafiadoras que 0s
levassem a construcdo das suas proprias conclusdes, para podermos acompanhar, apoiar

e compreender melhor o seu processo de construcdo da aprendizagem.

Reflectimos e questionamos com frequéncia os procedimentos, os métodos e 0s
materiais que usamos para ensinar e procuramos, na medida do possivel, ser um
espectador de nds proprios enquanto professor. Estamos agora mais certos de que o
papel do professor €, mais do que ensinar, ajudar os alunos a descobrirem a sua forma

de compreender.

Pensamos que as opinides dos alunos, que foram emergindo ao longo da andlise dos
dados que recolhemos, serviram para compreender melhor a importancia que eles
atribuem ao processo avaliativo e aos papéis que eles e o professor devem desempenhar
nesse processo. Acreditamos que os dados apresentados sobre a interaccdo,
desenvolvida entre os alunos e entre o professor e os alunos, facilita e reforca a
aprendizagem e que a utilizacdo de instrumentos alternativos de avaliacdo da ao
professor as pistas necessarias para ele poder agir de acordo com as necessidades dos

alunos, levando-os a melhorar onde mais precisam.

Tal como em estudos anteriores (Leal, 1992; Abrantes et al., 1997; Martins et al.,
2003; Menino, 2004; Nunes, 2004; Monteiro, 2010), encontrdmos evidéncias (graficos
do desempenho das competéncias dos alunos, resultados obtidos nos testes em duas
fases, testes, registos audio, questiondrio de Junho) de que o teste em duas fases
contribuiu para melhorar as aprendizagens dos alunos, pois 0 maior cuidado com que a
generalidade dos alunos abordaram a segunda fase permitiu-lhes obter melhores
resultados. Ao olharem para o erro de uma forma mais positiva, mais autonoma e

reflexiva, conseguiram também superar algumas dificuldades e realizar novas
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aprendizagens. VerificAmos ainda que, apos a realizacdo do segundo teste em duas
fases, os cadernos diarios passaram a ocupar um lugar mais relevante nas preocupacoes
dos alunos, pois passaram a ser vistos como um elemento de apoio de grande

importancia para a construgédo e consolidacdo das aprendizagens.

Relativamente aos relatorios, encontrdmos evidéncias (versdo inicial e final do
relatério do aluno K) de que o processo de auto-regulacdo que as sucessivas
reformulacOes e reajustamentos promoveram e o feedback desenvolvido pelo professor
contribuiram significativamente para o desenvolvimento da competéncia escrita dos
alunos e também da sua aprendizagem, pois a escrita e reescrita dos relatorios permitiu-
Ihes melhorar a compreenséo e a capacidade de resumir (Questionario sobre a percepcao
dos alunos sobre a avaliagdo e os instrumentos de avaliacdo alternativos). Tal como no
teste em duas fases, constatimos que 0s momentos de auto-reflexdo e auto-
questionamento proporcionados pelo processo de reescrita ajudaram os alunos a criar e
a desenvolver novas estratégias de aprendizagem e de superacdo de dificuldades. Os
relatérios permitiram também que os alunos desenvolvessem as competéncias gerais (a
competéncia de realizagdo, a competéncia existencial, a competéncia de aprendizagem e

0 conhecimento declarativo), tornando-se mais responsaveis e autbnomos.

O trabalho colaborativo desenvolvido no espaco wiki foi, igualmente, de grande
importancia para a mobilizacédo e para o desenvolvimento de novas competéncias e de
melhores aprendizagens. O feedback dado aos alunos neste espago foi oportuno,
contextualizado e individualizado e contribuiu de forma significativa para 0 progresso

das aprendizagens de todos os alunos.

Neste espaco de trabalho, os alunos evidenciaram mais empenho e maior motivacao
do que nas tarefas que lhes sdo propostas na sala de aula, talvez porque o seu trabalho €
tornado publico e, por isso, estd constantemente a ser analisado e avaliado, 0 que 0s

levou a fazer mais e melhor.

As competéncias de expressdo escrita e de conhecimento explicito da lingua
desenvolveram-se a medida que os textos foram sendo aperfeicoados; as competéncias
de expressdo e de compreensdo oral também melhoraram, pois a gravacdo, audicédo e
publicagdo das apresentacdes dos alunos na wiki, para um pablico imediato que é a
turma, permitiu que fossem objecto de anélise e de avaliagcdo por parte de todos; as
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competéncias de leitura também evoluiram com a leitura dos textos e dos comentérios

aos textos.

As interaccdes professor-aluno e aluno-aluno que ocorreram, levaram os alunos a
desenvolver um processo de reflexdo e de regulacao das suas intervengdes que foi muito
importante para os ajudar a ultrapassar as suas dificuldades iniciais e a desenvolver um
pensamento critico ao servigo da construcdo de novos saberes. Consideramos ainda, de
acordo com a analise feita ao relatério sobre o trabalho desenvolvido na wiki, que foram
desenvolvidas competéncias cognitivas (aquisicdo de saberes sobre a noticia e a
entrevista, aperfeicoamento da expressdo escrita, distincdo entre o essencial e o
acessorio), sociais (aprender e desenvolver praticas de trabalho de grupo, e aceitar
opinides divergentes e criticas) e tecnoldgicas (pesquisar na Internet e trabalhar em

ambiente wiki).

As concepcOes de avaliagdo dos alunos que identificamos no inicio desta

investigacao foram as seguintes:

- a avaliacdo serve para os professores reconhecerem quais os alunos que tém

dificuldades para poderem ajudéa-los a ultrapassa-las;

- 0s testes, os trabalhos escritos individuais, os trabalhos de casa e os trabalhos de
pares e/ou de grupo sdo os instrumentos utilizados na avaliacdo dos alunos a que os

professores atribuem maior importancia;

- 0 comportamento, a autonomia, a participacdo nas aulas e o relacionamento
interpessoal sdo os elementos utilizados na avaliacdo dos alunos a que os professores

atribuem maior importancia;

- 0s testes escritos, os trabalhos escritos individuais, os trabalhos de casa e o0s
trabalhos de pares e/ou de grupo sdo os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos

professores a que os alunos atribuem maior importancia;

- 0 comportamento, a autonomia, o sentido de responsabilidade, a participacdo nas
aulas e o relacionamento interpessoal s&o os elementos de avaliagdo utilizados pelos

professores a que os alunos ddo maior importancia;
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- 0s testes escritos de avaliacdo sdo importantes para passar de ano, para tirar boas
notas, para aprender, para poderem ter positivas no final dos periodos e mesmo se eles

ndo existissem, seria preciso estudar;

- alguns alunos acharam que podiam ser bem avaliados sem 0 recurso aos
tradicionais testes escritos de avaliacdo, o que podera indicar que, para além destes
testes, existem outros instrumentos de avaliacdo, o relatorio e o teste em duas fases, por

exemplo, que servem para aprender melhor a matéria e para os avaliar melhor;

- para um numero significativo de alunos a avaliacdo serve para distinguir os bons

dos maus alunos e ¢ ela a principal razdo para eles estudarem.

Outra evidéncia relacionada com a concep¢do de avaliacdo dos alunos que
registamos, foi o facto de os alunos referenciaram com maior frequéncia o vocabulo
“aprender” como principal razdo para serem avaliados. Mencionaram também varias
vezes a expressao ‘““‘ajudar quem tem dificuldades™ (ou uma expressdo com 0 mesmo
valor) e a palavra “saber” (relacionada com o ter ou ndo conhecimentos, com a
medicdo desse conhecimento, com a superacgéo das dificuldades) como razao para serem

avaliados. Referem ainda, com menos frequéncia, que avaliar é ““atribuir uma nota.

Estas alusdes ndo deixam de ter, na nossa opinido, algo de inesperado, pois 0s
alunos referem com frequéncia que avaliar é identificar o que se aprendeu (““ver se ao
longo do ano aprenderam alguma coisa’; “se (...) [0s alunos] aprenderam ou n&o”;
““saber se os alunos aprenderam’) e como se aprendeu (““se aprendemos e percebemos
bem a matéria”; “para saber se (...) aprendem e compreendem a matéria’; “aprender
com os erros’’), mostrando que os alunos conceptualizam a avaliagdo como uma forma
de regulacdo da aprendizagem. Atribuem-lhe ainda, de forma também algo
surpreendente, uma funcdo auxiliadora, que fornece indicagdes ao professor que ajudam
a ultrapassar as dificuldades dos alunos. Referem, de igual modo, que a avaliacdo esta
relacionada com o saber, servindo para identificar quem sabe e 0 que sabe e serve para

atribuir uma classificagao.

A totalidade dos alunos considerou, no final da investigacdo, positiva e vantajosa a
avaliacdo feita a disciplina e que o recurso aos instrumentos alternativos de avaliagdo

permitiu melhorar a aprendizagem.
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Em sintese, verificAmos que os testes em duas fases, o relatdério e a wiki
contribuiram, na opinido dos alunos para, aprenderem de outra maneira, aprenderem
mais, reverem e perceberem melhor a matéria, aprenderem com os erros, melhorarem
os trabalhos e as notas, isto é, para desenvolverem as suas aprendizagens.
Aproveitamos ainda para destacar o caracter inovador e diferenciador que esta avaliacdo
assumiu para eles, pois frequentemente referem que aprenderam de outra maneira, que
eram avaliados por outros trabalhos, que fizeram coisas que nunca tinham feito e

aprenderam coisas novas.

O papel da regulagéo e do feedback dado pelo professor tanto nos instrumentos de
avaliacdo como no trabalho realizado na wiki foi igualmente realcado pelos alunos, pois
referem que os ajudou a tomar consciéncia dos erros cometidos, através da sua
identificacdo e da sua correc¢do, o que contribuiu para melhorar os trabalhos, tirar
duvidas e aprender melhor.

Podemos, assim, constatar que a avaliacdo formativa esteve ao servico do
desenvolvimento das competéncias dos alunos, uma vez que as evidéncias que
apresentamos, quer no quadro dos resultados dos testes quer nos graficos de evolucgédo
do nivel de desempenho por competéncias, mostraram que 0 recurso aos instrumentos
alternativos de avaliagdo fomentaram o desenvolvimento das competéncias de leitura,
escrita e conhecimento explicito da lingua dos alunos, tal como recomendam 0s novos
Programas de Portugués (ME, 2009) e o Curriculo Nacional do Ensino Basico (DEB,
2001). Realgcamos, ainda, que as competéncias apontadas quer pelos novos programas
quer pelo curriculo nacional foram trabalhadas de forma integrada, isto €, nenhuma foi
tratada de forma isolada, mas sim como partes integrantes de um todo, de forma a
contemplar “os aspectos essenciais da utilizacdo da lingua” (ME, 2009, p. 14). Assim,
depois de analisarmos as respostas dos alunos presentes no questionario sobre a sua
percepcdo sobre os instrumentos alternativos de avaliacdo e os seus comentérios audio-
gravados, evidenciamos que o0s testes escritos em duas fases permitiram o
desenvolvimento das competéncias de leitura, de conhecimento explicito da lingua e de
escrita, porque na segunda fase os niveis de desempenho dos alunos foram melhores.
Vaérios alunos referiram que estes testes lhes permitiram aprender mais e compreender
melhor a matéria e assim obter melhores notas. Os alunos desenvolveram processos de

auto-regulacdo das aprendizagens, pois ao reflectirem sobre os erros e sobre 0 processo
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cognitivo, desenvolveram também processos de metacognicao, tal como anotaram no

questionario sobre os instrumentos alternativos de avaliacéo.

A andlise e a interpretacdo que fizemos aos dados recolhidos nos trabalhos
desenvolvidos no ambiente wiki sugerem que o trabalho cooperativo e colaborativo
entre os alunos contribuiu para a auto-regulacdo da sua aprendizagem e para a regulacéo

da aprendizagem dos colegas.

O recurso a este espaco de aprendizagem permitiu aos alunos desenvolver um
trabalho autonomo, apoiado em estratégias cooperativas e colaborativas, tornando-0s
mais responsaveis pelo seu percurso de aprendizagem e mais independentes. O
professor deixou de ser apenas e s6 0 transmissor de conhecimento e passou a ser o
orientador do percurso de aprendizagem do aluno. O trabalho desenvolvido neste espago
foi importante para responder aos novos desafios colocados pela sociedade da
comunicacdo e da informacdo, pois os alunos, ao terem um acesso diversificado a
recursos e a materiais reais e em contexto, apenas possiveis pela utilizacdo das novas
tecnologias, adquirem e desenvolvem as competéncias necessarias para poderem
enfrentar mais capazmente as novas exigéncias que se lhes colocam. A motivacéo e 0
empenho dos alunos na realizacéo das tarefas foi outra evidéncia que registamos através

do grande numero de intervencdes que foram por eles feitas.

A aprendizagem realizada na wiki desenvolveu-se de forma auto-regulada pelo
aluno e apoiada pelo professor que, sempre que necessario, auxiliou e orientou 0s
alunos de modo a poderem adquirir e cultivar estratégias de aprendizagem e a
desenvolverem o0s seus préprios métodos de estudo e de trabalho. Importa, também,
sublinhar que, conforme afirma Santos (2008), “toda a aprendizagem comporta
necessariamente dificuldades e erros, porque € um processo de reestruturacdo de
representacfes prévias” (p. 5), por isso, procuramos levar os alunos a reconhecer e a

compreender os erros cometidos para que as aprendizagens fossem mais consistentes.

Enquanto professor procurdmos, quer na sala de aula quer nas interaccbes na wiki,
ter um papel activo, observando, regulando, dando sugestdes e esclarecendo duvidas, e
ser um facilitador da construcdo e do desenvolvimento de conhecimentos e de

competéncias dos alunos.
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A avaliacdo na disciplina de Portugués é uma tarefa complexa devido a diversidade
de elementos que engloba e a variedade de perspectivas com que pode ser considerada.
Conscientes desta complexidade, abordamos este tema, circunscrevendo-o a sua pratica
a uma turma e a actividade de um professor nessa mesma turma. Desta circunstancia,
resulta a principal limitacdo deste trabalho e, por isso, as conclusdes apresentadas nao
sdo nem definitivas, nem susceptiveis de generalizacdo, constituindo esta investigacédo
um caso unico. A outra limitacdo advém do destaque dado as competéncias de leitura,
de escrita e de conhecimento explicito da lingua e da secundariza¢do das competéncias
da compreenséo e expressdo oral, e resulta da falta de tempo para desenvolvermos um
trabalho em que todas elas pudessem ter um papel de igual relevo. Consideramos, no
entanto, que nas praticas de avaliacdo formativa que realizamos, acabamos por
mobilizar todas as competéncias previstas quer pelo Programa de Portugués quer pelo
Curriculo Nacional do Ensino Basico e, por este facto, esta limitagdo se torna menos

relevante.

Os principais obstaculos que encontramos ao longo desta investigacdo foram os

seguintes:

- dificuldade em fornecer feedback adequado a tantos (vinte) alunos, devido ao

tempo que € utilizado na sua elaboracéo;

- dificuldade em fornecer ao aluno uma escrita avaliativa clara, adequada,

incentivadora e efectivamente reguladora, dada a diversidade e quantidade de alunos;

- trabalhar sozinho criou varios constrangimentos: a inseguranca, o receio de estar a
proceder menos bem e a dificuldade em escolher as opgdes previsivelmente mais

correctas.

Apesar destas limitagcdes, procurdmos desenhar um retrato completo mas sucinto de
possiveis praticas de avaliacdo formativa a realizar na aula de Portugués, de forma a
podermos abarcar todas as competéncias a adquirir pelos alunos, previstas nos

documentos de referéncia.

Um dos propositos deste estudo foi alargar o conhecimento sobre as préaticas de
avaliacdo formativa a disciplina de Portugués, recorrendo a utilizagdo de instrumentos
de avaliacdo com uma funcdo reguladora da aprendizagem, dado haver um numero

reduzido de investigacGes sobre a utilizagdo destes instrumentos de avaliagdo nesta
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disciplina. O recurso ao ambiente wiki permitiu introduzir um carécter inovador ao
estudo e apresentar-se, por um lado, como um contributo para o alargamento do
conhecimento sobre a regulacdo das aprendizagens e, por outro, das concepcdes e

praticas de ensino na disciplina.

Com este trabalho, pensamos ter acrescentado conhecimento sobre as perspectivas
dos alunos acerca da avaliacdo em geral e acerca da avaliagdo em Lingua Portuguesa em
particular. O recurso as novas tecnologias e as suas potencialidades criativas e
expressivas, nomeadamente as ferramentas que a Web 2.0 proporciona, € um auxiliar
que pode contribuir significativamente para que os alunos desenvolvam uma relacédo
mais proxima e mais positiva com a escrita e tornem esta competéncia, tdo complexa e

exigente e tdo fundamental para a comunicacdo, mais acessivel a todos.

Consideramos que € importante ampliar outras possibilidades do ambiente wiki
particularmente em duas vertentes: quais os efeitos do trabalho colaborativo nas
aprendizagens dos alunos e o estudo da constru¢do de um portfélio digital como forma
de desenvolver a literacia dos alunos e as suas competéncias de escrita. Entendemos,
desta forma, que € necessario dedicar mais atencdo a actividades com estas
caracteristicas e desenvolvidas em ambiente wiki, porque assim quer as aprendizagens
dos alunos quer as suas competéncias comunicativas serdo continuamente

aperfeicoadas.
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Referéncias legislativas em vigor sobre a avaliacdo das aprendizagens dos alunos do
Ensino Bésico

Despacho n.° 5437/2000, de 9 de Margo.
Determina as condi¢bes em que se procederd a generalizagdo da realizacdo de
provas de afericdo no final dos trés ciclos que integram o ensino basico.

Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro.
Estabelece os principios orientadores da organizacdo e da gestdo curricular do
ensino basico, bem como da avaliagdo das aprendizagens e do processo de

desenvolvimento do curriculo nacional.

Despacho Normativo n.° 30/2001, de 19 de Julho.
Este despacho normativo estabelece os principios e os procedimentos a observar na

avaliacdo das aprendizagens assim como os efeitos dessa avaliacao.

Despacho n.° 2205/2002 de 28 de Janeiro.
Este despacho visa introduzir regras que permitam uma analise cuidada dos
resultados das provas de aferigéo a realizar no final dos trés ciclos que integram o

ensino basico.

Decreto-Lei n.° 209/2002, de 17 de Outubro.
Altera o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro.

Despacho n.° 474/2003, de 10 de Janeiro.
Altera o Despacho n. 5437/2000, de 9 de Margo, e determina que as provas de
afericdo em cada ciclo deverdo ser aplicadas anualmente a uma amostra da

populacdo do respectivo ciclo.

Despacho n.° 1911/2004, de 28 de Janeiro.
Este despacho determina que as provas de afericdo devem ser aplicadas ao universo

dos alunos do 9.° ano.

Despacho-Normativo n.° 1/2005, de 5 de Janeiro.
Estabelece os principios e o0s procedimentos a observar na avaliagdo das

aprendizagens e competéncias, assim como 0s seus efeitos.
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Despacho-Normativo n.° 50/2005, de 9 de Novembro.
Define, no ambito da avaliagdo sumativa interna, principios de actuacdo e normas
orientadoras para a implementacdo, acompanhamento e avaliacdo dos planos de
recuperacdo, de acompanhamento e de desenvolvimento como estratégia de

intervencdo com vista ao sucesso educativo dos alunos do ensino bésico.

Despacho-Normativo n.° 18/2006, de 14 de Marco.
Altera o Despacho-Normativo n.° 1/2005, de 5 de Janeiro.

Despacho-Normativo n.° 5/2007, de 10 de Janeiro.
Altera o Despacho Normativo n.o 1/2005, de 5 de Janeiro, com as alteragGes

introduzidas pelo Despacho Normativo n.° 18/2006, de 14 de Marco.

Despacho n.° 2351/2007, de 14 de Fevereiro.
Este despacho determina que as provas de afericdo, a realizar no final do primeiro e
segundo ciclos do ensino basico, deverdo ser aplicadas anualmente ao universo dos
alunos, nas escolas publicas e nos estabelecimentos de ensino particular e

cooperativo.

Despacho normativo n.° 19/2008, de 19 de Marco.
Aprova o Regulamento do Juri Nacional de Exames, o Regulamento dos Exames

do Ensino Bésico e o Regulamento dos Exames do Ensino Secundario.

Despacho normativo n.° 10/2009, de 19 de Fevereiro.

Altera o Despacho normativo n.° 19/2008, de 19 de Marco.

Despacho-Normativo n.° 6/2010, de 19 de Fevereiro.
Altera o Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de Janeiro, com as alteracGes que lhe
foram introduzidas pelos Despachos Normativos n.os 18/2006, de 14 de Marco, e
5/2007, de 10 de Janeiro.

Despacho-Normativo n.° 7/2010, de 16 de Margo.
Altera o Despacho-Normativo n.° 19/2008, de 19 de Marco, com a redacgéo

conferida pelo Despacho-Normativo n.° 10/2009, de 19 de Fevereiro.
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Despacho-Normativo n.° 14/2011, de 18 de Novembro.
Altera 0o Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de Janeiro, com as alteracdes
introduzidas pelos Despachos Normativos n.os 18/2006, de 14 de Marco, 5/2007,
de 10 de Janeiro, e 6/2010, de 19 de Fevereiro.
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ANEXO | — Questionario exploratdrio

Quando ouves falar em “avaliacdo”, em que palavras (ou expressdes) pensas?

O que significa, para ti, avaliar?

Achas que é necessdrio avaliar os alunos? Porqué?

Pensa num momento em que te sentiste satisfeito com a avalia¢do. Indica as razdes dessa
satisfacdo.

Pensa num momento em que te sentiste insatisfeito com a avaliagdo. Indica as razoes dessa
insatisfacao.

Se quiseres escrever outra coisa qualquer sobre a avaliagdo que aches que é importante e nao
te foi perguntada, escreve-a aqui.
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ANEXO Il — Questionario
olil ©-
O objectivo deste questiondrio é recolher informacgdes para um estudo que o teu professor de
Lingua Portuguesa estd a realizar sobre a avaliacdo. As tuas respostas vao ajuda-lo a
compreender melhor o que tu e os teus colegas pensam sobre este tema. Para isso, é
importante que leias com atencao as perguntas e, depois de pensares bem na resposta,
assinala-a com o nimero adequado. Se te enganares preenche a quadricula - e coloca o

numero ao lado.

1. Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmacdes:

(Utiliza a seguinte escala: Ndo concordo — 1; Concordo pouco — 2; Nem concordo nem discordo — 3;

Concordo — 4; Concordo muito — 5)

Avaliar os alunos serve para...

a) ..eles reconhecerem quais sdo as suas dificuldades [ |
b) ..eles aprenderem melhor[ ]

c) ..os pais perceberem se eles aprendem bem [ ]

d) ...o0s pais conhecerem as notas dos testes[ |

e) ..os professores saberem se a matéria foi bem dada[_]
f) ...os professores identificarem quais os alunos que tém dificuldades para poderem

ajuda-los a ultrapassa-las[_]
g) ...atribuir-lhes uma nota no fim de cada periodo[ ]
h) ..distinguir quem é bom de quem n3o é[_]

i) ..sesaber quem passa ou nio de ano[_]

2. Que importancia achas que os professores atribuem aos seguintes instrumentos
utilizados na avaliagao dos alunos?

(Utiliza a seguinte escala: Ndo é importante — 1; E pouco importante — 2; E importante — 3;
E muito importante — 4)
a) Testes escritos[ |
b) Fichas[ ]
c) Caderno didrio[ ]
d) Trabalhos escritos individuais[_]
e) Trabalhos de casa[ |
f) Trabalhos de pares e/ou de grupo[_]
g) Outro(s)[_] (indica qual(ais)): ; ;
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2.1 E que importancia achas que os professores atribuem aos seguintes elementos

utilizados na avaliagdo dos alunos?

(Utiliza a seguinte escala: N3o é importante — 1; E pouco importante — 2; E importante — 3;
E muito importante — 4)
a. Comportamento| |
b. Autonomia[ ]
c. Sentido de responsabilidade[ ]
d. Participagdo nas aulas[_]

e. Relacionamento interpessoal [_]

3. Que importancia atribuis aos seguintes instrumentos de avaliagao utilizados pelos
professores?

(Utiliza a seguinte escala: N3o é importante — 1; E pouco importante — 2; E importante — 3;

E muito importante — 4)

a. Testes escritos[ |

b. Fichas[ ]

c. Caderno didrio[ |

d. Trabalhos escritos individuais[_]

e. Trabalhos de casa| |

f.  Trabalhos de pares e/ou de grupo[_]

g. Outro(s)[_] (indica qual(ais)): ; ;

3.1 E que importancia atribuis aos seguintes elementos de avaliacao utilizados pelos
professores?
(Utiliza a seguinte escala: N3o é importante — 1; E pouco importante — 2; E importante — 3;

E muito importante —> 4)

a) Comportamento| |

b) Autonomia[ ]

c) Sentido de responsabilidade[ ]
d) Participagdo nas aulas[_]

e) Relacionamento interpessoal [_]
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4. Que importancia achas que os professores de Lingua Portuguesa atribuem as seguintes

competéncias?

(Utiliza a seguinte escala: N3o é importante — 1; E pouco importante — 2; E importante — 3;
E muito importante — 4)
Expressdo oral [_]
Compreens3o oral[_]
Leitura de textos|[ ]
Expressdo escrita[_|

Funcionamento da lingua[_]

5. Que importancia atribuis tu as mesmas competéncias?

(

Utiliza a seguinte escala: Ndo é importante — 1; E pouco importante — 2; E importante — 3;

E muito importante —> 4)

Expressdo oral [_]
Compreens3o oral[_]
Leitura de textos|[ ]
Expressdo escrita[_|

Funcionamento da lingua [_]

6. Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmacdes:

(Utiliza a seguinte escala: Ndo concordo — 1; Concordo pouco — 2; Nem concordo nem discordo — 3;

a)

b)

Concordo — 4; Concordo muito — 5)

Se n3o houver testes escritos de avaliacdo n3o é preciso estudar[_]

Preparo-me sempre bem antes de fazer um teste escrito de avaliagdo[ |

Apesar de me preparar bem, tenho dificuldades em responder as questdes dos
testes escritos de avaliagdo [ ]

Os testes escritos de avaliagdo servem para aprender melhor a matéria[_]

A correccdo do teste escrito de avaliacdo ajuda-me a esclarecer algumas ddvidas|[_]
A melhor forma de avaliar os alunos é através de testes escritos[_|

E possivel avaliar os alunos sem a realizac3o de testes escritos[_]
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7. Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmagdes:
7.1. Os testes escritos de avaliagao sao importantes porque...

(Utiliza a seguinte escala: Ndo concordo — 1; Concordo pouco — 2; Nem concordo nem discordo — 3;
Concordo — 4; Concordo muito — 5)
a) ..obrigam os alunos a estudar para tirar boas notas no fim dos periodos|[_]
b) ...os pais obrigam os alunos a estudar para tirar boas notas no fim dos periodos|[_]
c) ..antes dos testes os professores tornam a explicar a matéria que ja foi dada [ ]
d) ..eu gosto de tirar boas notas nos testes[ |

e) ..eu gosto de estudar para tirar boas notas no fim dos periodos[_|

7.2. Os testes escritos de avaliacdo ndo sdo importantes porque...

(Utiliza a seguinte escala: Ndo concordo — 1; Concordo pouco — 2; Nem concordo nem discordo — 3;

Concordo — 4; Concordo muito — 5)

a) ..mesmo que tiremos mas notas passamos de ano[_|

b) ..n30 é preciso estudar para tirar boas notas[_|

¢) ..n3oservem para aprender[ ]

d) ..mesmo que tiremos negativas, os professores ddo-nos positiva no final dos

periodos[_]

e) ..hdoutros elementos de avaliagdo que valem tanto como os testes|[ ]

8. Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmagdes:

(Utiliza a seguinte escala: Ndo concordo — 1; Concordo pouco — 2; Nem concordo nem discordo — 3;

Concordo — 4; Concordo muito — 5)

a. Os testes escritos de avaliagdo avaliam bem os alunos[_]

b. S6 com os testes escritos de avaliacdo é que os professores sabem se os alunos
compreenderam a(s) matéria(s) das disciplinas[_]

c. Os pais precisam que os alunos fagam testes escritos de avaliagdo para saberem se
eles compreenderam ou n3o a(s) matéria(s) das disciplinas[_]

d. Os alunos sé podem ser bem avaliados se fizerem testes escritos de avaliacdo[ |

e. Os alunos podem ser bem avaliados sem fazerem testes escritos de avaliagdo|[ |
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9. Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmagdes:
(Utiliza a seguinte escala: Ndo concordo — 1; Concordo pouco — 2; Nem concordo nem discordo — 3;

Concordo — 4; Concordo muito — 5)
Avaliar os alunos é importante porque...

a. ..éaUnica maneira de eles estudarem[_]

b. ..& aUnica maneira dos pais saberem se eles aprendem[ ]

c. ..éaUnica maneira dos professores saberem se eles aprendem ||
d. ..é uma maneira de ajudar os que tém dificuldades [ ]

e. ..sendo houvesse avaliacdo a escola n3o servia para nada[_|]

10. Para terminar, diz qual é, na tua opinido, a principal razdo para se avaliarem os alunos.

- Obrigado pela tua colaboracio! &©-
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1.

ANEXO 11 - Gréficos das respostas dos dois questionarios

Avaliar os alunos serve para...

Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmacdes:

a)...eles reconhecerem quais sdo as suas dificuldades b)...eles aprenderem melhor
20 20
18 15 18
16 14 16
14 14 1
12 12 3
10 10
8 8 5
6 4 4 6 >
4 1 4
: B :
0 - em—— . 0 .
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc. N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito pouco discordo muito
W Questiondriol M Questiondrio 2 W Questiondriol M Questiondrio 2
C)...0s pais perceberem se eles aprendem bem d)...os pais conhecerem as notas dos testes
20 20
18 18
16 1414 16 > 14
14 14
12 12
10 10
8 5—5 8
6 6 3 4
4 1 4 1 2
; ° A
0 = : 0 - : :
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc. N&o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito pouco discordo muito
M Questionariol M Questionario 2 m Questionariol  m Questionario 2
e)...0s professores saberem se a matéria foi bem dada f)...os professores identificarem quais os alunos que tém
dificuldades para poderem ajuda-los a ultrapassa-las
20
20 19 19
18 18
16 16
14 14
12 12
10 10
8 8
6 6
4 4 1
0 . 0 I
Nao concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc. N&o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito pouco discordo muito

m Questionariol  m Questionario 2

M Questiondriol M Questiondrio 2
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g)...atribuir-lhes uma nota no fim de cada periodo

! 16 I
13

14
12
10
8 5
6 3
2
0 | .
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc. muito
pouco discordo

W Questionariol  m Questionario 2

12

[uny
ONPOOO

h)...distinguir quem é bom de quem néo é

a

9 9
6 6
bA . E

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc. muito
pouco discordo

W Questiondriol  m Questionario 2

i)...se saber quem passa ou ndo de ano

14

c
oI
3

'mo R

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito

e
ONPOOONP

M Questionariol M Questionario 2

2. Que importancia achas que os professores atribuem aos seguintes instrumentos

utilizados na avaliacdo dos alunos?

a) Testes escritos

N3o é importante/E pouco imp.  E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

b) Fichas

E importante/E muito imp.

N3o é importante/E pouco imp.

M Questionariol M Questionario 2

c) Caderno diario

E importante/E muito imp.

Nao é importante/E pouco imp.

W Questionariol M Questionario 2

d) Trabalhos escritos individuais

2

N3o é importante/E pouco imp.  E importante/E muito imp.

0

® Questionariol  m Questionario 2
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e) Trabalhos de casa

o)
ra

N3o é importante/E pouco imp.

a)
\*4

E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

f) Trabalhos de pares e/ou de grupo

E importante/E muito imp.

N3o é importante/E pouco imp.

M Questionariol M Questionario 2

g) Outro(s) (indica qual(ais))

participagdio

E b
Empenhe

14 M

12 adnqu:r«ln

10 1

8  Trabalhos — Leiturade  Quem

6 ' P estuda
ae g[upu LCALOUS 1

4

20l 00 -9 g

2 r— c
N3o é E pouco E importante E muito
importante importante importante

® Questionariol ™ Questionario 2

2.2 E que importancia achas que os professores atribuem aos seguintes elementos
utilizados na avaliacdo dos alunos?

a) Comportamento

N3o é importante/E pouco imp.  E importante/E muito imp.

W Questionariol  m Questionario 2

b) Autonomia

1 0

N3o é importante/E pouco imp.  E importante/E muito imp.

M Questionariol W Questionario 2

¢) Sentido de responsabilidade

3

e

N3o é importante/E pouco imp.

E importante/E muito imp.

W Questionariol W Questionario 2

d) Participacéo nas aulas

0 0

N3o é importante/E pouco imp. E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2
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e) Relacionamento interpessoal

ﬁ

16
14
12
10

8

4
< 0]

I .
Nao é importante/E pouco imp.

E importante/E muito imp.

W Questionariol M Questiondrio 2

3. Que importancia atribuis aos seguintes instrumentos de avaliacéo utilizados

pelos professores?

a) Testes escritos

| .
N3o é importante/E pouco imp.  E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

b) Fichas

1

E importante/E muito imp.

N3o é importante/E pouco imp.

M Questionariol M Questionario 2

c) Caderno diario

N3o é importante/E pouco imp. E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

d ) Trabalhos escritos individuais

fa) fa)
o A4

N&o é importante/E pouco imp. E importante/E muito imp.

M Questionario1 M Questionario 2

e) Trabalhos de casa

2

N3o é importante/E pouco imp.

0
U

E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

f) Trabalhos de pares e/ou de grupo

0 1

N3o é importante/E poucoimp.  E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2
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g) Outro(s) (indica qual(ais))

Participaga
Empenho

Material
adequado
1
8 Quem Leitura de Quem
. . estuda
6 estuda
4 1
2 o 1 00 10 0
7 - .
N&o é E pouco E importante E muito
importante importante importante

® Questionariol M Questiondrio 2

3.2 E que importancia atribuis aos seguintes elementos de avalia¢do utilizados pelos

professores?

a) Comportamento

2

N3o é importante/E pouco imp.

0

E importante/E muito imp.

m Questionariol  m Questionario 2

b) Autonomia

2

0

N3o é importante/E poucoimp.  E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

¢) Sentido de responsabilidade

2
z

N3o é importante/E pouco imp.

0
Y

E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

d) Participacéo nas aulas

1 o

N3o é importante/E poucoimp.  E importante/E muito imp.

M Questionario1 M Questionario 2

e) Relacionamento interpessoal

fa} 0O
Av \v4

N3o é importante/E poucoimp.  E importante/E muito imp.

m Questionariol  m Questionario 2
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4. Que importancia achas que os professores de Lingua Portuguesa atribuem as

seguintes competéncias?

a) Expressdo oral

2

Nao é importante/E pouco imp.

0
Y

E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

b) Compreenséo oral

Nao é importante/E pouco imp. E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questiondrio 2

c) Leitura de textos

N3o é importante/E pouco imp. E importante/E muito imp.

® Questionariol  m Questionario 2

d) Expresséo escrita

2
z

N&o é importante/E pouco imp.

0
Y

E importante/E muito imp.

M Questionario1 M Questionario 2

e) Funcionamento da lingua

Nao é importante/E pouco imp. E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

5. Que importancia atribuis tu as mesmas competéncias?

a) Expressdo oral

-

N&o é importante/E pouco imp.

E importante/E muito imp.

M Questionariol W Questionario 2

b) Compreenséo oral

I .
Nao é importante/E poucoimp.  E importante/E muito imp.

W Questionariol  m Questionario 2
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c) Leitura de textos

1 0
—

N3o é importante/E pouco imp.

E importante/E muito imp.

M Questionariol M Questionario 2

d) Expresséo escrita

o)
z

N3o é importante/E pouco imp.

0
A >4

E importante/E muito imp.

m Questionariol ™ Questionario 2

e) Funcionamento da lingua

1 5
—

N3o é importante/E pouco imp.

E importante/E muito imp.

W Questionariol  m Questionario 2

6. Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmacoes:

a) Se ndo houver testes escritos de avaliagdo ndo é
reciso estudar

Concordo/Conc.
muito

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem
pouco discordo

m Questionariol  m Questionario 2

b) Preparo-me sempre bem antes de fazer um teste
escrito de avaliacdo

16

16

14

12

10

8

2 3—3

00
5 .

N&o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

W Questionariol  m Questionario 2

c) Apesar de me preparar bem, tenho dificuldades em
responder as questdes dos testes escritos de avaliacdo

16
14
12
10
8
e 5
1
==
0 - .
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito
M Questionariol M Questionario 2

d) Os testes escritos de avaliagdo servem para aprender
melhor a matéria

ﬁ

15

14

10
12
10 >
£ i
;N ———
0 m— | . T

N&o concordo/Conc.  Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

W Questionariol  m Questionario 2
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e) A correcgdo do teste escrito de avaliagdo ajuda-me a
esclarecer algumas duvidas

20 17 19
18
16
14
12
10
8
2 2
‘21 10 0
0 . ||
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

M Questionariol M Questionario 2

f) A melhor forma de avaliar os alunos é através de testes
escritos

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc. muito
pouco discordo

M Questionariol M Questionario 2

0) E possivel avaliar os alunos sem a realizacéo de testes

escritos
20
18
16
14 11
12 9 9
10
- 4
4 - 1
2 -
o —
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

M Questionariol M Questionario 2

7. Indica o teu grau de concordéncia relativamente as seguintes afirmacoes:
7.1. Os testes escritos de avaliacdo sdo importantes porque...

a)...obrigam os alunos a estudar para tirar boas notas no
fim dos periodos

11
13 7—7 8
%:‘, ,

N&o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito

M Questiondriol M Questiondrio 2

b) ...o0s pais obrigam os alunos a estudar para tirar boas
notas no fim dos periodos

10 10

6 5
4 4

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

W Questionariol  m Questionario 2

¢)...antes dos testes os professores tornam a explicar a
matéria que ja foi dada

10
6
4
zj ﬂ
0

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

M Questionariol M Questionario 2

d)...eu gosto de tirar boas notas nos testes

20 19 18

18

16

14

12

10

8

6 1

$ 0o 0

0 I
Nio Nem Concordo/Conc.

concordo/Conc. concordo/Nem muito

pouco discordo

M Questionario1 M Questionario 2




ANEXOS - 172

e)...eu gosto de estudar para tirar boas notas no fim dos

erfodos
14
12
10
8
6 2
4 =2
S nae— |
0 T -
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito

M Questionariol M Questionario 2

7.2. Os testes escritos de avaliacdo ndo sdo importantes porque...

..mesmo que tiremos mas notas passamos de ano

3
.0

N&o concordo/Conc. Nem concordo/Nem

Concordo/Conc.
pouco discordo muito
W Questionariol  m Questionario 2

b)...n&o é preciso estudar para tirar boas notas

1
£3

6
o

15

4
)
| E—
>
. — .
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito

® Questionariol  m Questionario 2

¢)...ndo servem para aprender

4

1
L : °
. — |
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito
M Questionariol M Questionario 2

d)...mesmo que tiremos negativas, os professores ddo-
nos positiva no final dos periodos

Concordo/Conc.
discordo muito

N&o concordo/Conc. Nem concordo/Nem
pouco

M Questionario1 M Questionario 2

e)...hé outros elementos de avaliacdo que valem tanto
como 0s testes

[EEVERVERY

ONPROCOON

= o)
>

2

=

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc. muito
pouco discordo

® Questionariol  m Questionario 2




ANEXOS - 173

8. Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmagdes:

a) Os testes escritos de avaliagdo avaliam bem os alunos

20
18
16 15
14
12
10

8

6

7 1o

0 .

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

W Questionariol  m Questionario 2

b) S6 com os testes escritos de avaliagdo € que os
professores sabem se os alunos compreenderam a(s)
matéria(s) das disciplinas

20
18

8 6
5 3
z
N&o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito

M Questionario1l M Questionario 2

¢) Os pais precisam que os alunos fagam testes escritos
de avaliagéo para saberem se eles compreenderam ou
n&o a(s) matéria(s) das disciplinas

20
18
16
14
12 10
10 8 8 £
8
6
4 2 2
2 -
o . aw
N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

M Questiondrio1 M Questionario 2

d) Os alunos s6 podem ser bem avaliados se fizerem
testes escritos de avaliacdo

)
7 3

il -E

N&o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

20
18
16
14
12
10
8
6
4
2
0

M Questionariol  ® Questionario 2

e) Os alunos podem ser bem avaliados sem fazerem
testes escritos de avaliacdo

20

18

L 12
%‘2‘ 11
13 6 6

6

2 _

o | NN .

N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem Concordo/Conc.
pouco discordo muito

M Questionariol M Questionario 2
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9.
Avaliar os alunos é importante porque...

Indica o teu grau de concordancia relativamente as seguintes afirmacdes:

a)...é a Unica maneira de eles estudarem

b)...é a Gnica maneira dos pais saberem se eles

aprendem
14
12
10
g 2
>
4 1
5 T i
N3o concordo/Conc.  Nem concordo/Nem Concordo/Conc. muito 0 - T
pouco discordo N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo muito
® Questionariol  mQuestionario 2
M Questionariol M Questionario 2
¢)...6 a Unica maneira dos professores saberem se eles d)...é¢ uma maneira de ajudar os que tém dificuldades
aprendem
14
- TR
10 7 10
8 6 8 5
6 6
3 2
4 1 K 1 1
== :
0 - r - 0 - —
N&o concordo/Conc.  Nem concordo/Nem Concordo/Conc. muito N3o concordo/Conc. Nem concordo/Nem  Concordo/Conc.
pouco discordo pouco discordo muito

M Questionariol M Questionario 2

W Questionariol  m Questionario 2

e)...se ndo houvesse avaliagdo a escola ndo servia para
nada

Nem concordo/Nem Concordo/Conc. muito
discordo

N&o concordo/Conc.
pouco

M Questionariol  m Questionario 2




ANEXOS - 175

ANEXO IV - Quadro com a transcricdo das respostas a questédo 10

10. Para terminar, diz qual é, na tua opinido, a principal razdo para se avaliarem os

alunos.

“E bem avaliar os alunos porque eles assim estudam e querem saber que notas temos no fim do periodo” (Quest. 1)

“Avaliar os alunos serve para o aluno saber que nota merece e se ele tirar ma nota, para ele se esforgar para conseguir tirar
melhor nota. Também serve para distinguir quem é que se esforgca que faz os T.P.C.; traz o material, participa e tira boas
notas dos que ndo querem saber, que ndo fazem nada.” (Quest. 2)

“A minha opinido de avaliar os alunos é que os professores estdo a fazer uma coisa correcta.” (Quest. 1)

“Na minha opinido, a principal razdo para se avaliarem os alunos é para ver se ao longo do ano aprenderam alguma coisa.”
(Quest. 2)

“Para saber se ndo tem dificuldades, é uma maneira de ajudar aqueles que tem dificuldades.” (Quest. 1)

“Para ajudar quem tem mais dificuldades, se aprendemos e percebemos vai a matéria.” (Quest. 2)

“A principal razdo é saber se eles aprenderam ou ndo.” (Quest. 1)

“Para os alunos saberem...” (Quest. 2)

“A minha opinido é: testes, textos, comportamento, compreensdo oral etc.” (Quest. 1)

“Avaliar os alunos é uma forma dos professores saberem se os alunos aprenderam.” (Quest. 2)

“A principal razdo é para os professores saberem se temos dificuldades. Se tivermos muitas eles tiram as duvidas.” (Quest. 1)

“Avaliar os alunos é uma forma de os insentivar para estudarem mais.” (Quest. 2)

“Com os testes, comportamento, caderno didrio." (Quest. 1)

“Com o comportamento e a participagdo nas aulas e os testes.” (Quest. 2)

“Isso serve para ver se eles aprenderam.” (Quest. 1)

“A prinsipal razdo para se avaliares os alunos é: a participagdo, a leitura, o comportamento, a expersdo oral.” (Quest. 2)

“Deve-se avaliar os alunos porque é a unica forma dos alunos se incentivarem e para saberem estudar como deve ser.”
(Quest. 1)

“E para saber em que nivel estamos. A avaliagdo conta tudo: testes, comportamento, autonomia... tudo vale na avaliagdo.”
(Quest. 2)

10

“A avaliacdo podia ser de outra maneira fazendo trabalhos em grupo e individuais fazendo mais perguntas orais, ndo
perguntar sempre a mesma pessoa etc.” (Quest. 1)

“A razdo principal para se avaliarem os alunos é para os alunos terem uma nug¢do do que fizeram durante todo o periodo e
se se tém que esforgar mais ou continuar como estdo se acharem que estdo bem continuam a esfogar-se igual.” (Quest. 2)

11

“Para passarmos de anos.” (Quest. 1)

“A minha opinido para a principal razdo é os testes os trabalhos de casa e os trabalhos de pares ou de grupos.” (Quest. 2)

12

“Avaliam-se os alunos para ver se eles sabem a matéria que o professor sabe.” (Quest. 1)

“Para saber se eles aprendem e compreendem bem a matéria.” (Quest. 2)

13

“Os testes de avaliagdo, o comportamento na sala de aula, a participacdo e os trabalhos de casa e o caderno didrio.” (Quest.
1)

“Os alunos avaliam-se porque nos finais de cada periodo temos uma nota na pauta e depois as notas ficam todas guardadas
para quando formos maiores ser mais facil de arranjar um emprego bom.” (Quest. 2)

14

“Para ver o que sabem, para quando o professor entregar o teste aprendermos com os erros e para ver onde tém ma(i)s
dificuldades para os poder ajudar.” (Quest. 1)

“Eu acho que os professores ddo testes para verem se nds percebemos, e d outras maneiras de fazer a avaliagdo que sdo
mais divertidas e faz com que os alunos estejam com atengdo.” (Quest. 2)

15

“A minha opinido é que os professores fazem bem em nos dar os testes escritos etc, porque assim estudamos mais.” (Quest.
1)

“Para mim, a avaliagdo dos alunos é a principal, porque assim os professores e encarregados de educagdo saberem se o
aluno sabe superar as dificuldades; mas se ndo conseguir ir falar com o director de turma ou o de lingua portuguesa. Neste
caso também é importante a avaliagdo porque assim se estivermos o comportamento bom o stor ir comparar com tudo o
gue anotou para dar a sua avaliagdo a cada um dos seus alunos.” (Quest. 2)

16

“Na minha opinido acho que é fazer testes, participar na sala de aula, fazer os trabalhos de casa e fazer trabalhos de grupo.”
(Quest. 1)

“A principal razdo é que o professor pode saber as duvidas que cada um tem e também ajuda para saber se passamos ou
ndo.” (Quest. 2)

17

“Acho bem.” (Quest. 1)

“A minha opinido é que ndo se pode avaliar os alunos s6 com os testes.” (Quest. 2)

18

“A minha opinido é preciso avaliar os alunos para saber se aprenderam ou ndo.” (Quest. 1)

“Para nos aprendermos, e termos trabalho no futuro.” (Quest. 2)

19

“A minha opinido e que os professores sabem o que estdo a dar os testes.” (Quest. 1)

“Para se atribuir as notas no final do periodo.” (Quest. 2)

20

“Isso serve para ver se eles aprenderam.” (Quest. 1)

(Quest. 2)
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ANEXO V - Quadro com a andlise das respostas a questdo 10

Quadro com a anélise das respostas a questdo 10 dos dois questionarios

Conceito de “avaliagdo”

n.2 de
referéncias

”, u

APRENDER: “ver se ao longo do ano aprenderam alguma coisa”; “se aprendemos

”», u ”n, u

e percebemos bem a matéria”; “se eles [os alunos] aprenderam ou nao”; “saber

”, u

se os alunos aprenderam”; “para ver se eles aprenderam”; “para saber se eles

”n, u », u

aprendem e compreendem a matéria”; “aprendermos com os erros”; “para saber
», «

se [os alunos] aprenderam ou ndo”; “para nds aprendermos”; “para ver se eles
aprenderam”.

10

AJUDAR QUEM TEM DIFICULDADES: “ajudar aqueles que tém dificuldades”;
“ajudar quem tem mais dificuldades”; “para os professores saberem se temos
dificuldades”; “para ver onde tém mais dificuldades para os [professores]

poderem ajudar”; [para os professores e encarregados de educac¢ao] “saberem se

o aluno sabe superar as dificuldades”.
SABER: “para ver se eles sabem a matéria”; para ver o que sabem”; “[o professor]

”, u

saber as davidas que cada um [aluno] tem”; “para saber se eles aprendem e

", u

compreendem a matéria”; “para saber se [os alunos] aprenderam ou ndo”.

” u n, u

NOTA: “que notas temos”, “que nota merece[o aluno]”; “porque nos finais de
n, u

cada periodo temos uma nota na pauta”; “para se atribuir as notas no final do
periodo”.

: i udam”; “para saberem estudar como deve ser”;
“porque assim estudamos mais”.

DISTINGUIR/ESFORCO:“distinguir quem se esforca”; “se tém que se esforcar

", u

mais”; “se acharem que estdao bem continuam a esforcgar-se igua

III

1/3

INCENTIVAR OS ALUNOS: “é uma forma de os incentivar para estudarem mais”;
“é a Unica forma dos alunos se incentivarem”.

PASSAR DE ANO: “para passarmos de ano”; “para saber se passamos ou nao”.

PERCEBER: “se aprendemos e percebemos bem a matéria” “para [os professores]
verem se nés percebemos”.

N IN| N

NIVEL: “saber em que nivel estamos”.

NOCAO DO QUE FIZERAM: “para os alunos terem uma noczo do que fizeram
durante todo o periodo”.
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ANEXO VI - Guido da entrevista

Guido da entrevista

- Quando ouves falar em “avaliagdo”, em que palavras (ou expressdes) pensas?
- O que significa, para ti, avaliar?

- Pensa num momento em que te sentiste satisfeito(a) com a avaliagéo. Indica as razoes

dessa satisfagéo.

- Pensa num momento em que te sentiste insatisfeito(a) com a avaliacdo. Indica as

razdes dessa insatisfacao.

- Como ¢ que foste avaliado(a) na disciplina de Lingua Portuguesa no ano lectivo

anterior?

- Como € que achas que devias ser avaliado(a) nesta disciplina?
- O que achas que € mais importante na avalia¢do dos alunos?

- Quando fazes a auto-avaliacdo, em que costumas pensar?

- E quando és avaliado(a) por um colega? (Achas que a avaliacdo que ele te faz é

justa/adequada? Podes explicar porqué?)

- E quando fazes a hetero-avaliacdo? (Achas, também, que a avaliacdo que fazem uns

dos outros é justa/adequada? Podes explicar porqué?)
- Achas que € necessario avaliar os alunos? Porqué?

- Se quiseres referir outra coisa qualquer sobre a avaliacdo que aches que é importante e

néo te foi perguntada, diz.
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ANEXO VII - Quadro da transcricéo das entrevistas

Transcricdo das Entrevistas

C (13 Out) V (14 Out) | (19 Out) D (21 Out)
...que os professores isso | Os testes... as notas que os ... testes ... A participagéo... a... a
véem o que nos sabemos | setores nos vdo dar... ehh... Trabalhos de grupo... maneira como nés

fazer... se estamos
atentos, participamos...
se quando os “setores”
nos  mandam  fazer
coisas, ndés estamos a
fazé-las bem e isso...
Ansiedade, porque nds
temos... pois... depois nds
estamos a espera das
avaliagbes e isso...
também medo, muitas
vezes...

- Medo porqué?

Porque podemos ter
notas mds e isso... e
depois estamos a espera
de um resultado que ndo
estdvamos a espera e...
mais nada.

tanta coisa...

A avaliagdo no fim do ano...
se passamos ou ndo... e a
avaliagdo do fim do periodo
e... mais... mais nada.

fichas... e mais nada.

interpretamos as perguntas
que nos fazem... os testes,
também... as vezes a
leitura... e a maneira como
ndés pensamos quando
vamos a fazer os
exercicios... e mais nada.

C

\

D

Estdo a avaliar o que eu
sei...

(Siléncio...) E uma
pergunta muito dificil...

(Siléncio) Quer dizer
que ndés estamos na
escola  para  alguma

coisa... também os nossos
pais estdo a fazer tudo
para nds estarmos cd

para... e devemos
também ter uma boa
avaliagdo.

..Para termos um futuro
melhor...

E para ver se nés andamos
a aprender bem, se ndo
temos dificuldades, se... e...
se... aprendemos tudo
como deve ser... e mais
nada...

...Dar uma nota a uma
pessoa... (siléncio) ...
..Saber o que trabalhou...
se trabalhou mais... se
menos...

Saber o que nés... os
setores darem avaliagdo...
dizerem se nds estamos...
pensamos bem, se temos
o raciocinio correcto... se
saber... se sabemos as... as
respostas certas... se... ai,
ai... (risos) ... mais nada...

C V | D
Fico quando vejo os | Foino ano passado... Quando tiro Muito Bom... | No resultado dos testes.
resultados  ali  postos | ... Os setores diziam-me ... e Bom... - E porque é que ficas

porque os setores sabem
avaliar o que eu sei e...
(siléncio) ...

- E mais? Pensa Ia..
quando vés as notas nos
finais dos periodos...

... (siléncio) ...

- S6 isso?

S6...

- Notas dos testes...
Também gosto, mas as

que eu ndo ia passar,
depois vi ali as notas todas:
3, 3, 3, e 0 meu nome... vi
que passei, mandaram-me
uma carta para minha casa
a dizer “Transitou”... a
minha avo ficou toda feliz,
toda contente, a dizer que
eu passei... e mais nada.

E eu também, claro! Passei
para o sexto! Vou ter mais

- E? Quando tiras Muito
Bom e Bom nos testes...
e porque é que ficas
satisfeita? Porque é que
ficas contente?

E uma nota boa... e quer
dizer que estudei... e
que... e que me dediquei a
matéria... (siléncio) ...

satisfeita?

Porque gosto de saber o
que eu sei! Gosto de saber
0 que eu sei, 0 que eu
aprendi... ehh...

- E ficas sempre satisfeita
na entrega dos testes?
Sim...

- Sempre, sempre?
Sempre, sempre ndo! As
vezes hd excepgdes...
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vezes quando sdo um
bocadinho mds...

- Ai é? Nos testes
acontecem as duas
coisas...

E! As vezes descemos,
outras vezes subimos,
outras vezes estamos
normais...

- S6 mesmo quando
aparecem na pauta?

um ano... hum... (siléncio) ...
mas eu ndo senti mais
nada.

- Ok., lembras-te de mais
algum, para além desse?
Os meus... O meu avé.

- Diz la.

Também me disse isso.
Ficou todo contente! E foi
assim.

A Inglés tirei Suficiente...
A Histéria... A Histéria ja
fiquei mais contente, tirei
Bom!

E.

C \' | D
(siléncio) ... Nunca me senti Nunca! - Quando tiro mds notas...
Quando recebo os testes e | insatisfeito... - Nunca, de certeza? - Onde? Nos testes?
que a nota é md... - Nao?! Nunca. E no final do periodo...
Porque assim nds, pronto, | Ndo... - Nunca te sentiste assim | também!

nés tivemos que estudar, s6
que depois vamos a ver o
que estuddmos... ndo valia
a pena para os testes...

- Porqué?

Estudamos de uma matéria
a outra e depois vamos ao
teste e essa matéria ndo
sai... muitas vezes é um
bocadinho chato...

- E quando sai?

Quando sai é um bocadinho
mais fdcil.

- E da resultado estudar
para os testes?

Sim, quando essa matéria
sai nos testes... porque se
ndo sair ndo da para nada...
- Entao os professores ndao
dizem sempre que matéria
é que sai? Ou vocés so...
agora é sO preciso estudar
isto?

Sim... alguns setores dizem
desta pdgina a outra; hd
outros que ndo... mas nos
também temos que saber,
ndo é?

- Se calhar estudam mal as
vezes, nao é?

El  As vezes estamos,
podemos estar ali, s6 que
ndo estamos concentrados.

- Entdo pensa la numa
altura em que tenhas...
que tenhas ficado assim
um bocadinho triste com
a avaliagdo.

Anteontem, que o setor
deu-me uma “nega”, de
Histdria, o setor de Histdria
deu-me uma nega... ainda
nem mostrei aos meus
avos...

- E porque é que ficaste
insatisfeito com essa
nega?

Porque... pensava que
ndo... tinha-me corrido
mais ou menos, tinha
estudado... deixei algumas
perguntas por fazer... ndo
sabia, mas... de resto
estava bem... tinha tudo
bem...

- Estavas a espera de...
De um Satisfaz pelo
menos... de um 3... ao
menos... A Laura...
-Eoque..

...a Laura ficou toda...
-Etu? O que é que tu
achaste? Porque é que te
aconteceu isso?
Estudaste...

Estudei... porque estava a
fazer aquilo sem atengdo...

um bocadinho triste...
Ndo.

- ...por causa da
avaliagao?

Ndo.

- De certeza?

De certeza.

- Absoluta? ‘Tas a pensar
bem? Ora pensa la
melhor um bocadinho a
ver se te lembras de
alguma coisa...

Ndo...

- E no final do periodo,
nao é?

E.

- Nessas duas situagoes:
nos testes...

... e no final do periodo.
- E quando tens mas
notas...

Pois... € isso.

- 0 que é que é uma ma
nota para ti, ja agora?
E... é 0 que eu ndo sei
fazer...

E... md nota... é aquilo
que nos fazemos... é... e
depois o setor avalia... e
as vezes tiramos mds
notas... é porque... ndo
estamos muito bem a
essa disciplina.

- Mas 3 é uma boa nota
ou é uma ma nota?

E uma nota... um
bocadinho para o mau,
para mim...

-Aié?

E.

C

\

D

Pela leitura, pela escrita,
por participar /na aula]..
(siléncio) ... também as
vezes quando fazemos
composigdes, ehh...,
fazemos relatdrios, por

Por testes... por...
(siléncio) ... por
trabalhos...

- Que trabalhos? Vé la
se te lembras...
Trabalhos de grupo...

... tirei quatros...

- Mas como? Que é que o
professor fazia para
avaliar?

Testes... comportamento...
fichas... (siléncio) ...

Pela participagdo... a maneira
como eu pensava...
raciocinava... pelas perguntas
dos testes, como eu
interpretava as perguntas...
ehh... se eu falava com os
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exemplo, quando liamos
um livro e depois
tinhamos que fazer uma
ficha sobre isso...
(siléncio) ...

Pela nossa atengdo...
ouvimos o setor... e mais
nada.

- Os testes, ndo?!
Também...

- E achas que eles sdo
importantes ou nio?
SGo, porque também
revemos a matéria,
sabemos se estamos a
saber bem ou mal e
depois temos a nossa
nota...

alguns... algumas
vezes... e... ndo me
lembro de mais
nenhum. E isso.

- Testes e trabalhos de
grupo? S6 isso? Nao
fizemos mais nada na
aula? Para a avaliagao?
Ndo me lembro de mais
nada...

- Ndo? N3o te lembras
de mais nada?

Ndo...

... Exercicios...

... e acho que ndo era mais
nada...

... também pela leitura...

... (siléncio) ... se estdvamos
mais atentos... ou nGo
estdvamos atentos...

... (siléncio) ... e acho que
era tudo...

colegas... se era... prontos...
- Se estavas com atencgdo,
nao é?

Sim...se estava com
atengdo...ehh...etc...

Se estava a olhar para trds...
se percebia o que o setor
dizia... se as vezes falava sem
ser... ehh... pois...

...umas vezes... ehh... oh,
setor, tantas coisas... jd me
esqueci de tudo...

C \' | D
(siléncio) pelos | Pelo que faz... pelo ... (siléncio) ...Por alguns Pela leitura, pela
mesmos meios... comportamento que testes... interpretagdo, pela minha
..Pela leitura, escrita, | tem nas aulas... pela - Por alguns... sé alguns?! participagdo... por alguns
participagdo, pelos | atengdo que estd, se ... fichas ... trabalhos, fichas... por os
testes... percebe, se estuda... e... | - Ou todos?! testes... pelo
e ver se tira boas notas ...deixando um ou dois de comportamento... pela... se
nos testes... e pelos parte (risos) ... chegava ou ndo atrasada as
trabalhos de casa. - Quais? Quais? Os piores, aulas... e mais nada.
... Exercicios, como faz ndo é?
os exercicios... as Era... (risos) ...
fichas... mais nada. ... Por alguns trabalhos de
grupo...
Ehh... pela apresentagdo
dos testes... (siléncio) ... se
fazem sempre os trabalhos
de casa... (siléncio) ... se
fazem bem os exercicios, se
fazem bem...
- Se fazem bem os
exercicios... E que
exercicios sao esses?...
Quais?
Os do livro... os que os
professores expdem...
(siléncio) ... de repente néo
me lembro de mais nada...
C V | D

Participag¢do, estarmos
atentos... (siléncio) ...
sabermos a matéria.

... E... (siléncio) ... 6 uma
pergunta que ndo sei
responder...

(Siléncio)

Os testes!

...E a coisa mais
importante! E o
comportamento, e 0s
trabalhos de casa... mais
nada.

... (siléncio) ... Os testes e 0
comportamento... (siléncio)
E os trabalhos de grupo...

- Os trabalhos de grupo...
Acho que sim... e mais
nada...

Aprender... se eles sdo...
sabem ou ndo
responder... saber se eles
sabem...ehh...

- Mas...e como é que tu
achas que os professores
sabem isso?

Pelos testes, pelo...
quando nds... quando os
setores nos perguntam
directamente nas aulas...
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ehh... pela nossa
participagdo... pelas
nossas fichas de
trabalho... etc... e muitas

mais coisas...

C V | D
Penso... quando é que | Penso que me vou avaliar a Nos meus testes... como Eu penso logo nos testes!
participei mais... | mim prdprio... faco as coisas... se s vezes | - E?
quando fiz as coisas que | - Como? fago bem ou fago mal... El.. e, as vezes, prontos...

o setor nos pediu,
quando fiz aquilo e ndo
precisei de ajuda, e fiz
tudo.

Vou ter que... pensar... no
que fiz durante o 1.2 periodo
e durante o ano...

- O que fizeste como?
Explica-me |3 isso.
Exercicios, tpcés,
comportamento e... mais
nada... e testes... e assim...

como me tenho
comportado... (siléncio) ...
- E mais nada?...

Eu penso sempre em
pouca coisa...

nas fichas, na
participagdo... e quando eu
respondo mais ou menos...
se respondo bem ou mal.
Mais nada.

C

\

D

(Siléncio)... penso se serd
que ele sabe que eu
participo... estou atenta...
sabe que eu compreendi
essa matéria... mais nada.
- Mais nada?... E ... e tu
achas que ele te faz essa
avaliagdo bem feita? Que
é uma avaliagao justa?
(siléncio)... eu acho que
sim!

- Explica-me la porqué.

Se ele “saber” que eu
estou atenta, participo,
sei tudo, eu acho que
devia ter a... sinceridade
dele...

- E achas que também
estd.. estda bem feita?
Assim... de uma maneira
geral, toda a gente faz a
hetero-avaliagao bem
feita?

Ndo! Acho que muitas
vezes hd pessoas que... Id,

por exemplo... se for
sempre  pontual.. hd
pessoas que  chegam

muitas vezes atrasadas e
metem Id “Sim”, que sdo
pontuais e... e ndo fazem
os TPC sempre, € isso...

- Nao consegues explicar
porque é que eles fazem
isso?

Oh, porque é como tudo...
eles ndo querem ter assim
mds notas, ndo é? E... Era

Penso que ele me vai
avaliar como deve ser...
- Achas que a avaliagdo
que ele te faz é bem
feita? Que é justa?
Acho.

Acho que é muito justa.
- Qualquer colega?
Qualquer.

- Porqué?

Porque eles sabem o
que eu trabalho...
sdo...sdo amigos... e...e
sabem avaliar... alguns...
- Se forem amigos,
avaliam-te de um
maneira...

Néo.

- Se ndo forem assim
muito amigos, avaliam-
te doutra...

Néo!

- Ndo?

Amigos avaliam-me da
mesma maneira...

- Achas que é verdade
mesmo?

Para mim é.

-Toda a gente é
honesta quando estd a
avaliar outro qualquer?
Toda a gente.

- E ndo favorece os
amigos?

Ndéo.

... (siléncio) ... depende das
€0isas... (risos) ...

Se for, por exemplo, um
teste, vai avaliar-me, de
certeza, de outra maneira...
se for, por exemplo, numa
pergunta, numa frase ou
assim, ele avalia-me doutra
porque as coisas sdo mais
pequenas e, por exemplo,
num teste é... sdo vdrias
matérias e numa pequena

frase sdo... é uma...

- Achas que eles estao a
pensar no teu
comportamento, é?

Sim, se fago barulho...
(siléncio) ...Se fago sozinha,
se ajudo os colegas... que
precisam...

- E achas que eles sao
justos? Quando fazem a tua
avaliagdo?

Sim...

- E? Porqué? Porque é que
tu achas que eles sdo
justos?

Porque séo sinceros, ndo sdo
mentirosos...

- Nao?

S6 0 V.! As vezes...

-E? As vezes tenho a
impressao que voces...
quando é alguém amigo,
vocés avaliam de uma
maneira; quando é alguém
que nao é assim muito
amigo, avaliam de outra...

As vezes... depende do
colega, se ele for honesto,
se disser a verdade... mas
hd outros na nossa
turma... hd muitos na
nossa turma que ndo sdo
honestos...

ehh... porque nés podemos
dizer que somos muito
participativos, mas
podemos ser participativos
e participar bem ou mal...
e podemos também... ai
setor...

- ...porque é que ha uns
que avaliam bem?

Porque esses pensam no
que viram nas aulas
anteriores e os outros ndo,
querem ser eles melhor do
que os outros... ehh... mais
nada.

- Entdo ja... entdo eles nao
sdo justos porqué?
Porque querem...

... ser eles os melhores...

- ... “serem eles os
melhores...” e porque é
que tu achas que eles
fazem isso?

Porque, as vezes... podem
pensar que... que, se
calhar, tiram negativa e
assim fazem os outros
todos tirar negativa... o
colega do lado, que é para
ndo ser so ele a tirar
negativa e, se calhar, a
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muito mau vermos na
pauta depois um 2 ou um
1. Isso é muito mau!

- Achas que assim
conseguem enganar o0sS
professores? Os
professores vdo acreditar
neles?

Ndo, ndo! Os professores
tém tudo apontado e...

- E porque é que eles
fazem isso? Nao... ndo
consegues explicar?
(siléncio) ... Ndo...

Eu ndo!

...Eu pelo menos... eu ndo!
Ndo sei se os meus colegas
sdo assim...

- Qual é a impressdo que tu
tens... Toda a gente é
sincera...

Acho que sim...

-... € honesta... nao é por ser
mais amigo, nem menos...
Néo!

- ... que avalia...

Temos que ser todos... uns
para os outros...

negativa dele estd mais
préxima do 3 e a outra...
também...

C \' | D
Penso em todas as | Penso que tenho que ... (siléncio) ... Penso logo como eles
aulas que ela | avaliar como deve ser... Também penso no participam... ehh, se eles
participou, se esteve | - E o que é que é esse comportamento... participam muito ou ndo,

sempre atenta, se fez os
trabalhos de casa, se foi
sempre pontual... e se...
muitas vezes... quando
faz as coisas que o setor
que, por exemplo,
“manda-nos” fazer, ndo
precisa de ajuda e...
mais nada.

- E tu achas que toda a
gente é justa e é
sincera, quando faz
essa hetero-avaliagdo
dos colegas?

Néo... ndo!

- Porqué?

Ehh... Eu acho que (falo
por mim, pronto!) ..
mas eu acho que
nenhum deles queria
ter md nota e queria...
(pausa) .. s6é que é
assim, nos, por
exemplo, nés temos que
tirar boa nota, s6 que
nés ndo... ndo... Temos
que fazer por isso e
“muita pessoa” ndo faz
e depois na hetero-
avaliagdo...

Temos que reparar
sempre se faz, se ndo
faz... se td [com
atengdo?] quando a
setora faz a chamada,
se faz os deveres
sempre... temos de
estar sempre atentos
quando a setora nos diz
e Os setores...

“como deve ser”?

Vou pensar assim no
comportamento, nos testes
que ela... que ela tem... as
fichas... se teve sempre os
tpc e... mais nada.

- E tu achas que é justa
essa avaliacdo que fazes?
Acho.

- E é bem feita?

Bem feita.

- E? N3o podias fazer
melhor?

Ndo. Que eu saiba, ndo.

Se eles fazem bem ...
(Incompreensivel) ...a estd
correcta... se respondem
bem as perguntas, aos
exercicios... se aprenderam
bem a matéria...

- E tu como é que sabes se
eles aprenderam bem a
matéria?

Porque... ehh... depende...
porque é assim: eles...ehh...
quando sdo os exercicios, as
pessoas respondem de
forma diferente se ndo
tivessem aprendido a
matéria, respondem de uma
forma como esteja no livro.
- Ok, esta bem. E achas que
fazes uma avaliagdo justa
também dos teus colegas?
Sim!

- E? N3o é por ser teu
amigo que vais...

Ndo!... O V., as vezes, porta-
se pior e, mesmo amiga
dele, ndo é por isso que vou
dar um 4 quando ele merece
um 3ouum2...

- E? De certeza? Vocés sdo
sempre justos? Ou, pelo
menos tu és justa?

Eu sou!

a nota dos testes... ehh...
normalmente a
interpretagdo... ehh,
quando... ehh... os
professores lhe fazem as
perguntas o que é que eles
respondem... o raciocinio
deles... humm...

- Achas que... que a
avaliagdo que vocés
fazem uns dos outros é
justa? E toda a gente
justa?

Néo...

Porque hd pessoas que
ndo sdo justas... que
gostam de se... jd disse...
ser eles os melhores,
prontos, e agora fazem os
outros tirar outras nega...
... hdo é negativas... tirar
piores notas do que eles,
se calhar...

- Para eles serem os
melhores?

Sim... mas... prontos... as
vezes, podem haver alguns
que sdo justos... hd alguns
que sdo justos...
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- E tu achas que, assim
de uma maneira geral,
toda a gente é justa ao
fazer isso? Quando fala
dos outros?

Acho que sim...

- E tu? Tu és, pelo
menos, ndo és? Hum?!
Sou...

- Es mesmo justa? Igual
para todos?

Claro! Tem que se ser,
p’ra... mesmo aqueles
que ndo é meu amigo,
mas que faz sempre os
deveres, ndo vou ld pér
que... que ndo faz! Ndo
é? Temos que... mesmo
que ndo seja nem nosso
amigo... ou inimigo
temos que o fazer!

- Temos que ser
honestos e sinceros.
Claro!

C

v

D

Sim...

Eu acho que assim os
setores véem que nos
sabemos, que eles estdo
Id para alguma coisa, e
nés também... estamos
atentos... (siléncio) ... e
que... (siléncio) ... nés ndo
viemos para a escola sé
para brincar! Também
para nos esforcarmos e se

quisermos  ter algum
futuro...

- Se ndao houvesse
avalia¢do... o que é que
tu achas?

Ehh... se ndo houvesse
avaliagéo tinhamos...

(siléncio) ... tinhamos que
pensar doutra maneira!
Em vez de nos avaliar...
por exemplo, nos
tinhamos de nos esforcar
mais e os setores
reparavam na mesma,
né? SO que depois ndo
havia avaliagdo... e
assim... uma coisa assim...
- Assim muito estranha,
ndo é?

El

Para ver se eles andam a
aprender.

- Imagina que na escola,
a partir de agora nao
havia avaliagao...

Assim ndo dava...

- Ndo dava?

Ndo, porque assim ndo se
via se eles andavam a
aprender, ou ndo!
Andavam aqui na escola
s6... ndo faziam as
coisas... portavam-se mal
e passavam de ano.
Assim ndo tinha graca
nenhuma andar na
escola...

- Entdo, é importante
avaliar ou ndo?

E.

E!

Porque assim nés ficamos
a saber se aprendemos
melhor a matéria, se ndo...
- Ja pensaste no que era a
escola sem avaliagdo?
(Risos) ... Era muito pior...
portdvamo-nos pior nas
aulas...

Ninguém estudaval...

- Entdo a avaliagdo é
muito importante, nao
achas isso? Porqué? Diz-
me uma coisa... porque é
importante?

Para nés sabermos as
nossas notas... e para... se
tivermos alguma coisa
mal, também vermos o
que fizemos mal e o que
ndo...

- Achas que a avaliagao
ajuda a corrigir o que esta
mal?

Ajuda.

El

Para eles comunicarem aos
pais se eles sdo... se
sabem... se... para mesmo
os professores saberem...
p’ra... também nds
saberem... sabermos pelas
notas do teste...ehh... mais
nada...

- Tu ja imaginaste se ndo
houvesse avaliagdo?
Podiamos avaliar por outras
situagoes...

-E?

Sim... sem avaliagdo, por
exemplo... ndo dar
avaliagéo, mas contar so a...
s as aulas... o que se passa
nas aulas sé... sem dar
nota... mas o professor ter
uma ideia, assim, so...

Era? Achas que era possivel
isso?

Eu acho que sim.

- Era melhor ou era pior do
que dar as notas?

... hum... com as notas
ficamos um bocadinho
mais... ehh... mas se for o
setor a dizer ficamos mais
esclarecidos... porque acho
que eles tiram... tiram-nos
as duvidas... que nés
temos... se nos... se eles
acham que nés somos
participativos... a nota... a
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nota que eles achavam que
nés tirdvamos, etc.

€

\Y

D

Se quando nés estamos a
fazer a auto-avaliagdo se
nés somos  honestos
connosco...

- Os professores deviam
avisar toda a gente que...
deviam ser honestos...?
Claro!

- Mas porqué? Porque ha
muitos que ndo sao, é?
Pode ndo... Podem ndo
ser, ndo é mas nos
também dizemos que os
setores tem tudo escrito...
(siléncio) ...

- ..VOocés s6 pensam na
avaliacdo mesmo no fim
do periodo, ndo é?

E!

- Naquela ultima semana
de aulas...

Pois...

Pensamos se somos... se
fizemos tudo... bem... e
isso.

Os testes... os relatorios
que faziamos nas aulas...
os textos que lemos... e 0s
livros, também... e os
cadernos... quando os
professores véem os
cadernos... e...

- Os cadernos também
sao importantes para a
avaliagdo...

Também... E o portefélio...
também... e mais nada.
Isso é o mais importante
para o setor.

- Pensa nas disciplinas
todas, esta bem? Ndo é
so na...

E... é para todos igual.
Fazemos relatérios em
todas.

- Nao ha, assim, umas
diferengas muito grandes,
pois nao?

Ndo... ndo sabem a
matéria... @ matéria de
Portugués, de
Matemadtica, Historia e
isso é diferente... mas de
resto, tudo igual.

- E que é que tu achas,
achas que estas a ser bem
avaliado?

Acho.

Nao.

- Nao? Falou-se em tudo
o que era importante, o
que nao era importante,
0 que era justo...

Falou...

- ...0 que nao era justo...
Sim? Achas que eu ndo
me esqueci de nada?
Acho.

Ndo...

Acho que o setor englobou
tudo...

- Tudo?

Acho... acho...

-... hunca pensaram que
podia haver assim uma
maneira diferente de
avaliar os alunos?

Ja pensamos...

- Diz-me |3, sé para
acabar...

E o que eu disse...

- E 0 que disseste agora,
ndo é?

Sim... ja@ pensdmos... podia
ser... tirarmos mais
duvidas... porque nds... se
nos... se nos... nos derem a
nota... pode ser um 3 muito
baixo, s6 por causa, assim,
de um bocadinho... mas se
for o setor jd a dizer, nds
tiramos jd... ja nos tiram as
duvidas...

- E importante termos um
numero, ndo achas? Um
namero... o nimero 2, 0 3,
04,05..

Ndo... acho que ndo...
Acho que fosse melhor os
setores darem a minha
nota oralmente...

- Como?

Falarem eles... a dizer...
acho que tu, este ano,
aprendeste muito... que
melhoraste... etc...

- Achas que era melhor
assim?

Acho... tiravam-nos as
duvidas todas que
tinhamos...

... porque se tirarmos um 2
se calhar a nossa mde vai
pensar “Ai, é um 2 muito
baixo!”, prontos... que as
vezes... “Ai, tiraste um 2
muito baixo!... Sim,
senhor... ficas sem o
computador!”.

- Mas, e depois como é que
vocés iam dizer aos pais
aquilo que o professor
disse... se fosse da maneira
que tu me disseste agora?
O setor devia escrever.

- Ah! Escrevia isso tudo,
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nao era? Numa ficha?
Ehhh... numa cartinha!
Sim... e depois, no fim, acho
que devia dar a nota que
devia tirar... e dizer se era
baixa ou ndo...

- Entdo, se eu percebi bem,
tu achas que junto do 2, ou
do 3, ou do 4, o professor
devia escrever...

Sim...

- ... coisas sobre...

... a avdliagdo...

-... sobre cada um de
vocés, ndo era?

... porque se... ehh... o
professor... ehh... a nossa
mde pergunta-nos “Entéo?
Eum 2 alto ou baixo?”... e
eu, cd para mim, “Sej lal...”
- Mas vocés ndo sabem?
De certeza?

Alguns podem saber... pelo
que participam... é...

- E o trés? Também sabem
se é alto, se é baixo, ou
nao?

As vezes... Alguns, setor!
Porque alguns pensam
mais do que os outros...estd
a entender... e 0s outros as
vezes mentem aos pais...
-E?

E..
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ANEXO VIII - Quadros da analise das entrevistas

Unidade de
dificacdo N
O que os alunos pensam quando ouvem falar em “avaliacéo referéncias
Temaética
“0 que nés sabemos fazer”; “fazé-las bem [as coisas que 0s setores
SABER FAZER | mandam]”; “a maneira como n@s interpretamos as perguntas que nos 4
fazem”; “a maneira como no6s pensamos quando vamos fazer os
exercicios...”
“podemos ter notas mas”; “as notas que os setores nos vdo dar”; “a
NOTAS avaliacéo [as notas?] no fim do ano”; “a avaliagdo [as notas] no fim do | 2 (+2)
periodo”;
TESTES “0s testes”; “...testes...”; “...0s testes, também...”; 3
PASSAR OU “se passamos ou nao” 1
NAO
SENTIMENTOS | “ansiedade; medo” 1(+1)
TRABALHOS | “trabalhos de grupo”; 1
DE GRUPO
FICHAS “...fichas...” 1
PARTICIPAGAO | “a participacdo” 1
LEITURA “...as vezes a leitura...”; 1
Unidade de
dificacdo
O que significa para eles “avaliar” .’ de
referéncias
Temaética
AF’RBEE'\,‘\ADER “é para ver se n6s andamos a aprender bem”; “se... aprendemos tudo como
PENSAR/ d‘:eve SEr.... . Lo 2 (+3)
RACIOCINAR/ os setores (...) dizerem se (...) pensamos bem, se temos o raciocinio
SABER: correcto... se sabemos (...) as respostas certas”
[SABER]SEOS | “se ndo temos dificuldades”;
ALUNOS NAO 1
TEM
DIFICULDADES
DAR NOTAS “dar uma nota a uma pessoa”; 1
TRABALHAR | “saber o que [0 aluno] trabalhou... se trabalhou mais... se menos...” 1
Unidade de
codificagéo S : Ga jalianE A
¢ Momento(s) de satisfacéo relacionados com a “avaliacdo” e suas N. de
causas referéncias
Temaética
RESULTADOS/ “quando vejo os resultados”; “Quando tiro Muito Bom... e Bom (...) 2 (1+1)
TIRAR NOTAS BOAS | E uma nota boa...”; “resultado dos testes”;
PASSAR DE ANO -.Vi que passei () a minha avé ficou toda feliz, toda contente (...) 1
E eu também, claro!
RECOMPENSA PELO | “quer dizer que estudei (...) e que me dediquei a matéria”
TRABALHO/ESFORCO 1+1
REALIZADO
SABER O QUE SE “gosto de saber 0 que eu sei! Gosto de saber 0 que eu sei, 0 que eu
SABE/O QUE SE aprendi...” 2+2+1
APRENDEU
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Unidade de
codificacdo S oo Py q o iy et
¢ Momento(s) de insatisfagéo relacionados com a “avaliagdo” e suas N.° de
causas referéncias
Tematica
NOTAS MAS/TESTES ‘quan’cio Iecebo [um teste;] e anota € ma”; “o setor deu,-me uma 3
nega’”; “Quando tiro mas notas [testes e finais de periodos]
ESFORCO NAO E “Estudamos (...) e essa matéria ndo sai”; “tinha estudado... deixei 2
RECOMPENSADO | algumas perguntas por fazer”
Unidade de
codificacéo N
Como foram avaliados a Lingua Portuguesa no ano lectivo anterior referéncias
Tematica
[ ? A 7. kE 1. & 7. &k
TESTES [0s test(is.] Também”; “Por testes...”; “Testes...”; “pelas perguntas 4
dos testes
ATENCAO Pela nossa ften(;ao ; “se estavar[]o§ mais atentos...ou ndo estdvamos 3
atentos...”; “se estava com atencdo
LEITURA “Pela leitura”; “também pela leitura” 2
ESCRITA “pela escrita”; “guando fazemos composicdes, (...) relatorios(...)” 2
PARTICIPAGAO “por participar [na aula]”; “Pela participacdo”; 2
EXERCICIOS “exercicios” 1
FICHAS “fichas” 1
COMPORTAMENTO | “comportamento...” 1
TRABALHOS DE “trabalhos de grupo...” 1
GRUPO
PENSAMENTO/ “a maneira como eu pensava... raciocinava”
RACIOCINIO
Unidade de
codificacéo .
Como acham que deviam ser avaliados a Lingua Portuguesa referéncias
Tematica
TESTES “pelos testes”; “se tira boas notas nos testes”; “por alguns testes”; “pela 5
apresentacao dos testes”; “por os testes”;
FICHAS “as fichas”; “fichas”; “as fichas” 3
PARTICIPACAO “participacéo”; “pela minha participacéo”; 2
LEITURA “Pela leitura”; “pela leitura”; 2
COMPORTAMENTO | “pelo comportamento”; “pelo comportamento”; 2
TRABéol\_sH:S DE “pelos trabalhos de casa”; “se fazem sempre os trabalhos de casa”; 2
TRABALHOS DE “Por alguns trabalhos de grupo”; “por alguns trabalhos™; 2
GRUPO
EXERCICIOS “como faz os exercicios...”; “se fazem bem os exercicios” 2
ESCRITA “escrita” 1
ATENCAO “pela atencio”; 1
SE PERCEBE, SE “se percebe, se estuda” 1
ESTUDA
INTERPRETAGAO “pela interpretacdo”; 1
1

PONTUALIDADE

“se chegava ou ndo atrasada as aulas”
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Unidade de
codificacdo L _ NOde
O que acham que é mais importante na avaliagdo dos alunos referéncias
Tematica
TESTES “Os testes”; “Os testes”; “pelos testes”; 3
COMPORTAMENTO | “E o comportamento”; “e o comportamento”; 2
PARTICIPACAO “participacdo”;; “pela nossa participagdo”; 2
ATENCAO “astarmos atentos”; 1
TRABALHOS DE “e os trabalhos de casa”; 1
CASA
TRABALHOS DE “E os trabalhos de grupo” 1
GRUPO
APRENDER “Aprender” 1
FICHAS DE “pelas nossas fichas de trabalho”; 1
TRABALHO
“saber a matéria” (Cristiana); “se eles (...) sabem ou ndo responder”;
saber se eles sabem”; “quando o0s setores nos perguntam directamente
nas aulas” (Diana)
Unidade de
codificacdo _ NOde
O que pensam quando fazem a auto-avaliagéo referéncias
Tematica
TESTES “e testes”; “Nos meus testes”; “Eu penso logo nos testes”; 3
PARTICIPACAO “gquando é que participei mais”; “na participacéo”; 2
COMPORTAMENTO | “comportamento”; “como me tenho comportado”; 2
TPC “tpcés”; 1
EXERCICIOS “exercicios”; 1
FICHAS “nas fichas”; 1
PENSAR NO QUE SE | “pensar no que fiz durante o primeiro periodo e durante o ano”;
FEZ, QUANDO E “Quando fiz aquilo e ndo precisei de ajuda”; “fiz tudo”; “como faco as
COMO SE FEZ coisas”; “quando fiz as coisas que o setor nos pediu”;
COMO SE RESPONDE | *“quando eu respondo mais ou menos... se respondo bem ou mal”
Unidade de
codificagdo o q x4
O que pensam gquando sao avaliados por um colega, se essa avaliacdo é N.0 de
justa e adequada e porqué referéncias
Tematica
PARTICIPACAO: “penso se ele sabe que eu participo”
ATENGAO: “[se ele sabe que] estou atenta”;
COMPREENSAO DA | “[se ele sabe que] eu compreendi essa matéria”
MATERIA:

“Se for (...) um teste vai avaliar-me (...) de outra maneira, (...) se for
numa pergunta, numa frase ou assim, ele avalia-me doutra”

“Penso que ele me vai avaliar como deve ser”

ESSA AVALIACAO E

“eu acho que sim”; “Acho que é muito justa”; “Sim”; “As vezes...

JUSTA/ADEQUADA | depende do colega”
“Se ele “saber” que eu estou atenta, participo, sei tudo, eu acho que
devia ter a... sinceridade dele...” (Cristiana); “Porque eles sabem o
PORQUE que eu trabalho... sdo...sdo amigos... e...e sabem avaliar...” (Victor);

“Porque séo sinceros, ndo sdo mentirosos...” (Inés); “Porque esses
[alunos que avaliam bem] pensam no que viram nas aulas anteriores e
0s outros ndo, querem ser eles melhor do gque os outros” (Diana).
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Unidade de
codificacdo

Tematica

O que pensam quando fazem a hetero-avaliacdo, se a avaliagdo que
fazem uns dos outros é justa e adequada e porqué

N.° de
referéncias

“Penso em todas as aulas que ela participou”; “Penso logo como eles

PARTICIPACAO i " 2
participam”;
TESTES “[Vou pensar] nos testes”; “a nota dos testes”; 2
COMPORTAMENTO \ou pensar assulm no comportamento”; “Também penso no 2
comportamento”;
TPC “[\Vou pensar] se teve sempre 0s tpc”; “se fez os trabalhos de casa”; 2
PONTUALIDADE “se foi sempre pontual”; 1
ATENCAO “se esteve sempre atenta”; 1
FICHAS “IVou pensar] as fichas” 1
“se (...) ndo precisa de ajuda”; “se respondem bem as perguntas, aos
MODO COMO FAZ | exercicios... se aprenderam bem a matéria”; “a interpretagéo... (...)
AS COISAS quando (...) os professores Ihes fazem as perguntas o que é que eles
respondem... o raciocinio deles”;
ESSA AVALIAGAOE | “N&o...ndo [depois disse] Acho que sim”; “Bem feita”; “Sim”;
JUSTA/ADEQUADA | “N3g...”
PORQUE “nenhum deles queria ter ma nota”; “Porque ha pessoas que nao sao
justas”;
Unidade de
codificacdo NOde
Se acham que é necessario avaliar os alunos e porqué referéncias
Temética
SIM HSimll; HEH; LLE!!; HEH; 4
“noés ndo vimos para escola s6 para brincar! Também para nos
esforcarmos e se quisermos ter algum futuro™; “Para ver se eles [0s
alunos] andam a aprender"; “Porque assim nds ficamos a saber se
PORQUE aprendemos melhor a matéria, se ndo...”; “Para nds sabermos as nossas
notas (...) vermos o que fizemos mal e o que ndo”; “Para eles [o0s
alunos] comunicarem aos pais (...) se sabem (...) para os professores
saberem (...) também (...) nés sabermos pelas notas do teste";
Unidade de
codificagdo .
Outras coisas que acham importantes sobre a avaliagdo referéncias
Tematica

HONESTIDADE

“(Se quando nos estamos a fazer a auto-avaliagdo) se ndo somos
honestos connosco”;

0S CADERNOS “e 0s cadernos”;

A AVALIACAO “Acho que fosse [era] melhor os setores darem a minha nota

DEVIA SER MAIS oralmente (...) Falarem eles... a dizer... acho que tu, este ano,
DESCRITIVA

aprendeste muito... que melhoraste”
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ANEXO IX - Questionario “Percepcao dos alunos sobre a avaliagdo e os instrumentos alternativos de avaliagdo”

olal ©-

Agora, chegados ao final do ano lectivo, é necessario saber a tua opinido sobre a avaliagdo que foi feita
em Lingua Portuguesa. Para isso, é importante que leias atentamente as questdes e que, depaois,
respondas com sinceridade ao que te é pedido.

1. O que achaste da avaliacdo que foi feita ao longo deste ano lectivo a disciplina de
Lingua Portuguesa?

2. Qual é a tua opinido sobre os testes em duas fases?

3. Qual é a tua opinido sobre os relatérios que fizeste ao longo do ano?

4. Achas que os testes em duas fases, o relatério e o trabalho feito na wiki contribuiram
para melhorar a tua aprendizagem? Porqué?

5. Achas que os comentarios que o professor fez nos testes em duas fases, nos relatdrios
e na wiki contribuiram para melhorar a tua aprendizagem? Porqué?

6. Se tivesses que explicar a um colega de outra turma a avaliacdo que foi feita em Lingua
Portuguesa o que lhe dirias?

& Obrigado pela tua colaboracio! &©-
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ANEXO X — Resultados dos testes em duas fases

Resultados dos testes em duas fases

Teste 1 — Fase 1 — 9 Novembro

Aluno n2
1

10

11

12

13

14

16

17

18

19

20

21

22

Fase 2 — 16 Novembro

Fases

Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2

%

76,12
78,06
40,64
58,7
62,58
75,48
82,58
93,54
66,45
84,51
79,35
84,51
47,09
67,09
41,93
57,41
67,74
80
83,22
89,03
56,77
72,9
53,54
74,83
70,96
78,7
69,03
78,7
76,77
83,22
56,12
79,35
77,41
89,67
65,8
90,96
46,45
76,12
42,58
50,32

Progressao %

1,94

18,06

12,9

10,96

18,06

5,16

20

15,48

12,26

5,81

16,13

21,29

7,74

9,67

6,45

23,23

12,26

25,16

29,67

7,74

% Progressao
Média teste 1 64,51
Média teste 2 71,61 7,1

Média da evolugdo dos alunos na 2 fase 14,63 (%)
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Teste 2 - 1.2 Fase 22 Fevereiro

2.2 Fase - 1 Margo

Aluno n? Fases

1

10

11

12

13

14

16

17

18

19

20

21

22

Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1

Fase 2

%
64
72
36
50
56
67
54
86
52
59
61
78
37
45
18
27
40
52
57
74
33
55
27
42
68
82
55
70
49
72
57
69
69
78
69
84
49
81
32
50

Progressdao

14
11

32

17

12
17
22
15
14
15
23

12

15
32

18

% Progressdao
Média teste 1 49,15
Média teste 2 64,65 15,5

Média da evolugdo dos alunos na 2 fase

15,5 (%)
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Teste 3 - 1.2 Fase - 25 Maio
2.2 Fase - 30 Maio

Aluno n2

1

10

11

12

13

14

16

17

18

19

20

21

22

Fases
Fase 1
Fase 2

Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1
Fase 2
Fase 1

Fase 2

72,5
52
77

52,5
57

59,5
76

23,5
36

23,5

37,5

46,5
64

58,5
73
37

58,5

18,5
40

71,5

77,5

58,5

75,5

52,5

67,5

43,5

61,5

55,5

71,5
61

68,5
33
45

Progressao

24
14
17,5
25
4,5
16,5
12,5
14
17,5
14,5
21,5

21,5

17
15
18
16
7,5

12

Foi transferido para outra turma

%

Média fase 1 45,47
Média fase 2 59,66

Média da evolugdo dos alunos na 2 fase

Progressao

14,19

14,73 (%)
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ANEXO XI - Estrutura do Relatério

O relatorio

O relatdrio é um texto escrito que descreve uma tarefa realizada.

Estrutura
e Tema
e Data

e Palavras-chave

e Descricdo e exploragdo do tema
e Actividades realizadas

e Dificuldades encontradas

e Conclusdo e comentarios pessoais

- 0s comentadrios pessoais podem indicar

i) em que medida a actividade foi util para a tua aprendizagem;
ii) que procedimentos usaste para resolver as dificuldades e o que achaste que
resultou melhor;

iii) o que achaste do teu envolvimento nesta actividade.
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Anexo XII — Relatério de avaliagdo do Trabalho de Projecto

Relatério de Avaliacdo do Trabalho de Projecto

Duvidas sentidas na realizacdo do trabalho.

Dificuldades sentidas na realizacao do trabalho.

Os comentarios do professor ajudaram? (Sim ou ndo?) Porqué?
Os comentarios dos colegas ajudaram? (Sim ou ndo?) Porqué?

De que maneira este trabalho contribuiu (ou ndo) para aprender melhor?

o o k~ v N oE

O que é que aprendi com este trabalho?



ANEXOS - 196

ANEXO XII11 - Grelha de Avaliagéo dos Trabalhos dos Grupos

Avaliagdo do Grupo ... pelo Grupo ...

Avaliacdo da Expressdo Oral

1. Ritmo de leitura/de fala

2. Expressividade de leitura/de fala

3. Erros detectados

Avaliacéo da Expressdo Escrita — A Noticia

4. Informagdes que faltam

5. Frases/Expressdes que ndo estdo claras

6. Erros detectados na noticia

7. Propostas para aperfeigoar a noticia

8. Aspectos positivos da noticia

Avaliacdo da Expressdo Escrita — A Entrevista

9. Frases/Expressdes que ndo estdo claras

10. Erros detectados na entrevista

11. Propostas para aperfeigoar a entrevista

12. Aspectos positivos da entrevista
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ANEXO XIV — Testes em duas fases

TESTE 1
Lé o texto com atencao e responde com clareza e correccao as questoes que se seguem:

Um Bico-de-Obra

Ha muitos dias que o Jorge nao aparecia na escola. De resto acho que
ja era costume dele. As empregadas encolhiam os ombros e os professores
pareciam nao ligar também grande importancia a sua auséncia. Tenho a
impressao de que até sentiam um certo alivio. Sobretudo as professoras de
Ciéncias e de Historia, que ele parecia escolher sempre como vitimas
preferidas.

Mas hoje eram oito e meia e la estava ele ao portao da escola, sempre de
maos nos bolsos e a assobiar. O Jorge tinha catorze ou quinze anos, era alto e
loiro de olhos azuis e vestia calcas de ganga cocadas. A Susana, ao vé-lo,
chegou-se ao pé de mim e segredou-me ao ouvido:

- A senhora Amélia diz que é preciso a gente ter cuidado com ele. Anda
com os bolsos cheios de pedras e nao se ensaia nada para comecar a atira-las.
Parece que também fuma. No ano passado nao tinham conta as vezes que os
professores o punham fora da aula e depois as empregadas o encontravam ca
fora de beata na boca.

Na aula, a professora arranjava as laminas de uma preparacao para
vermos ao microscopio.

- V4, ponham-se em fila, e venham andando até a minha mesa, para
todos terem oportunidade de observar bem as células.

- Em fila? — gritou logo o Jorge. — Ja estamos no quartel? Isso é 1a ao pé
de mim. Por acaso até tenho uma prima que namora um magala“.

A professora fez que ndo tinha ouvido nada, apesar das risadas que
tentavamos abafar. Mas o Jorge nao desistia.

- Também é preciso fazer continéncia ao microscopio? O namorado da
minha prima € que tem de andar sempre a bater a pala a todo o tipo fardado
que encontra.

Ainda desta vez a professora nao respondeu. Metade da turma ja tinha
visto a preparacao, mas € evidente que estavamos todos muito mais divertidos
com as historias do Jorge do que com as células do tecido vegetal. Por
momentos o Jorge esteve calado, maos nos bolsos, assobiando baixinho. De
repente, espreguica-se como se tivesse acabado de acordar, abre a boca até as
orelhas e exclama:

- Um filmezito do Cantiflas € que vinha mesmo a calhar!

Ai a professora nao aguentou mais. E o Jorge foi posto fora da aula,
sempre a assobiar, de maos nos bolsos, e com o ar de quem tinha acabado de
conquistar Lisboa aos mouros. A porta ainda gritou:

- Entao adeusinho a todos e festas felizes!

Alice Vieira, Lote 12, 2.° Frente, Editorial Caminho (Texto adaptado)

4 magala: soldado, recruta.
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Ler ¢ Compreender

1. Indica a autora e o titulo da obra de onde foi retirado este texto.

1.1. Quem é que a autora escolheu para contar a histéria: um narrador
ausente (ndo participante) ou um narrador presente (participante)? Justifica a
tua resposta.

1.2. Localiza a acc¢ao do texto...

... o espaco
... no tempo

1.3. Identifica a(s) personagem(ns) principal(is) do texto.

2. Transcreve do texto a frase que caracteriza fisicamente o Jorge.

3. Como reagiam as pessoas quando o Jorge faltava a escola?

4. Explica por que razao os alunos deviam ter cuidado com o Jorge?

5. Diz quem eram as vitimas preferidas do Jorge.

6. Naquele dia a professora preparava uma aula pratica. Em que consistia?

7. “E o Jorge foi posto fora da sala de aula...” Indica os motivos que levaram o

Jorge a ser posto fora da aula.

7.1. Concordas com esta atitude da professora? Explica porqué.
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8. Explica o sentido das expressoes destacadas:

8.1. “Anda com os bolsos cheios de pedras e nao se ensaia nada para
comecar a atira-las.”

8.2. “De repente, espreguica-se como se tivesse acabado de acordar, abre a
boca até as orelhas e exclama:”

9. Completa:
O texto que acabei de ler tem paragrafos e o primeiro paragrafo
tem periodos.

Funcionamento do Lingus

1. “- Em fila? — gritou logo o Jorge. — Ja estamos no quartel?”
Neste exemplo podemos afirmar que existe o discurso directo. O que nos
permite chegar a esta conclusao?

1.1. Transcreve o verbo introdutor das palavras da personagem.

1.2. Reescreve o exemplo colocando o verbo introdutor no inicio da fala da

personagem.

2. “- Va, ponham-se em fila, e venham andando até a minha mesa, para todos

terem oportunidade de observar bem as células.”

Classifica, quanto a posicao da silaba tonica, as palavras sublinhadas:

fila - mesa -

oportunidade - observar -

células -
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3. Escolhe a palavra certa para completar a seguinte frase:

(declarativa / imperativa / exclamativa / interrogativa)

A primeira frase do primeiro paragrafo é uma frase

3.1. Transforma-a numa frase de tipo interrogativo e forma afirmativa.

4. Observa as frases:

a) O Jorge fez uma pergunta a professora.
b) A professora nao ouviu.

c) O Jorge repetiu a pergunta e os colegas riram-se.

4.1. Explica por que motivo dizemos que as frases a) e b) sao frases simples e

a frase c) € uma frase complexa.

4.2. Une as frases a) e b) de forma a obteres uma frase complexa. Usa a
palavra mas para ligares as duas frases.

4.3. Transforma a frase c) em duas frases simples.

S. Indica o sujeito e o predicado de cada uma das seguintes frases:

a) As professoras de Ciéncias e de Historia eram simpaticas.

syjeito -

predicado -

b) Tinham receio do Jorge.

sujeito -

predicado -
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5.1. Analisa sintacticamente a frase:

Nessa manha, a professora fez uma preparacao aos alunos na sala de aula.

6. Classifica, quanto ao processo de formacéo, as seguintes palavras:

cavaleiro —

amanhecer —

impossivel —

malmequer —

planalto -

7. Coloca a pontuacao correcta no texto:

“E evidente que ja néo fizemos nada o resto do tempo [ | A professora
SO repetia [ ] repetia []

[ ] Mas porque € que ele escolhe sempre a minha aula para fazer
estas fitas [ | Porqué [_]

Eu estava cheia de pena dela [ ] mas ao mesmo tempo também estava
cheia de vontade de rir por causa do Jorge [ | S6 quando pensei na tareia
que ele ia com certeza apanhar do pai € que eu cai um bocado mais em

mim e vi que realmente aquilo nao tinha graca nenhuma [ |’
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Escrever

Depois de teres lido o texto, ficaste, com certeza, com algumas ideias sobre
as atitudes do Jorge perante os colegas, os professores, os funcionarios, - a
escola -, em geral. Escreve um texto onde exponhas as tuas ideias sobre essas
atitudes.

Bom Trabalholll
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TESTE 2

Lé o texto com atencdo e responde com clareza e correcgdo as questdes que se seguem:

Lenda da Serra da Estrela

Era uma vez um jovem pastor que vivia numa longinqua aldeia. Por Unico amigo tinha um
cachorrinho, que nas longas noites de soliddo se deitava a seus pés sem esperar nenhum
gesto, nenhuma palavra. Sofria este pastor de uma estranha inquietacdo: cismava alcancar
uma serra enorme que via muito ao longe, ver as terras que existiam para 18 da muralha
rochosa, que constituia o seu horizonte desde que nascera. E muitas noites passava em claro,
meditando nesse seu desejo infindavel.

Certa noite em que se julgava acordado, sonhou que uma estrela descia até si e lhe
segredava que o guiaria até ao objecto dos seus desejos. Acordou o pastor mais inquieto e
angustiado que nunca, e procurou no céu a verdade do que sonhara. La estavam todas as
estrelas iguais a si mesmas, imutaveis e eternas aparentemente. Mas estava também uma que
Ihe pareceu diferente e mais sua.

Passavam-se os dias e o desejo do pastor aumentava, fazia doer-lhe o corpo, ardia-lhe
febril na cabeca. De noite, todas, todas as noites, procurava no céu a sua estrela diferente. E
em sonhos ela aparecia-lhe muitas vezes desafiando-o, desafiando-lhe sempre a vontade. Mas
a vontade por vezes é tao dificil!!

Uma noite, num impeto, decidiu-se. Arrumou tudo o que tinha e era nada, chamou o cédo
e partiu. Ao passar pela aldeia o cdo ladrou e os velhos souberam que ele ia partir. Abanaram a
cabeca ante a loucura do que assim partia a procura da fome, do frio e da morte. Mas o pastor
levava consigo toda a riqueza que tinha: a fé, a vida e uma estrela.

(...) Passou todas as fomes e frios que os velhos lhe tinham vaticinado. Atravessou rios,
galgou campos verdes e campos ressequidos, caminhou sobre rochedos escarpados, passou
dentro de cidades cheias de muros e de gente, mas a montanha dos seus desejos nunca a
baniu do coracao.

Por fim, ja velho, alcangou a muralha escarpada que desde a infancia o chamava. Subiu,
subiu até ao mais alto da serra e ali p6de entdo largar o desejo do seu coragdo, agora em paz e
sem desejo.

O horizonte era tdo vasto e maravilhoso, a impressao de liberdade tdo avassaladora que o
pastor, sem falar, gritava dentro de si um hino de louvor que mais parecia o vento uivando por
entre os penhascos rochosos de siléncio.

Instalou-se o velho pastor e a sua estrela ficou com ele no céu.

O rei do mundo, porém, ouviu falar naquele velho pastor e na sua estrela fantdstica.
Mandou emissarios a serra: todas as riquezas do mundo daria ao pastor em troca da sua
pequena estrela.

O pastor ouviu com ateng¢do o que lhe mandava dizer o rei. Depois, olhou em volta. Tudo
eram pedras e rochedos. Uma pequena cabana de rocha coberta de colmo era a sua morada.
Uma coédea de pdo negro e uma gamela de leite as suas refei¢Ges. A sua distracgdo a paisagem
infindamente igual e diferente do mundo de |1a em cima. A sua Unica amiga, a estrela.

Suavemente, como quem sabe o segredo das palavras e o valor de todos os bens
possiveis, virou-se para os emissarios do rei do mundo e rejeitou todos os tesouros da terra,
escolhendo a pequenez da sua estrela.
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Passaram os anos e o velho morreu. Enterraram-no debaixo de uma fraga e nessa noite,
estranhamente, a estrela brilhou com uma luz mais intensa. Os pastores da serra notaram essa
diferenca porque a reconheciam também entre as outras, pelo que o velho lhes contava em
certas noites.

E em membdria desta lenda, a serra passou a chamar-se, para sempre, serra da Estrela.

Fernanda Frazdo, Lendas Portuguesas, Amigos do Livro Editores (texto com supressdes)
Ler ¢ Compreender

1. O pastor do texto tinha um sonho. Indica-o.

2. Uma estrela disse-lhe que o ajudaria a conseguir o seu desejo. Em que situacdo escutou ele

esta conversa da estrela? (Assinala com X a resposta correcta)

[ A noite, enquanto observava o céu.
[ A noite, enquanto caminhava pelas ruas da aldeia.

O A noite, enquanto sonhava.

3. O que descobriu o pastor no céu?

4. Explica o sentido da frase: “Mas a vontade por vezes é tdo dificilll” (I. 12-13)

5. “Mas o pastor levava consigo toda a riqueza que tinha: a fé, a vida e uma estrela.”
Na tua opinido, que importancia poderia ter para o pastor cada um destes trés bens?

6. “Passou todas as fomes e frios que os velhos lhe tinham vaticinado. Atravessou rios, galgou
campos verdes e campos ressequidos, caminhou sobre rochedos escarpados, passou dentro de
cidades cheias de muros e de gente, mas a montanha dos seus desejos nunca a baniu do

coracdo.” (I. 18-20)
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6.1 Resume numa frase o conteldo deste paragrafo.

6.2 Estas perante um momento de narragao ou de descri¢cdo? Justifica a tua resposta.

7. Qual foi o recurso expressivo que o narrador utilizou para referir o que o pastor sentiu
perante a paisagem que encontrou na serra?

8. Como interpretas a atitude que o velho pastor tomou relativamente a oferta que o rei do
mundo lhe fez?

9. Tendo em conta a ultima frase do texto e o que aprendeste nas aulas, explica por que razao
se pode considerar esta histéria como uma lenda.

Funcionamento do Lingus

10. “Instalou-se o velho pastor e a sua estrela ficou com ele no céu.” (. 30) Classifica
morfologicamente as palavras sublinhadas.

11. Sublinha os pronomes pessoais da frase seguinte e substitui-os pelos nomes que eles
representam.

“E em sonhos ela aparecia-lhe muitas vezes desafiando-o, desafiando-lhe sempre a vontade.”
(I.13-14)

11.1 Indica, agora, as fungdes sintacticas que cada um desses pronomes desempenha.




ANEXOS - 206

12. Assinala com um X o significado dos advérbios sublinhados nas seguintes frases:

a) Ontem, o pastor sonhou com uma estrela.

b) Ela brilhava muito.

¢) Sim, todos sabiam que ele ia partir.

d) Além, ficava a serra.

12.1 Diz qual a fungdo sintactica que os advérbios desempenham nas frases a) e d).

a)

d)

Ler paro obter informocio

13. Lé o seguinte texto:

Na Estrada Nacional, entre o Covao do Boi e o Cruzamento da Torre, encontra-se
implantada a seguinte placa:

P. R. 3 Cantaro Magro

Esta placa indica a via a seguir, para se alcangar com facilidade o cume do Cantaro Magro,
bastando para o efeito seguir as marcagdes a tinta amarela que estdo feitas nas rochas.

Sendo este grandioso macico a meta desejada para um escalador de bom nivel, quando
inicie a sua ascensdo a partir do Covdo da Ametade, terd que vencer as dificuldades das suas
inimeras paredes com cerca de 800 m de desnivel. Pela via que indicamos, ao fim de meia
hora se alcanga.

Do seu cume, avista-se uma paisagem maravilhosa apenas tapadas de um dos lados pelos
contrafortes do alto da Torre.

Este local encontra-se a 1900 m e nos dias de vento forte, ndo aconselhamos a sua subida,
devido a intensidade que o mesmo atinge em tal local.

Dali, avista-se em toda a sua grandiosidade o Vale do Zézere e a vila de Manteigas. La
muito ao longe, avista-se igualmente a Serra de Gredos, na vizinha Espanha.

Mais perto, vé-se o grande planalto além dos Poios Brancos e toda a imensiddao das
Penhas da Saude.

Vale a pena subir esta via, pois além de demorar pouco tempo, sentirdo a justa
compensagao pelo panorama apreciado.

Aconselhamos todos quantos desejarem efectuar este percurso, a nunca o iniciarem apds
as 17 horas, porquanto ao cair da tarde, mesmo no Verdo a temperatura cai repentinamente e
ha que contar com o tempo a despender no regresso.

Turismo Pedestre na Serra da Estrela, Comissdao Regional de Turismo da Serra da Estrela

lugar tempo modo quantidade afirmagdo negacgao
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13.1 A partir do texto da pagina anterior, completa o esquema:

Destino:

Local de partida:

Orientag¢0es do percurso:

Dificuldade que se encontra a partir do Covdo da Ametade:

Tempo do percurso:

Altitude do local:

O que de |4 se observa:

Conselho importantes: ndo subir em dias

porque ; nunca iniciar a

subida porque

Escrever

1. Observa atentamente a seguinte imagem.

Descreve-a num paragrafo de dez linhas no maximo. Ndo te esquegas de:

- descrever do geral para o particular;

- referir as caracteristicas dos elementos que compdem a paisagem e as sensagdes que
despertam em ti;

- utilizar adjectivos e outros recursos expressivos;

- colocar os verbos no pretérito imperfeito do indicativo.
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Utiliza este espaco para fazeres o rascunho da tua descricdo

Utiliza este espaco para reescreveres a tua descricao

Bom Trabalho!!!
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TESTE 3

Lé o texto com atencdo e responde com clareza e correcgdo as questdes que se seguem:

Os haveres de Gulliver

Munidos de rolo de papel, de caneta e tinteiro, os Lilipucianos vasculharam as minhas
algibeiras, so se atrapalhando quando se perdiam nos pequenos — para eles grandes — rolos de
cotdo que nunca faltam nos bolsos dos fatos. Escreveram em seguida a lista dos objectos
encontrados, cujo inventario mais tarde traduzi e aqui registo e copio:

«Primeiro, no bolso direito do gib3do justo ao corpo do “homem-montanha” (na linguagem
dos Lilipucianos “quinbus” expressdo com que me designavam sempre) s6 encontramos um
pedaco de tela grosseira, bastante grande para servir de tapete na sala de trono de Vossa
Majestade. No bolso esquerdo, hd um grande cofre de prata com tampa do mesmo metal e
tdo pesado que tivemos de pedir ao homem-montanha que o levantasse. O que ele fez de boa
vontade. Entrdmos dentro do cofre, mas, entdo, enterramo-nos até aos joelhos num pd
finissimo, de cor castanha, que se espalhou na atmosfera e nos fez espirrar muitas vezes. Na
algibeira do casaco de fora encontrdmos um enorme pacote de substdncias brancas e
delgadinhas, dobradas umas sobre as outras, talvez da grossura de trés homens, e marcadas
por grandes desenhos negros que julgamos ser qualquer escrito, cujas letras atingem o
tamanho de metade da palma da nossa mao.

Na algibeira esquerda do mesmo casaco, surgiu-nos uma espécie de maquina armada de
vinte compridissimos dentes, semelhante as palicadas que rodeiam e encerram o palacio de
Vossa Majestade, supondo nds que tal objecto o empregava o homem-montanha para se
pentear. No imenso bolso do lado direito do seu “tapa-o-meio-do-corpo” (é assim que traduzo
a palavra “ranfulo”, com a qual eles designavam os meus cal¢cGes) vimos um pilar de ferro oco,
ligado a um pedaco de madeira trabalhada; da banda do pilar; ha outras pegas de ferro, em
relevo, de forma muito esquisita. A tudo isto, o “homem-montanha” chamou a sua “pistola”.
Outro utensilio ou objecto igual encontramos no bolso esquerdo. Num bolso pequeno —
rodelas chatas de metal amarelo e branco, algumas tdo pesadas que nos custou, a mim e ao
meu camarada, a ergué-las para as contar. Pendente da algibeira que o “homem-montanha”
chama “bolsinho” (!!!) do colete, uma corrente de prata, a qual estava presa uma maquina
ainda mais maravilhosa de que a citada atras. Parecia um globo achatado. Metade era prata,
outra metade coberta de vidro. Por baixo do vidro, lobrigdmos figuras estranhas tracadas
circularmente, mas em que nds ndo conseguiamos tocar, por estarem defendidas pelo que
imaginamos ser metal transparente. O homem-montanha encostou a tal maquina aos nossos
ouvidos. Que barulho! Dir-se-ia um moinho movido a d4gua. Pensamos que, ou é algum animal
desconhecido e domesticado, ou entdo a divindade que ele adora. Cremos que devera ser uma
divindade, porque ele nos asseverou nunca fazer a menor cousa sem a ter consultado.
Apelidou-se de “ordculo”, e afirmou que marcava o tempo pelo que media todas as ac¢bes da
sua vida!

Cumprimos, pois, desta maneira, as ordens de Vossa Majestade.»

Pesquisdmos em todos os bolsos do homem-montanha e registamos tudo o que havia ali.

Jonathan Swift, Viagens de Gulliver, Livraria Sa da Costa Editora
(adaptagdo de Jodo de Barros)
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Glossario

vasculhar — revistar; inventdrio — registo ou rol de bens que pertenceram ou pertencem a uma pessoa; gibdo —
espécie de casaco curto que se veste sobre a camisa; palicada — barreira de estacas para defesa; asseverar —
afirmar; ordculo — divindade.

Ler ¢ Compreender

1. Para fazerem o inventario do que estava no bolso do homem-montanha, os Lilipucianos
utilizaram:

(Assinala com um X a resposta correcta)

[J uma mintscula maguina de escrever e papiro.

] um pergaminho e um lpis.

1 um rolo de papel, caneta e tinteiro.

2. Nas algibeiras do homem-montanha, os Lilipucianos sé se atrapalhavam:

[] quando encontravam objectos desconhecidos.
[] ao depararem com os pequenos rolos de cot3o.
[1 se o homem-montanha colocasse as médos nos bolsos.

] quando os bolsos eram muito fundos.

3. No bolso direito do gibdo, encontrava-se uma tela grosseira.

Na opinido dos Lilipucianos, que utilidade lhe poderia ser dada?

4. No bolso esquerdo do gibao havia um cofre.

4.1. Aponta as suas caracteristicas.

4.2. Que reacg¢do provocou o pé nos Lilipucianos?

5. Na algibeira do casaco de fora, foi encontrado outro objecto.
De acordo com a descrigao do texto, que objecto era esse?
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6. Completa as frases de acordo com o texto.

No bolso esquerdo do mesmo casaco, apareceu-lhes

Para os Lilipucianos, este objecto era parecido com

e talvez fosse usado para

7. Como é que os Lilipucianos descrevem a pistola que encontram nos bolsos dos cal¢ées?

8. E entdo que se deparam com uma maquina que dizem ser maravilhosa.

(Assinala com um X a veracidade — V — ou a falsidade — F — das frases seguintes.)

\'% F

1. A mdquina estava presa ao bolso do colete por uma corrente
de ouro.

Era quadrada.

Tinha duas partes: uma em vidro e outra em prata.

Sob o vidro, viam-se figuras estranhas.

Al Il el W

A maquina era barulhenta e lembrava um moinho de vento.

9. Os Lilipucianos atribuem dois significados a esta maquina.

9.1. Identifica-os.

9.2. Por que razao o homem-montanha a apelidou de “ordculo”?

10. Nos, leitores, sabemos que este utensilio é um relégio de bolso. Que elementos do texto

nos fazem chegar a essa conclusdo?

11. Os Lilipucianos eram um povo minusculo.

Encontra no texto expressdes que ilustrem essa afirmacao.

12. Lé o texto e responde as perguntas.
(...) Os relégios de bolso foram durante muito tempo objectos de luxo, jdias cujas caixas
adquiriam os feitios mais diversos: cilindro, coracdo, concha, quadrado, hexdgono. Os mais

vulgares eram redondos, razdo por que se lhes chamava “cebolas”. Alguns, bastante
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volumosos, davam as horas ou entoavam uma aria musical. Dava-se-lhes corda com o auxilio
de uma ou vdrias chaves, de orificio quadrado ou triangular, que era habito usarem-se presas
na corrente do relégio. Abraham Bréguet, francés, descendente de uma familia de relojoeiros
suicos, inventou, nos finais do século XIX, a corda de botdo, que suprimiu o emprego das
chaves. A partir de 1790, depois de o genebrinos Droz e Leschot terem lancado a moda dos
relégios de pulso, os aperfeicoamentos foram numerosos: desde miniaturizacdo, corda
automatica (fim do século XIX), movimento eléctrico com micropilhas que asseguram o
funcionamento durante mais de um ano (século XX), relégio-calendario... até ao relégio

electrénico de quartzo, com a precisdo de um milésimo de segundo.

Simone Monlai, Georges Monlal, Henri Leclercq, Diz-me quando, Livraria Bertrand

a) Escreve uma frase que resuma a ideia principal de cada periodo ou periodos.

Feitios dos reldgios (1.2 e 2.2 periodos)

Caracteristicas comuns aos relégios maiores (3.2 periodo)

Como se lhes dava corda (4.2 periodo)

b) Quem e quando inventou a corda de botdo?

c) Refere a evolugdo dos reldgios de bolso:

e miniaturizagao
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d) Qual a ideia mais importante que este texto nos transmite?

Funcionamento do Lingus

13. Sublinha os adjectivos existentes nas frases seguintes e indica o grau a que pertencem:

a) Dentro do cofre havia um pé finissimo.

b) Estas rodelas de metal sdo tdo pesadas como as outras.

c) Aquela maquina é mais maravilhosa do que esta.

14. Completa as frases, retirando do quadro seguinte as preposicdes mais adequadas :

para — desde — sobre —a — por — de — apds — até — contra — sem —em

a) O homem-montanha era natural Inglaterra.

b) Gulliver estava naquela ilha o dia anterior.

c) algumas horas, e a sua vontade, ele foi preso.

d) Os funcionarios trabalharam tarde concluirem o
inventario.

15. Completa o quadro, retirando do texto um exemplo para cada classe de palavras que te é

pedida.

Hoje, dois funcionarios reais, muito responsaveis, examinaram atentamente os bolsos de Gulliver.
Foi certamente uma tarefa drdua, porque, além de serem pequenos, havia dentro das algibeiras rolos
de cotdo. Porém, eles nunca desistiram.

Classes de palavras

L contracgao . L Lo
nome adjectivo (PR ® determinante pronome conjungdo advérbio

determinante)
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16. Indica o tempo e o modo dos verbos retirados do texto anterior.

Tempo

Modo

“examinaram”

“havia”

“desistiram”

17. “Na algibeira esquerda (...) surgiu-nos uma espécie de maquina ...” (linha 16)

17.1 A forma verbal sublinhada esta conjugada pronominalmente. Explica porqué.

17.2 Substitui o pronome nos pela palavra que ele representa.

17.3 Reescreve a frase com a forma verbal no futuro do indicativo.

18. Distingue as formas simples e as formas compostas dos verbos presentes nas frases

seguintes e preenche o quadro:

Gulliver encontrou um pais estranho. Ele nunca tinha visto pessoas tdo pequenas e tdo curiosas.

Formas simples

Formas compostas

19. Reescreve agora a frase utilizando a forma simples correspondente a forma composta que

identificaste.
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Escrever

Escreve um texto em que refiras as reac¢des dos Lilipucianos em relagdo a:

a) Um jogo de futebol;
ou

b) Um avido;
ou

c) Uma rua movimentada.

Bom Trabalho!!!
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ANEXO XV - Pedido de autorizagdo da realiza¢do da investigacéo dirigido ao Director do Agrupamento

Macedo de Cavaleiros, 13 de Setembro de 2010

Exmo. Sr. Director

do Agrupamento Vertical de Escolas de Macedo de Cavaleiros

No ambito do Curso de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica, ministrado pela
Universidade Aberta, tenciono, ao longo do presente ano lectivo, realizar uma
investigacdo sobre as praticas de avaliacdo formativa na sala de aula, numa turma de 6.°
ano. Esta investigacdo pretende descrever e analisar o ambiente de ensino,
aprendizagem e avaliagcdo existentes na sala de aula, numa turma de 6.° ano de Lingua
Portuguesa, procurando identificar aspectos que associem a avaliacdo formativa a
melhoria das aprendizagens dos alunos, e analisar ainda possiveis dificuldades em por
em pratica uma avaliacdo de natureza formativa. A investigacdo ird incidir sobre as
relagcdes existentes entre tarefas, alunos, professor, processos, resultados, estudando a
accdo avaliativa reguladora do professor (que € ao mesmo tempo o investigador) e a sua
interaccdo (feedback) com os alunos. Sera criado um sistema/dispositivo de avaliacdo
assente em estratégias, técnicas e instrumentos de avalia¢do, que possibilite a préatica de
uma avaliacdo formativa ao servi¢o da melhoria das aprendizagens. Os critérios e 0s
processos de avaliacdo serdo dados a conhecer e explicados aos alunos e encarregados
de educacdo, bem como aos oOrgdos de direccdo, administracdo e gestdo do
Agrupamento. Os dados recolhidos na investigacdo serdo tratados e analisados de forma
estritamente confidencial, garantindo o anonimato rigoroso de todos os intervenientes

em estudo e da instituigéo.

Solicitamos, assim, a Direccdo Executiva e aos 6rgaos competentes do Agrupamento

que dirige, a autorizacdo para a realizacdo da investigacdo atras referida.
Com os melhores cumprimentos,

O professor,

(Paulo Agostinho Lourencgo Dias)
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ANEXO XVI - Pedido de autorizagéo da realizacdo da investigacéo dirigido aos Encarregados de Educacéo

Exmo. Sr. Encarregado de Educacgéo

No ambito do Curso de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica, ministrado pela
Universidade Aberta, tenciono, ao longo do presente ano lectivo, realizar uma
investigacdo, ja autorizada pelos 6rgdos de direccdo, administracdo e gestdo do
Agrupamento, sobre as praticas de avaliacdo formativa na sala de aula. Esta
investigacdo pretende descrever e analisar 0 ambiente de ensino, aprendizagem e
avaliacdo existentes na sala de aula, numa turma de 6.° ano de Lingua Portuguesa,
procurando identificar aspectos que associem a avaliacdo formativa a melhoria das
aprendizagens dos alunos, e analisar ainda possiveis dificuldades em por em prética
uma avaliacdo de natureza formativa.

Para o0 seu desenvolvimento serd necessario proceder a gravacao, em audio, de algumas
aulas de Lingua Portuguesa e recorrer a realizacdo de questionarios e entrevistas para
conhecer a opinido dos alunos relativamente ao assunto em estudo. Por este motivo,
solicito a sua autorizacao para entrevistar e registar em audio o seu educando.

Saliento que os dados recolhidos na investigagédo serdo tratados e analisados de forma
estritamente confidencial, garantindo o anonimato rigoroso de todos os intervenientes
em estudo e da instituicdo. Manifesto, ainda, a minha inteira disponibilidade para
prestar qualquer esclarecimento que considere necessario.

Na expectativa de uma resposta favordvel, subscrevo-me com o0s melhores

cumprimentos.

O professor,

(Paulo A. Lourenco Dias)

Eu, , Encarregado
de Educacdo do aluno , n.° :
da turma __ , do 6.° ano, autorizo que o Professor Paulo A. Lourenco Dias

entreviste e grave em audio o meu educando, no ambito da investigacdo que me foi dada
a conhecer.
Data: / /2010

(Assinatura do Encarregado de Educacéo)
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