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Avaliar para Aprender:

Um Processo Reflexivo e Colaborativo potenciador da Aprendizagem em Biologia

Resumo

O reconhecimento da importancia da promoc&o da construcao de uma visao da avaliacao
COmo um processo inerente a propria aprendizagem, que implica o aluno numa acao de reflexao,
de interdependéncia positiva, de compromisso e de corresponsabilidade, e do desenvolvimento de
praticas letivas em consonancia com esta perspetiva, conduziu a idealizacao, concecao,
implementacao e avaliacio de uma estratégia de intervencdo pedagogica assente,
fundamentalmente, em processos de auto e heteroavaliacdo num contexto colaborativo.

A intervencao pedagogica desenvolveu-se na tematica Fotossintese da disciplina de Biologia
e Geologia do 10° ano de escolaridade do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias.
A consecucdo dos processos de auto e heteroavaliacdo efetuou-se através da sua
operacionalizacao conjunta em quatro atividades de coavaliacdo, concebidas segundo uma
estrutura dialogica, orientada para a resolucdo de um problema/situacdo problematica e,
consequentemente, para a compreensao do respetivo conhecimento substantivo.

A avaliacao da intervencao pedagogica centrou-se na compreensao da natureza do processo
de coavaliacdo das aprendizagens desenvolvido pelos alunos, na identificacdo do valor educativo
atribuido pelos alunos ao papel da heteroavaliacdo da aprendizagem apos terem experienciado
este processo e na identificacdo de fatores de facilitacdo e de constrangimento na implementacao
de atividades de coavaliacdo. Os alunos desenvolveram o processo de coavaliacdo assumindo um
posicionamento critico sobre a sua aprendizagem e a dos colegas, tendo incidido nao sé na
qualidade cientifica das explicacdes as situacdes problematicas mas, também, na detecéo das
causas subjacentes a possiveis falhas e na capacidade de perspetivar acoes passiveis de contribuir
para o desenvolvimento da aprendizagem. A heteroavaliacdo é visualizada pelos alunos como um
processo positivo para a aprendizagem. A sua utilidade na promocdo da aprendizagem e o
posicionamento ético assumido pelos alunos na construcdo de um discurso avaliativo, justo e
coerente sdo apontados como fatores facilitadores da implementacao de atividades de
coavaliacdo. O receio em cometer erros na avaliacdo do trabalho dos colegas e a falta de
conhecimentos necessarios para efetuar essa mesma avaliacdo sdo o0s principais

constrangimentos sentidos pelos alunos.






Evaluate to Learn:

A Reflective and Collaborative Process enhancer of Learning in Biology

Abstract

The recognition of the importance of promoting the construction of a vision of evaluation as
a process inherent to learning, which involves students in an action of reflection, positive
interdependence, commitment and co-responsibility, and the need to develop practices in this
perspective, led to the idealization, design, implementation and evaluation of an pedagogical
strategy based primarily on processes of peer and self-assessment in a collaborative context.

The pedagogical intervention was developed in the thematic Phrotosynthesis in the field of
Biology and Geology of the 10th grade on the course of Scientific-Humanistic of Sciences and
Technologies. The attainment of the peer and self-assessment processes was made up through its
joint operational in four co-assessment activities, designed according to a dialogical structure,
oriented to the resolution of an question/problem and, consequently, for understanding of the
respective scientific knowledge.

The evaluation of pedagogical intervention focused on understanding the nature of the peer
and self-assessment process developed by students, in identifying the educational value attributed
by the students to the role of peer-evaluation of their learnings after they experienced this process
and to identify facilitating factors and constraints to the implementation of peer and self-assessment
activities. Students developed the peer and self-assessment process assuming a critical position,
about their learning and the learnings of their colleagues, which covered not only the quality of
scientific explanations to problematic situations, but also the detection of possible underlying
causes of failures and the ability to perspective actions that contribute to the development of
learning. Students showed a vision of peer-assessment as a positive process for learning. As factors
that facilitate the implementation of peer and self-assessment activities students indicated their
usefulness in the development of learning and the ethical position they made in building a fair and
consistent evaluative discourse. As constraints were indicated the fears about making mistakes

when evaluating the work of colleagues and lack of knowledge necessary to make that evaluations.
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I - DA CONTEXTUALIZACAO A DEFINIGCAO DO ESTUDO

Introducao

O primeiro capitulo tem como finalidade proceder ao enquadramento e a apresentacéo
global do estudo. Neste sentido, procede-se, em primeiro lugar a explicitacédo das razdes que estao
na sua origem e, consequentemente, a uma descricao do contexto educativo em que se insere,
contemplando os cenarios de formacédo no ensino Superior Universitario e nos ensinos Basico e
Secundario. Em seguida, sdo enumerados os objetivos que estiveram subjacentes,
respetivamente, a concecao e a avaliacao educativa da estratégia de intervencéo pedagogica
supervisionada. E, ainda, explorada a relevancia educacional do estudo e enumeradas as principais
limitacdes encontradas na sua consecucdo. Por fim, apresenta-se a estrutura geral do presente

relatorio.

A intervencao pedagogica que aqui se apresenta foi desenvolvida durante o ano letivo de
2011/2012 na Escola Secundaria/3 de Barcelinhos, situada no concelho de Barcelos do distrito
de Braga. Foi implementada com uma turma de 28 alunos do 10° ano de escolaridade, na
disciplina de Biologia e Geologia do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias. Tendo
por base uma perspetiva de avaliacdo da aprendizagem como uma praxis de cariz ético, reflexivo,
corresponsavel, e integrante do proprio processo de aprendizagem, consistiu na operacionalizacao
de atividades de coavaliacao através da conjugacao de praticas de auto e heteroavaliacao, num
contexto dialdgico e colaborativo, orientadas para a resolucdo de um problema/situacao
problematica no ambito do conhecimento disciplinar de Biologia. A coavaliacdo consiste ndo so6 na
avaliacao da qualidade das explicacdes atribuidas as situacdes problematicas mas também na
identificacao/consciencializacdo das causas subjacentes a ocorréncia de possiveis falhas, que
podem e devem ser modificadas, e, ainda, na proposta de acdes passiveis de serem adotadas
pelos alunos e que contribuam para a melhoria do desempenho em futuras situacdes de
aprendizagem. Foi, assim, operacionalizada com o intuito de promover o desenvolvimento
integrado de competéncias transversais/transferiveis e de competéncias disciplinares, ou seja, o

desenvolvimento de competéncias de avaliacdo em simultaneo ao desenvolvimento da



aprendizagem do conhecimento substantivo no ambito da tematica Fofossintese da unidade

didatica Obtencdo da Matéria Pelos Seres Autotrdficos.

1.1. Contexto educativo

O presente estudo, que toma a coavaliacdo das aprendizagens como o enfoque primordial
de uma intervencao pedagdgica implementada na disciplina de Biologia e Geologia do 10° ano de
escolaridade (v. Amador et al., 2001) do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias
(v. Decreto-Lei n° 50/2011 de 8 de abril), insere-se no £stdgio Profissional da formacao inicial de
professores de Biologia e Geologia para 0 3° ciclo do ensino Basico e para o ensino Secundario na
Universidade do Minho (Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia no 3° Ciclo do Ensino Basico
e no Ensino Secundario). O enquadramento do £stdgio Profissional no curso de mestrado esta

assinalado no Quadro 1.1.

Quadro 1.1: Estrutura do curso de Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia no 3° Ciclo do Ensino
Basico e no Ensino Secundario (Costa, Coelho da Silva & Pocas, 2012)

| AnNO | | SEMESTRE 1 \ SEMESTRE 2
Estagio Profissional
Avaliacao e Concecédo de Materiais Didaticos de
2° - Biologia e Geologia Estagio Profissional
Etica e L . )
) Organizacdo | Psicologia da
Deontologia da .
. da Escola Adolescéncia:
Pratica Docente!
Metodologia do Ensino da Biologia e Geologia | Metodologia do Ensino da Biologia e Geologia Il
Correntes Fundamentais da Pedagogia Coordenacao Educativa e Dire¢do de Turma
1° Desenvolvimento Curricular Psicologia da Motivacdo e da Aprendizagem
Sociologia da Educacéao e Profissdo Docente Tecnologia Educativa
Seminario em Biologia Seminario em Geologia

Nota: 1) Unidades curriculares opcionais, sendo da responsabilidade dos alunos a escolha de apenas uma.

O Estdgio Profissional constitui a ultima etapa de um ciclo de estudos com a duracdo de
dois anos letivos, conducente ao grau de Mestre em Ensino, cujo acesso esta dependente da
frequéncia prévia de um ciclo de estudos de trés anos na area disciplinar especifica - Biologia e
Geologia - que confere o grau de Licenciado. Carateriza-se por um modelo de formacao que foi
concebido de acordo com o sistema de atribuicdo de habilitacdo para a docéncia definido no

Decreto-Lei n° 43/2007 de 22 de Fevereiro.



A concecao, implementacao e avaliacdo de uma estratégia de intervencdo pedagdgica em
contexto educativo da origem a um Relatdrio de Estdgio que estad sujeito a defesa em provas
publicas. Este momento de iniciacdo a pratica profissional decorre nos primeiro e segundo
semestres do segundo ano curricular, estando estruturado em varios modulos que se agrupam
em trés areas (Quadro 1.2): 1) Analise do Contexto de Intervencado Pedagogica (mddulos 1.1, 1.2,
e 1.3), 2) Seminarios em Biologia e Geologia (mddulos 2.1 e 2.2), e 3) Intervencdo Pedagdgica
(modulo 3). O desenvolvimento destes modulos devera assentar na consecucao de atividades que,
através da articulacdo de finalidades formativas e investigativas, apoiem, direta ou indiretamente,
a concecao, implementacao e avaliacdo de um projeto de intervencdo pedagogica supervisionada
(Vieira, 2012). O Quadro 1.2 apresenta a constituicdo dos médulos do estagio profissional e a sua

distribuicao temporal pelos dois semestres letivos.

Quadro 1.2: Estrutura do Estagio Profissional do Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia no 3°
Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario (Costa, Coelho da Silva & Pocas, 2012)

| CONTEXTO \ \ SEMESTRE 1 \ SEMESTRE 2 \

o ) Modu’lo. 1.1 ) Modulo 3
E Observacao -de Pr:atlcas de E-ducagao Intervencsio Pedagégica
3 em Biologia e Geologia (20 ECTS)

(5 ECTS)

Modulo 1.2 Modulo 1.3

o Projeto Curricular e Ambientes de Gestdo de Problemas de Comportamento e
3 Aprendizagem de Aprendizagem
g (5 ECTS) (5 ECTS)
= Modulo 2.1 Modulo 2.2
2 Seminario em Biologia ou Geologia Seminario em Biologia ou Geologia

(5 ECTS) (5 ECTS)

Legenda: ECTS (European Credit Transfer and Acumulation System [Sistema Europeu de Transferéncia e
Acumulacéo de Créditos])

Os modulos 1.1 — Observacdo de Prdticas de Educacdo em Biologia e Geologia - e 3 -
Intervencdo Pedagogica — sao desenvolvidos no contexto educativo de uma escola Basica e/ou
Secundaria com o0 acompanhamento do Supervisor de Estagio da Universidade e do Orientador(a)
Cooperante! da respetiva escola. Os restantes médulos sao lecionados na Universidade sob a

responsabilidade dos docentes das respetivas areas do saber.

! No caso presente, a funcdo de orientadora cooperante foi exercida pela Dr* Maria Emilia Pocas da Escola em que
se realizou o estagio (Escola Secundaria/3 de Barcelinhos).



A intervencdo pedagogica desenvolvida corresponde ao elemento central do E£sfdgio
Profissional. Constituiu um momento educativo com relevancia ndo sé para o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos envolvidos - uma turma de Biologia e Geologia do 10° ano de
escolaridade do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias - mas também para o
desenvolvimento das competéncias profissionais do aluno estagiario responsavel pela sua
implementacdo. Este contexto assenta numa perspetiva de formacdo orientada para o
desenvolvimento do papel pro-ativo do aluno estagiario, consubstanciado na assuncéo de uma
atitude reflexiva e investigativa, através de um processo de supervisdo dialégica e colaborativa
suportado pelo Supervisor de Estagio e pelo Orientador Cooperante. Pretende-se que o ato de

supervisao contribua para a transformacédo e emancipacao do aluno estagiario:

“a finalidade principal da supervisdo acompanhada sera ajudar os formandos a tornar-se supervisores
da sua propria pratica (...). dota-los da vontade e capacidade de (re)conceptualizarem o seu saber
pedagogico e participarem, individual e colectivamente, na (re)construcdo da pedagogia escolar”

(Vieira, 2009, p. 201)

A pratica reflexiva assume relevancia se enquadrada na perspetiva de reconstrucdo social
(v. Zeichner, 1993), sendo aquela que conduz ao desenvolvimento da autonomia dos atores

intervenientes no processo educativo:

“O professor/a é considerado um profissional auténomo que reflete criticamente sobre a pratica
cotidiana para compreender tanto as caracteristicas dos processos de ensino-aprendizagem quanto
do contexto em que o ensino ocorre, de modo que sua atuacao reflexiva facilite o desenvolvimento

autébnomo e emancipador dos que participam no processo educativo.” (Pérez Goméz, 1998a, p. 373)

E uma pratica reflexiva que se consubstancia num movimento dinamico, dialético, entre a teoria
e a pratica, em que a teoria orienta o pensar sobre a pratica e, por sua vez, a pratica é geradora
de teoria: “A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao Teoria/Pratica sem
a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (Freire, 20032, p. 22). Ainda neste
contexto, Paulo Freire (2003:) afirma que ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino
sublinhando que a identidade da atividade docente esta na conjugacao da indagacao da pratica

profissional com a arte de ensinar:

2 Edicao original: 1996
3 Edicao original: 1996



“Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e porque me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao

conheco e comunicar ou anunciar a novidade.” (p. 29)

“(...) 0 que ha de pesquisador no professor ndo ¢ uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar
que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a indagacao, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa € que, em sua formacao permanente, o professor se perceba e se

assuma, porque professor, como pesquisador.” (p. 29)

Neste sentido, é concebido um modelo de estagio com um pendor fortemente marcado na

investigacao educativa:

“(...) a intencionalidade e o sentido de toda a investigacdo educativa é a transformacdo e o
aperfeicoamento da pratica. (...) O proprio processo de investigacdo deve ser transformado em
processo de aprendizagem dos modos, contetdos, resisténcias e possibilidade da inovacdo da pratica
na aula conforme os valores que se consideram educativos. A investigacdo educativa propde transpor
0 vazio entre a teoria e a pratica, entre a investigacdo e a acdo, formando e transformando o
conhecimento e a acdo dos que participam na relacdo educativa, experimentando ao mesmo tempo

que investigando ou refletindo sobre a pratica.” (Pérez Gomez, 1998b: p. 101)

De igual modo, inscreve-se numa perspetiva reflexiva e critica de formacédo de professores em
detrimento de uma perspetiva técnica/instrumental (v. Pérez Gomez, 1998; Diniz-Pereira, 2008).

E no ambito do quadro ético-conceptual, acima assinalado, que se insere o principio
orientador definido no dossié de orientacdes gerais do Estagio Profissional dos mestrados em

ensino da Universidade do Minho:

“o Estagio privilegia a pratica pedagdgica, valorizando a preparacdo de profissionais reflexivos que
desenvolvam uma acao critica nos contextos educativos, baseada em valores democraticos” (Vieira,

2012, p. 2)

O enfoque tematico da intervencdo pedagogica foi definido e suportado pela analise das
perspetivas de avaliacao da aprendizagem preconizadas na atualidade (v. Jorba & Sanmarti, 2000;
Alvarez Méndez, 2002; Pinto & Santos, 2006; Martin & Moreno, 2009; Sanmarti, 2002, 2010 e
2011, Machado, 2013), conjugada com a analise dos documentos oficiais orientadores dos
processos de ensino e de aprendizagem (v. Abrantes, 2001; Abrantes et al., 2002; Amador et al.,

2001) e com a analise das representacoes e percecdes dos alunos participantes no estudo sobre



a avaliacao das aprendizagens, efetuada no médulo Observacdo de Préticas de Educacdo em

Biologia e Geologia durante o 1° semestre letivo.

A avaliacdo ¢ uma dimensao que nos cenarios educativos ocupa um tempo significativo e
exerce uma influéncia determinante na natureza dos processos de ensino e de aprendizagem. O
reconhecimento da importancia da promocao da construcao de uma visao da avaliacdo como um
exercicio ético (Alvarez Méndez, 2002) que implica o aluno numa acdo de reflexdo, de
interdependéncia positiva, de compromisso e de corresponsabilidade, e da pertinéncia da
transformacao de um tempo de praticas de avaliacdo em tempo de aprendizagem, concordante
com a visdo de avaliacdo enunciada, conduziu no ano letivo de 2011/2012 a idealizacao,
concecao, implementacdo e avaliacdo de uma estratégia de intervencao pedagogica assente,
fundamentalmente, em processos de auto e heteroavaliacdo num contexto colaborativo. Uma
abordagem desta natureza é conceptualizada por Sanmarti (2002 e 2010) como um processo de
coavaliacao/corregulacao que contribui para o desenvolvimento da competéncia de aprender a
aprender (Martin & Moreno, 2009) e se enquadra no periodo designado de quarta geracdo da
avaliacdo (v. Guba & Lincoln, 1989). Esta concecao de quarta geracdo de avaliacdo é sintetizada
por Machado (2013, p. 50) enfatizando a centralidade dos atores educativos como sujeitos
participativos do processo de avaliacao:

“Objetivo da avaliacao
Compreender e mudar, mas incluindo a medicao, a descricao e o juizo sob novas formas

Papel do avaliador
0 avaliador é um intérprete e um agente de mudanca

Papel dos avaliados
Os avaliados sao agentes ativos e participativos, colaborando, discutindo e negociando®

A valorizacao atribuida a avaliacao das aprendizagens pelos documentos oficiais definidores
da politica educativa, em particular, pelos documentos orientadores dos processos de ensino e de
aprendizagem da Biologia e Geologia do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias
do 10° ano de escolaridade, e as percecdes dos alunos envolvidos na intervencdo pedagogica
sobre a relevancia da avaliacao na aprendizagem corroboraram a pertinéncia da selecdo da auto
e heteroavaliacdo através de um processo dialégico e colaborativo para o enfoque da estratégia de
intervencao pedagogica. Efetua-se, em seguida, uma analise da imagem de avaliacao veiculada

implicita e explicitamente pelos documentos oficiais atras referidos.



A avaliacao é uma dimensao educativa mencionada nas seccoes Finalidades e Avaliacdo da
componente de Biologia e na seccdo Avaliacdo da componente de Geologia do programa da
disciplina de Biologia e Geologia dos 10° e 11° anos de escolaridade do Curso Cientifico-
Humanistico de Ciéncias e Tecnologias (v. Amador et al., 2001). A abordagem efetuada nas duas
componentes veicula uma mesma visao de avaliacdo. E, entdo, perspetivada como um processo
inerente a propria aprendizagem, enfatizando a relevancia da articulacéo e consisténcia das varias
tarefas educativas, ndo podendo ser considerada como uma tarefa a8 margem das tarefas

orientadas para a (re)construcao do conhecimento cientifico:

“As actividades de avaliacao deverao ser entendidas como parte integrante dos processos educativos

e, nesse sentido, perfeitamente articuladas com as estratégias didacticas utilizadas, pois ensinar,

aprender e avaliar sdo, na realidade, trés processos interdependentes e inseparaveis.” (Amador et al.,

2001, p. 71, seccao Avaliacdo; sublinhado nosso)

“a avaliacdo, parte intrinseca do processo de ensino e aprendizagem, deve ser entendida como uma

oportunidade para introduzir correccdes nesse mesmo processo, privilegiando-se uma diversificacdo

nos tipos de avaliacdo utilizados, nos instrumentos produzidos e nos momentos da sua aplicacéo.”

(Amador et al., 2001, p. 7, seccdo Finalidades; sublinhado nosso)

0 segundo segmento de texto acima apresentado acentua a importancia da avaliacao nao estar
restringida a momentos pontuais e limitada a implementacao de um Unico tipo de instrumentos
de avaliacéo se efetivamente se pretender que esteja ao servico da aprendizagem, afastando-se,
assim, de praticas avaliativas usualmente focalizadas na implementacao de exames ou testes com
um fim meramente classificativo e seriador dos alunos. Atribui a avaliacdo uma funcao formativa,
orientada para a regulacdo do ensino, podendo, também, estar patente uma funcdo formadora,
orientada para a regulacdo da aprendizagem. Esta mesma visao esta também patente nos
documentos oficiais orientadores do ensino Basico (v. Abrantes, 2001; Abrantes et al., 2002),

onde é fortalecida a importancia da avaliacdo como um processo de regulacao:

“(...) caracter continuo e sistematico, recorrendo a uma variedade de instrumentos de recolha de

informacéao, adequados a diversidade das aprendizagens e aos contextos em que ocorrem, tendo como

uma das principais funcdes a regulacdo do ensino e da aprendizagem” (Abrantes, 2001: p. 23;

sublinhado nosso)



A avaliacao assente na regulacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, assume, assim,
uma funcao de orientacado da acado pedagdgica. Enfatiza, implicitamente, a responsabilidade do
professor no aperfeicoamento do processo educativo mediante uma analise reflexiva dos
resultados da avaliacdo das aprendizagens. Esta perspetiva esta reforcada no segmento de texto
seguinte que, implicitamente, podera apontar para o fornecimento pelo professor de informacao

ao aluno que lhe permita participar ativamente na monitorizacao da sua propria aprendizagem:

“a avaliacao formativa possibilitarda o acompanhamento permanente da qualidade dos processos de
ensino e de aprendizagem, fornecendo elementos que o professor devera utilizar para reforcar, corrigir

e incentivar a aprendizagem dos alunos que, deste modo s&@o considerados parte activa em todo o

processo” (Amador et al., 2001, p. 71, seccédo Avaliacao; sublinhado nosso)

A perspetiva de avaliacdo aqui claramente designada por formativa parece incluir pressupostos de
uma perspetiva de avaliacdo formadora (v. Nunziatti, 1990 in Pinto & Santos, 2006) na medida
em que parece apontar o papel de regulacdo nao exclusivamente ao professor mas também ao
aluno. A perspetiva de aluno que aqui podera estar a ser assumida aproximar-se-a da visao

apontada por Alvarez Méndez (2002):

“0 aluno aprende a partir da, e com, a propria avaliacao e correcao, com a informacao refletida que
o professor lhe oferece, que sera sempre critica e argumentada, mas nunca desqualificadora e

penalizadora.” (p. 16)

O papel do professor na regulacdo dos processos de ensino e de aprendizagem esta
reforcado no seguinte segmento de texto e o envolvimento dos alunos na monitorizacdo da

aprendizagem esta explicitamente assumido:

“O processo de avaliacdo, na perspectiva construtivista seguida pelo programa, deve estar

directamente relacionado com o ensino e a aprendizagem. Sendo a avaliagdo uma actividade

caracterizada pela identificacao de erros ou dificuldades, tentativas de compreenséo das suas causas

e tomadas de decisdo com o objectivo de os corrigir, nela devem estar envolvidos o professor e o

aluno, este ultimo num processo de_auto-avaliacdo que o forne consciente dos seus percursos de
aprendizagem.” (Amador et al., 2001, p. 13, sec¢éo Avaliacao; sublinhado nosso)

“para o aluno o diagnostico dos seus erros e dificuldades também deve ser um gerador de duvidas e

interrogacdes” (Amador et al., 2001, p. 14, seccao Avaliacéo; sublinhado nosso)



Estes dois ultimos segmentos de texto apontam mais explicitamente para uma visao de avaliacao
formadora. E assumida uma perspetiva de avaliacdo concebida em consonancia com a assuncéo
de um paradigma epistemoldgico de cariz construtivista, sublinhando, assim, a relevancia da
articulacdo entre a ideologia de educacao perfilhada e as praticas implementadas. Esta, também,
explicitada a participacado do aluno em tarefas de autoavaliacdo da aprendizagem, conducentes a
um processo de reflexdo metacognitiva que lhe permita problematizar as aprendizagens realizadas.
Assim, a perspetiva de avaliacdo assumida no programa de Biologia e Geologia dos 10° e 11°

anos reflete a relacdo entre avaliacdo e aprendizagem apontada pela investigacdo em educacao:

“Para aprender es necessario identificar errores y dificultades en las formas de pensar, hacer, sentir
o valorar; entender sus causas y tomar decisiones sobre la mejor manera de superarlas, es decir,

autoevaluarse.” (Sanmarti, 2011, p. 151)

A anadlise do programa de Biologia e Geologia dos 10° e 11° anos de escolaridade do Curso
Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias permite, ainda, ressaltar a auséncia de qualquer
referéncia ao papel da heteroavaliacdo na aprendizagem e a implementacdo de praticas de
avaliacao de natureza colaborativa, nao estando perspetivada a promocao do desenvolvimento de
competéncias de avaliacdo do aluno a partir de um processo colaborativo que envolva professor e
alunos. Esta omissao reforca a importancia da implementacédo de estratégias de avaliacdo que,
através de um processo colaborativo, conjuguem praticas de auto e heteroavaliacdo. E uma
abordagem que num ambiente educativo assente na interdependéncia positiva potencializa a

aprendizagem:

“Através de ella tiene lugar la evaluacion-regulacion mutua entre los alumnos, pues, al confrontar sus
ideas com las de los demas compafieros y con las del profesor, reconocen mejor sus errores y como
mejorar sus producciones. No es sélo el ensefiante quien ha de detectar y regular dificultades, sino
que es funcion de todo el grupo-classe y es éste quien debe assumir la responsabilidad de coevaluar

y de autoevaluarse.” (Sanmarti, 2002, p. 300)

Procede-se agora a uma caraterizacdo do contexto educativo, focalizada nas representacoes
e percecdes dos alunos do 10° ano de escolaridade sobre a avaliacao das aprendizagens tendo
por base os dados recolhidos através da aplicacédo de um questionario no primeiro periodo letivo

do ano letivo de 2011/2012 (Anexo 1).



A analise das respostas a pergunta sobre o valor educativo de avaliacdo mostra um
posicionamento consensual de todos os alunos assente na atribuicao de relevancia para o
desenvolvimento da aprendizagem. O Quadro 1.3 mostra as representacdes dos alunos sobre a

relevancia atribuida a avaliacao na aprendizagem.

Quadro 1.3: Representacodes dos alunos sobre a relevancia da avaliacao na aprendizagem

Al =2

Relevancia da Avaliacao funos ‘(n 3)

(]
0 aluno constatar o seu progresso 22 78,6
0 aluno conhecer o tipo de aluno que é 18 64,3
0 aluno obter uma nota/classificacao 17 60,7
0 aluno compreender as suas dificuldades 17 60,7
0 aluno definir as atividades que deve realizar para ultrapassar as dificuldades 12 429
O professor distinguir alunos com sucesso e insucesso 17 60,7
O professor detetar as dificuldades do aluno 17 60,7
0 professor definir atividades para o aluno ultrapassar as suas dificuldades 7 25,0

Uma primeira analise dos dados do Quadro 1.3 mostra que a maioria dos alunos considera
a avaliacdo como um processo ao servico de objetivos diversificados. E referida como um processo
util tanto para o aluno como para o professor e sao indicadas varias razoes que lhe conferem a
relevancia na aprendizagem. Uma das principais razdes apontadas nas duas situacdes aproxima-
se de uma visao da avaliacdo como um processo classificativo assente na quantificacdo do que o
aluno aprendeu. Sera também a atribuicdo de uma classificacdo um indicador imediato do
sucesso/insucesso e do progresso do aluno, constituindo, assim, uma via para a construcdo de
uma imagem de aluno. E uma visdo que podera estar mais préxima da avaliagdo como um
processo ao servico do sistema educativo. Subjacente a esta representacdo, poderdo estar as
praticas de avaliacao assentes em testes e exames/provas de avaliacao nacionais que usualmente
integram o sistema educativo. E o caso, por exemplo, dos exames do ensino secundario que
servem simultaneamente objetivos de certificacao e de seriacdo na medida em que estao
orientados, respetivamente, para a conclusao deste nivel de ensino e para a obtencdo de uma
classificacao fulcral no acesso ao ensino superior. Esta é uma avaliacdo com carater
marcadamente social que ao determinar a possibilidade de progressao no sistema educativo
assume uma funcdo de promocdo (Pujol, 2007). Contudo, os alunos mostram que também
atribuem a avaliacdo um papel na regulacao da aprendizagem e na regulacao do ensino, funcdes

assumidas, respetivamente, pelo aluno e pelo professor. Esta é uma visdo que ja estara mais
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préxima da avaliacdo como um processo ao servico do ensino e da aprendizagem. A regulacao da
aprendizagem esta dirigida principalmente para a monitorizacao da aprendizagem através da
compreensao pelo aluno das dificuldades sentidas e, eventualmente, a partir da sua identificacao
pelo professor. Embora alguns alunos associem, ainda, a avaliacdo a um processo de planificacéo
através da definicao de estratégias para superar as dificuldades, verifica-se que esta associacao
tem uma menor expressividade do que a associacado da avaliacdo & monitorizacao. O papel do
professor no exercicio de uma avaliacdo formativa podera ndo estar claramente conceptualizado
na medida em que a maioria dos alunos considera que compete ao professor detetar as
dificuldades dos alunos mas ja nao sera da sua competéncia definir atividades que permitam ao
aluno ultrapassar essas dificuldades. A visdo de avaliacdo assente na regulacdo da aprendizagem
¢ aquela que mais se aproxima da visdo patente nos documentos oficiais acima assinalada. Os
dados parecem apontar visdes de avaliacdo que conjugam as funcdes certificativa, formativa e
formadora. Esta conjugacao de visdes estara certamente determinada pela diversidade de praticas
avaliativas experienciadas pelos alunos no decorrer do seu percurso escolar.

A proximidade dos valores de frequéncia das razdes atribuidas a relevancia da avaliacao
para o aluno e para o professor ndo permite concluir sobre a atribuicdo de papéis preferenciais a

estes dois atores na consecucado de um processo avaliativo.

A heteroavaliacdo é apontada pela maioria dos alunos (16 - 57,1 %) como uma pratica ja
experienciada no contexto educativo dos trés ultimos anos letivos, constatando-se que 12 alunos
(42,9 %) nunca estiveram envolvidos em atividades desta natureza. O Quadro 1.4 mostra a
perspetiva dos alunos acerca dos enfoques atribuidos as praticas de heteroavaliacdo em funcéo
da familiaridade com este tipo de pratica educativa: a) na primeira situacdo — com experiéncia de
heteroavaliacdo -, os alunos indicaram os enfoques em que incidiram as praticas de
heteroavaliacdo experienciadas, e b) na segunda situacéo — sem experiéncia de heteroavaliacao -
, 0s alunos indicaram os enfoques que consideram passiveis de ser contemplados em praticas de
heteroavaliacao.

As perspetivas dos alunos mostram a heteroavaliacdo como uma pratica avaliativa que
incide em enfoques diversificados. E apontada pelos alunos como um processo que esta mais
focalizado na avaliacao do desempenho do aluno do que na avaliacao do produtfo resultante da
consecucdo de uma tarefa. Sera, também, neste sentido que a maioria dos alunos sem experiéncia

de heteroavaliacdo expressa a sua perspetiva ao considerarem que a qualidade cientifica dos
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trabalhos escritos ndo é um enfoque passivel de heteroavaliacdo. Neste posicionamento, podera
estar implicita a visdo da avaliacao da qualidade cientifica como uma tarefa prépria do professor
pois sera este que tera os conhecimentos necessarios para a desempenhar com eficacia. As
intervencdes nos debates/discussoes e os comportamentos/atitudes assumidas pelos alunos sao

assinalados como enfoques principais de heteroavaliacao pelos dois grupos de alunos.

Quadro 1.4: Perspetivas dos alunos acerca dos enfoques de heteroavaliacao

Alunos
Enfoques de heteroavaliago Com experle.nclf de Sem experleflclf de
heteroavaliacao heteroavaliacao
(n=16) (n=12)
Qualidade cientifica das intervencdes nos 12 10
debates/discussdes no pequeno grupo e no grupo turma (75,0) (83,3)
Comportamentos/atitudes assumidas no pequeno grupo e 12 9
no grupo turma (75,0) (75,0)
Relevancia das intervencdes efetuadas no pequeno grupo e 8 10
no grupo turma (50,0) (83,3)
Sugestdes de melhoria da qualidade cientifica/relevancia 8 9
das intervencdes no pequeno grupo e no grupo turma (50,0) (75,0)
Sugestdes de melhoria da qualidade cientifica dos trabalhos 7 8
escritos (43,8) (66,6)
Qualidade cientifica dos trabalhos escritos 7 2
(43,8) (16,7)
Dificuldades evidenciadas na realizacao das tarefas no 4 8
pequeno grupo € no grupo turma (25,0) (66,6)
~ " ) 4 2
Sugestdes para ultrapassar as dificuldades sentidas (25,0) (16,7)

Nota: Estdo representados entre paréntesis as percentagens, arredondas as décimas, e a negrito as respetivas frequéncias.

A perspetiva dos alunos mais aproximada de uma concecao de avaliacdo como regulacao
da aprendizagem é evidenciada por aqueles que assinalam a identificacdo de dificuldades de
aprendizagem e a apresentacdo de sugestdes para as ultrapassar. No entanto, verifica-se que a
perspetiva dos alunos acerca da apresentacdo de sugestdes para melhorar a qualidade do
desempenho do aluno e do produto de uma tarefa como um enfoque de heteroavaliacdo tem
alguma expressividade enquanto a apresentacao de sugestdes para ultrapassar possiveis
dificuldades é assumida por um numero significativamente limitado de alunos. Esta diferenca
podera ser justificada pela maior facilidade de acesso ao comportamento do aluno e ao produto
de uma tarefa do que as dificuldades por ele sentidas. Podera, também, estar associada a
dificuldade em inferir as dificuldades que estdo inerentes a menor qualidade do desempenho do

aluno e do produto da tarefa.
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Os resultados do Quadro 1.4 reforcam a necessidade de promover a consciencializacdo dos
alunos acerca da importancia educativa da reflexdo sobre o processo de aprendizagem e de
implementar estratégias de avaliacdo que contemplem a planificacdo e monitorizacdo da
aprendizagem. Este modo de avaliacdo constitui uma ferramenta facilitadora da tomada de
consciéncia de possiveis dificuldades e de vias para a superacdo das mesmas (Sanmarti, 2000,

2002 e 2010).

O Quadro 1.5 mostra as representacdes dos alunos acerca do valor da heteroavaliacdo na
aprendizagem, evidenciado pela atribuicao de um carater positivo, problematico ou positivo e

problematico.

Quadro 1.5: Valorizacao atribuida pelos alunos a heteroavaliacao

Valor da heteroavaliacao Alunos (n = 28)

f \ %
Positivo 19 67,9
Positivo e Problematico 7 25,0
Problematico 2 7,1

A heteroavaliacdo € apontada pela maioria dos alunos como um processo que contribui
positivamente para a aprendizagem. No entanto, alguns alunos consideram que a heteroavaliacao
tanto pode assumir um carater positivo como problematico. Verifica-se, ainda, que um nimero
muito restrito de alunos atribui unicamente um caracter problematico a heteroavaliacao.

A principal razdo para a atribuicao de um valor positivo a heteroavaliacao esta na conotacao
construtiva atribuida as criticas/comentarios realizados pelos colegas, sendo considerados como
uma ferramenta facilitadora da consciencializacao das aprendizagens desenvolvidas e das
dificuldades sentidas. Esta consciencializacdo é entendida como um contributo util para a
regulacao da aprendizagem, facilitando a definicao de estratégias para ajudar a ultrapassar as

dificuldades:

“Pois sempre que somos avaliados, os avaliadores dizem-nos os nossos melhores aspetos e os piores.

Nos piores aspetos referenciam quais, e nds tentamos melhora-los, e isso é gratificante e positivo para

nos e para a nossa evolucao” (A28; sublinhado nosso)
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“Ser avaliado pelos colegas ¢ um método bom para tomarmos conhecimento do que em nos esta

errado e temos que mudar. A avaliacdo seja positiva ou negativa é sempre construtiva.” (A6;

sublinhado nosso)

“Seria positivo ser avaliado pelos meus colegas porque assim poderia saber o que posso fazer para

melhorar o0 meu desempenho tanto no pequeno grupo como no grupo turma.” (A23; sublinhado nosso)

“Ao sermos avaliados pelos nossos colegas, podemos ter uma nocdo da nota que eles acham que

merecemos e também, depois, tirar conclusées para melhorarmos o nosso desempenho, para

superarmos as nossas dificuldades, no fundo para sermos melhores alunos.” (Al; sublinhado nosso)

A producao dos comentarios pelos pares, isto €, por colegas que estdo envolvidos no mesmo
cenario educativo e que podem ter ja experienciado o mesmo tipo de dificuldades, constitui uma
garantia da assuncao de uma atitude positiva perante as dificuldades expressas. Deste modo, a
heteroavaliacdao ndo é sentida como uma ameaca, mas como um processo potencializador da

aprendizagem. Esta perspetiva esta ilustrada nas seguintes respostas:

“Ser avaliado pelos meus colegas foi positivo, pois assim, ficamos consciencializados do que os outros
colegas da turma acham do nosso desempenho. Assim, para além da opinido do professor, que para

mim é a mais importante, contamos também com a avaliacdo dos nossos colegas que passam muitas

vezes pelas mesmas dificuldades que nds e sabem valorizar o nosso trabalho.” (A9; sublinhado nosso)

“Seria positivo, porque é sempre bom ter uma opinido critica consoante seja boa ou ma de quem

assiste aquilo que nos dizemos e fazemos, principalmente dos nossos colegas que estdo sempre

presentes connosco nas aulas e assim nos ajudariam a melhorar com as suas criticas.” (A19;

sublinhado nosso)

E uma visdo concordante com a afirmacéo da natureza do contexto educativo, em particular, dos
afetos como um fator facilitador da heteroavaliacao (v. Pinto & Santos, 2006).

A heteroavaliacdo € considerada por alguns alunos como sendo um processo,
simultaneamente, positivo e problematico. E um processo positivo porque, a semelhanca da
opiniao dos alunos que lhe atribuem unicamente esse carater, pode contribuir para a
consciencializacao e/ou progressao da aprendizagem. Por outro lado, é considerada como
problematica porque pode estar condicionada pela existéncia de conflitos e/ou dar origem a este
tipo de situacéao, dificultando o relacionamento interpessoal dos alunos e, consequentemente, o

desenvolvimento do espirito de grupo desejado e imprescindivel a uma construcao social do
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conhecimento. Aproximam-se desta visdo as respostas seguintes, apresentadas a titulo de

exemplo:

“Eu penso que é positivo para ter uma nocéo

minhas atitudes, mas, por vezes a heteroavaliacdo pode gerar problemas por causa de algum conflito

gue possamos ja ter tido com algum colega e que acaba por depois se ‘vingar’ e dar uma opinido

errada sobre mim.” (A11; sublinhado nosso)

“Positivo porque assim

desempenha. Problematico, porque se néo nos dermos bem com a turma, os colegas tentam-nos

prejudicar atribuindo uma avaliacdo negativa.” (A16; sublinhado nosso)

“E positivo pois eu saberia o que 0s meus colegas pensam de mim dentro da sala de aula mas também

seria problematico porgue eu poderia ndo gostar da opinido dos meus colegas, o que criaria conflitos

entre nés.” (Al17, sublinhado nosso)

“Pois acho que os meus colegas fariam comentdrios positivos mas ao mesmo tempo ia ser

problematico pois poderiam detetar erros que pudessem comprometer a minha avaliacdo.” (A10;

sublinhado nosso)

“Ser avaliado pelos meus colegas é positivo e problematico porque existem lacos entre nds, como a

amizade, que 0s podem condicionar na sua opinido. E para que fagam uma avaliacao correta e justa

sobre os meus trabalhos eles tém que ter conhecimento sobre o assunto e abster-se das nossas

relacdes exteriores.” (A3; sublinhado nosso)

As respostas dos alunos sublinham as relacdes interpessoais como um fator determinante na
fiabilidade do processo de heteroavaliacdo. Se por um lado as dificuldades de relacionamento
podem conduzir a atribuicdo de classificacbes negativas com o intuito de prejudicar
deliberadamente o aluno, por outro lado, 0 bom relacionamento podera ser inibidor de uma atitude
imparcial que se reflete na sobrevalorizacao da classificacdo a atribuir. Expressam uma perspetiva
gue se aproxima da concecao de avaliacao como uma construcao social, marcada por uma certa
complexidade que advém, entre outras razbes, da sua natureza relacional e de um sistema de
valores que lhe esta implicito (v. Pinto & Santos, 2006).

A resposta do aluno A3 evidencia ainda um outro fator de constrangimento ao exercicio da
heteroavaliacdo: a auséncia de capacidades de avaliacdo dos alunos por falta de conhecimentos
sobre a tematica em avaliacdo. Este ultimo fator de constrangimento é o mesmo apontado pelos

alunos que atribuem a heteroavaliacdo um carater exclusivamente problematico.
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“Considero problematico, porque, na minha opinido os alunos ndo tem experiéncia para avaliar ou

opinar sobre a avaliacdo do aluno. Caso isso aconteca, os professores ndo devem avaliar os alunos

com base na avaliacdo dos colegas.” (A8; sublinhado nosso)

Em sintese, a complexidade inerente a avaliacao das aprendizagens, implicitamente patente
nas percecdes dos alunos, reforca a importancia, ja afirmada aquando da analise dos dados do

Quadro 1.4, da implementacao de praticas de regulacdo da aprendizagem.

1.2. Objetivos de formacao e de investigacao

A intervencao pedagogica assenta num paradigma epistemolégico de cariz socio-
construtivista (v. Jonnaert, 2012) em conjugacdo com uma perspetiva de educacdo como um
espaco de emancipacao (inter)pessoal e transformacao social (Jiménez Raya, Lamb & Vieira,
2007). Consiste globalmente na exploracdo de atividades de coavaliacdo com o intuito de
contribuir para o desenvolvimento simultaneo de competéncias de avaliacao e da aprendizagem
do conhecimento disciplinar no ambito da tematica Fofossintese. Esta, assim, orientada para o

desenvolvimento dos seguintes objetivos de aprendizagem:

= (Re)construir conhecimentos cientificos sobre a Fotossintese;

= (Re)construir concecdes sobre o valor educativo da avaliacao;

=  Desenvolver a capacidade de avaliar a aprendizagem;

=  Desenvolver a capacidade de reflexdo sobre os processos de aprendizagem;
= Desenvolver a capacidade de argumentacao;

=  Desenvolver a capacidade de negociacao de sentidos/ideias.

Os objetivos estao formulados tendo como ponto de referéncia o aluno e concebidos como um
processo em desenvolvimento conforme conceptualizado por Sanmarti (2002). Assim, a
intervencao pedagogica € um contributo para a consecucao destas aprendizagens pelo que o seu
desenvolvimento pleno exige a continuidade do tipo de praticas letivas operacionalizadas no
presente estudo.

Em articulacdo com os objetivos de aprendizagem dos alunos participantes no estudo,
estabeleceram-se objetivos de investigacdo que estdo direcionados para o desenvolvimento

profissional do aluno estagiario e que integram uma avaliacdo da intervencdo pedagdgica. Os
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objetivos de investigacao primordiais que precederam a operacionalizacdo da intervencao

pedagogica no contexto de sala de aula foram os seguintes:

=  Conhecer as percecoes e representacdes prévias dos alunos sobre a avaliacdo das aprendizagens;
=  Caraterizar as concecdes de avaliacdo que emergem dos pressupostos educacionais sobre a avaliacdo
das aprendizagens patentes em documentos oficiais orientadores dos processos de ensino e

aprendizagem.

Os objetivos de investigacdo em relacdo direta com a andlise da implementacdo da

estratégia de intervencao pedagodgica estao imediatamente enumerados:

=  Compreender a natureza do processo de coavaliacdo das aprendizagens desenvolvido pelos alunos;
= Conhecer o valor educativo atribuido pelos alunos ao papel da heteroavaliacdo da aprendizagem apos
terem experienciado este processo;

=  |dentificar fatores de facilitacdo e de constrangimento na implementacao de atividades de coavaliacao.

Neste contexto, a formacao profissional do estagiario concretizada num cenario educativo
também de natureza dialégica e colaborativa, aspira ao desenvolvimento da capacidade de
interpretacdo de documentos oficiais, de reflexdo sobre as percecdes e representacdes prévias dos
alunos no ambito do ensino e da aprendizagem, de construcdo de materiais didaticos orientados
para a aprendizagem dos alunos, adequados ao contexto educativo, e em articulacao com a
construcao de instrumentos de avaliacdo pedagogica, de predisposicao para a experimentacao de
estratégias pedagogicas desconhecidas, de cooperacdo na acdo profissional, e, por fim mas nao
por ultimo, de monitorizacao e inovacao da propria pratica pedagogica pela conjugacdo do seu

olhar critico com os olhares também criticos dos seus alunos.

1.3. Relevancia do estudo

A relevancia do presente estudo assenta em primeiro lugar nas possiveis repercussoes nos
atores educativos que estao a ele diretamente associados: os alunos estagiarios e os alunos do
10° ano de escolaridade. Sendo este estudo, essencialmente, um momento de transformacao de
um tempo de praticas de avaliacdo em tempo de aprendizagem, podera ter repercussoes
imediatas no incremento da qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem. A perspetiva

de avaliacdo como um exercicio ético, democratico, reflexivo, e corresponsavel, consubstanciada
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nas praticas implementadas, tem o valor de poder contribuir ndo sé para o desenvolvimento da
aprendizagem do conhecimento disciplinar mas, também, de competéncias sociais, fundamentais
a uma aprendizagem de cariz socio-construtivista e ao exercicio de uma cidadania plena e integral.
Neste sentido, € um espaco privilegiado de reflexdo quer para os alunos quer para os futuros
professores sobre o papel da avaliacdo na aprendizagem.

O estudo constitui também um meio propiciador da reflexdo sobre as praticas de ensino e
de aprendizagem pelos e com os professores da escola em que foi desenvolvido. Neste sentido,
houve a preocupacao em criar espacos de partilha e debate do trabalho de estagio que
possibilitassem a interacdo entre estagiarios, supervisores, e todos os outros professores que
constituem esta comunidade escolar. Assentou esta decisdo na perspetiva de investigacao
desenvolvida pelos educadores-investigadores que preconiza a divulgacao dos resultados da
investigacdo primeiramente na comunidade educativa em que se desenvolveu (v. Diniz-Pereira,
2008) e na intencionalidade de potencializar a natureza da reflexdo enquanto pratica social
conforme definido por Zeichner (1993). Podera, ainda, ser perspetivada como uma acdo, embora
incipiente, para quebrar um certo isolamento a que muitos professores estao remetidos. Contudo,
algumas limitacdes, decorrentes sobretudo da sobrecarga de trabalho a que atualmente os
professores estdo sujeitos, dificultaram a definicdo de um espaco para uma sessdo final de
disseminacdo do trabalho desenvolvido. Foi possivel efetuar a apresentacdo dos projetos no inicio
do ano letivo aquando da apresentacdo do trabalho final pelas alunas estagiarias do ano letivo
anterior (2010/2011) - Joana Salazar e Judite Goncalves (v. Salazar, 2012; Goncalves, 2012) -,
acdo que sera complementada com a oferta de um exemplar do presente relatério a Escola. A
diversidade de tematicas assinaladas nesta sessao - aprendizagem cooperativa, metacognicao e
mudanca conceptual, coavaliacdo, interpretacdo do manual escolar - tera sido um contributo
significativo para a construcdo de uma imagem do ensino das Ciéncias assente na pluralidade
metodoldgica e na consecucdo de praticas pedagogicas em conformidade com a assuncao
explicita de uma visao de educacéo claramente ideoldgica e que nao se coaduna com um carater
de neutralidade.

0 estudo ¢ ainda relevante em contextos de formacéo inicial e continua de professores pois,
a semelhanca de outros estudos desenvolvidos no ensino superior universitario (v. Coelho da Silva
& Vieira, 2012), constitui um caso que pode ser objeto de analise nesses contextos com o intuito

de promover a (re)construcdo das perspetivas educativas, o desenvolvimento de competéncias de
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operacionalizacao didatica de praticas de avaliacao, e o desenvolvimento de competéncias de

reflexdo e avaliacdo das praticas profissionais.

1.4. Limitacdes do estudo

No presente estudo, sdo de sublinhar as limitacdes mais significativas que se relacionam
com as seguintes componentes da pratica educativa: 1) a estratégia de intervencao pedagogica, e
2) a avaliacdo da intervencao pedagdgica.

A limitacdo da intervencdo pedagogica prende-se com a impossibilidade no cumprimento
de uma tarefa de reflexdo dos alunos acerca das representacdes de avaliacdo por eles perfilhadas.
Nesta fase da intervencao, a existéncia ainda de alguma falta de familiarizacdo com a técnica de
analise de conteudo necessaria ao tratamento das respostas dos alunos acarretou o dispéndio de
um periodo de tempo para a sua consecucdo que se verificou incompativel com o cumprimento
diario da pratica letiva. A carga horaria da disciplina de Biologia e Geologia que compreende trés
dias de aulas por semana, quase consecutivos, também nao permite ao aluno estagiario dispor
de tempo suficiente para uma analise pautada pela colaboracdo no seio do nucleo de estagio e
por revisdes sucessivas das representacdes veiculadas nas respostas dos alunos.

A possivel limitacdo identificada na avaliacdo da intervencao pedagogica relaciona-se com
o procedimento de tratamento e analise de dados. Este procedimento, tendo envolvido a técnica
de analise de conteldo, que se reveste de uma certa subjetividade (Bardin, 2004; Esteves, 2006),
pode estar condicionado pelas prdprias concecdes do aluno estagiario. No entanto, esta limitacao
foi ultrapassada recorrendo a algumas estratégias que permitem incrementar a qualidade da
interpretacao efetuada: 1) revisdo da categorizacdo efetuada em diferentes periodos de tempo; e
2) confrontacdo da analise efetuada pelo aluno estagiario com a interpretacao efetuada pelo colega
estagiario* pelo supervisor e pela orientadora cooperante, seguida pelo estabelecimento

consensual de uma categorizacao final.

1.5. Estrutura geral do relatério

O presente relatorio encontra-se estruturado em cinco capitulos:

4 Avelino Pinheiro

19



O Capitulo | - Da contextualizacao a definicdo do estudo — descreve sumariamente o estudo
e o contexto em que se desenvolve, explicita a sua relevancia na educacao e no desenvolvimento
profissional, e expde as principais limitacdes detetadas.

O Capitulo Il - Avaliacdo: da Classificacao a Regulacédo da Aprendizagem - apresenta uma
sumula das ideias principais que constituem o quadro teorico subjacente ao presente estudo,
constituido a partir da revisao de literatura de algumas obras relevantes neste dominio.

O Capitulo Il - Metodologia de intervencdo pedagdgica e de investigacdo — apresenta em
primeiro lugar o plano geral do estudo. Em seguida, apresenta uma breve descricao dos alunos
participantes no estudo. Posteriormente, descreve a estratégia de intervencao pedagogica e, por
ultimo, enuncia as opcées metodologicas de investigacao.

O Capitulo IV — Avaliacao da intervencdo pedagogica — incide na apresentacéo e analise dos
dados recolhidos em funcédo de trés vertentes: natureza da autoavaliacdo e da heteroavaliacdo
produzida pelos alunos; valor atribuido pelos alunos a heteroavaliacao apos terem vivenciado este
processo; fatores que na perspetiva dos alunos poderao dificultar ou facilitar a operacionalizacéo
de atividades de coavaliacao.

O Capitulo V — Conclusdes e implicacdes - apresenta as principais conclusdes do presente
estudo, as implicacdes educacionais e as transformacdes do Eu profissional.

Os varios capitulos caraterizam-se pela apresentacao inicial de uma introducao que contém
sumariamente os assuntos abordados nas secc¢des que os corporizam. Esta opcédo estrutural
prende-se com a intencionalidade de proporcionar uma orientacao ao leitor.

Por fim, apresentam-se as referéncias bibliograficas e os anexos considerados importantes

para uma melhor compreensao do presente estudo.
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Il - AVALIACAO: DA CLASSIFICACAO A REGULACAO DA APRENDIZAGEM

Durante muitos anos a avaliacdo das aprendizagens regia-se exclusivamente por um
paradigma quantitativo, positivista, apoiado em pressupostos de objetividade e rigor, valorizando
o resultado das aprendizagens a curto prazo (Ferreira, 2007). Era uma tarefa dissociada dos
processos de ensino e aprendizagem que pretendia essencialmente a determinacao, efetuada pelo
professor, do grau de consecucdo de objetivos previamente definidos, culminando com a
atribuicdo de um valor numérico, obtido em funcdo dos objetivos cumpridos pelo aluno, e que
tinha como funcdes principais a sua classificacao, a certificacdo das suas competéncias e a sua
selecdo no interior do sistema de ensino (Valadares & Graca, 1998; Ferreira 2007). A avaliacdo
era essencialmente operacionalizada através da realizacao de provas padronizadas desenhadas
com o objetivo de medir rigorosamente o grau de consecucao dos objetivos por parte dos alunos,
sendo por isso muitas vezes confundida com medicao (Ferreira, 2007). Tratava-se de um processo
descontextualizado pois ndo eram avaliadas as aprendizagens efetuadas pelos alunos que nao
estavam previstas nos objetivos predeterminados. Os erros cometidos pelos alunos possuiam uma
conotacao negativa e eram entendidos como um entrave ao desenvolvimento das suas
aprendizagens. Esta perspetiva de avaliacdo colocava o professor, que era tido como detentor do
poder da avaliacao concedido pela posse do saber, como o elemento central do processo de
avaliacdo, nao possuindo o aluno qualquer intervencdo no mesmo (Leite & Fernandes, 2002).

As mudancas nos paradigmas cientificos, que influenciam as perspetivas de avaliacdo
fizeram surgir, a partir dos anos 60 do século XX, novas concecdes e praticas avaliativas, baseadas
em pressupostos qualitativos que colocavam o enfase da avaliacéo no proprio processo avaliativo
e nos resultados a longo prazo bem como em situacdes concretas e singulares (Ferreira, 2007).
A avaliacao que se associava a uma ideia de medida, vista como um ato técnico remetido para os
professores tem vindo, a pouco e pouco, a direcionar-se para uma visao de avaliagdo como um
ato de comunicacao, de interacdo entre pessoas e objetos de avaliacdo, que ocorre num
determinado contexto social e por ele é determinado (Leal, 1992). A avaliacdo passou entdo a ser
entendida como parte integrante dos processos de ensino e de aprendizagem constituindo assim
uma ferramenta essencial para o desenvolvimento dos mesmos. O processo de avaliacdo das
aprendizagens dos alunos passou assim a assumir um caracter fundamental para a educacéo e

para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.
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O reconhecimento da importancia dos processos avaliativos para o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos tem vindo a acentuar-se ainda mais nos ultimos anos. Alvarez Méndez
(2002) afirma que para que se operar uma melhoria efetiva na educacdo é, obrigatoriamente
necessaria a melhoria das praticas avaliativas. O mesmo autor possui uma visao de avaliacdo que
se desprende na visdo positivista, afirmando que avaliar no sentido de desenvolver e potenciar a
aprendizagem dos alunos “nao é o mesmo que medir ou qualificar, nem muito menos corrigir.
Avaliar ndo é, tdo pouco, classificar, nem examinar, nem aplicar testes.” (p. 15). Valadares &
Graca (1998) e Sanmarti (2007) caraterizam entdo a avaliacdo como um processo continuo,
sistematico, intrinseco e subjetivo que esta dependente dos objetivos e do contexto em que
decorre, devendo a sua operacionalizacao ocorrer através de recursos variados que possibilitem a
avaliacdo de competéncias e capacidades, articulando desta forma o ensino, a aprendizagem e a
avaliacao.

No sentido de promover a integracdo da avaliacdo no processo de ensino e de
aprendizagem, desprendendo-a da sua conotacdo certificadora, torna-se entdo importante
estabelecer a distincdo entre avaliacdo e classificacdo. Geralmente esta distincdo limita-se a
associacao da primeira a uma avaliacdo com cariz qualitativo e da segunda uma avaliacao com
cariz quantitativo, mas nada impossibilita que a avaliacdo também tenha presente elementos
quantitativos, que podem ser utilizados como mais uma fonte de recolha de informacao que
permita ao professor conhecer e auxiliar o aluno na sua aprendizagem (Ferreira, 2007). A avaliacdo
deve ser entdo entendida como uma operacao descritiva e informativa nos meios que utiliza, com
objetivo formador e independente face a classificacdo (Ribeiro, 1997). A avaliacdo deve assim
acompanhar o aluno ao longo seu processo de ensino e de aprendizagem, permitindo detetar as
metas ja alcancadas e as dificuldades evidenciadas, possibilitando o ajuste deste processo as suas
necessidades, funcionando, desta forma, como um apoio a um processo continuo que pretende
atingir metas de aprendizagem especificas, o que ndo se verifica com a classificacdo (Ribeiro,
1997; Sanmarti, 2007).

Colocar a avaliacao ao servico do ensino e da aprendizagem implica considera-la como uma
ferramenta que permite aos alunos a detecdo das suas dificuldades, a identificacao e reflexao
sobre as possiveis causas dessas mesmas dificuldades e a definicdo das estratégias mais
adequadas para as superar, e ao professor adequar as praticas letivas as necessidades,
caracteristicas e expectativas dos alunos (Sanmarti, 2002 e 2007; Alvarez Méndez, 2002). A

avaliacdo assume assim uma funcao marcadamente reguladora passando a ser entendida como

22



a base do processo de ensino e de aprendizagem, pois sera através dela que se determina o que
se deve ensinar e como se deve ensinar, bem como o que se aprende e a forma como se aprende,
podendo desta forma, afirmar-se que ensinar, aprender e avaliar, sdo na realidade trés processos
inseparaveis (Sanmarti, 2007).

A avaliacdo como entendida como um processo regulador da aprendizagem pode assim
assumir trés funcdes/modalidades pedagoégicas: diagndstica, formadora/formativa e sumativa
(Hadji, 1994; Ribeiro, 1997; Jorba & Sanmarti, 1993 e 2007).

A avaliacao diagnostica tem como objetivo fundamental determinar o ponto de partida de
cada aluno antes de se dar inicio a um determinado processo de ensino de forma a poder adapta-
lo de acordo com as necessidades de cada aluno (Jorba & Sanmarti, 1993 e 2007). Possibilita a
identificacdo de concecdes prévias, de atitudes de competéncias dos alunos, bem como das
representacdes sobre as tarefas educativas que sdo propostas. Através da consciencializacdo das
suas aprendizagens, das experiéncias vivenciadas no dia-a-dia e das interacbes com o meio em
que se encontra, o aluno torna-se um elemento chave do processo de desenvolvimento da
aprendizagem e da construcdo das estruturas responsaveis pelo desenvolvimento dos
conhecimentos (Jorba & Sanmarti, 1993).

A avaliacdo formativa foi introduzida em 1967 por M. Scriven para se referir aos
procedimentos adotados pelos professores no sentido de possibilitar a adaptacdo das suas praticas
letivas aos progressos e dificuldades de aprendizagem que eram observados nos seus alunos

(Hadiji, 1994; Jorba & Sanmarti, 1993 e 2007). E definida como:

“um sistema de avaliacdo, que consiste em recolher, em ocasides diferentes, no decorrer de um
programa de estudos ou de um curso, informacdes uteis para verificar, periodicamente, a qualidade
da aprendizagem. [...] A avaliacdo formativa tem por objectivo detectar as deficiéncias ou as eventuais

dificuldades de aprendizagem” (Scallon, 1982 in Abrecht, 1994)

Porém, estudos mais recentes salientam que este tipo de avaliacdo nao pode por de parte
o papel do aluno no desenvolvimento da sua aprendizagem pois verifica-se que s6 o préprio aluno
€ capaz de corrigir os seus erros, reconhecendo o porqué de ter errado, e tomando decisées
adequadas para superar esses erros (Jorba & Sanmarti, 1993 e 2007). Este tipo de avaliacao
assume entao uma vertente formadora que esta atualmente associada a uma concecao de ensino
que considera que aprender ¢ um amplo processo que permite ao aluno (re)construir o seu

conhecimento, utilizando para isso as atividades que efetua (Jorba & Sanmarti, 1993).
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Uma avaliacdo com uma vertente formativa e formadora deve entdo ser entendida como
uma pratica a ser implementada ao longo de todo o periodo letivo, assumindo desta forma um
caracter eminentemente regulador para o professor e para o aluno (Hadji, 1994). A avaliacao deixa
de ser uma mera ferramenta de verificacdo de conhecimentos para passar a ser considerada como
(Fernandes, 2007; Sanmarti, 2007). E neste sentido que Abrecht (1994) sublinha o papel da

avaliacao:

“0 interrogar-se sobre um processo, € o refazer do caminho percorrido para reflectir sobre o processo
de aprendizagem em si mesmo, sendo Uutil, principalmente, para levar o aluno a considerar uma
trajectoria e ndo um estado (de conhecimentos), dando sentido a sua aprendizagem e alertando-o, ao
mesmo tempo, para eventuais lacunas ou falhas de percurso, levando-o deste modo, a buscar - ou,

nos casos de menor autonomia, a solicitar - os meios para vencer as dificuldades” (pp. 18-19).

A carateristica essencial desta modalidade de avaliacdo ¢, segundo Hadji (1994), o facto de
“ser integrada na accdo de formacéao, ser incorporada no proprio acto de ensino” (p. 63). Outra
das carateristicas associadas a avaliacdo formativa prende-se com a valorizacao atribuida aos erros

cometidos pelos alunos. Valadares & Graca (1998) afirma que:

“Os erros, vistos anteriormente como meros sinais de insucesso e como auténticos desastres
conceptuais, passam agora a ser encarados como fontes importantes de informacao para o processo

de ensino e de aprendizagem” (p. 43)

O erro passa a ser valorizado na (re)construcdo dos conhecimentos pois atua como ponto
de partida para o desenvolvimento das aprendizagens, sendo, entao, entendido como um fator
positivo em vez de negativo e destrutivo, sendo encarado como algo normal, comum e util ao
processo de ensino e de aprendizagem (Sanmarti, 2007). Através dos erros é possivel identificar
as dificuldades que os alunos sentem na realizacdo das atividades que lhes sdo propostas,
podendo desta forma delinear as estratégias mais adequadas para a sua superacao (Sanmarti,
2007). A avaliacao formativa privilegia a regulacdo das praticas pedagdgicas, dando principal
enfase aos procedimentos e as tarefas em relacdo aos resultados obtidos.

A avaliacao sumativa é uma modalidade de avaliacdo que tem o objetivo de atribuir uma
certificacdo e de realizar um balanco das aprendizagens efetuadas no final de um determinado
ciclo de ensino e de aprendizagem, sendo por isso, na maior parte das vezes, efetuada

pontualmente em momentos predeterminados (Hadji, 1994). Esta modalidade avaliativa atribui
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principal importancia a recolha de informacao e a construcédo dos instrumentos necessarios para
a identificacdo e classificacdo dos conhecimentos que se pretendem avaliar (Jorba & Sanmarti,
1993). Focaliza-se, principalmente, na detecdo das aprendizagens que os alunos nao efetuaram
e que podem revelar-se como um obstaculo para aprendizagens futuras, bem como na analise do
modo como se desenrolou 0 processo de ensino e de aprendizagem com o objetivo de efetuar
alteracoes, caso o professor identifique qualquer tipo de falha do mesmo (Sanmarti, 2007).

E a modalidade avaliativa mais utilizada no atual sistema de ensino e possui
essencialmente, uma funcdo social, que procura assegurar se as caracteristicas dos estudantes
correspondem ou ndo ao que é exigido pelo sistema educativo (Jorba & Sanmarti, 1993). No
entanto, apesar de normalmente estar associada a selecdo e seriacao hierarquica dos alunos, a
avaliacdo sumativa pode também possuir uma funcdo formativa, permitindo ao professor
determinar se os alunos atingiram ou nao os objetivos previstos no inicio de um determinado
processo de ensino e de aprendizagem, podendo assim efetuar posteriormente as alteracdes que
considere necessarias para que numa futura repeticdo do mesmo processo todos os objetivos
sejam alcancados com sucesso (Ribeiro, 1997; Jorba & Sanmarti, 1993). A assuncao da avaliacéo
sumativa segundo esta perspetiva implica que a casificacdo seja encarada como uma fonte de
informacao, utilizada pelo professor para conhecer e auxiliar o aluno na sua aprendizagem e ndo
como uma ferramenta classificadora e penalizadora do desempenho do aluno.

Das trés modalidades avaliativas acima apresentadas, a que possui um maior potencial
para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos ¢ a avaliacdo com cariz formativo (Hattie in
Lopes & Silva, 2012). Os pressupostos associados a avaliacdo formativa vao de encontro com as
concectes avaliativas perfilhadas por Hadji (1994) e Alvarez Méndez (2002) que defendem a
avaliacdo como um processo ativo, participado, partilhado e continuo, sendo fundamental que a
sua implementacdo ocorra através da implementacao de praticas avaliativas diversificadas que
promovam a interacdo entre alunos e entre alunos e professores, promovendo o confronto de
opinides, a troca de ideias, comentarios e sugestdes, potenciando assim o desenvolvimento da
aprendizagem e colocando o aluno e as suas experiéncias no centro do processo avaliativo. A
conjugacao da avaliacao e da aprendizagem possibilitam ao avaliado produzir, criar, imaginar,
analisar, elaborar respostas, formular perguntas, refletir sobre os seus erros e retifica-los,
colocando, assim, em acao o seu conhecimento e a sua capacidade de pensar e de argumentar,
atuando consciente e responsavelmente sobre a sua propria aprendizagem, ou seja desenvolvendo

a sua autorregulacdo (Alvarez Méndez, 2002). Estes mesmos pressupostos vdo de encontro a
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perspetiva de avaliacdo formadora apontada por Nunziatti (1990) e por Pinto & Santos (2006) que
evidencia a importancia da regulacao realizada pelos préprios alunos.

A avaliacdo formadora assume entdo papel de destague nos processos de ensino e
aprendizagem por constituir um caminho de avaliacao conduzido e percorrido por aquele que
aprende tornando-se assim num instrumento de (re)construcdo dos conhecimentos que o aluno
precisa de adquirir (Nunziati, 1990). Envolve a capacidade de autorregulacdo e de autoavaliacdo
através da consciencializacdo e da compreensao dos objetivos e dos critérios de avaliacao
utilizados pelo professor, e também da planificacdo da sua acdo ao longo de todo o processo de
aprendizagem.

Para que a avaliacdo contemple na totalidade a sua finalidade formadora, possibilitando o
desenvolvimento da autorregulacao dos alunos, € necessario que estes sejam integrados

ativamente em todo o processo avaliativo. Leite & Fernandes (2002), referem que:

“a avaliacdo como auto-regulacdo das aprendizagens pressupde deslocar o énfase da avaliacao
realizada pelo professor, ou professora, para a avaliacao realizada pelos proprios alunos e focada, ndo

apenas nos produtos finais mas, fundamentalmente, nos processos” (p. 57).

Um dos primeiros passos na integracao dos alunos nos processos avaliativos passa pela
sua inclusao na definicdo dos critérios e objetivos da avaliacdo. No entanto, é importante salientar
gue possuir apenas o conhecimento dos critérios e objetivos da avaliacao a implementar nao é
suficiente. E necessario discuti-los e interpreta-los de forma a que fiquem claros e que sejam
interiorizados por todos os intervenientes no processo avaliativo (Hadji, 2001; Sanmarti, 2007). E
também necessario que o aluno va recebendo informacdes sobre o seu desempenho, promovendo
assim o desenvolvimento da sua autorregulacdo. Segundo Perrenoud (1997) para que o aluno
desenvolva as suas aprendizagens da melhor forma, é necessario que o seu meio envolvente seja
capaz de lhe fornecer um feedback adequado, seja este sob a forma de identificacdo de erros,
sugestoes de melhoria, explicacbes complementares, incentivos a autoconfianca, etc, auxiliando
desta forma o aluno na potencializacdo da sua autorregulacao.

No campo da autorregulacao é necessario atribuir uma maior valorizacao aos processos da
autoavaliacdo e da coavaliacdo da aprendizagem, atendendo a sua importancia para o
desenvolvimento da autorregulacdo dos alunos devido ao feedback produzido por estes dois

processos (Sanmarti 2007). A auto e coavaliacdo sdo sublinhados como sendo o motor
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impulsionador de todo o processo de construcdo do conhecimento (Sanmarti, 2007; Santos,
2002).

A importancia da integracao e promocao de praticas de autoavaliacdo ao longo do processo
de aprendizagem dos alunos, é um procedimento que deve ser cada vez mais adotado na sala de
aula pois estas possibilitam ao aluno desenvolver a sua autonomia e a autorregulacéo da sua
aprendizagem responsabilizando-o desta forma pela conducao do seu percurso, atendendo a que
a avaliacado que o aluno produz acerca do seu proprio desempenho possibilita a sua
consciencializacdo para o que aprende e para a forma como aprende, podendo assim tomar
decisdes relativamente a futuras situacdes de aprendizagens (Vieira & Moreira, 1993). Sem esses
momentos de autoavaliacao, os alunos nao conseguem perceber tdo claramente os avancos que
realizaram, os objetivos que ainda tém de atingir bem como o esforco que devem despender para
ter sucesso na realizacao de uma tarefa. Desta forma as atividades de autoavaliacdo devem ser
entendidas como um instrumento fundamental para que o aluno seja capaz de controlar a sua
aprendizagem. Para Hadji (2001) a autoavaliacao é entendida como “a actividade de autocontrole
reflectido das accdes e dos comportamentos do sujeito que aprende” (p. 95). Santos (2002) afirma
gue a autoavaliacao é considerado o processo, por exceléncia, de regulacdo, uma vez que se trata
de um processo interno ao aluno. A autoavaliacdo ocupa entdo um lugar de destaque no
desenvolvimento da capacidade de autorregulacéo do processo de aprendizagem, por parte dos
alunos, possibilitando assim a promocao de competéncias transversais, centradas no
desenvolvimento da competéncia de aprender a aprender (Vieira, 1998).

O uso constante da autoavaliacdo possibilitara entdo ao aluno consciencializar e interiorizar
0S seus processos metacognitivos, as suas dificuldades, os erros cometidos, a eficacia das
estratégias que delineou e implementou, bem como as possiveis discrepancias entre os objetivos
esperados e os alcancados (Hadji, 2001). E esta consciencializacdo que possibilita ao aluno
autorregular-se autonomamente efetuando as mudancas que considera necessarias implementar
no seu método de aprendizagem de forma a potencializar o desenvolvimento do mesmo.

Perrenoud (1999) afirma que a promocao de praticas de autoavaliacao possibilita o reforco
das “capacidades do sujeito para gerir ele proprio 0s seus projectos, 0S seus processos e as suas
estratégias” (p. 97). Assim a implementacao de praticas de autoavaliacdo associadas a uma
perspetiva de autorregulacao, é apresentada como uma estratégia para o desenvolvimento da
capacidade do aluno gerir a sua propria aprendizagem, levando assim a uma maior

responsabilizacdo, uma (re)construcdo dos conhecimentos, e a uma gradual independéncia
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relativamente ao professor no que concerne a sua aprendizagem (Vieira & Moreira, 1993). No
entanto, a concecao da avaliacdo como um processo ativo, participado, continuo e partilhado
implica que as atividades avaliativas incidam na interacao dos alunos e dos alunos com o
professor, tendo sempre por base a retroatividade e colocando o aluno e a sua experiéncia de
aprendizagem no centro deste processo, 0 que acontece com as atividades de coavaliacao.

A coavaliacdo é um processo simultaneamente interno e externo ao aluno, uma vez que
para além do préprio aluno, envolve também o professor e os colegas (Santos, 2002). Pinto (1994)
e Sanmarti (2007) referem que a partilha de experiéncias entre os alunos que se gera com a
coavaliacao, permite aos mesmos o desenvolvimento de competéncias de autocorrecao, da
entreajuda e de partilha de saberes. Permite ainda desenvolver uma maior autonomia na
organizacao do seu trabalho e na (re)construcdo das aprendizagens, possibilitando também uma
maior consciencializacdo e compreensao dos erros cometidos, pois o facto de os alunos chegarem
a um consenso entre si permite que estes possam perceber onde, como e porque se errou,
facilitando assim a superacdo das suas dificuldades. No entanto Sanmarti (2007) refere que
muitas vezes esta tomada de consciéncia, por parte do aluno, nao é realizada pois este pode nao
possuir as ferramentas necessarias para conseguir detetar inicialmente essas dificuldades.
Sanmarti (2007) refere que quando alguém examina o trabalho de outra pessoa, ndo sé é capaz
de detetar as incoeréncias dessa pessoa mas, consegue também, consciencializa-se das suas
proprias incoeréncias. A autora atribuiu uma maior valorizacao a este tipo de atividades de
coavaliacdo entre os alunos por considerar que quando se fazem avaliacdes entre iguais existe
uma maior tendéncia para que a avaliacdo seja feita com maior atencao e seja discutida, caso nao
haja acordo entre avaliador e avaliado, o que geralmente ndo acontece quando é o professor a
efetuar as avaliacoes.

Esta modalidade de avaliacao dialdgica possui uma vertente eminentemente reguladora,
uma vez que envolve o aluno com os colegas e/ou com o professor, produzindo de forma implicita
variados momentos de avaliacdo mutua sobre varios tipos de contetdo, sendo este um fator
facilitador do reconhecimento e interiorizacdo dos progressos ja alcancados e das dificuldades que
s80 necessarias ultrapassar (Fons & Weissman, 1999). A valorizacao atribuida a este tipo de
atividades para o desenvolvimento da autorregulacéo é evidenciada por Perrenoud (2001) e por
Leite & Fernandes (2002) que reconhecem a importancia de colocar os alunos em situacoes de
confronto e troca de ideias e de opinides, de interacdo, negociacdo e tomadas de decisdo

partilhadas que obriguem os alunos a explicar, justificar e argumentar as suas opinides, expondo
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as suas ideias e tomando decisdes em conformidade. Perrenoud (1999) afirma ainda que a
autorregulacao so acontece se “o individuo se encontrar em situacdes de comunicacao que o
coloquem em confronto com os seus préprios limites, de troca, de interaccdo, de decisao, que 0s
levem a explicar, a justificar, a argumentar, a expor ideias, a dar ou receber informacdes para
tomar decisodes, a planear ou a dividir o trabalho, a obter recursos”(p. 99).

No entanto para que este tipo de praticas avaliativas ocorra de forma positiva, é necessario
que exista na sala de aula um clima de dialogo e interacao que possibilite que as criticas,
comentarios e sugestdes realizados, contribuam para a reformulacdo das aprendizagens dos
alunos, permitindo a (re)construcdo de estratégias que possam ser partilhadas e discutidas,
possibilitando assim que os alunos aprendam uns com os outros (Sanmarti, 2007).

E também necessario ndo esquecer o papel do professor, que deve assumir uma funcao de
orientador do debate de ideias entre os alunos, intervindo sempre que necessario, fornecendo o
feedback apropriado para que os alunos tenham a percecéo se o caminho que estao a seguir é o
mais indicado, ou se pelo contrario devem efetuar algum tipo de alteracdo para atingir os objetivos
inicialmente definidos. O professor deve ainda estabelecer um didlogo com os alunos onde se
estimule a autorreflexdo sobre o percurso que estes adotaram para conseguir atingir os resultados
que pretendem e que conduza progressivamente ao desenvolvimento da autorregulacao

(Perrenoud, 2001).
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Ill - METODOLOGIA DE INTERVENGCAO PEDAGOGICA E DE INVESTIGACAO

Introducao

O presente capitulo é iniciado com uma apresentacdo global do estudo desenvolvido. Em
seguida é efetuada uma caraterizacdo dos alunos participantes no estudo. Posteriormente,
procede-se a descricao da intervencao pedagogica assente na exploracao da avaliacdo das
aprendizagens como uma estratégia de aprendizagem. Por ultimo, séo descritos os procedimentos
de recolha e andlise da informacdo utilizados para uma avaliacdo educativa da intervencao

pedagobgica.

3.1. Plano geral do estudo

O presente estudo consistiu na concecdo, implementacao e avaliacdo de uma intervencao
pedagdgica assente na consecucao de atividades de coavaliacao através da implementacao de
tarefas de auto e heteroavaliacdo que implicam os alunos em processos de natureza reflexiva,
dialdgica e colaborativa, com o objetivo de, simultaneamente, contribuir para a aprendizagem do
conhecimento disciplinar, para o desenvolvimento de competéncias de avaliacdao da
aprendizagem, e para a compreensao da avaliacdo das aprendizagens como um processo
eminentemente reflexivo e colaborativo, potenciador da aprendizagem. A intervencao pedagogica
foi desenvolvida no ano letivo de 2011/2012 e no ambito da tematica Fofossintese da unidade
didatica Obtencédo de Matéria Pelos Seres Autolrdficos que integra o programa da disciplina de
Biologia e Geologia do 10° ano de escolaridade do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e
Tecnologias.

As tarefas de auto e heteroavaliacdo foram implementadas em conjunto, através de quatro
atividades de aprendizagem concebidas segundo uma estrutura dialégica e colaborativa, orientada
para a resolucao de um problema/situacao problematica e, consequentemente, para a
compreensao do respetivo conhecimento substantivo. As trés primeiras atividades de coavaliacao
foram desenvolvidas através do trabalho de pares (Anexos 2, 3 e 4) e a quarta atividade foi
implementada através do trabalho em grupos de 4/5 elementos (Anexo 5). Todas as atividades

envolveram ainda momentos de dialogo no grupo turma.
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A avaliacdo da implementacdo da estratégia de intervencdo pedagogica incidiu nos
seguintes objetivos: 1) Compreender a natureza do processo de coavaliacdo das aprendizagens
desenvolvido pelos alunos; 2) Conhecer o valor educativo atribuido pelos alunos ao papel da
heteroavaliacdo da aprendizagem apos terem experienciado este processo, e 3) Identificar fatores
de facilitacdo e de constrangimento na implementacdo de atividades de coavaliacdo. Foram
utilizados como instrumentos de investigacao as trés primeiras atividades de coavaliacdo (Anexos
2, 3 e 4) e um questionario de avaliacdo final global, realizado apos a implementacdo da

intervencdo pedagogica (Anexo 6).

3.2. Alunos participantes no estudo

A intervencao pedagodgica envolveu a participacdo de 28 alunos de uma turma de Biologia

e Geologia do 10° ano de escolaridade do curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias

que no ano letivo de 2011/2012 se encontravam a frequentar a Escola Secundaria/3 de
Barcelinhos, pertencente ao concelho de Barcelos do distrito de Braga.

O Quadro 3.1 apresenta a distribuicdo dos alunos em funcao das caracteristicas sexo e

idade.

Quadro 3.1: Caracteristicas do grupo de participantes no estudo

Caracteristicas Alunos (n = 28)
f %

Masculino 13 46,4
Sexo

Feminino 15 53.6

14 6 21,4

Idade 15 2% e
(anos)

16 2 71

O grupo turma, embora seja constituido maioritariamente por alunos do sexo feminino,
apresenta uma diferenca diminuta entre o nimero de alunos deste sexo e o numero de alunos do
sexo masculino. A idade dos alunos situa-se no intervalo 14-16 anos com uma predominancia
maioritaria no nivel etario dos 15 anos. O nivel etario dos 16 anos tem uma representacao limitada,
restrita a apenas dois alunos, enquanto o nivel etario dos 14 anos ja apresenta uma representacao

mais acentuada (6 alunos), mas significativamente inferior ao nivel etario dos 15 anos.
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3.3. Descricao da intervencao pedagoégica

A intervencao pedagbgica consistiu na implementacdo de atividades de coavaliacdo da
aprendizagem, integradas na abordagem da tematica Fofossintese da unidade didatica Obfencao
da Matéria pelos Seres Autotrdficos. Esta unidade didatica faz parte da componente de Biologia
do programa da disciplina de Biologia e Geologia do 10° ano de escolaridade (v. Amador et al.,
2001) do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias (v. Decreto-Lei n° 50/2011 de
8 de Abril). Foi operacionalizada no 2° periodo do ano letivo de 2011/2012 na turma atras referida.
0O momento de operacionalizacdo da intervencdo pedagogica foi determinado pelos seguintes
fatores: a) estrutura da unidade curricular £stdgio Profissional, estando o primeiro periodo letivo e
inicio do segundo periodo destinados a idealizacdo e concecdo da intervencao pedagogica; e b)
organizacao sequencial da exploracdo das unidades didaticas definidas no programa de Biologia
e Geologia do 10° ano de escolaridade (v. Amador et al., 2001).

A intervencao pedagodgica teve por base uma estratégia dialogica assente na regulacéao dos
processos de aprendizagem através de tarefas realizadas individualmente, no pequeno grupo, e
no grupo turma, sendo os alunos chamados a refletir sobre o seu préprio desempenho e sobre o
desempenho dos colegas, assumindo, assim, os papéis de avaliador e avaliado. Consistiu
essencialmente na implementacdo de quatro atividades de aprendizagem de natureza
colaborativa, caracterizadas, fundamentalmente, pela consecucdo de tarefas de auto e
heteroavaliacdo que no seu conjunto contribuem para a resolucado de um problema/situacao
problematica e, consequentemente, para a compreensao do respetivo conhecimento substantivo
(Anexos 2, 3, 4 e 5). Os problemas explorados incidem na tematica Fofossinfese e sao
classificados como qualitativos ou concetuais segundo a tipologia definida por Garcia Vazquez &
Ofiorbe (2006).

As tarefas de heteroavaliacdo do conjunto das quatro atividades de aprendizagem
consistiram na avaliacao por um dos elementos do par/grupo de alunos das respostas atribuidas

por um outro elemento/grupo a questdes focalizadas na:

1. enumeracdo dos conhecimentos considerados necessarios para resolver um problema/situacao
problematica.
2. resolucdo do problema/situacdo problematica por referéncia a resposta considerada cientificamente

aceite.
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As tarefas de heteroavaliacao foram, assim, concretizadas através das seguintes questdes

nas atividades de aprendizagem (AtAp) indicadas:

A resposta do teu colega esta bem explicada? (AtAp 1; AtAp 2)
Que sugeres para melhorar a resposta do teu colega? (AtAp 1; AtAp 2)

0 que alteras na resposta do teu colega? Justifica. (AtAp 3)

O conjunto das tarefas de autoavaliacdo das quatro atividades de aprendizagem englobou

a)

d)

analise da qualidade cientifica da resolucao do problema/situacao problematica tendo por referéncia a
resposta considerada cientificamente aceite.

identificacao/consciencializacdo das razdes subjacentes a aproximacao e/ou afastamento da resposta
atribuida ao problema/situacédo problematica a resposta considerada cientificamente aceite.

analise da relevancia da avaliacao efetuada, isto ¢, do contributo fornecido ao colega para a resolucéo
do problema/situacao problematica.

identificacdo/consciencializacao dos tdpicos da tematica em que os alunos sentiram mais dificuldades

e/ou atribuiram maior relevancia para a aprendizagem.

As tarefas de autoavaliacdo foram entdo operacionalizadas através das seguintes questdes

nas atividades de aprendizagem assinaladas:

0 que fiz errado? (AtAp 1; AtAp 2)

Respondi acertadamente? (AtAp 3)

Porque fiz errado? (AtAp 1; AtAp 2)

Forneci as indicacdes adequadas para melhorar a resposta do meu colega? Justifica. (AtAp 3)

0 que considero fundamental lembrar para futuras situacdes de aprendizagem? (AtAp 1; AtAp 2)

Explicita-se, em seguida, 0 modo de operacionalizacado de cada uma das atividades de

aprendizagem.

As atividades de coavaliacao 1 e 2 (Anexos 2 e 3) foram construidas a partir da atividade

desenvolvida por Sanmarti (2002 e 2007) e apresentada por Martin & Moreno (2009) para

exemplificar o modo como o processo de coavaliacdo contempla ndo s6 o reconhecimento das

causas subjacentes a consecucdo das aprendizagens mas também a definicdo de tarefas
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promotoras da aprendizagem. Estas atividades de coavaliacdo concretizaram-se através da

consecucdo das seguintes fases:

Cada aluno (A1, A2, A3, ..., A28) comecou por responder (resposta R1) ao problema que da inicio a
atividade de aprendizagem.

Apos discussao no grupo turma, orientada para a construcdo da resposta considerada cientificamente
aceite, cada aluno avaliou a sua resposta R1, indicando o que fez errado e porque fez errado.

Cada aluno (A1, A2, A3, ..., A28) passou a sua resposta R1 ao colega que esta localizado ao seu lado
(A2, A3, A4, ..., Al). Este avaliou a adequacédo da resposta R1 ao problema inicial, indicando e
justificando, se esta se encontrava bem explicada e fornecendo sugestdes de melhoria para a mesma
(resposta R2). Nesta ultima situacédo, sdo identificados aspetos que permitam ao aluno, em situacoes
futuras, dar uma resposta inicial mais préxima da resposta considerada cientificamente aceite.

As respostas R1 e R2 foram devolvidas ao aluno anterior (A1, A2, A3, ..., A28). Este aluno, com base
na resposta dada pelo seu colega, refletiu sobre os aspetos que considera fundamentais ter em atencao

em futuras situacdes de aprendizagem.

Os problemas explorados na primeira e segunda atividades de coavaliacéo estao focalizados

na explicacado de uma situacao - alteracdo da cor da relva - que corresponde a um caso real de

ocorréncia na natureza (Bell & Brook, 1984):

Situacao: Um dia um agricultor cortou a relva do seu campo. Notou, entdo, que a parte da relva que

acabara de cortar era verde enquanto a parte que ficara ligada ao solo era amarelada. No dia

seguinte, porém, reparou que essa mesma parte da relva comecava a ficar verde.

Problema 1: Como explicas o facto de a parte da relva que ficou ligada ao solo se apresentar amarela

logo apos o corte?

Problema 2: Como explicas o facto de, no dia seguinte, essa mesma parte da relva comecar a ficar

verde?

A atividade de coavaliacdo 3 foi adaptada a partir de uma atividade de coavaliacao

construida por Durdes (2012) e concretizada através das seguintes fases (Anexo 4):

Cada aluno (A1, A2, A3, ..., A28) comecou por identificar os conhecimentos que considera necessarios
(resposta R1) para responder ao problema focalizado na tematica Fotossintese e que da inicio a atividade

de aprendizagem.

5 Situacao problematica traduzida para portugués em Coelho da Silva (1996, pp. 150-151).
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= Cada aluno (A1, A2, A3, ..., A28) passou a sua resposta R1 ao colega localizado ao seu lado (A2, A3,
A4, ..., Al). Este avaliou a adequacdo da resposta ao problema inicial, indicando e justificando, a
introducdo ou ndo de alteracdes (resposta R2). Nesta ultima situacdo, sdo identificados conceitos a
acrescentar e/ou a eliminar.

=  As respostas R1 e R2 foram devolvidas pelo segundo aluno (A2, A3, A4, ..., Al) ao aluno anterior (Al,
A2, A3, ..., A28). Este aluno, com base na resposta dada pelo seu colega, procedeu a construcdo de
uma nova resposta R3 ao problema que esta na origem da atividade de aprendizagem.

= As respostas R3 de todos os alunos foram objeto de discussdo no grupo turma, orientada para a
(re)construcdo da resposta considerada cientificamente aceite.

= (Cada aluno (A2, A3, A4, ..., Al), com base na resposta cientificamente aceite, analisou a avaliacdo
(resposta R2) que efetuou a resposta R1 do respetivo colega (Al, A2, A3, ..., A28), indicando se a
avaliacao produzida, contribuiu para a construcdo cientificamente aceite da resposta R3 ao problema
inicial.

= (Cada aluno (A1, A2, A3, ..., A28), com base na resposta cientificamente aceite, avaliou a qualidade

cientifica da resposta R3 dada ao problema de origem.

A consecucdo das tarefas de heteroavaliacao foi acompanhada de momentos centrados na
negociacdo interativa de ideias (v. Breen & Littlejohn, 2000) em que, através da interacéo oral, os
alunos confrontavam perspetivas, explicitavam as ideias expressas e clarificavam eventuais
duvidas. A negociacao € um processo relevante no desenvolvimento da autonomia do aluno
(Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2007).

O problema da terceira atividade de coavaliacdo, adaptado de uma proposta de
autoavaliacao (Seccéo Vé se és capaz de...) apresentada no manual escolar da autoria de Napoles
& Branco (1996, p. 255) para a disciplina de Ciéncias da Terra e da Vida, também corresponde a

uma situacao real que por vezes ocorre em contextos de exploracédo agricola:

Porque razao os jardineiros pulverizam ocasionalmente as estufas com extintores de incéndio?

A atividade de coavaliacdo 4 foi construida a partir da atividade de avaliacdo Fazer Questoes
e Misturar Respostas concebida por Lopes & Silva (2012, pp. 81-82), com o intuito de informar a

aprendizagem:

“As perguntas e respostas produzidas pelos alunos constituem um momento de autoavaliacédo, porque
exigem que os alunos avaliem a aprendizagem adquirida durante a unidade para elaborarem uma

pergunta e a resposta correta, podendo verificar que necessitam de rever determinados conceitos. Os
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alunos reveem também o conteldo através das perguntas dos outros colegas. Quando os alunos
escrevem a pergunta e a resposta, o professor da o seu feedback e esclarecimentos enquanto circula

e revé o trabalho dos alunos.” (Lopes & Silva, 2012, p. 82)

A sua consecucdo seguiu as recomendacdes apontadas por estes autores tendo envolvido

as seguintes fases (Anexo 5):

= Qs alunos dividiram-se em grupos de 4 ou 5 elementos, tendo sido organizados pelo aluno estagiario
em conjunto com a orientadora cooperante de modo a assegurar a constituicao de grupos heterogéneos.

=  (Cada grupo teve de elaborar duas questdes e as respetivas respostas sobre a tematica Fofossintese. As
questdes tiveram de incidir sobre conteidos/temas que ja tinham sido lecionados e que os alunos
considerassem pertinentes para a compreensdao do tépico cientifico ou tivessem sentido mais
dificuldades aquando da sua abordagem inicial na aula. O aluno estagiario auxiliou os alunos na
elaboracdo das perguntas e das respostas, discutindo a clareza das perguntas e a correcao cientifica
das respostas.

=  (Cada grupo colocou ao grupo turma as suas questdes e escolheu um dos outros grupos para dar a
resposta.

= (Cada grupo respondeu as perguntas colocadas pelos outros grupos. Cada grupo teve de decidir
consensualmente o elemento do grupo que responderia a cada uma das perguntas (todos os elementos
do grupo tiveram de se responsabilizar pela resposta a uma questao).

= (Cada grupo que colocou uma pergunta avaliou a(s) resposta(s) dada(s) pelo(s) colega(s).

=  Registo no quadro negro das respostas consideradas cientificamente aceites dadas por cada um dos
grupos.

=  Reflexao no grupo turma sobre os contelidos que cada grupo necessita de aprofundar.

As atividades de coavaliacdo ocuparam 3 aulas de 90 minutos e 1 aula de 135 minutos,
tendo estado integradas no conjunto de 9 aulas (6 aulas de 90 minutos e 3 aulas de 135 minutos)
destinadas a lecionacao da tematica Fotossintese e em articulacdo com outras atividades de
aprendizagem orientadas para a (re)construcao inicial dos conhecimentos cientificos respetivos.

As atividades de aprendizagem de (re)construcao inicial dos conhecimentos cientificos sobre
Fotossintese, isto €, implementadas anteriormente as atividades de coavaliacdo, seguiram um
modo de operacionalizacao que conjugou momentos de resolucao individual com momentos de
resolucdo em grupo (pequeno grupo e/ou grupo turma). A opcao por esta abordagem esta assente
em primeiro lugar na assuncao da aprendizagem como um processo social e, consequentemente,
na necessidade de cumprir um pré-requisito — cooperacdo — fundamental a consecucao das

atividades de coavaliacao.
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No conjunto das atividades de aprendizagem de (re)construcao inicial dos conhecimentos

cientificos sobre Fotossintese, salientam-se as atividades sobre:

=  Produtos passiveis de extracdo a partir das plantas e respetiva utilidade para o Homem e outros
SEres Vivos;

=  Obtencao do alimento pelas plantas;

=  Pigmentos constituintes de uma folha verde;

=  QOrigem do O, produzido na fotossintese.

A atividade de aprendizagem - Produtos passivels de extracao a partir das plantas e respetiva
utilidade para o Homem e outros seres vivos — foi idealizada a partir da exploracdo deste assunto
no manual escolar — Biologia y Geologia 1 — da autoria de Mari, Vicente & Martinez (1997). Foi
operacionalizada através da estratégia de aprendizagem cooperativa idealizada por Frank Lyman
e colegas em 1981 (Lopes & Silva, 2012) - Pensar-Formar Pares—Fartilhar — e que se carateriza
pela intervencdo de processos de negociacao de ideias sucessivos até se atingir um consenso final
no grupo turma. Permite implicar todos os alunos na explicitacao e debate das ideias prévias sobre
a tematica em estudo. E uma estratégia que possibilita o desenvolvimento de competéncias

diversificadas:

“permite a partilha de informacao, a escuta ativa, a discussao de ideias, o reforco e o aprofundamento
da aprendizagem, o desenvolvimento da criatividade, o pensamento critico e a autoestima.” (Lopes &

Silva, 2012, p. 76)

“Quando os alunos partilham as suas ideias com os colegas, sdo obrigados a compreendé-las em
funcao dos seus conhecimentos anteriores. As concecdes alternativas sobre o assunto sdo, muitas
vezes, reveladas (e resolvidas) durante esta fase da discussao. O contacto com ideias diferentes das
suas permite que os alunos reflitam sobre a sua aprendizagem e se auto e heteroavaliem.” (Lopes &

Silva, 2012, p. 77)

A atividade de aprendizagem - Obtencdo do alimento pelas plantas — consistiu na analise
de uma experiéncia de caracter historico, realizada pelo médico Belga Jan Baptist van Helmont
(1577-1644), através da interpretacdo ndo so dos resultados experimentais mas também do
procedimento seguido pelo cientista (v. Raven & Johnson, 1999; Matias & Martins, 2007). Permitiu
ainda uma abordagem, embora incipiente, da natureza da Ciéncia.

A atividade de aprendizagem - Pjgmentos constituintes de uma folha verde — foi construida

a partir da atividade concebida por Coelho da Silva (2009). Carateriza-se pela articulacao de tarefas
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de natureza diversificada em que se conjuga uma tarefa laboratorial com uma tarefa de pesquisa
bibliografica e tarefas de reflexdo metacognitiva. A semelhanca das outras atividades incluiu
momentos de trabalho individual e de trabalho de grupo que, no presente caso, possibilitaram a
negociacdo intrapessoal e interativa de ideias (v. Breen & Littlejohn, 2000). A operacionalizacéo
do trabalho de grupo inclui explicitamente a negociacdo processual (v. Breen & Littlejohn, 2000)
através do envolvimento dos alunos na tomada de decisdes. Sublinha-se, ainda, a tarefa de
pesquisa bibliografica pelo contributo na compreensao da relevancia social da técnica laboratorial
utilizada (cromatografia).

A atividade de aprendizagem - Origem do O, produzido na fofossintese — destaca-se por
implicar um raciocinio analégico aplicado na analise da equacdo genérica da fotossintese em
plantas verdes proposta por Ingenhousz e da equacdo genérica da fotossintese em bactérias
sulfurosas proposta por van Niel (v. Raven & Johnson, 1999). Esta atividade seguiu também a
estratégia cooperativa Pensar-Formar Pares-Partilhar.

A consecucao destas atividades contemplou alguns momentos de coavaliacao através da
interacao oral promovida pelo aluno estagiario com o intuito de familiarizar e envolver os alunos
num ambiente com as caracteristicas de reflexividade e de colaboracao préprias das exigidas pelas

atividades de coavaliacao.

3.4. Opcoes metodologicas de avaliacao da intervencao pedagdégica

O presente estudo esteve orientado por um conjunto de objetivos de investigacdo que se
interligam na construcao e operacionalizacdo da intervencdo pedagdgica. O primeiro grupo de

objetivos inclui os seguintes:

1. Conhecer as percecdes e representacdes prévias dos alunos sobre a avaliacdo das
aprendizagens;

2. Caraterizar as concecdes de avaliacdo que emergem dos pressupostos educacionais sobre a
avaliacdo das aprendizagens patentes em documentos oficiais orientadores dos processos de

ensino e aprendizagem.

O primeiro objetivo de investigacdo — Conhecer as percecdes e representacoes prévias dos
alunos sobre a avaliacdo das aprendizagens - foi concretizado a partir da analise da informacéao

obtida através da aplicacdo da técnica de inquérito por questionario (Anexo 1). O Quadro 3.2
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mostra a relacdo entre este objetivo, as questdes que compdem o respetivo instrumento de

investigacao e o tipo de informacao recolhida.

Quadro 3.2: Tipos de informacao privilegiados face ao objetivo de investigacao indicado

Objetivo Questodes Tipo de Informacéo
= Achas importante seres avaliado? (Sim, Nao, Talvez) Valor
da
= Na tua opinido para que serve a avaliacao? avaliacao

= Como é que os teus colegas te avaliaram? (questdo
dirigida a alunos com experiéncia de praticas de
heteroavaliacao)
Conhecer as percecdese = Como é que o0s teus colegas te deveriam avaliar?

Enfoques
da
heteroavaliacao

representacdes prévias dos (questéo dirigida a alunos sem experiéncia de praticas de
alunos sobre a avaliacio heteroavaliacao)
das aprendizagens =  Consideras que ser avaliado pelos teus colegas foi

positivo, problematico, positivo e problematico?
Justifica. (questdo dirigida a alunos com experiéncia de
praticas de heteroavaliacéo)

Valor
da

=  Consideras que ser avaliado pelos teus colegas seria o
heteroavaliacao

positivo, problematico, positivo e problematico?
Justifica. (questdo dirigida a alunos sem experiéncia de
praticas de heteroavaliacdo)

O questionario relativo as representacdes e percecdes dos alunos sobre avaliacdo das
aprendizagens é constituido pelas questdes indicadas no Quadro 3.2 e apresentado no Anexo 1.
Inclui questdes de resposta aberta e questdes de escolha multipla. As questoes de escolha multipla
sobre o valor da avaliacdo (Questao 2) e os enfoques da avaliacdo (Questdes 4 e 7) incluem uma
opcao designada por Outra que permite ao aluno, através da inclusdo de uma outra alternativa,
exprimir visdes que ndo estao consideradas na lista de opcdes previamente estipuladas. Deste
modo, aumenta-se a potencialidade de recolha de informacao. Estas questdes sao classificadas
como questdes de escolha multipla em leque aberto (v. Pardal & Lopes, 2011).

A interpretacdo das respostas dadas pelos alunos as questdes enumeradas envolve
procedimentos de natureza qualitativa e quantitativa. O procedimento qualitativo consistiu na
aplicacdo da técnica de analise de conteudo (v. Bardin, 2009, Pardal & Lopes, 2011, Coutinho,
2013) a informacéao obtida a partir das questoes de resposta aberta focalizadas na justificacao do
valor — Positivo; Problematico; Positivo e Problematico - atribuido a heteroavaliacao quer pelos
alunos que ja tinham experiéncia de praticas de heteroavaliacdo quer por aqueles que nunca as

tinham experienciado. Considerou-se como unidade de analise a resposta dada pelo aluno na sua
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globalidade, podendo, assim, corresponder a uma Unica frase e/ou a um conjunto de frases. A
analise efetuada direcionou-se para a identificacdo das razdes apontadas para o valor atribuido a
heteroavaliacdo. A subjetividade interpretativa inerente a analise de conteudo foi minimizada
recorrendo a implementacdo de alguns procedimentos metodologicos: a) categorizacdo das
respostas pelo aluno estagiario em diferentes momentos e b) confrontacdo da categorizacédo de
algumas respostas efetuada pelo aluno estagiario com a interpretacdo atribuida pelo colega
estagiario, pela orientadora cooperante e pelo supervisor da universidade.

O procedimento quantitativo consistiu na determinacdo do calculo de frequéncias das
respostas de escolha multipla e das respostas dos alunos as questdes de natureza aberta.

0 segundo objetivo de investigacdo - Caraterizar as concecoes de avaliacdo que emergem
dos pressupostos educacionais sobre a avaliacdo das aprendizagens patentes em documentos
oficiais orfentadores dos processos de ensino e aprendizagem - incidiu na andlise de contetdo

dos seguintes documentos:

1) Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico. Principios, Medidas e Implicacdes (Abrantes, 2001);

2) Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico. Avaliacdo das Aprendizagens. Das concepcdes as
praticas (Abrantes et al., 2002);

3) Programa de Biologia e Geologia, 10° ou 11° anos do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e

Tecnologias (Amador et al., 2001).

A andlise de contelido consistiu na identificacdo de segmentos de texto que explicitamente
referem a avaliacdo das aprendizagens e na interpretacdo da visdo por eles veiculada. Esta
interpretacao esteve orientada por um quadro tedrico sobre a avaliacao das aprendizagens em que
se destacam os conceitos de avaliacao certificadora, avaliacdo formativa, avaliacdo formadora,
regulacdo do ensino, e regulacdo da aprendizagem (v. Jorba & Sanmarti, 2000; Alvarez Méndez,
2002; Pinto & Santos, 2006; Martin & Moreno, 2009; Sanmarti, 2002, 2010 e 2011, Machado,
2013). Aunidade de analise foi selecionada de acordo com um critério semantico, correspondendo
a uma ou mais frases que expressam um determinado sentido sobre a avaliacdo das
aprendizagens. A identificacdo e interpretacdo dos segmentos de texto foram efetuadas, em
primeiro lugar, pelo aluno estagiario e submetida, posteriormente, a apreciacdo do colega
estagiario, da orientadora cooperante e do supervisor da universidade com o intuito de diminuir a
subjetividade inerente a este processo. Aplicou-se, deste modo, um processo de validacao da

analise de conteudo (v. Coutinho, 2013).
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0 segundo grupo de objetivos de investigacao incidiu na avaliacdo da operacionalizacao da

intervencdo pedagogica nas aulas:

1.  Compreender a natureza do processo de coavaliacdo das aprendizagens desenvolvido pelos alunos;
2. Conhecer o valor educativo atribuido pelos alunos ao papel da heteroavaliacdo da aprendizagem apos
terem experienciado este processo;

3. Identificar fatores de facilitacdo e de constrangimento na implementacao de atividades de coavaliacdo.

Neste sentido, procedeu-se a recolha de dados a partir de duas fontes de informacao: a) atividades
de aprendizagem e b) questionario de avaliacao final global. No Quadro 3.3 estdo enumeradas as
questdes das atividades de aprendizagem selecionadas para a avaliacao da intervencéo
pedagogica (Anexos 2, 3 e 4) e as questdes que corporizam o questionario de avaliacdo final global
aplicado aos alunos (Anexo 6). Mostra ainda a relacao entre os objetivos de investigacdo, as fontes
de informacéo e o tipo de informacéao recolhida.

As questdes de investigacao que integram as atividades de aprendizagem sdo de resposta
aberta pois a dupla funcdo que lhes é atribuida — aprendizagem e investigacao - exigia a atribuicao
de plena liberdade de resposta aos alunos. O questionario de avaliacdo final global é constituido
por quatro questdes (Anexo 6): a questdo 1.1 é de escolha multipla em leque aberto (v. Pardal &
Lopes, 2011) constituida por quatro opcdes de resposta previamente definidas e pela possibilidade
do aluno acrescentar uma outra opcao, conferindo assim ao aluno alguma liberdade de resposta;
a questdo 1.2 é constituida por uma primeira alinea de escolha multipla com apenas duas
alternativas de resposta - Sim e Ndo - para o inquirido afirmar a ocorréncia ou ndo de
constrangimentos conjugada com uma outra alinea de resposta aberta direcionada para a
justificacao da opcao selecionada; a questao 2 é constituida por uma alinea de escolha multipla
focalizada na selecdo do valor atribuido a heteroavaliacdo (positivo, problematico, positivo e
problematico) conjugada com uma alinea de resposta aberta destinada a justificar o valor atribuido;
a questao 4 é de resposta aberta, construida com o intuito de permitir aos alunos pronunciarem-
se sobre outros aspetos que nao estavam contemplados nas questbes anteriores e que

considerassem relevantes para a compreensao do processo de heteroavaliacéo.
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Quadro 3.3: Fontes e tipos de informacao privilegiados face aos objetivos de investigacao tracados

Objetivos de Fontes de Informacao ] ~
L - Tipo de Informacao
Investigacao Questdes Inst. Inv.
AtAp 1
0 que fiz errado? P Enfoques
AtAp 2 da
Respondi acertadamente? Justifica AtAp 3 autoavaliacao
Causas das incorrecdes
Porque fiz errado? . ¢
c d Ao 1 cometidas
ompreender a
P O que considero fundamental P Acdes para melhorar o
natureza do processo de L AtAp 2 o
o lembrar para futuras situacdes de desempenho educativo (indicadas
coavaliacao das . L
, aprendizagem no momento da autoavaliacdo)
aprendizagens
) A resposta do teu colega esta bem  AtAp 1
desenvolvido pelos Enfoques
explicada? AtAp 2
alunos da
0 que alteras na resposta do teu Athp 3 heteroavaliacio
colega? Justifica
Acoes para melhorar o
O que sugeres para melhorar a  AtAp 1 coes p o
desempenho educativo (indicadas
resposta do teu colega? AtAp 2 L
no momento da heteroavaliacdo)
Consideras que ser avaliado pelos
Conhecer o valor t |q , ; Pt. Valor da
i ibui eus colegas é: ositivo; L
educativo atribuido rob|emét'cog . it heteroavaliacio
| u ItV
pelos alunos ao papel P o P apos ter sido experienciada
da heteroavaliacio da  Problematico? QF
aprendizagem apos Qual a importancia que atribuis aos Funcoes
terem experienciado  comentarios dos teus colegas na tua da
este processo aprendizagem? heteroavaliacao
. Sentiste algum constrangimento em
Identnflf:ar fatores de comentar/avaliar as respostas dos Fatores de facilitacio
facilitacdo e de teus colegas? o de
constrangimento na OF constrangimento
. . ;
implementacao de Consideras que ser avaliado pelos dg
. e a
atividades de teus colegas é: Positivo; o
problematico  ou  positivo e heteroavaliacao

coavaliacéo

problematico? Justifica

Legenda: AtAp (Atividade de aprendizagem); QF (Questionario Final); Inst. Inv. (Instrumento de Investigacéo)

A interpretacao das respostas dadas pelos alunos as questdes enumeradas seguiu 0 mesmo
procedimento adotado na analise das respostas ao questionario inicial acerca das representacoes
e percecdes dos alunos sobre avaliacao. Neste caso, a minimizacao do carater subjetivo da analise
de contetdo decorreu nao s6 da adocao do procedimento seguido na analise das respostas ao

questionario acima referido mas também da distribuicao das respostas por subcategorias.
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IV — AVALIAGAO DA INTERVENCAO PEDAGOGICA

Introducao

No presente capitulo sao apresentados e analisados os dados recolhidos para uma avaliacao
da estratégia de intervencado pedagogica. Os dados foram obtidos a partir da consecucao das
atividades de aprendizagem focalizadas na coavaliacdo e da aplicacdo de um questionario final de
avaliacao global da intervencao pedagogica.

O capitulo esta dividido em trés seccdes: a primeira seccdo — Natureza da coavaliacdo
produzida pelos alunos - é constituida por duas partes que apresentam uma mesma estrutura e
que estdo focalizadas, respetivamente, na andlise da natureza da autoavaliacdo e da
heteroavaliacao redigida pelos alunos; a segunda seccao incide na analise do valor educativo
atribuido pelos alunos a heteroavaliacdo apos terem vivenciado este processo; a terceira e ultima
seccao esta focalizada na analise dos fatores que na perspetiva dos alunos poderao dificultar ou

facilitar a operacionalizacdo educativa de atividades de coavaliacéo.

4.1. Natureza da coavaliacao produzida pelos alunos

A presente seccdo incide na apresentacdo e analise de dados em funcdo do seguinte

objetivo de investigacao:

=  Compreender a natureza do processo de coavaliacdo das aprendizagens desenvolvido pelos alunos.

A coavaliacdo foi, na intervencao pedagodgica, concretizada através da articulacédo de
praticas de auto e heteroavaliacdo desenvolvidas num contexto educativo de natureza
marcadamente reflexiva, dialdgica e colaborativa. Inclui a avaliacao da qualidade da interpretacao
atribuida as situacdes problematicas, a identificacao de causas para eventuais falhas cometidas
nessa interpretacao e a proposta de possiveis acdes a adotar para melhorar o desempenho em
futuras situacdes de aprendizagem. Assim, a concretizacao do objetivo acima enumerado inclui a
analise da avaliacao produzida nos momentos de auto e heteroavaliacao das trés atividades de

aprendizagem (Anexos 2, 3 e 4) focalizadas na exploracao das situacdes problematicas 1 e 2 (Bell
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& Brook, 1984¢) e da situacdo problematica 3 (Napoles & Branco, 1996) acerca da tematica

Foltossintese,

SITUACAO PROBLEMATICA 1 (SitPro 1)
Um dia um agricultor cortou a relva do seu campo. Notou, entéo, que a parte da relva que acabara de

cortar era verde enquanto a parte que ficara ligada ao solo era amarelada. No dia seguinte, porém,
reparou que essa mesma parte da relva comecava a ficar verde.
Como explicas o facto de a parte da relva que ficou ligada ao solo se apresentar amarela logo apos o

corte?

SITUACAO PROBLEMATICA 2 (SitPro 2)
Um dia um agricultor cortou a relva do seu campo. Notou, entdo, que a parte da relva que acabara de

cortar era verde enquanto a parte que ficara ligada ao solo era amarelada. No dia seguinte, porém,
reparou que essa mesma parte da relva comecava a ficar verde.

Como explicas o facto de, no dia seguinte, essa mesma parte da relva comecar a ficar verde?

SITUACAO PROBLEMATICA 3 (SitPro 3)
Porque razao os jardineiros pulverizam ocasionalmente as estufas com extintores de incéndio?

Inicia-se esta seccdo com a apresentacdo e analise dos dados referentes aos momentos de

autoavaliacao concretizados nas trés atividades de aprendizagem.

4.1.1. Natureza da autoavaliacao produzida pelos alunos

No Quadro 4.1 estao registadas as observacdes efetuadas pelos alunos acerca da qualidade
das respostas por eles produzidas em cada uma das situacoes problematicas acima referidas.
Indica também o numero de alunos que anotou cada uma das observacdes listadas. Os dados
apresentados foram obtidos a partir da analise de conteudo das respostas a questao - O que fiz
errado? - presente nas situacdes problematicas 1 e 2 (Anexos 2 e 3) e a questdo - Respondi
acertadamente? Justifica — presente na situacao problematica 3 (Anexo 4).

A autoavaliacdo produzida pelos alunos incide fundamentalmente na analise da qualidade
cientifica da explicacdo atribuida a cada um dos fendmenos cientificos aludidos nas respetivas
situacdes problematicas. Assenta na identificacdo da auséncia e da presenca de conhecimentos

que limitam a compreensao dos fendémenos cientificos.

6 Situacao problematica traduzida para Portugués em Coelho da Silva (1996, pp. 150-151).
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Quadro 4.1: Enfoque da autoavaliacao da qualidade das interpretacoes atribuidas pelos alunos as
situacoes problematicas

Alunos (n = 28)
SitProb 1 SitProb 2 SitProb 3

Observacoes registadas

Indicacao da auséncia de mobilizacao de conhecimentos 15 17 13
= Sem a especificacdo dos conhecimentos 6 2 13
=  Com a especificacado dos conhecimentos 9 15
v' Referir a relacdo entre a quantidade de luz e a producao 3 11
de clorofila
v" Referir que a clorofila é responsavel pela cor verde das ) 3
plantas
v" Explicar a relacdo entre a concentracdo dos pigmentos
e a cor das plantas 4 1 -
Indicacdo da presenca de conhecimentos que se afastam do 6 a 6
conhecimento cientificamente aceite
=  Sem a especificacdo dos conhecimentos 1 2 6
=  Com a especificacdo dos conhecimentos 5 2 -
v Os pigmentos s&o produzidos pela fotossintese 1 2 -
v" A auséncia de luz solar estimula a producdo de )
carotendides
v" A cor amarela da planta é devida a uma maior producao 1
de carotenoides
v" A cor amarela da planta € devida & perda de pigmentos 1 i
Indicacao da inadequacao da formulacdo da resposta 1 2 1
Indicacao da dificuldade em expressar as ideias 1 - -
Afirmacao do carater cientificamente aceite da resposta 5 5 8

Legenda: SitProb (Situacdo Problematica)

O primeiro critério de avaliacdo consiste na identificacdo de conhecimentos que estao
ausentes mas que sao considerados necessarios para explicar a situacéo problematica. O segundo
critério de avaliacdo consiste na identificacdo de conhecimentos mobilizados na interpretacéo da
situacao problematica mas que se afastam do conhecimento considerado cientificamente aceite.
No entanto, verifica-se que o primeiro critério ¢ aquele que predomina na avaliacdo das trés
situacdes problematicas, indicando a ocorréncia maioritaria de respostas que nao incluem

conhecimentos que se afastam da resposta cientificamente aceite mas que também nao
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contemplam todos os conhecimentos considerados necessarios para a compreensao da situacao
problematica neste nivel de escolaridade.

A autoavaliacdo concretizada nas situacdes problematicas 1 e 2, assente nos dois critérios
referidos, conduz na globalidade a emergéncia de informacao especifica capaz de contribuir para
a reflexdo sobre a adequacdo e relevancia dos conhecimentos cientificos mobilizados,
desencadeando, assim, o processo de regulacdo da aprendizagem. E neste sentido que se assinala
a relevancia da especificacao pela maioria dos alunos dos conhecimentos ausentes na explicacao
das situacdes problematicas 1 e 2 e dos conhecimentos que se afastam do conhecimento
considerado cientificamente aceite na explicacao da situacdo problematica 1. Contudo, na situacdo
problematica trés constata-se que a maioria dos alunos indicou apenas a presenca e/ou auséncia
de conhecimentos que limitam a compreensao da situacdo problematica sem os especificarem.
Esta tendéncia de resposta resultou da interpretacdo dada a formulacdo da pergunta, conforme
foi mencionado pelos alunos aquando da sua discussao no grupo turma. Os alunos consideraram
que a justificacao da resposta a pergunta — Respondi acertadamente? Justifica - exigia apenas a
indicacao da presenca e/ou auséncia de conhecimentos sem haver a necessidade de efetuar a
respetiva enumeracao. Estes conhecimentos foram evidenciados durante a discussao no grupo
turma. No entanto a dificuldade em conjugar a tarefa de observacdo da aula com a dinamizacao
do debate, condicionou o registo dos conhecimentos assinalados pelos alunos.

A autoavaliacdo permite assinalar a dificuldade dos alunos no estabelecimento da relacdo
entre a quantidade de luz e a producéo de clorofila como sendo o principal fator que podera estar
a condicionar a interpretacao da situacdo problematica 2. Este conjuntamente com a dificuldade
em explicar a relacdo entre a concentracdo dos pigmentos e a cor das plantas, constituem o fator
principal que estara a condicionar a interpretacao da situacao problematica 1.

A autoavaliacdo permite ainda sublinhar a perfilha de concecdes alternativas por alguns
alunos que no presente caso se evidenciaram apos a abordagem formal da tematica Fofossintese

em que se integram as atividades de coavaliacao:

=  Aauséncia de luz solar estimula a producao de carotendides;
= Qs pigmentos sdo produzidos pela fotossintese;
= A cor amarela da planta é devida a uma maior producdo de carotenoides;

=  Acor amarela da planta é devida a perda de pigmentos.
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A concecdo alternativa - Os pigmentos sdo produzidos pela fotossintese - é idéntica a
concecao alternativa com a formulacédo - Fotossintese como fator responsavel pela formacdo da
clorofila - apontada na literatura como sendo a mais frequente nas ideias de alunos portugueses
do 10° ano de escolaridade sobre o topico Origem da Clorofila quer no momento anterior quer no
momento posterior ao ensino formal da tematica Fotossintese (Coelho da Silva, 1996). Os
resultados de outros estudos mostram que esta concecdo é comum a alunos de diferentes culturas
e de diferentes niveis de escolaridade (Bell & Brook, 1984).

A ocorréncia destas concecdes alternativas apos o ensino formal evidencia uma das
carateristicas que Ihes sdo apontadas na literatura: a resisténcia a mudanca (Santos, 1991 e
1992; Duarte & Faria, 1992). Estas concecdes alternativas foram retomadas aquando da
operacionalizacdo da atividade de aprendizagem 4 que pressupunha a definicdo dos topicos
cientificos a abordar pelos proprios alunos (Anexo 5). A selecdo dos tdpicos a explorar/aprofundar
nesta ultima atividade de aprendizagem foi da inteira responsabilidade dos alunos, mediante um
processo de negociacao interativa e processual em cada grupo de trabalho tendo como critérios a
relevancia de cada topico para aprendizagem e as dificuldades sentidas no momento de
abordagem inicial.

Os outros critérios adotados pelos alunos na autoavaliacdo tém uma expressao residual.
S&o unicamente dois critérios — /ndicacdo da inadequacdo da formulacdo da resposta e Indicacdo
da dificuldade em expressar as ideias -, sendo apenas um deles, o primeiro, mencionado na
avaliacao das trés situacOes problematicas. No entanto, nao deixam de assumir um papel
importante na consecucao de um processo avaliativo e, consequentemente, na aprendizagem pois
correspondem a aspetos relevantes na construcao do conhecimento.

A inadequacao da formulacdo da resposta é apontada durante o processo de autoavaliacao
nao s6 no momento de avaliacao da qualidade das respostas interpretativas das situacdes
problematicas mas também, implicitamente, no momento da indicacdo da necessidade de
aperfeicoar a formulacéo das respostas como uma proposta de acao para melhorar o desempenho
dos alunos (v. Quadro 4.3). Esta também patente no processo de heteroavaliacdo aquando da
avaliacdo da qualidade das respostas as situacdes problematicas (v. Quadro 4.4) e,
principalmente, aquando da apresentacdo de sugestdes de acbes que contribuam para
incrementar a qualidade do desempenho (v. Quadro 4.5). E uma observacao que remete para a
importancia da linguagem nao s6 como um veiculo de comunicacdo mas também como um meio

de tornar explicitas as proprias ideias. Neste contexto, assume particular relevancia a escrita
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porque através das palavras ajuda a expressar e estruturar as ideias, a atribuir sentido ao
pensamento. A possibilidade de revisdo por ela proporcionada permite a reelaboracdo do
pensamento, incrementando-se, assim, a complexidade do discurso. E neste sentido que Martin

& Moreno (2009) sublinham algumas caracteristicas do texto escrito:

“Al verbalizar lo que vamos pensando, se ordenan las ideas porque se toma consciéncia de ellas. Este
papel del lenguaje oral se ve potenciado cuando se utiliza la escritura. El texto escrito tiene una serie
de caracteristicas que favorecen su funcién de apoyo al razonamiento y, en este caso, al aprendizaje.
La primera de ellas se refiere a la mayor exigéncia de precision y rigor en los términos que se utilizan,
lo que obliga a definir mejor lo que quiere comunicarse exactamente. Por outra parte, la distancia
tanto temporal como espacial del autor y el lector exige que el primeiro haga explicitas en el texto
todas las claves que pueden ayudar al lector a interpretar la informacion de acuerdo com la intencion
de quien lo ha escrito. Esto implica entre otras cosas especificar lo mas posible la relacion entre as
ideas que se expresan. Como es bien sabido, un aprendizaje es mas significativo cuanto mas ricas

son las relaciones entre os distintos conocimientos.” (p. 106)

A relevancia da linguagem nos processos de auto e heteroavaliacdo decorre do recurso a
competéncias cognitivo-linguisticas na producao da argumentacao acerca da qualidade das
respostas, na explicacdo das causas subjacentes a erros cometidos e na definicdo/descricdo das
tarefas a implementar para melhorar o desempenho em futuras situacées de aprendizagem
(Chion, 2010).

A indicacdo da dificuldade em expressar as ideias é interpretada por alguns autores como

uma manifestacdo da dificuldade em tornar explicito o que esta implicito (Martin & Moreno, 2009).

Apresentam-se, em seguida, alguns exemplos de respostas que ilustram o enfoque da

autoavaliacao produzida pelos alunos nas trés situacdes problematicas (SitProb):

AUSENCIA DE MOBILIZACAO DE CONHECIMENTOS

“A minha resposta estava incompleta. Faltava alguma informacéao que era importante.” (A4, SitProb 1)

“A minha resposta estava correta mas faltava acrescentar alguma informacéo para ficar completa.” (A28, SitProb

3)

“Podia referir, para a resposta ficar ainda mais completa, que a clorofila ¢ o pigmento que confere a cor verde as

plantas” (A2, SitProb 2)
“Faltou-me dizer que a parte de baixo da relva recebia menos luz porque a parte de cima funcionava como um

escudo e nao deixava a luz passar e por isso a parte de baixo tinha menos clorofila.” (A14, SitProb 2)
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“N&o referi que ao cortar a relva a parte de baixo ia receber mais luz e, por isso, ia produzir mais clorofila.” (A15,
SitProb 2)

“Devia ter explicado porque é que na parte inferior havia mais carotenoides que clorofila.” (A24, SitProb 1)

“Devia ter acrescentado na minha resposta que uma maior concentracdo de clorofila leva a expressao da cor
verde.” (A6, SitProb 2)
“So devia ter explicado melhor que a baixa concentracdo de clorofila ia levar a maior expressdo da cor dos

carotendides.” (A6, SitProb 1)

PRESENCA DE CONHECIMENTOS QUE SE AFASTAM DO CONHECIMENTO CIENTIFICAMENTE ACEITE

“Faltava informacao importante para a resposta e tinha coisas nao eram corretas.” (A8, SitProb 2)
“Errei porque nao coloquei toda a informacédo necessaria e coloquei informacdes erradas.” (A8, SitProb 3)

“N&o, porque a maioria dos tépicos que eu pus ndo eram corretos.” (A15, SitProb 3)

“0O que fiz errado foi dizer que com a auséncia de luz se estimulava mais a producao de carotendides.” (A10,
SitProb 1)

“Errei quando expliquei a parte da producéo dos carotenoides” (A7, SitProb 1) (Resposta inicial do aluno: A relva
que estava ligada ao solo nao recebia tanta luz como a que estava por cima e por isso ia produzir mais carotendides,
e como os carotenoides sdo os pigmentos amarelos, a parte da relva que estava ligada ao solo apresentava uma
cor amarela.)

“Errei porque escrevi que a cor amarela se devia a uma maior producédo de carotenoides (pigmentos amarelos).”
(A11, SitProb 1)

“Disse que a relva que apanhasse pouca luz ia perder pigmentos, mas o que acontece é que ha menor producao
de clorofilas.” (A18, SitProb 1)

“Disse que a producéo de clorofilas ocorria devido a fotossintese e isso é errado.” (A9, SitProb 2)

NATUREZA REDUTORA DA RESPOSTA

“Acho que respondi corretamente mas fui muito sintética, devia explicar as coisas melhor.” (A22, SitProb 2)

“N&o expliquei a minha resposta tdo bem como devia ter explicado.” (A17, SitProb 1)

DIFICULDADE EM EXPRESSAR AS IDEIAS

“N&o consegui explicar as minhas ideias.” (A28, SitProb 1)

APERFEICOAR A FORMULAGAO DA RESPOSTA

“A minha resposta esta correta. A Unica coisa que podia mudar era a maneira como estd escrita mas néo o

conteudo.” (A10, SitProb 2)
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Procede-se, agora a analise das causas que na perspetiva dos alunos justificam a qualidade
da explicacdo por eles atribuida a cada uma das situacdes problematicas. No Quadro 4.2 estdo
indicadas as causas apontadas pelos alunos e a frequéncia de alunos que as enumeram. Estes
dados foram obtidos através da analise de contetdo das respostas a questao - Porque fiz errado?

- patente nas situacdes problematicas 1 e 2 (Anexos 2 e 3).

Quadro 4.2: Causas apontadas pelos alunos para justificar a qualidade da explicacao da situacao
problematica

Alunos (n = 28)

Causas

SitProb1 |  SitProb 2
Dificuldade de compreensao do conhecimento cientifico 10 8
=  Sem especificacdo do motivo 5 2
=  Com especificacdo do motivo 5 6
v Falta de estudo 2 4
v" Perfilha de concecdes alternativas 3 5
Dificuldade em selecionar informacao relevante 7 9
Dificuldade em relembrar toda a informacao necessaria para explicar a a 3
situacao problematica
Dificuldade em estabelecer o nivel de formulacéo adequado a explicacdo da 1 3
situacéo problematica
Falta de empenho na construcao da explicacédo a situacao problematica 1 -
Dificuldade na interpretacédo da questao 1 -
Auséncia de apresentacao de causas na sequéncia da afirmacao do carater a 5
cientificamente aceite da resposta

Legenda: SitProb (Situacéo Problematica)

As principais causas assinaladas pelos alunos para justificar as falhas cometidas na
explicacao das situacdes problematicas sao a dificuldade de compreensiao do conhecimento
cientifico e a dificuldade em selecionar a informacdo relevante. Inerente a primeira causa estara a
falta de estudo ou a perfilha de concecdes alternativas. A influéncia das concecoes alternativas na
interpretacdo das situacdes problematicas é sustentada pelos dados do Quadro 4.1.

A causa - Dificuldade em selecionar informacéo relevante — aponta para a capacidade em
distinguir informacéao primaria de secundaria e, assim, identificar a informacao que é estritamente

necessaria para explicar a situacéo problematica. Esta € uma capacidade relevante na construcéo
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do conhecimento cientifico que, na pluralidade de tarefas envolvidas, é mobilizada

significativamente na pesquisa de informacdo e na de comunicacéo:

“La ciencia es una actividad comunicativa entre los cientificos, que va mas alla de lo experimental,
para centrar-se en el debate e interpretacion de los resultados que se van obteniendo en las
investigaciones. Las teorias y modelos cientificos surgen a través del papel fundamental del lenguaje,
no solo como medio de comunicacion de ideas, sino como instrumento para su construccion.” (Liguori

& Noste, 2007, p. 157)

“(...) el lenguaje y la comunicacion son parte sustancial del trabajo cientifico. Por una parte, la
interpretacion de los datos se lleva a cabo a través del lenguaje, sea en forma de explicaciones verbales
0 escritas, sea mediante otros lenguajes. (...) En el caso de equipos de investigacion, las discusiones,
conversaciones e informes escritos - discurso -, son, como analizan Latour y Woolgar (1995) procesos
por los que los cientificos y cientificas transforman datos, dando significado a sus observaciones. Por
outra parte, la comunicacion es necesaria tanto entre los miembros de un equipo como hacia otros
equipos, pues sin esa difusion las ideas nuevas no pueden generar otras investigaciones (Jiménez

Aleixandre, 2003, p. 56)

A superacao da Dificuldade em selecionar a informacao relevante poder-se-a efetuar através
da implementacdo de atividades de aprendizagem focalizadas na interpretacdo e construcéo de
organizadores graficos metacognitivos como sao, por exemplo, os mapas de conceitos. Contudo,
0 impacto educativo destes mapas estara dependente da sua qualidade que assenta numa
estrutura marcadamente horizontal, resultante do estabelecimento de relacdes cruzadas entre
conceitos (Moreira & Buchweitz, 2000, Sanmarti, 2002). S&o instrumentos que contribuem para
a tomada de consciéncia da relevancia dos conceitos e da relacao entre eles na construcao de
uma proposicdo (Sanmarti, 2002).

A construcdo dos mapas concetuais deverao ser objeto de autorregulacao em conjunto com
o professor e os colegas, permitindo avaliar/regular os conhecimentos perfilhados e, assim,
desenvolver a competéncia de aprender a aprender.

As outras causas assinaladas nado tém tanta expressividade quanto as anteriores. No
entanto, é de sublinhar a causa apresentada pelo aluno Al13 - Dificuldade na interpretacdo da
questdo - que remete ndo s6 para a necessidade de o professor assegurar a mobilizacao de
linguagem adequada aos niveis etarios e de escolaridade dos alunos aquando da construcao dos
materiais didaticos mas também para o papel a assumir pelo aluno quando sente esta dificuldade.

Neste contexto, assume relevancia a capacidade do aluno em exprimir as suas dificuldades e na
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tomada de iniciativa na procura de estratégias para as ultrapassar que, entre outras, passa por
solicitar a ajuda ndo so ao professor mas também aos colegas. Evidencia-se deste modo, a

dimenséao social da aprendizagem.

Apresentam-se, em seguida, alguns exemplos de respostas que ilustram as razdes
assinaladas pelos alunos para justificar a qualidade das explicacdes por eles atribuidas as

situacdes problematicas (SitProb):

DIFICULDADE DE COMPREENSAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO

“Fiz errado porque nao tinha percebido como funcionava esse processo” (A5, SitProb 1)
“Errei por ndo ter ainda a matéria bem consolidada na minha cabeca” (A10, SitProb 2)

“Errei porque néo tinha estudado suficientemente bem esta matéria” (A8, SitProb 2)
“Errei porque nao tinha estudado muito” (A16, SitProb 1)

“Fiz errado porque pensei que a luz ndo influenciava a producdo dos pigmentos” (A17, SitProb 1)
“Errei porque no meu pensamento a luz do sol néo iria ter influéncia na cor da planta” (A21, SitProb 2)

DIFICULDADE EM SELECIONAR INFORMAGAO RELEVANTE
“Fiz errado porque na altura nao pensei que isso fosse muito relevante” (A7, SitProb 1)

“Errei porque pensei que era insignificante para a explicacdo, mas acabei por perceber depois que era fundamental
para a resposta” (A15, SitProb 2)

“Errei porque apenas me foquei naquilo que pensava que era o0 mais importante” (A24, SitProb 1)

DIFICULDADE EM ESTABELECER 0 NiVEL DE FORMULAGAO ADEQUADO A EXPLICAGAO DA SITUACAO PROBLEMATICA
“Errei porque nao aprofundei muito a minha resposta” (A24, SitProb 2)

“Errei porque nao expliquei bem como aconteciam as coisas” (A22, SitProb 1)

“Falta de treino a fazer respostas muito completas” (A28, SitProb 2)

FALTA DE EMPENHO NA CONSTRUGAO DA EXPLICACAO A SITUACAO PROBLEMATICA
“0 facto de responder rapido pode ter feito com que nao escrevesse um texto bem elaborado.” (A10, SitProb 1)

DIFICULDADE NA INTERPRETACAO DA QUESTAO
“Errei porque ndo apliquei todos os meus conhecimentos e porque nao interpretei bem a questdo.” (A13, SitProb
1)

Termina-se a presente seccao — Natureza da autoavaliacdo — com a analise das propostas
de acao que os alunos consideram importantes desenvolver com o intuito de melhorar a qualidade
do desempenho em futuras situacdes de aprendizagem. No Quadro 4.3 estdo registadas essas

acdes e indicado o numero de alunos que as referiu. Sublinha-se que o somatoério das frequéncias
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registadas é superior ao numero total de alunos porque cada um podia indicar mais do que um
tipo de acdo. Os dados foram obtidos através da analise de conteudo das respostas a questao - O
que considero fundamental lembrar para futuras situacoes de aprendizagem? — presente nas

situacdes problematicas 1 e 2 (Anexo 2 e 3).

Quadro 4.3: Acodes propostas pelos alunos para melhorar o préoprio desempenho em futuras situacoes
de aprendizagem

Alunos (n = 28)

Tipo de acao - -
SitProb1 | SitProb 2

Aperfeicoar a fundamentacao das ideias 14 11

Mobilizar todos os conceitos relacionados com o assunto/situacdo problematica 9 9

em estudo

Refletir sobre a questao/situacdo problematica antes de iniciar a construcdo da A 5

resposta

Incrementar o estudo 2 5

Aperfeicoar a formulacao das respostas 3 1

Selecionar a informac&o mais relevante para explicar a situacao problematica 1 1

Legenda: SitProb (Situacdo Problematica)

As principais acdes propostas pelos alunos prendem-se com a redacao da explicacdo para
a situacao problematica. Assim, assinalam nao sé a necessidade de aperfeicoar a fundamentacao
das ideias mas também a necessidade de mobilizar todos os conceitos fundamentais a
compreensao da situacdo problematica. Neste contexto integra-se também a proposta de
aperfeicoamento da formulacao das respostas. A relevancia educativa desta ultima proposta foi ja
explorada na analise do enfoque da autoavaliacado (v. Quadro 4.1 e seccdo 4.1.1) a propésito da
relevancia da linguagem e da escrita no processo de aprendizagem.

A apresentacao de acdes de intervencao prévia a redacao da interpretacao da situacao
problematica e que poderao contribuir para o incremento da sua qualidade é efetuada por um
menor nimero de alunos. Apenas estes estarao efetivamente a assumir um papel orientado para
a planificacdo da aprendizagem, na medida em que definem claramente estratégias que lhes
permitirdo desenvolver os conhecimentos necessarios na interpretacao de fenomenos cientificos.

A proposta — Selecionar a informacao mais relevante para explicar a situacao problematica
- remete para o desenvolvimento de competéncias de pesquisa de informacdo, aspeto ja
assinalado aquando da interpretacdo das causas apontadas pelos alunos para justificar a

qualidade da explicacéo da situacao problematica (v. Quadro 4.2).
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Apresentam-se, em seguida, alguns exemplos de respostas que ilustram o tipo de acdes
educativas propostas pelos alunos em cada uma das situacdes problematicas (SitProb) que lhes

permitam melhorar o proprio desempenho em futuras situacoes de aprendizagem:

APERFEICOAR A FUNDAMENTACAO DAS IDEIAS
“Como 0 meu colega disse devia argumentar mais as minhas respostas” (A5, SitProb 1)

“Em futuras ocasides irei explicar mais a razdo da minha resposta, escolhendo melhor os argumentos a utilizar”.
(A9, SitProb 1)

“Em futuras situacoes devo ser menos sintética nas minhas explicaces” (A14, SitProb 2)

“Acho que é fundamental explicar bem a resposta para que quem Ié perceba aquilo que se quer transmitir” (A16,
SitProb 1)

“Tenho que justificar melhor as minhas respostas e ser mais clara quando explicar as coisas. Também devo estudar
mais para dominar melhor a matéria” (A18, SitProb 1)

“Tentar explicar mais ao que me refiro sem globalizar tanto” (A23, SitProb 1)

“Devo construir uma resposta que tenha os conceitos todos e que tenha fundamento e que se entenda de uma
forma simples” (A1, SitProb 1)

“Devo fazer uma boa pesquisa e associacao da matéria e tentar argumentar bem as minhas respostas” (A7, SitProb
2)

MOBILIZAR TODOS 0S CONCEITOS RELACIONADOS COM O ASSUNTO/SITUACAO PROBLEMATICA EM ESTUDO
“Devo construir uma resposta que tenha os conceitos todos e que tenha fundamento e que se entenda de uma
forma simples” (A1, SitProb 1)

“Devo escrever todos os aspetos que possam estar relacionados com o assunto em causa para nao faltar nenhuma
informacao importante” (A4, SitProb 2)

“Devo tentar lembrar e associar todos os pormenores da situacao” (A19, SitProb 2)

“N&o devo esquecer nenhum pormenor e tentar ndo me desviar muito do assunto da pergunta” (A28, SitProb 1)

REFLETIR SOBRE A QUESTAO/SITUAGAO PROBLEMATICA ANTES DE INICIAR A CONSTRUGAO DA RESPOSTA

“Para a préxima irei responder com mais calma e irei selecionar melhor a informacdo que vou usar na resposta”
(A10, SitProb 1)

“Devo pensar em varias hipoteses para refletir e ver qual a mais correta e s6 depois escrever a resposta” (Al7,
SitProb 1)

“Devo pensar nas hipdteses provaveis e depois escrever uma resposta clara que as explique” (A17, SitProb 2)

“Devo pensar bem na situacéo antes de fazer a resposta” (A21, SitProb 1)

“Devo pensar em todas as hipoteses para ver qual é a mais plausivel, e estudar bem a matéria para se estar por
dentro do assunto” (A21, SitProb 2)

“Para a proxima devo ler e interpretar bem a questdo e depois responder explicando bem tudo” (A22, SitProb 2)
“Antes de escrever deveria pensar bem sobre todos os aspetos importantes para a resposta e s6 depois os escrever
de forma clara.” (A25, SitProb 2)

APERFEICOAR A SINTAXE DAS RESPOSTAS

“Considero que tenho que escrever as minhas respostas de uma forma mais coerente e melhor estruturada” (A2,
SitProb 1)

“Devo ter mais cuidado na linguagem que utilizo para responder as questdes” (A4, SitProb 1)

“Devo melhorar a caligrafia e estruturar melhor as frases” (A26, SitProb 1)

“Devo usar uma linguagem mais apropriada a ocasido e construir frases mais estruturadas” (A27, SitProb 2)
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SELECIONAR A INFORMAGAO MAIS RELEVANTE PARA EXPLICAR A SITUAGCAO PROBLEMATICA

“Devo explorar mais certos aspetos do que outros pois uns tém mais importancia que outros.” (A6, SitProb 2)
“Para a proxima irei responder com mais calma e irei selecionar melhor a informacéo que vou usar na resposta.”
(A10, SitProb 1)

A coavaliacdo da aprendizagem processou-se através da conjugacao de praticas de auto e
heteroavaliacdo. A compreensao da natureza deste ultimo processo, enquadrada no objetivo de

investigacao mais geral, é o enfoque da préxima seccao.

4.1.2. Natureza da heteroavaliacao produzida pelos alunos

As observacoes realizadas pelos alunos acerca da qualidade das respostas produzidas pelos
colegas nas trés situacdes problematicas estdo registadas no Quadro 4.4. Este indica, ainda, o
numero de alunos que anotou cada uma das observacdes enumeradas. Os dados apresentados
foram obtidos através da analise de conteldo das respostas dos alunos a questao - A resposta do
teu colega estd bem explicada? — presente nas situacdes problematicas 1 e 2 (Anexos 2 e 3) e a
questdo - O que alferas na resposta do teu colega? Justifica — patente na situacao problematica
3 (Anexo 4).

A natureza da heteroavaliacao produzida pelos alunos é idéntica a natureza da autoavaliacdo
por eles, também, construida. A analise comparativa dos resultados anotados nos Quadros 4.4 e
4.1 mostra enfoques semelhantes e uma relacao de predominancia aproximada entre eles. Os
principais critérios mobilizados na heteroavaliacao sao também nas situacdes problematicas 1 e
2 a presenca e auséncia de conhecimentos que limitam a compreensao da situacao problematica,
sendo este ultimo aquele que primordialmente é mobilizado na situacdo problematica 3. A
enumeracao dos conhecimentos ausentes na interpretacdo das situacdes problematicas é a
situacao que dara um maior contributo para o desenvolvimento de um processo reflexivo sobre as
aprendizagens realizadas. Face ao exposto, poder-se-a afirmar que o posicionamento avaliativo
dos alunos perante si proprios pauta-se por um nivel critico idéntico aquele que é por eles
assumido na avaliacao do Qutro. Esta constatacdo podera constituir um indicador de um certo a

vontade na producao de uma heteroavaliacao.
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Quadro 4.4: Enfoque da heteroavaliacao da qualidade das interpretacdes atribuidas pelos alunos as

situacoes problematicas

Observacoes registadas

Alunos (n = 28)

SitPro 1 | SitPro 2 | SitProb 3

Indicacao da auséncia de mobilizacao de conhecimentos 12 10 11
=  Sem a especificacdo dos conhecimentos 5 7
=  Com a especificacdo dos conhecimentos 7 3 11
v’ Referir a relacdo entre a quantidade de luz e a producéo 3 3
de clorofila
v’ Referir que a clorofila é responsavel pela cor verde das ’
plantas
v Explicar a relacio entre a concentraco dos pigmentos ’
e a cor das plantas
v Identificar a composicdo dos extintores - 6
v Identificar as diferencas entre o meio interno e externo 4
das estufas
v' Referir a importancia da luz para o processo 1
fotossintético
Indicacdo da presenca de conhecimentos que se afastam do 6 a
conhecimento cientificamente aceite
=  Sem a especificacdo dos conhecimentos 4 2
=  Com a especificacdo dos conhecimentos 2 2
v" A cor amarela da planta ¢ devida a perda de pigmentos - 2
v" A auséncia de luz solar estimula a producdo de 1
carotendides
v" A planta recebe a mesma quantidade de luz na parte
superior e na parte inferior 1
Indicacao da inadequacéo da formulacdo da resposta 3 4 1
Afirmacao do carater cientificamente aceite da resposta 7 10 16

Legenda: SitProb (Situacdo Problematica)

A heteroavaliacdo assinala, a semelhanca dos dados da autoavaliacao (v. Quadro 4.1), a

dificuldade em estabelecer a relacao entre a quantidade de luz e a producéao de clorofila como o

principal fator que limita a interpretacao das situacdes problematicas 1 e 2. No caso da situacéo

problematica 3, ¢ indicada a composicao dos extintores como um conhecimento fundamental a

mobilizar. Permite, também, salientar a perfilha de concecdes alternativas por alguns alunos que,
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no presente caso, se evidenciaram apos a abordagem formal da tematica Fofossintese em que se

integram as atividades de coavaliacéo:

=  Acor amarela da planta é devida a perda de pigmentos;
=  Aauséncia de luz solar estimula a producao de carotenoides;

=  Anplanta recebe a mesma quantidade de luz na parte superior e na parte inferior.

As duas primeiras concecoes alternativas sdo também assinaladas aquando da autoavaliacao (v.
Quadro 4.1). A sua ocorréncia apos o ensino formal é, conforme anteriormente assinalado, uma
evidéncia da resisténcia das concecdes alternativas a mudanca. A acdo tomada face a esta
ocorréncia e com o intuito de a superar foi aquela ja referida na analise do Quadro 4.1. Consistiu
na integracao destas concecdes alternativas no modo de operacionalizacdao da atividade de

aprendizagem 4 (Anexo b5).

Apresentam-se, em seguida, alguns exemplos de respostas que ilustram o enfoque da

heteroavaliacdo produzida pelos alunos nas varias situacdes problematicas (SitProb):

AUSENCIA DE MOBILIZAGAO DE CONHECIMENTOS

“A resposta da minha colega nao tem erros mas esta incompleta, ndo contem toda a informacao que era
necessaria.” (A4, SitProb 1)

“A resposta esta correta mas podia ter referido certos termos para se compreender melhor a resposta.” (A4,
SitProb 2)

“Esta bem explicada mas devia ter justificado melhor e explicado que é a clorofila que da a cor verde a relva.”
(A26, SitProb 1)

“A resposta esta bem explicada, mas faltou dizer que a parte de baixo passou a ser a parte de cima, ficando assim
mais exposta a luz e por isso mais verde.” (A5, SitProb 2)

“A resposta podia estar mais explicada na parte de como a luz influencia a quantidade de clorofilas” (A5, SitProb
1)

“Aresposta ndo esta bem explicada porque lhe faltava dizer que a planta como ia receber mais luz ia produzir mais
clorofila e isso era uma das partes fundamentais” (A23, SitProb 2)

“A resposta esta bem explicada, mas podia explicar com mais pormenor a diferenca na concentracdo dos
pigmentos e a cor da relva” (A19, SitProb 1)

“A resposta esta bem explicada, sé estava um bocado sintética, devia explicar melhor que a relva de cima era mais
verde por ter mais clorofilas” (A25, SitProb 1)

“Acho que ela devia acrescentar que também precisa de saber se a estufa tem alguma coisa de diferente de um
ambiente natural” (A17, SitProb 3)

“Eu penso que ele também deveria referir que é importante saber quais os componentes principais do extintor,
pois o extintor deve ter uma substancia inorganica que a planta vai utilizar para produzir compostos organicos.”
(A23, SitProb 3)
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“Penso que deveria saber quais os constituintes do extintor e também se algum desses constituintes interfere com
o crescimento das coisas dentro das estufas.” (A13, SitProb 3)

“A resposta esta bem elaborada e com as ideias bem apresentadas, sé acho que também devia ter em
consideracao a luz que incide na estufa” (A6, SitProb 3)

“Eu alterava que os outros gases que ele refere na resposta sdo o dioxido de carbono (CO,).” (A5, SitProb 3)

PRESENCA DE CONHECIMENTOS QUE SE AFASTAM DO CONHECIMENTO CIENTIFICAMENTE ACEITE

“Algumas das coisas que 0 meu colega disse estdo certas mas outras nao” (A14, SitProb 2)
“O meu colega relacionou coisas que ndo eram corretas para explicar o facto de a relva de baixo estar amarela”
(A16, SitProb 1)

“A resposta do meu colega nao esta correta porque a cor amarela ndo se deve ao desaparecimento dos pigmentos
fotossintéticos mas sim a existéncia de uma menor quantidade de clorofila devido a pouca quantidade de luz que
chega a planta.” (A7, SitProb 2)

“A resposta ndo esta totalmente correta porque as plantas ndo perdem os pigmentos apenas os produzem em
menor quantidade” (A28, SitProb 2)

“A resposta do meu colega esta correta, menos a parte em que disse que a auséncia de luz estimulava a producao
de carotenodides” (A12, SitProb 1)

“A resposta do meu colega esta errada porque ele confundiu a parte da luz nao chegar a parte mais perto do solo.”
(A24, SitProb 1)

NATUREZA REDUTORA DA RESPOSTA
“A resposta esta certa mas esta muito superficial” (A17, SitProb 2)
“A resposta esta correta, mas podia desenvolver mais a resposta” (A18, SitProb 1)

“A resposta esta certa, mas esta um bocado sintética, mas no geral esta bem explicada” (A22, SitProb 1)

APERFEICOAR A FORMULAGAO DA RESPOSTA

“Os contetdos estao todos la, mas podia ser mais concreta e utilizar uma linguagem mais cuidada” (A3, SitProb
1)

Uma analise qualitativa da heteroavaliacdo produzida pelos alunos, representada nas
respostas acima listadas, mostra que a mensagem por eles veiculada assenta principalmente no
contelido cientifico e contempla uma dimensao afetiva/emocional apenas em algumas situacoes.
A maioria dos alunos nao recorre a palavras que estimulem/motivem e/ou valorizem o trabalho
desenvolvido pelos colegas mas também nao usam um discurso negativo. Verifica-se, em algumas
respostas, uma primeira afirmacao - A resposta esta bem explicada mas... - que acentua a
qualidade da interpretacao atribuida a situacao problematica anteriormente a indicacao de aspetos
menos positivos como sdo a ocorréncia de imprecisdes e/ou omissdes. Neste sentido, importa
promover a reflexao dos alunos acerca da coavaliacdo como processo relacional que integra uma

dimensao afetiva/emocional. Esta ¢ também uma dimensdo da competéncia de aprender a
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aprender que conduz ao desenvolvimento da autonomia do aluno (Alonso, Roldao & Vieira, 2006;
Martin & Moreno, 2007).

A analise da natureza da heteroavaliacdo produzida pelos alunos incide agora nas acdes por
eles sugeridas no sentido de ajudar os colegas a melhorarem a qualidade das respostas
produzidas. No Quadro 4.5 estao listadas as acdes e a frequéncia de alunos que as indicou. Os
dados foram obtidos através da analise de contetido das respostas a questdo - O que sugeres para

melhorar a resposta do teu colega? - presente nas situacdes problematicas 1 e 2 (Anexos 2 e 3).

Quadro 4.5: Acoes sugeridas pelos alunos aos colegas para melhorar a qualidade das respostas
Alunos (n = 28)

Tipo de Acao . .
SitProb 1 SitProb 2
Incluir conhecimentos necessarios para a explicacdo da situacao problematica 6 8
=  Sem a especificacdo dos conhecimentos 3 1
=  Com a especificacdo dos conhecimentos 3 7/
= |dentificadas pelo heteroavaliador - 2

v’ Referir a relacdo entre a concentracdo dos pigmentos e a cor

das plantas - 2
= Reforco pelo heteroavaliador das sugestoes do autoavaliador 3 5
v’ Referir a influéncia da luz na producéo de pigmentos 1 3
v" Explicar a relaco entre a concentracao dos pigmentos e a cor 5 5

das plantas
Aperfeicoar a fundamentacao das ideias 4 6
Aperfeicoar a formulacdo das respostas 5 3
Refletir sobre a questao/problema antes de iniciar a construcdo da resposta 3 3
Mobilizar todos os conceitos relacionados com o assunto/problema em estudo 3 1
Incrementar o estudo 2 2
Auséncia de apresentacdo de sugestdes na sequéncia da afirmacao do carater 6 6

cientificamente aceite da resposta
Legenda: SitProb (Situacdo Problematica)

As principais acdes sugeridas pelos alunos com o intuito dos colegas melhorarem o
desempenho em futuras situacdes de aprendizagem estao direcionadas para a construcao da
explicacdo atribuida a cada uma das situacées problematicas. E indicado, em primeiro lugar, a
necessidade de contemplar na elaboracao da resposta determinados conhecimentos que sao
relevantes para a compreensao da situacao problematica. A maioria dos alunos que efetuou esta

proposta mostrou a capacidade de especificar os conhecimentos necessarios para melhorar a
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qualidade cientifica das respostas. Sera também neste sentido que aponta a sugestao: Mobilizar
todos os conceitos relacionados com o assunto/problema em estudo. Ainda direcionado para a
construcao da resposta estao as sugestdes: Aperfeicoar a fundamentacado das ideias e Aperfeicoar
a formulacdo da resposta. Esta Ultima proposta de acdo para melhorar o desempenho em futuras
situacdes de aprendizagem emerge também como um enfoque de avaliacdo da qualidade das
explicacdes atribuidas as situacdes problematicas. E na primeira situacdo que adquire maior
expressividade. Conforme ja foi referido anteriormente, as implicacdes educativas desta
observacao estdo explanadas na interpretacdo dos dados referentes ao enfoque da autoavaliacao
(v. Quadro 4.1 e seccao 4.1.1).

Verifica-se, ainda, a indicacao de outras acdes de melhoria do desempenho, para além das
anteriormente referidas, que nao estao diretamente relacionadas com a construcdo da resposta
mas que contribuem para a sua qualidade e se operacionalizam previamente a sua consecucao.
E o caso das sugestdes: 1) Refletir sobre a questio/problema antes de iniciar a construcdo da
resposta que aponta para a importancia da promocao do desenvolvimento do pensamento critico;

e 2) Incrementar o estudo que podera estar relacionada com os habitos de estudo.

Apresentam-se, em seguida, alguns exemplos de respostas que ilustram o tipo de acoes
sugeridas pelos alunos aos colegas, em cada uma das situacdes problematicas (SitProb), para
que estes possam melhorar a qualidade do seu desempenho em futuras situacdes de

aprendizagem:

INCLUIR CONHECIMENTOS NECESSARIOS PARA A EXPLICAGAO DA SITUACAO PROBLEMATICA

“Devia tentar lembrar-se de todos os conceitos necessarios”. (A19, SitProb 1)

“Devia fazer uma resposta melhor escrita e ndo se esquecer de nenhuma informacao necessaria para a construgéo
de uma resposta correta.” (A6, SitProb 1)

“Sugiro que seja mais especifica a falar nos pigmentos, dizendo quais s&o e o que provocam na planta, ou seja
dizendo que estes alteram a cor da planta “ (A18, SitProb 2)

“Apenas devia relacionar a cor verde com a concentracao de clorofilas.” (A8, SitProb 2)

“Devia falar na importancia da luz para a producdo dos pigmentos.” (A23, SitProb 2)

“Faltava relacionar a parte debaixo receber mais luz com a producao da clorofila (cor verde).” (A14, SitProb 2)
“Devia acrescentar a relacdo da concentracao das clorofilas com a expresséo da cor dos carotenoides.” (A8, SitProb
1)

“Que associe a producéo de clorofila a quantidade de luz e a cor amarela & menor concentracao de clorofila.” (A7,
SitProb 2)

APERFEICOAR A FUNDAMENTACAO DAS IDEIAS
“Que respondesse de forma completa e clara como se estivesse a explicar a alguém que nao percebesse nada da

matéria.” (A4, SitProb 2)
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“Que ela relacione melhor os assuntos e que desenvolva um pouco mais.” (A9, SitProb 2)

“Sugiro que explique as coisas com mais pormenor.” (A13, SitProb 1)

“Colocar mais pormenores na resposta em relacdo ao que aconteceu, como aconteceu, porque aconteceu, etc.”
(A22, SitProb 1)

APERFEICOAR A FORMULACAO DAS RESPOSTAS

“Apesar de o conteudo cientifico ser o mais importante nesta disciplina, acho que uma linguagem cuidada e
concreta faz toda a diferenca numa resposta.” (A3 SitProb 1)

“ Devia usar termos cientificos e estruturar melhor as frases de forma a se perceber de modo claro o que ele quer
dizer. Usar uma letra melhor.” (A27, SitProb 1)

“Devia usar uma melhor caligrafia, melhorar a estruturacao das frases, utilizar mais termos cientificos.” (A27,
SitProb 2)

REFLETIR SOBRE A QUESTAO/PROBLEMA ANTES DE INICIAR A CONSTRUGAO DA RESPOSTA

“Sugiro que leia bem as perguntas antes de comecar a responder.” (A1, SitProb 1)

“Sugiro que ele responda & pergunta sem se desviar da questao principal e que pense em tudo direito antes de
escrever.” (A2, SitProb 2)

“Sugiro que antes de dar a resposta pense bem em toda a matéria que precisa para responder a questdo da forma
mais completa.” (A3, SitProb 2)

“Deve ler bem a questdo com atencdo antes de responder para nao se esquecer de nenhum pormenor.” (A16,
SitProb 2)

“Sugiro que ele interprete melhor as perguntas para que as suas respostas fiquem mais claras e precisas.” (A24,
SitProb 1)

4.2. 0 valor da heteroavaliacao na aprendizagem: uma perspetiva dos alunos

A presente seccao incide na apresentacao e interpretacdo dos dados recolhidos em funcao

do objetivo de investigacao a seguir indicado:

. Conhecer o valor educativo atribuido pelos alunos ao papel da heteroavaliacao da aprendizagem apds

terem experienciado este processo.

O Quadro 4.6 mostra as percecdes dos alunos acerca do carater positivo, problematico ou
positivo e problematico da heteroavaliacdo na aprendizagem, manifestadas no momento posterior

a implementacao da intervencao pedagogica.

Quadro 4.6: Valorizacao atribuida pelos alunos a heteroavaliacao

Valor da heteroavaliaciao Alunos (n = 28)

f \ %
Positivo 24 85,7
Positivo e Problematico 4 14,3
Problematico 0 0,0
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A maioria dos alunos considera a heteroavaliacdo como um processo que contribui
positivamente para a aprendizagem. No entanto, um numero reduzido de alunos considera que a
heteroavaliacdo tanto pode assumir um carater positivo como problematico. Verifica-se, ainda, que
nenhum dos alunos atribuiu um carater exclusivamente negativo a heteroavaliacao.

O valor positivoatribuido a heteroavaliacao assenta nas potencialidades deste processo para

a aprendizagem:

=  Tomar consciéncia dos conhecimentos j& aprendidos e/ou daqueles que ainda ndo estdo bem
aprendidos;

= Contribuir para ultrapassar as dificuldades sentidas.

A heteroavaliacao é entendida como um contributo Util para a regulacéo da aprendizagem.
Permite ao aluno refletir sobre os progressos e as dificuldades experienciadas, essencial para a

definicao de estratégias que permitam ultrapassar essas mesmas dificuldades:

“E positivo, pois podemos perceber melhor 0s nossos erros. Os comentarios dos nossos colegas

ajudam-nos a ver os aspetos em gque devemos trabalhar mais.” (A5; sublinhado nosso)

“Na minha opinido é positivo pois séo criticas as nossas respostas mas séo criticas construtivas que

me ajudam a aprender € a reparar em alguns pormenores gue eu ndo reparei, ou até mesmo reparar

em algo muito importante.” (A16; sublinhado nosso)

As respostas dos alunos evidenciam também alguns fafores de facilitacdo que contribuem
para a operacionalizacao da heteroavaliacao. As relacdes de amizade existentes entre os alunos e
o facto de ocuparem a mesma posicao hierarquica no grupo do contexto educativo em que se

encontram sao os principais fatores apontados:

“E positivo pois posso ver onde errei e onde posso melhorar sem sentir constrangimento pois com o

professor acontece um pouco isso e com 0s nossos colegas ndo pois conhecemo-nos todos. Entre nds

existe um grande espirito_de entreajuda enquanto que com o professor também existe mas é

diferente.” (A23; sublinhado nosso)

“Permite-nos crescer como pessoas pois aceitamos as criticas que nos fazem e discutimos com os
nossos colegas sobre elas. Também nos permite consolidar a matéria de uma forma diferente do que

se fosse com um professor, pois com um colega nosso estamos mais atentos porque a maior parte

das vezes partilhamos uma amizade.” (A7; sublinhado nosso)
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“E positivo pois podemos ver 0s nossos erros de uma perspetiva de um semelhante nosso e isso pode-

nos ajudar a superar as nossas dificuldades mais facilmente” (A11; sublinhado nosso)

“Eu considero que ser avaliado pelos meus colegas é positivo pois ouvir criticas, principalmente

daqueles que estdo na mesma situacdo que nds, ajuda a melhorar desempenho, a evoluir.” (A19;

sublinhado nosso)

“E positivo pois, assim, sou avaliado por pessoas que estdo a receber o mesmo conhecimento que eu

e faz com que eu tenha uma perspetiva da matéria que pode ser util para eu esclarecer as minhas

duvidas.” (A29; sublinhado nosso)

A analise das justificacdes apresentadas pelos alunos que consideraram a heteroavaliacdo
Ccomo um processo positivo e problemadtico permite identificar desvantagens na implementacao

deste tipo de tarefas:

= Realizacdo de avaliacdes/comentarios negativos, decorrentes de possiveis situacoes de conflito
existentes entre os alunos;
= Receio de possiveis conflitos que possam ocorrer devido ao confronto de ideias/opinides

opostas.

Apesar de todos os alunos considerarem a heteroavaliacdo como um processo positivo,
potenciador do desenvolvimento das suas aprendizagens, existe um grupo restrito de alunos que

identifica também algumas desvantagens, passiveis de ocorrer no decurso deste tipo de atividades:

“E positivo, se 0s meus colegas forem justos, sem intervir questdes pessoais. E & também

problematico pois podia-me calhar um colega que ndo se desse bem comigo e pusesse a frente

questdes pessoais em vez da minha prestacdo no conteudo de avaliacdo.” (A3; sublinhado nosso)

“E positivo porque é mais facil ouvir o que os nossos colegas tém a dizer, mas pode ser problematico

pois podemos nao concordar com a opinido do nosso colega e isso pode causar confusdo.” (A25;

sublinhado nosso)

A analise comparativa dos dados do Quadro 4.6 e dos dados correspondentes da
caracterizacao do cenario inicial da intervencao educativa (Quadro 1.5) mostra que ha agora um
incremento de cinco alunos a assinalar o carater positivo, a diminuicao de trés alunos a assinalar

o0 carater simultaneamente positivo e problematico, e a auséncia de alunos que indicam o carater
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unicamente problematico. Esta valorizacao globalmente positiva da heteroavaliacao podera estar
determinada pelo fator contexto. Na realidade, as relacdes interpessoais estabelecidas entre os
alunos e propiciadas pela orientadora cooperante pautavam-se por um sentido de amizade, de
respeito e ajuda mutua. Este comportamento prolongou-se no periodo de lecionacdo dos
estagiarios, mostrando-se os alunos sempre recetivos as solicitacdes dos estagiarios, cumpridas

com um notorio empenho.

O carater positivo da heteroavaliacdo é reforcado quando se pergunta explicitamente aos
alunos as funcdes que atribuem a avaliacdo qualitativa produzida pelos colegas (questdo 1 do
questionario final de avaliacao global da intervencdo pedagogica [Anexo 6]), aquando na resolucao
das tarefas de heteroavaliacdo das quatro atividades de aprendizagem implementadas (Anexos 2,
3, 4 e b). Estes dados estdo registados no Quadro 4.7 que indica as funcdes atribuidas a

heteroavaliacdo e o nimero de alunos que as indicam.

Quadro 4.7: Funcoes atribuidas pelos alunos a avaliacao qualitativa produzida pelos colegas

Funcoes da avaliacao qualitativa dos colegas I;Iunos (n= 22

Ajuda a melhorar a qualidade das respostas 24 85,7
Permite tomar consciéncia das dificuldades 20 71,4
Ajuda a ultrapassar as dificuldades 12 42,9
Ajuda a consolidar os conhecimentos 6 21,4

A analise do Quadro 4.7 mostra que todos os alunos conferem valor a avaliacao qualitativa
produzida pelos colegas, expressa através dos comentarios produzidos as respostas focalizadas
na interpretacao de situacdes problematicas no ambito da tematica Fotossintese. Verifica-se que
a maior parte dos alunos atribui mais do que uma funcao a esta avaliacao qualitativa. As principais
funcdes apontadas sdo o contributo na melhoria da qualidade das respostas e na tomada de
consciéncia das dificuldades experienciadas. E de sublinhar esta Ultima funcéo pela sua relevancia
na regulacdo da aprendizagem pois constitui uma ajuda fulcral na monitorizacao e planificacao da
aprendizagem pelo préprio aluno (v. Alonso, Rolddo & Vieira, 2006). Deste modo o aluno
conseguira definir os enfoques prioritarios de intervencdo necessarios a melhoria da sua
aprendizagem.

A perspetiva de heteroavaliacdo que os alunos estdo a veicular através das duas funcoes

apontadas primordialmente podera decorrer da natureza da avaliacao praticada assente na analise
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da qualidade cientifica das respostas dos alunos as situacdes problematicas, mediante a indicacao
pelos colegas das explicacdes que se afastam do conhecimento cientificamente aceite e da
omissao de conhecimento substantivo essencial para a explicacdo do fendmeno cientifico. As
respostas a seguir apresentadas sao um exemplo dos comentarios produzidos pelos alunos as

respostas dos colegas respetivamente, nas situacdes problematicas 2 e 3 (Anexos 3 e 4):

“A resposta ndo esta bem explicada, porque a cor amarela ndo se deve ao desaparecimento dos
pigmentos fotossintéticos mas sim a existéncia de uma menor quantidade de clorofila devido a pouca

quantidade de luz que chega a planta” (A7)

“Eu acho que é preciso salientar a composicao do extintor, porque se este nado tivesse um componente
de que a planta precisava ndo era preciso utilizar-se. Se o extintor é util é porque tem algum

componente importante.” (Al17)

No primeiro caso, o aluno A7 corrige a explicacao fornecida pelo colega e apresenta uma causa
para o fenomeno ocorrido. No segundo caso, o aluno Al7 indica um aspeto que considera

relevante ser mencionado e que esta ausente na resposta do colega.

O Quadro 4.7 mostra ainda um numero significativo de alunos a indicar explicitamente o
contributo da avaliacdo qualitativa produzida pelos colegas na capacidade de ultrapassar as
dificuldades manifestadas. Embora esta funcdo tenha uma menor expressividade do que a funcao
- Tomar consciéncia das dificuldades - é de notar que esta ultima constitui um pré-requisito para
o0 desenvolvimento da anterior.

O contributo da avaliacao qualitativa dos colegas na consolidacdo dos conhecimentos é a

funcéo assinalada por um numero diminuto de alunos.

4.3. Fatores de facilitacao e de constrangimento na implementacao das atividades

de coavaliacao

A presente seccao incide na apresentacao e interpretacdo dos dados recolhidos em funcao

do objetivo de investigacao a seguir indicado:

= |dentificar fatores de facilitacdo e de constrangimento na implementacao de atividades de coavaliagao.
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A analise das respostas dos alunos as perguntas do questionario final de avaliacdo global
(Anexo 6) de avaliacdo global da intervencdo pedagdgica focalizadas na explicitacdo dos
constrangimentos sentidos no processo de heteroavaliacdo (Questao 1.2) e na justificacédo do valor
(positivo, problematico, positivo e problematico) atribuido a heteroavaliacdo (Questao 3.1) permite
constatar que a maioria dos alunos aponta a auséncia de constrangimentos na concretizacao da
heteroavaliacao.

A representacao perfilhada pelos alunos acerca da heteroavaliacdo como um processo
positivo face a utilidade para o desenvolvimento da aprendizagem e o posicionamento ético por
eles assumido na construcdo de um discurso avaliativo justo e coerente sdo os fatores que na
perspetiva dos alunos contribuem para a facilitacdo da concretizacdo da heteroavaliacdo. A titulo

de exemplo, apresentam-se as seguintes respostas dos alunos que expressam os fatores referidos:

“E claro que ndo senti constrangimentos em comentar as respostas dos meus colegas pois sei que

tal comentario era para que eles evoluissem e também para que nao voltassem a cometer 0 mesmo

erro.” (A2, sublinhado nosso)

“N&o senti constrangimentos porque fiz os comentarios/avaliacdes da forma mais justa e coerente

possivel e para que pudesse ajudar 0s meus colegas sem os ofender.” (A11, sublinhado nosso)

“Néo senti constrangimentos porque tentei comentar/avaliar da forma mais justa e coerente as

respostas dos meus colegas.” (A26, sublinhado nosso)

“Ao avaliar as respostas dos meus colegas ndo senti nenhum constrangimento porque temos o objetivo

de melhorar a qualidade da suas respostas e porque nos empenhamos na avaliacdo que fazemos.”

(A6, sublinhado nosso)

“Né&o senti constrangimentos, pelo contrario, as criticas que fiz foram construtivas e ndo destrutivas.

Achei muito interessante este exercicio de comentar as respostas dos meus colegas.” (A9, sublinhado

Nnosso)

As relacdes de amizade sdo apontadas pelos alunos como um outro fator de facilitacao da
consecucdo da heteroavaliacdo. Este fator esta referido, por exemplo, nas respostas a seguir

registadas:

“Nao senti nenhum constrangimento em comentar as respostas dos meus colegas porque somos

todos amigos e gueremos ajudar-nos uns aos outros, ndo tendo nenhum aluno levado a mal a

avaliacdo.” (A7, sublinhado nosso)
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“N&o houve receio em salientar os aspetos negativos dos meus colegas porque todos na turma somos

amigos e damo-nos bem. Apesar de tudo melhoram-nos.” (A15, sublinhado nosso)

Este fator esta também sublinhado na justificacao apresentada pelos alunos para o carater positivo
atribuido a heteroavaliacao conforme se assinala na analise dos dados do Quadro 4.7 da seccao

anterior sobre o valor da heteroavaliacao da aprendizagem na perspetiva dos alunos.

A presenca de constrangimentos foi mencionada por um numero reduzido de alunos
(apenas quatro) aquando da avaliacdo final global da intervencdo pedagodgica. Assinalam a
interferéncia simultdnea de constrangimentos de natureza diversificada no processo de

heteroavaliacao:

Constrangimentos Alunos
Receios em cometer erros na avaliacao das respostas dos meus colegas A8 Al10 Al4  Al18
Falta de dominio dos conhecimentos necessarios para comentar/avaliar as A8 Al10 Al4  Al18
respostas dos meus colegas
Receio na reacdo dos meus colegas, por ndo estarem recetivos a observacoes A8 Al4
negativas
Receio em contribuir para uma avaliacdo negativa do desempenho dos meus Al4  Al18

colegas, por evidenciar as suas dificuldades

Alguns destes constrangimentos também foram manifestados pelos tnicos alunos (4 no total de
28) que atribuiram o valor positivo e problematico a heteroavaliacdo aquando da justificacao do

valor problematico (A3, A8, A21, A25). Estao patentes nas seguintes respostas:

“(...) E também problematico porque o colega que me avaliasse poderia ndo se dar bem comigo e

poderia ndo ser isento na avaliacdo, deixando-se influenciar pelas questdes pessoais e ndo considerar

0 meu desempenho na tarefa em avaliacédo. " (A3; sublinhado nosso)

“(...) Pode acontecer que o meu colega me corrija mal e eu vou ficar a pensar que a resposta correta

¢ a dele e ndo a minha. (...)" (A8; sublinhado nosso)

“(...) A heteroavaliacdo pode ser problematica porque o colega que avalia as minhas respostas pode

nado saber corrigir e consequentemente estar-me a induzir em erro.” (A21; sublinhado nosso)

“(...) A heteroavaliacao é problematica porque podemos néo estar de acordo com a opinido do nosso

colega e isso pode causar situacdes conflituosas.” (A25; sublinhado nosso)
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A falta de dominio dos conhecimentos necessarios para comentar/avaliar as respostas dos
colegas e o0s receios em cometer qualquer tipo de erro na realizacdo desses mesmos
comentarios/avaliacbes sao dois constrangimentos que se evidenciam na perspetiva dos alunos.
Estes dois constrangimentos poderao estar associados com a percecao dos alunos sobre o seu
dominio do conteudo cientifico necessario para a producdo de comentarios as respostas dos

colegas aquando dos momentos de heteroavaliacéo.
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V- CONCLUSOES IMPLICACOES E SUGESTOES

Introducao

O presente capitulo inicia-se com a apresentacdo das principais conclusdes resultantes da
avaliacao da intervencdo pedagdgica realizada. Sdo também, apresentadas algumas implicacdes
do estudo, algumas sugestdes para futuras intervencdes pedagogicas e algumas consideracdes
sobre as transformacdes ocorridas no Eu profissional durante a concecdo e operacionalizacao da

intervencdo pedagogica supervisionada.

5.1. Conclusdes e implicacoes do estudo

O presente estudo evidencia a possibilidade e exequibilidade da transformacao de um tempo
de aula dedicado a avaliacdo num tempo de aprendizagem que se carateriza pela
operacionalizacdo de uma estratégia de natureza reflexiva, dialdgica e colaborativa, orientada para
a monitorizaco e desenvolvimento da aprendizagem. E desejavel que esta possibilidade se venha
a transformar no quotidiano das aulas, que passe a integrar as praticas educativas das diversas
areas curriculares e nao fique restringida a momentos pontuais. A predisposicdo dos professores
para a experimentacao de estratégias educativas pouco usuais e o seu envolvimento em cenarios
profissionais de cariz cooperativo sdo condicdes facilitadoras da transformacdo das praticas
profissionais.

Os alunos evidenciaram a capacidade de desenvolver um processo de coavaliacdo,
assumindo um posicionamento critico sobre a sua propria aprendizagem e, também, sobre a
aprendizagem dos colegas. Este posicionamento incidiu ndo sé na avaliacdo da qualidade cientifica
das explicacdes atribuidas as situacdes problematicas em analise, mas também na capacidade
de detecao das causas subjacentes a possiveis falhas cometidas e na capacidade de perspetivar
acoes passiveis de contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem com repercussdes na
melhoria do desempenho em futuras situaces de aprendizagem. Contudo, os dados também
apontam a necessidade de incrementar a qualidade do desempenho avaliativo dos alunos. Neste
sentido, importa promover a consciencializacao dos alunos para a natureza do processo de

coavaliacdo e promover o desenvolvimento das competéncias necessarias & sua consecucdo. E
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importante que os alunos compreendam que a avaliacdo da qualidade cientifica das explicacoes
de fendmenos cientificos engloba ndo sé a identificacdo de conceitos que se afastam do
conhecimento cientificamente aceite e de imprecisbes mas também de omissdes de
conhecimentos fundamentais para a interpretacao desses fenomenos cientificos. Num processo
de coavaliacdo é essencial que estas presencas e auséncias estejam explicitamente enumeradas
para que o aluno tome consciéncia do enfoque do dominio do conhecimento substantivo em que
precisa de incidir a sua aprendizagem.

O discurso assumido pelos alunos no processo de heteroavaliacdo valoriza a dimensao
cognitiva e atribui uma relevancia diminuta a dimensao afetiva/emocional. Embora se verifique a
auséncia de mensagens marcadamente negativas, a utilizacao de proposicées gue motivem e/ou
estimulem os alunos é muito reduzida.

A consecucao de um processo de coavaliacdo implica a criacdo de um clima educacional
propiciador da interacao exigida. A valorizacao positiva que estes alunos lhe atribuem mostra que
esse clima tera de assentar na cooperacao, cordialidade, respeito mutuo e proximidade afetiva
entre alunos e entre estes e o professor.

0 estudo realizado contribuiu ainda para a compreensado da coavaliacdo como um processo
de aprendizagem que esta assente ndo sé na reflexdo e cooperacdo mas também na comunicacao.
O desenvolvimento destas competéncias sera uma condicdo necessaria para uma consecucao
significativa da coavaliacdo e que contribua efetivamente para o desenvolvimento da
aprendizagem.

O presente estudo evidencia ainda a necessidade do desenvolvimento de competéncias
cognitivo-linguisticas dos alunos pela sua relevancia na producdo de argumentos acerca da
qualidade das respostas, na explicacdo das causas subjacentes a erros cometidos e na
definicao/descricao das tarefas passiveis de serem implementadas com o objetivo de melhorar o
proprio desempenho e o dos colegas em futuras situacoes de aprendizagem.

Por fim, é de assinalar a importancia da natureza cooperativa do processo de supervisao no
desenvolvimento profissional do aluno estagiario. No entanto, o cenario supervisivo pode ainda
desenvolver-se com a promocao da consciencializacao dos alunos estagiarios para a possibilidade
e relevancia de se assumirem efetivamente como atores supervisores na concecdo do amigo critico
(critical friena) proposto por Smith e que Idalia Sa-Chaves (2004) sublinha como uma via para o
desenvolvimento da reflexdo critica do estagiario progressivamente emancipatorio e

autonomizante:
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Assim, de entre os conceitos que, na abordagem de Smith, podemos referenciar, optamos para o
nosso estudo pelo conceito de critical friend (SMITH, 1996:3). Trata-se do conceito subjacente a
estratégia de supervisao que admite a hipotese de os proprios alunos em formacdo desenvolverem
um tipo de supervisao amigavel e reciproca, no pressuposto de que dois olhares sdo mais
enriquecedores do que um, trés mais do que dois, isto €, respeitando os principios da pluralidade e
da diversidade como confluentes e também eles, factores enriquecedores subjacentes & analise e

reflexdo interpessoal (p. 38).

5.2. Sugestodes para futuras investigacoes

A emergéncia da importancia das competéncias cognitivo-linguisticas na producao de um
discurso avaliativo, de comunicacdo na interacao com os pares no processo de coavaliacdo e da
pesquisa da informacao na construcao da explicacao cientifica a situacdes problematicas conduz
a proposta de idealizacédo, concecdo, implementacao e avaliacao de estratégias de intervencao
pedagogica orientadas para o desenvolvimento das competéncias acima referidas. Um estudo
centrado no desenvolvimento das competéncias cognitivo-linguisticas implica envolver os alunos
na reflexdo sobre o significado de definir, descrever, explicar e argumentar, por eles perfilhado e
a andlise destas representacées com as definicbes apresentadas em literatura de natureza
diversificada, seguida da interpretacdo de segmentos de texto ilustrativos destas competéncias
cognitivo-linguisticas e terminando com a construcdo de textos e momentos de debates que
permitam a sua mobilizacdo. E uma abordagem que implica um cenario educativo claramente
cooperativo e exige a monitorizacdo da aprendizagem. No ambito da comunicacao, propde-se uma
abordagem centralizada na construcdo de suportes de natureza diversificada (posters, artigo
cientifico, apresentacdo de apoio a comunicacao oral). A avaliacdo de estratégias centrada no
desenvolvimento de pesquisa de informacao recorrendo a fontes diversificadas ¢ uma opcao de
investigacao possivel.

Sugere-se, ainda, o desenvolvimento de estudos focalizados na promocao da capacidade de
mobilizacao do manual escolar na regulacao da aprendizagem. Este tipo de estudos implica
envolver os alunos em tarefas de reflexao acerca das visdes por eles perfilhadas acerca da

avaliacao das aprendizagens.
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5.3. Do Eu pessoal ao Eu profissional: Um processo de transformacao

Ao longo do meu percurso como aluno, desde o Primeiro Ciclo do Ensino Basico até a
consecucdo da Licenciatura em Biologia e Geologia, fui implicita e explicitamente construindo um
Eu pessoal que poder-se-a considerar como ndo sendo um Eu profissional em virtude de nao
coincidir com um momento de exercicio da docéncia como atividade profissional, mas que se
repercute na construcdo do meu Eu profissional futuro. Assim, o meu Eu pessoal, construido
através das minhas vivéncias escolares, iria dar origem ao meu Eu profissional, integrando visdes
sobre varias dimensdes do processo de ensino e aprendizagem. Contudo, ¢ a frequéncia do
Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia no 3° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario
que vem provocar alteracdes nesse Eu pessoal e dar origem a um Eu profissional mais solido e
sustentado.

Destaco nesta ultima reflexdo, as transformacdes ocorridas na visdo sobre o papel da
avaliacao na aprendizagem que integrava o meu Eu pessoal. Desde o ensino Basico até ao ensino
Superior, a minha visdo da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem prendia-se
unicamente com uma funcao classificadora. As praticas avaliativas vivenciadas por mim nestes
15 anos apenas me permitiam ver a avaliacdo como um processo cuja principal finalidade era a
de certificar e seriar hierarquicamente os alunos, identificando aqueles com mais e com menos
dificuldades numa determinada area do saber. No entanto, sentia que nada ou pouco era feito
com o intuito de tentar ajudar os alunos que evidenciavam mais dificuldades. Durante o meu
ensino Basico e Secundario, a avaliacdo era uma funcao que competia unicamente ao professor.
Era a ele que fundamentalmente competia estabelecer os parametros e os momentos de
avaliacéo, embora, por vezes, fosse atribuida alguma responsabilidade aos alunos. No entanto, a
opiniao destes acabava, na maior parte das situacdes, por ser ignorada. De qualquer modo, vi
sempre a avaliacdo como um processo de classificacdo e seriacao, realizado em situacoes
pontuais, quer fosse através de testes ou de exames finais, onde o enfoque da avaliacdo era o
conhecimento substantivo. Esta visao foi fortalecida ja no ensino superior com a frequéncia da
licenciatura em Biologia e Geologia. A avaliacdo cingia-se, mais uma vez, a momentos pontuais e
focalizados no conhecimento substantivo. Em comparacao com o ensino Basico e Secundario, o
aluno parecia comecar a assumir um papel mais interventivo, mas acabou por se cingir a
intervencdes pontuais de definicado dos parametros de avaliacdo. Afinal, o professor continuou a

ser o principal responsavel por este processo. Assim, até ao final do terceiro ano da Licenciatura
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em Biologia e Geologia, a visdo de avaliacdo que predominou continuou a ser a de uma funcao
classificadora.

A visdo de avaliacdo referida mudou radicalmente durante os ultimos dois anos do meu
percurso académico. A frequéncia do Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia no 3° Ciclo do
Ensino Basico e no Ensino Secundario conduziu a uma evolugcdo das minhas concecdes de
avaliacdo, confrontando-me com uma nova realidade. Aprendi que a avaliacdo pode ser uma
ferramenta fulcral no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Ao contrario das minhas
ideias pré concebidas, existe muito mais na avaliacdo que uma mera funcdo classificadora. No
decorrer dos ultimos dois anos, compreendi que a avaliacdo podera exercer outras funcdes para
além da mencionada. Compreendi que pode assumir uma funcdo orientadora e reguladora da
aprendizagem e tomei consciéncia das suas potencialidades no desenvolvimento da
aprendizagem. Compreendi que a avaliacdo ndo pode ser desempenhada exclusivamente pelo
professor mas que o aluno deve ser nela envolvido ativamente. Aprendi que se deve avaliar para
conhecer e nao para classificar. Compete a cada aluno avaliar o seu progresso, identificar as
dificuldades sentidas, conhecer a evolucdo da sua aprendizagem, ajustando a maneira como
aprende de forma a torna-la o mais eficaz possivel. Por sua vez, compete ao professor identificar
os problemas e dificuldades sentidas pelos alunos podendo assim atuar de forma a fornecer-lhes
as ferramentas necessarias para ultrapassarem essas dificuldades. A avaliacdo deve resultar numa
observacao e reflexdo continua ao longo do ano, quer do professor quer do aluno, e ndo se deve
focar exclusivamente na aprendizagem do conhecimento substantivo mas contemplar a evolucao
do processo de aprendizagem nas suas varias dimensoes. Deve ser um processo colaborativo,
contemplando a interajuda dos alunos e permitindo, assim, o desenvolvimento da
responsabilidade e da reflexdo na aprendizagem.

Como futuro professor, penso ser o meu dever ajudar os alunos a desenvolverem as
competéncias necessarias para construirem o seu conhecimento, ndo lhes fornecendo um
caminho predefinido, mas criando possibilidades para que sejam eles préprios a determinar o

melhor percurso a seguir:

“A grande tarefa do sujeito que pensa certo nao ¢é fransferir, depositar, oferecer, doar ao outro,
tomando como paciente de seu pensar, a inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A
tarefa coerente do educador que pensa certo é, exercendo como se humano a irrecusavel pratica

de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e a quem comunica, produzir sua
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compreensao do que vem sendo comunicado. Nao ha inteligibilidade que ndo seja comunicacao

e intercomunicacéo e que ndo se funde na dialogicidade” (Freire’, 2013; p. 38)

7 Edigdo Original: 1996
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Anexo 1

Questionario

Representacoes e Percecoes dos Alunos sobre Avaliacao
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Escola Secundaria/3 de Barcelinhos
Biologia e Geologia
Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias — 10° ano de escolaridade

QUESTIONARIO
Representacdes e Percecdes dos Alunos sobre Avaliacao

O presente questionario dirige-se aos alunos da turma C, do 10° ano de escolaridade, a
frequentarem o curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias.

Certamente que ao longo do teu percurso de aluno, realizaste, por varias vezes, actividades de
avaliacao. Este questionario focaliza-se na tua opinido e na tua experiéncia de praticas avaliativas.
Pretende-se saber o que pensas sobre a avaliacdo com o intuito de reflectir sobre a sua relevancia
na tua aprendizagem.

O questionario insere-se no ambito do estagio do Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia no
3° Ciclo e no Ensino Secundario da Universidade do Minho, constituindo um contributo relevante
para a construcdo do respectivo relatorio. Neste sentido, & importante contar com a tua
colaboracao, agradecendo-se que respondas a todas as questdes e com a maior precisao possivel.

O questionario ndo tem nenhum caracter avaliativo.

Obrigado

Yodo (octa
Abril de 2012
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PARTE |

1. Achas importante seres Avaliado?

Nao Passa para a questio 1.1
Sim Passa para a questao 2
Talvez Passa para a questdo 1.1

1.1. Justifica a tua resposta.

(Responde agora as questoes da PARTE Il)

2. Na tua opinido para que serve a avaliacao?

Para identificar os alunos com sucesso e com insucesso

Para conhecer o tipo de aluno que sou

Para obter uma nota/uma classificacao

Para o meu professor detectar as minhas dificuldades

Para 0 meu professor definir as actividades que devo realizar para ultrapassar as
minhas dificuldades

Para eu compreender as minhas dificuldades

Para eu definir as actividades que devo realizar para ultrapassar as minhas
dificuldades

Para eu verificar o meu progresso

Outra

Qual?

(Responde agora as questoes da PARTE Il)
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PARTE I

3. Nas tarefas de avaliacdo em que participaste ao longo dos ultimos trés anos lectivos nas disciplinas
de Ciéncias Naturais e Ciéncias Fisico-Quimicas, alguma vez foste avaliado pelos teus colegas?

Sim Responde as questoes da PARTE Il

Nao Responde as questdes da PARTE IV
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PARTE Il

4. Como é que os teus colegas te avaliaram?

Assinalando a qualidade cientifica dos meus trabalhos escritos

Assinalando a qualidade cientifica das minhas intervencdes nos debates/discussoes
no grupo turma e no pequeno grupo

Assinalando a relevancia das minhas intervencdes no grupo turma e no pequeno grupo

Assinalando os comportamentos/atitudes assumidas no grupo turma e no pequeno
grupo

Identificando dificuldades evidenciadas na realizacédo de tarefas no grupo turma e no
pPequeno grupo

Apresentando sugestdes para melhorar a qualidade dos meus trabalhos escritos

Sugerindo tarefas para ultrapassar as minhas dificuldades

Sugerindo tarefas para melhorar a qualidade e/ou relevancia das minhas intervencdes

Outra

Qual?

5. Consideras que ser avaliado pelos teus colegas foi:

Positivo

Problematico

Positivo e problematico

5.1. Justifica a tua resposta:

A tua resposta ao questiondrio termina aqui.
Obrigado
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PARTE IV

6. Consideras que ser avaliado pelos teus colegas seria:

Positivo

Problematico

Positivo e problematico

6.1. Justifica a tua resposta:

7. Como é que os teus colegas te deveriam avaliar?

Assinalando a qualidade cientifica dos meus trabalhos escritos

Assinalando a qualidade cientifica das minhas intervencdes nos debates/discussdes
no grupo turma e no pequeno grupo

Assinalando a relevancia das minhas intervencdes no grupo turma e no pequeno grupo

Assinalando os comportamentos/atitudes assumidas no grupo turma e no pequeno
grupo

Identificando dificuldades evidenciadas na realizacao de tarefas no grupo turma e no
pequeno grupo

Apresentando sugestoes para melhorar a qualidade dos meus trabalhos escritos

Sugerindo tarefas para ultrapassar as minhas dificuldades

Sugerindo tarefas para melhorar a qualidade e/ou relevancia das minhas intervencoes

Outra
Qual?

A tua resposta ao questiondrio termina aqui.
Obrigado
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Anexo 2

Atividade de Coavaliacéo 1
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Escola Secundaria/3 de Barcelinhos
Biologia e Geologia

Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias — 10° ano de escolaridade

ACTIVIDADE DE COAVALIACAO

Aluno 1 (Al):

Aluno 2 (A2):

Um dia um agricultor cortou a relva do seu campo. Notou, entdo, que a parte da relva que acabara de cortar era verde
enquanto a parte que ficara ligada ao solo era amarelada.
No dia seguinte, porém, reparou que essa mesma parte da relva comecava a ficar verde.

Como explicas o facto de a parte da relva que ficou ligada ao solo se

para futuras situacoes
de aprendizagem?

Aluno Pergunta .
apresentar amarela logo apos o corte?
A minha resposta inicial
Al
é:
APOS A ANALISE DA QUESTAO NO GRUPO TURMA, AVALIA A TUA RESPOSTA
Al 0 que fiz errado?
Al Porque fiz errado?
TROCA A TUA ACTIVIDADE COM O TEU COLEGA PARA ELE COMENTAR AS TUAS RESPOSTAS
A resposta do teu colega
A2
esta bem explicada?
Que sugeres para
A2 melhorar a resposta do
teu colega?
DEVOLVE A ACTIVIDADE AO TEU COLEGA
O que considero
Al fundamental lembrar
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Anexo 3

Atividade de Coavaliacéo 2
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Escola Secundaria/3 de Barcelinhos
Biologia e Geologia

Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias — 10° ano de escolaridade

ACTIVIDADE DE COAVALIACAO

Aluno 1 (Al):

Aluno 2 (A2):

Um dia um agricultor cortou a relva do seu campo. Notou, entdo, que a parte da relva que acabara de cortar era verde
enquanto a parte que ficara ligada ao solo era amarelada.
No dia seguinte, porém, reparou que essa mesma parte da relva comecava a ficar verde.

Como explicas o facto de, no dia seguinte, essa mesma parte da relva

Aluno Pergunta )
comegar a ficar verde?
A minha resposta inicial
Al
é:
APOS A ANALISE DA QUESTAO NO GRUPO TURMA, AVALIA A TUA RESPOSTA

Al 0 que fiz errado?
Al Porque fiz errado?

TROCA A TUA ACTIVIDADE COM O TEU COLEGA PARA ELE COMENTAR AS TUAS RESPOSTAS

A resposta do teu colega

A2
esta bem explicada?

Que sugeres para

A2 melhorar a resposta do
teu colega?
DEVOLVE A ACTIVIDADE AO TEU COLEGA

0 que considero

Al fundamental lembrar

para futuras situacdes
de aprendizagem?

99




100



Anexo 4

Atividade de Coavaliacéo 3
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Escola Secundaria/3 de Barcelinhos
Biologia e Geologia

Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias — 10° ano de escolaridade

ACTIVIDADE DE COAVALIACAO

Aluno 1 (Al):

Aluno 2 (A2):

Aluno

Pergunta

Porque razao os jardineiros pulverizam ocasionalmente as estufas
com extintores de incéndio?

Al

O que preciso saber
para responder a
pergunta?

TROCA A TUA ACTIVIDAD

E COM O TEU COLEGA PARA ELE COMENTAR A TUA RESPOSTA

A2

O que alteras na
resposta do teu
colega? Justifica.

ENTREGA A ACTIVIDADE

AO TEU COLEGA PARA ELE RESPONDER A PERGUNTA INiCIAL

Al

Considerando a
resposta do teu
colega responde a
pergunta inicial.

APOS ANALISE

NO GRUPO TURMA AVALIEM AS VOSSAS RESPOSTAS

A2

Forneci as indicacoes
adequadas para
melhorar a resposta
do meu colega?
Justifica

Al

Respondi
acertadamente?
Justifica.
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Anexo 5

Atividade de Coavaliacéo 4

105



106



Escola Secundaria/3 de Barcelinhos
Biologia e Geologia
Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias - 10° ano de escolaridade

Atividade de aprendizagem

OBJECTIVOS DE APRENDIZAGEM

Tomar consciéncia das aprendizagens efetuadas

Regular a aprendizagem

Esta atividade de aprendizagem consiste na formulacdo de perguntas e respostas sobre o

tema

lecionado nas ultimas aulas, a fotossintese. As questdes devem incidir sobre

contelidos/temas que considerem pertinentes para a compreensao de um determinado tema ou

onde tivessem sentido mais dificuldades aquando da sua abordagem inicial na aula. A atividade é

realizada em grupos de 5 alunos e cada um destes grupos tera de formular 2 perguntas e as

respetivas respostas.

A atividade desenrola-se por varias etapas:

a)

b)

d)

f)

g

Formulacao, em cada grupo, das perguntas e respetivas respostas

Analise pelo professor, em cada grupo, das perguntas e respostas elaboradas

Cada grupo coloca, ao grupo turma, as suas questdes, e escolhe um dos outros grupos
para responder as questoes

O grupo responsavel pela resposta tera de decidir qual dos elementos ira responder a
cada pergunta (todos os elementos do grupo devem ficar responsaveis por responder a
uma questao)

O grupo que colocou a pergunta devera avaliar a(s) resposta(s) dada(s) pelo(s) colega(s)

Registo no quadro negro das respostas cientificamente aceites dadas por cada um dos
grupos

Reflexao no grupo turma sobre os contetidos que cada grupo necessita de aprofundar
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Pergunta 1

Resposta a pergunta 1

Pergunta 2

Resposta a pergunta 2
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Anexo 6

Questionario Final de Avaliacao Global
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Escola Secundaria/3 de Barcelinhos
Biologia e Geologia
Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias — 10° ano de escolaridade

QUESTIONARIO FINAL DE AVALIAGAO GLOBAL

O presente questionario dirige-se aos alunos da turma C, do 10° ano de escolaridade, a
frequentarem o curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias.

No decorrer das aulas de Biologia e Geologia lecionadas nas 3 primeiras semanas do
segundo periodo, pelo professor estagiario Jodo Costa, foram realizadas atividades de
aprendizagem de coavaliacdo, isto &, atividades de aprendizagem em que tiveste de
comentar/avaliar as respostas dos teus colegas a um problema e, de igual modo, os teus colegas
comentaram/avaliaram as tuas respostas os mesmo problema. Com este questionario pretende-
se saber a importancia que atribuis a este tipo de atividades com o intuito de refletir sobre a sua
relevancia para a tua aprendizagem.

O questionario insere-se nas atividades do estagio do Mestrado em Ensino de Biologia e
Geologia no 3° Ciclo e no Ensino Secundario da Universidade do Minho. As tuas respostas
constituem um contributo fulcral para a reflexao sobre as praticas de ensino-aprendizagem
desenvolvidas e, consequentemente, para a construcao do respetivo relatério de estagio. Neste
sentido, & importante contar com a tua colaboracédo, agradecendo que respondas a todas as
questdes com o maior cuidado e precisao possiveis.

O questionario nao tem nenhum caracter classificativo.

Obrigado

Jodo (octa
Junho de 2012
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1. A realizacdo das atividades de aprendizagem de coavaliacdo exigiram que
comentasses/avaliasses as respostas dos teus colegas e, da mesma forma, os teus colegas
comentassem/avaliassem as tuas respostas e apresentarem sugestdes para melhorar as
mesmas.

1.1. Qual a importancia que atribuis aos comentarios dos teus colegas na tua aprendizagem?

Permitem-me tomar consciéncia das minhas dificuldades

Ajudam-me a ultrapassar dificuldades

Ajudam-me a melhorar a qualidade das minhas respostas

Ajudam-me a consolidar os meus conhecimentos

Outra. Qual?

1.2. Sentiste algum constrangimento em comentar/avaliar as respostas dos teus colegas?

Nao

Justifica a tua escolha.

Sim

Dos seguintes fatores, quais foram aqueles que te condicionaram na realizacao das atividades?

Receio em contribuir para uma avaliacao negativa do desempenho dos meus colegas, por
evidenciar as suas dificuldades

Auséncia de familiarizacdo com este tipo de atividade
Receio na reacao dos meus colegas, por nao estarem recetivos a observacdes negativas

Receio em cometer erros na avaliacao das respostas dos meus colegas

Falta de dominio dos conhecimentos necessarios para comentar/avaliar as respostas dos
meus colegas.

Outra. Qual?
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2. Consideras que ser avaliado pelos teus colegas é:

Positivo

Problematico

Positivo e problematico

2.1. Justifica a tua resposta.

3. Se desejares, inclui outros comentarios que consideres relevantes para a compreensao da
importancia destas atividades na tua aprendizagem e que nao estao contempladas nas perguntas

anteriormente efetuadas.
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