Neste artigo pretendemos relatar uma experiéncia levada a
cabo no ambito do projecto AREA? (Avaliacio Reguladora
no Ensino e Aprendizagem), que integra um grupo de inves-
tigadores, educadores de infancia, professores do 1° ciclo e
professores de Matemética dos Ensinos Bésico e Secunddrio.
Os objectivos deste projecto sio: desenvolver, implementar
e avaliar formas de concretizacio de praticas avaliativas ao
servigo da aprendizagem no 1° ciclo, em geral, e nos 2°, 3°

/
/

SPCarev.

ciclos e secundério em Matemdtica e construir um banco de
bibliografia relativa a avaliagio reguladora.

Este estudo, em particular, teve como objectivo perceber
de que forma entendem os alunos o feedback escrito que os pro-
fessores ddo as actividades por si realizadas. O estudo incidiu
em quatro grupos de trabalho de duas turmas de nono ano no
ano lectivo 2005/2006, de uma Escola da Area Mettopolitana
de Lisboa. No artigo daremos a conhecer trés destes grupos.
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cl ov escrifa avaliativa

A vertente formativa da avaliagio das aprendizagens tem
vindo a ganhar especial importidncia nas dltimas déca-
das. Em particular, os normativos portugueses respeitan-
tes A avaliacio deixam muito claro este enfoque. E o caso
do Despacho Normativo n® 1/2005 onde se pode ler que “a
avaliacio é um elemento integrante e regulador da prética
educativa” (pt. 2) e um dos principios enunciados aponta
para a “primazia da avaliagio formativa” (pt. 6).

Toda a regulacio pedagégica faz-se através de um pro-
cesso de comunicaciio, seja ele oral ou escrito. Neste segun-
do caso através de anotagBes, isto € recorrendo a uma escrita
avaliativa ou feedback. Mas o dizer avaliativo ndo ¢ sinéni-
mo de regulacio pedagégica. E apenas um primeiro passo.
Corresponderd a um processo de regulagiio apenas quando o
feedback é usado pelo aluno para melhorar a sua aprendiza-
gem (Wiliam, 1999). E assim de chamar a atenciio para que
nfo é qualquer dizer avaliativo que garante uma acgio de
natureza reguladora.

Uma escrita avaliativa conducente a regulagiio por par-
te do aluno da sua aprendizagem, segundo Santos (2003),
deve ser clara, para que autonomamente possa ser compre-
endida pelo aluno, apontar pistas de acgfo futura, de forma
que a partir dela o aluno saiba como prosseguir, incentivar o
aluno a reanalisar a sua resposta, nfo incluir a correcgio do
erro, no sentido de dar ao préprio a possibilidade de ser ele
mesmo a identificar o erro e a alterd-lo de forma a permitir
que aconteca uma aprendizagem mais duradoura ao longo
do tempo (Nunziati, 1990; Jorro, 2000), identificar o que j&
estd bem feito, no sentido de ndo sé dar autoconfianga como
igualmente permitir que aquele saber seja conscientemente
reconhecido. Na mesma linha, Wiliam (1999), alerta para
que o feedback pode contribuir para o aperfeicoamento do
desempenho dos alunos, e como tal para a sua aprendiza-
gem, quando a escrita avaliativa é focada naquilo que € pre-
ciso ser feito para melhorar o desempenho e, em particular,
quando sio dadas indicacdes mais detalhadas sobre como
proceder.

O momento certo para dar feedback parece também ser
um aspecto crucial. Diversos estudos apontam que o feedba-
ck nunca deve surgir antes do aluno ter oportunidade para
pensar e trabalhar sobre uma dada tarefa (Wiliam, 1999).
Para além disso, deve incidir sobre situagdes em fase de de-
senvolvimento e ainda nfo sujeitas a qualquer tipo de classi-
ficacfio, para que o feedback possa ser considerado pelos alu-
nos como dtil. Num trabalho j4 acabado, nfo faz sentido
qualquer reformulacdo. Este aspecto é tanto mais importan-
te se atendermos a que dar feedback é muito exigente para o
professor e é consumidor de tempo (Leal, 1992; Menino &
Santos, 2004). Logo, hd que escolher criteriosamente as si-
tuacdes de ensino e aprendizagem, as tarefas a comentar.

Proposta curricular

No final de Janeiro foi proposto aos alunos de duas turmas de
9° ano de escolaridade a realizaciio de um trabalho de grupo
sobre “A Evolucio do Conceito de Nimero”. Foi-lhes en-

tregue um guidio de trabalho por grupo e discutido os objec-
tivos do trabalho, onde devia ser realizado, como ia ser ava-
liado e o tempo que tinham para o realizar. O trabalho seria
realizado em grupo, nas aulas de Tecnologias de Informagio
e Comunicaciio (TIC). O professor de TIC tinha também o
guifio dado aos alunos. Em relagio a avaliagdo, foi-lhes ex-
plicado que a comunicaciio e organizacdo matemdticas se-
riam os aspectos a avaliar pela professora de Matemética.
Seriam também tidas em conta competéncias transversais a
serem avaliadas pelo professor de TIC.

No final de Fevereiro, tal como combinado, os alunos
entregaram o trabalho & professora de Matemdtica. Todos os
alunos fizeram o trabalho.

Em Marco, a professora entregou os trabalhos comen-
tados aos alunos, mas nio lhes divulgou as respectivas clas-
sificacdes. Foi-lhes dito que poderiam melhorar o trabalho.
Cinco grupos de um total de dezoito nfio entregaram a se-
gunda versdo.

Na dltima aula do 2° Periodo, foi feita uma discussio em
torno desta experiéncia e os alunos escreveram quais as van-
tagens e desvantagens para si e para a professora, ao fazer-se
a avaliaciio nestes moldes. Os grupos de alunos estudados fo-
ram também entrevistados.

0 da professora

Quando os alunos entregaram a primeira versio do traba-
lho, a professora leu os trabalhos todos, fez comentdrios, as-
sinalou erros, fez sugestdes de extensdo e identificou o nfo
cumprimento do guifio de trabalho.

Os comentérios que mais escreveu foram: “Valor exac-
to?”; “Tem de ser melhor explicado”; “Muito texto/letra mui-
to pequena para um slide”; “Qual deveria ser o Gltimo slide?”,
“Simbologia matematica?”’, “Capa completa?”’. Também as-
sinalou os erros ortogréficos. Utilizou um conjunto de sim-
bologia para outros aspectos que necessitavam de melhoria.
Por exemplo, “X” quando algo estava errado e tinha de ser
mudado, uma “O” quando alguma coisa tinha de ser muda-
do (por exemplo quando eram utilizadas abreviaturas), um
sublinhado em “cobrinha” quando a ideia estava certa, mas
alguma coisa estava errada, ou a justificacgio, ou algum tet-
mo matemdtico, um “?” quando algo nfo se percebia, ou nfo
fazia sentido. A professora classificou os trabalhos utilizando
grelhas concordantes com o guifio fornecido aos alunos.

0 trabalho dos alunos

Grupo 1. Este grupo era composto por duas raparigas, uma
com aproveitamento satisfatério e a outra ndo satisfatério,
na disciplina de Matemdtica.

Quando a professora assinala um erro e o corrige na pri-
meira versdo do trabalho (isto acontece essencialmente nos
erros ortograficos), as alunas introduzem as alteragdes na se-
gunda versdo do trabalho. Quando o erro é assinalado, mas
ndo ¢ corrigido nem sempre as alunas conseguem corrigir a
informaciio na segunda versfo. Se se trata de uma abrevia-
tura, as alunas corrigem na segunda versdo. Caso contrdrio,
as alunas nem sempre conseguem alterar. Nesse caso optam
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por deixar a informa¢iio como estava na primeira versio,
dado n#o saberem como alterar:

Lemos, mas ndo tinhamos percebido o que estava mal. Deci-
dimos pér de novo. Se tirdssemos podia fazer falta. Se alterds-
semos podia ficar pior. Como n#o sabfamos o que deviamos al-
terar (...) Néo sabemos qual é a informacfio que esté correcta.
Fomos consultar o livro mas néo resultou. Também fomos ver
os apontamentos. Eu sabia o que era, mas néo conseguia expli-
car. (entrevista)

Uma cruz por cima do simbolo errado que as alunas usam
para representar o nimero de ouro, faz com que percebam
exactamente o que tém de mudar, mas ndo as ajuda a alte-
rar, porque “Era o niimero de ouro que nfio encontrdmos [o
stmbolo]. Tentdmos procurar e nfio encontrdmos. Pedimos
ajuda ao professor de TIC”.

Quando a professora assinala com uma “cobrinha” e um
ponto de interrogagio uma expressio especifica, as alunas
percebem o que estd mal ou incompleto e conseguem alte-
rar na segunda versdo, como referem: “Falta dizer se era pe-
riédica ou néo periédica. Acrescentdmos isso na segunda
versio”.

Quando o feedback da professora ¢ assinalar o erro e dar
pistas, por exemplo quando escreve “simbologia?”, ou assi-
nala falta de informacfio, as alunas conseguem corrigir uns
erros, mas ndo conseguem corrigir outros. Ndo conseguem
alterar aqueles cuja correcciio dependa da procura de mais
informagio, apesar de recorrerem a livros, Internet, aponta-
mentos e ao professor de TIC. Por exemplo, quando a pro-
fessora escreve “Valor exacto?”, para que as alunas escrevam
que

1+V5
¢ = T,
as alunas ndo conseguem melhorar.

Em stntese, o feedback dado ao trabalho deste grupo nem
sempre ajudou as alunas a corrigirem ou completarem o que
fizeram. Quando nfo conseguem corrigir ou melhorar, op-
tam, geralmente, por manterem a informacio. Na sua opi-
nido, “Se a professora explicasse como era. Podia ter uma
nota a explicar o que estava errado, em vez de uma cruz”.
Parece-nos claro que, para este grupo, o feedback dado deve-
ria incluir informagdes mais especificas do que se pretende,
incluindo fontes de consulta apropriadas.

A adesdo que as alunas expressam face a esta estratégia
de trabalho é favordvel, apresentando vantagens, quer para
os alunos, quer para o professor:

Nés achamos que estes trabalhos de melhoramento de nota e
este tipo de avaliagio favordveis, porque os alunos tém oportu-
nidade de melhorar o que erraram no 1° trabalho, podemos en-
tender melhor como a professora avaliou (gracas as grelhas de
avaliagfio) o nosso trabalho e darmos a nossa opinio acerca da
nota e debaté-la com a professora, para no caso de existir algum
erro podermos emend4-lo. Nés achamos que néo existem lados
negativos nestes trabalhos de melhoramento de nota ¢ este tipo
de avaliagio a nfio ser o trabalho ser repetido em alguns aspec-
tos tanto para o aluno como para a professora, a no ser a pro-

fessora ter mais trabalho. Pelo lado da professora ela assim pode
perceber melhor os aspectos dos alunos e a forma de como nés
encardmos o trabalho. (balanco escrito)

Grupo 2. Este grupo era composto por duas raparigas com
aproveitamento satisfatério/bom e bom/muito bom na disci-
plina de Matemdtica. Quando a professora assinala um erro,
mas ndo o corrige, regra geral, as alunas conseguem corrigir
a informago, independentemente da simbologia utilizada
pela professora: bola & volta, bola e ponto de interrogacgio,
cruzes ou trago por baixo. Quando as alunas na primeira ver-
sdo do trabalho escrevem “grupo dos ndmeros reais” e “os
nimeros racionais formam um grande conjunto finito”, a
professora faz uma bola & volta das palavras “grupo” e “fini-
to” e marca uma cruz. Tal simbologia parece ser suficiente
para que as alunas compreendam o que se pretende:

Inv.: “Como é que vocés sabiam que bastava assinalar ali a
q q
palavra (...)?

A.: O conjunto dos niimeros reais e nfo o grupo dos ni-
meros reais (...) era conjunto infinito e ndo finito
(...) percebemos logo (...), af foi falta de atencdo.
(entrevista)

Quando a professora indica falta de informacdo, as alunas
conseguem completar o texto. Por exemplo, a professora es-
creve “Capa completa?”, as alunas completam a capa na se-
gunda versdo com todos os elementos pedidos. O feedback
dado permite assim chamar a atencfio para a necessidade de
conhecimentos que as alunas j4 possufam, mas ndo tinham
aplicado, como nos explicam:

A.:  Faltava a disciplina, o nome da professora, ¢ os nomes
completos.

Inv.: Quando vocés véem aqui este comentdrio “capa com-
pleta?”, este comentdrio no vos diz o que é que falta.

A.: Na3o, mas

A.: Como jd tinhamos feito outros trabalhos, viamos que
faltavam af coisas (...)

Inv.: Entdo este comentrio foi suficiente para vocés perce-
berem o que tinham de melhorar, € isso?

A.: Foi. . (entrevista)

Noutra situagfio em que a professora assinala falta de infor-
q P

magdo, escrevendo “Valor exacto?”, para que as alunas es-

crevam que

145

=

as alunas entendem o que se pretende e conseguem melho-
rar, pois dizem-nos “(...) quando a stora escreveu isto fomos
pesquisar melhor na Internet ¢ vimos”. Quando as alunas se
referem & numeragio romana e drabe, a professora escreve:

“Qual era a principal diferenca entre a numera(;ao romana e
a drabe?”. As alunas explicam:

Aqui tinhamos uma sugestéo da professora que nés fémos pes-
quisar um bocadinho e também algumas coisas que sabfamos, e

i
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Figura 1.

Na matemdtica o Pi é um ndmero irracional, que resulta da divisdo do

comprimento de uma_circunferéncia (perimetro) pelo seu didmetro. E

desenvolvemos essa sugestéio (...) Fomos a um livro (...) Fomos
ter com ela [professora] porque estdvamos com algumas ddvi-
das, e depois ficimos a perceber o que era. (entrevista)

O feedback dado ao trabalho deste grupo ajudou as alunas a
corrigirem ou completarem o que fizeram. No final da en-
trevista, quando se pergunta se algum comentdrio lhes ti-
nha criado confusdo, as alunas respondem “Nzo, eu acho
que foram todos claros”. Fazem recurso ao que sabem, a li-
vros, & Internet e & professora. Pode dizer-se que é um caso
de sucesso.

A adesdio que as alunas expressam face a esta estratégia
de trabalho ¢ incondicional, apresentando vantagens, quer
para os alunos, quer para o professor:

As vantagens que nds encontramos ao fazer este tipo de avalia-
o, para nés sdo: o facto de percebermos os erros que damos e
podermos tentar a forma correcta de os resolver, apercebermo-
nos onde temos dificuldades e ajudar-nos em futuros trabalhos.
Nio encontramos nenhuma desvantagem porque revela inte-
resse e empenhamento da nossa parte para melhorar a nossa
nota. Para a professora as vantagens que encontramos sio: o
facto de os alunos darem a sua opinifio face aos seus trabalhos,
que permite & professora ter uma nogo de como os alunos se
auto-avaliam. (balango escrito)

Grupo 3. Este grupo era composto por duas raparigas, uma
com aproveitamento bom e outra pouco satisfatério, na dis-
ciplina de Matematica. Quando a professora assinala um
erro e o corrige na primeira versio do trabalho (isto acon-
tece essencialmente nos erros ortograficos), as alunas corri-
gem a informacio na segunda versdo do trabalho. O mesmo
nfo acontece quando o erro ¢ assinalado, mas ndo é corrigi-
do. Repardmos que este grupo se distingue dos outros pois
por regra, uma observagio da professora dd origem ao corte
da informaciio assinalada, independentemente da simbolo-
gia utilizada pela professora. Por exemplo, num parégrafo, as
alunas escrevem como se vé na figura 1.

q

7

Perante a simbologia da professora, as alunas fazem de-
saparecer toda esta informacfio da segunda versdo. A raziio
que as levou a tomar esta decisfio parece estar relacionada
com o desejo de ndo inclufrem erros no trabalho, como nos
explicam:

Inv.: Vocés leram essas anotagdes que a professora escre-
veu, o que é que na vossa cabega...?

A.: Nio era a forma de calcular o PI de uma circunferén-
cia e entdo cortamos.

Inv.: Estavas a dizer que foram vocés que fizeram o dese-
nho...

A.: E como nfo tinhamos a certeza que estava bem e de-
pois a stora pds que estava mal, nds pensamos que. ..

Inv.: Estava mesmo mal.

(...)

A.: Portanto, mais uma vez cortamos. (entrevista)

Quando o feedback da professora é assinalar o erro e dar pistas,
nem sempre as alunas conseguem melhorar; s6 o conseguem
se a pista for muito directa. Por exemplo, quando as alunas
escrevem “raiz quadrada de 2” e “Phi”, a professora escreve
“Simbologia”. Nestes dois casos as alunas percebem e subs-
tituem por “v/2” e “¢”, respectivamente. No entanto, mais &
frente, as alunas escrevem como se vé& na figura 2.

Mais uma vez, perante a simbologia da professora, apesar
de ser dada a pista do que deve ser feito, este excerto desapa-
rece na segunda vers3o. Na entrevista as alunas referem “A
professora escreveu transformar numa regra de 3 simples, e
nés tentdmos e foi complicado, porque transformar...”.

Assim, quando sdo dadas pistas, s6 as de menor grau
de dificuldade nutrem o efeito pretendido. As alunas ndo
conseguem clarificar as dividas que o feedback lhes provo-
ca. Ndo procuram outras vias que nio as primeiras fontes.
Quando ndo conseguem corrigir, a opgao € quase sempre re-
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Figura 2.

Baseia-se no seguinte principio:

"Seccionar um segmento de recta de tal forma que a parte .menor
esteja para a maior como est€.estd para o todo.”
w
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O niimero de ouro vai ser a razdo em‘r@x

tirar a informagio assinalada. Na sua opinido, “talvez uma
anotacio para o lado a dizer que estava certo o raciocinio
ou a forma escrita estava correcta, mas estava mal aplicada”
pudesse ajudé-las. Contudo, o feedback ¢ util tanto para os
alunos como para o professor, e constitui uma oportunidade
de perceber e corrigir os erros:

Na nossa opinido esta forma de avaliacfio, de podermos me-
lhorar os trabalhos ajuda-nos muito pois, através disso, conse-
guimos perceber onde errdmos, a fim de n#o voltarmos a repe-
tir. Também ajuda os professores pois, através disso, conseguem
perceber se os alunos compreenderam o trabalho para conse-
guirem melhorar os erros. (balanco escrito)

Conclusdes

Comentar uma primeira versio de um trabalho e dar opor-
tunidade de a melhorar é visto por todos os alunos deste es-
tudo como um tipo de avaliagio que contribui para apren-
dizagem. Contudo, a evolugio da primeira para a segunda
versdo do trabalho néo foi a mesma para os trés grupos de
alunos, nem o mesmo tipo de comentrio recebeu igual res-
posta.por parte destes.

Quando a professora assinala um erro e o corrige, na maio-
ria dos casos os alunos corrigem esse erro na segunda ver-
sd0. Quando a professora assinala o erro utilizando uma sim-
bologia, os alunos interpretam-na como algo que estd mal.
Mas as acgdes desenvolvidas sdo diferentes. Para alunos com
bom desempenho a Matemdtica, a simbologia ¢ suficiente,
pois funciona como uma chamada de atencfio que os faz
mobilizar conhecimentos para melhorarem o produto na se-
gunda verso. Para alunos com desempenho médio, a sim-
bologia ndo chega para corrigirem a informacfio errada. No
entanto, uns deixam-na ficar, apesar de saberern que est4 er-
rada, pois tém receio que, ao retirarem a informacfo, o tra-
balho perca coeréncia, outros eliminam toda a informacio
assinalada como incorrecta.

Quando a professora assinala o erro e dd pistas, o facto de
os alunos conseguirem ou ndo melhorar, também parece de-
pender do tipo de pistas. Se a situacfio ¢ utilizar um simbolo
matemdtico em vez de uma descriciio, em regra basta escre-
ver “Simbologia?” para os alunos alterarem. Quando a pro-
fessora dd uma pista explicita, por exemplo “transformem
numa regra de 3 simples”, os alunos nem sempre conseguem
alterar, apesar de admitirem que pesquisaram.

Quando o feedback dado aos alunos vai no sentido de
assinalar falta de informagdo, também o sucesso depende do
tipo de alunos. Quando a professora assinala que a capa estéd
incompleta ou que falta o valor exacto do nimero de ouro,
alunos com bom desempenho a Matemadtica completam
correctamente a capa e encontram o valor pedido; alunos
com desempenho médio a Matemitica fazem alteracdes na
capa, mas insuficientes e, apesar de afirmarem que procura-
ram a informagfio em falta, nfio conseguem encontrar, e por-
tanto ndo melhoram.

Em sintese, este estudo evidencia que dar feedback com
potencialidades reguladoras é uma tarefa ainda mais exigen-
te do que inicialmente pensidvamos. Perante uma mesma
produgiio, o feedback provavelmente terd de ser diverso, isto
é, o professor nfo pode limitar-se a procurar compreender
o raciocinio desenvolvido, mas deve igualmente pensar no
que tém de especifico aqueles alunos a quem se dirige o seu
comentdrio. Este estudo parece indicar que alunos com de-
sempenho médio a Matemitica necessitam de um feedba-
ck mais descritivo e menos simbélico. Esta orientaciio € tio
mais importante quanto ao facto de estes alunos tendencial-
mente ndo recorrerem ao professor para esclarecerem algum
feedback, enquanto que alunos com um bom desempenho a
Matemitica, para além de usarem mais fontes de informa-
¢io do que as iniciais, procuram também o professor para

necessdrios esclarecimentos. .
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Evolucdo do Conceito do Nimero

O trabalho que vio iniciar deVe ser realizado em grupo, nas aulas de TIC. No entanto, podem e devem recorrer a diverso

material para pesquisa.

Composicdo do frabalho
e Capa
o Indice

e Introdugio
¢ Desenvolvimento
» Evolucdo do conceito de n°
> Os ntimeros irracionais
> 7 (pi) e ¢ (nimero de ouro)
> Richard Dedekind (1831-1916)
e Conclusio
e Bibliografia

e Competéncia a avaliar

Comper@ncia especifica a avaliar:
e Comunicagio e organizacio matematicas
> Recolhem informacfo relativa a uma situagio
> Seleccionam informaciio previamente recolhida
> Organizam informacfo previamente seleccionada
» Utilizam vocabulério cientifico na expressdo

» Utilizam simbologia matemdtica

Notas

1 Um texto mais desenvolvido deste artigo encontra-se publicado

nas Actas do ProfMat2006.
2 Projecto financiado pela FCT, n® PTDC/CED/64970/2006. Para

mais informacfo, consultar o site http://area.fc.ul.pt/.
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Formas de apresentar o frabalho

e Formato papel (conforme composicio referida ao

lado)

e Formato PowerPoint (o 1° slide funcionard como capa;
0 2° slide funcionard como indice, tendo cada assunto
um link para o slide correspondente)

e Qutra (deve ser sempre adaptado de forma a conter
todos os elementos da composi¢io referida ao lado)

Competéncias fransversais a avaliar:
e Relacionamento interpessoal e de grupo

> Contribuem para a criacio de um ambiente de traba-
lho favordvel

e Métodos de trabalho e de estudo
> Cumprem prazos
> Cumprem com as tarefas propostas

> SA0 criativos
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