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Resumo: Este artigo pretende explorar a relagdo entre o tempo dispendido
em tarefas de aprendizagem sobre evidéncia histérica, avaliadas formativamen-
te, e a forma como estas praticas se reflectiram nos resultados do exame nacio-
nal de Histéria A do 12° ano. Baseia-se numa investigacdo qualitativa realizada
numa turma dos subtrbios de Lisboa em 2007/2008. Observaram-se os alunos a
responder a tarefas de aprendizagem centradas no trabalho de fontes com pers-
pectivas semelhantes ou divergentes e recolheram-se os trabalhos e provas de
exame de seis alunos. Estes foram entrevistados para se compreender como as
préticas pedagogicas e avaliativas contribuiram para alterar as suas rotinas de
aprendizagem e para influenciar o seu desempenho no exame nacional. Sendo
a investigadora observadora participante activa, convidou trés professoras para
produzirem outros olhares sobre o ambiente de aprendizagem. Esta investiga-
¢do mostrou que o tempo dispendido em actividade intelectual (reforcado pela
emissdo de feedback constante e pela autoavaliagdo) permitiu aos alunos, até aos
mais fracos, melhorar os seus resultados, pois aprenderam a elaborar discursos
proéprios, mobilizando argumentos correctos para justificar as suas andlises, dis-
tanciando-se da légica da resposta-padrao. No entanto, apesar de terem mantido
o seu padrao de desempenho no exame nacional, algumas das suas respostas
ndo foram validadas pelos professores correctores devido ao caracter restritivo
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dos critérios de correccdo oficiais. Parece ser necessédrio que os decisores de po-
litica educativa (re)pensem a forma de avaliar as competéncias do pensamento
histérico exigidas no programa. Espera-se ainda, através desta analise da activi-
dade “inside the black box”, contribuir para fomentar mudancas pedagogicas e
avaliativas.

Palavras-chave: avaliacdo formativa; feedback; competéncias; pensamento
histdrico; exames

Abstract: This paper intends to explore the relationship between time spent
on historical evidence learning tasks (assessed formatively) and its reflexes in
the results of the 12™ grade’s national History A examination test. It is groun-
ded on a qualitative research accomplished in a classroom in Lisbon’s suburbs
in 2007 /2008. Students were observed when responding to learning tasks groun-
ded on source questioning with the same or different perspectives. Six students
provided their productions and examination proofs and were interviewed to
understand their perception of how these pedagogical and assessment practi-
ces contributed to change their learning routines and how they were reflected
in their performance in the exam. Because the investigator was an active parti-
cipant-observer, she invited three teachers to produce different looks about the
same learning environment. This research shows that the “time on task” me-
thod strengthened by constant feedback and self-evaluation allowed students to
improve their results — even the weakest. They learnt how to build their own
speeches, using arguments to justify their source’s analysis, without repeating a
standard answer. Although, they had maintained their performance standards in
the national exam, some of the students” answers were not validated by teachers’
correctors, because the official correction criteria were too restrictive. It seems ne-
cessary that educational policy-makers (re)think their decisions in order to assure
a better assessment of competences in historical thinking. It is further expected,
through this analysis “inside the black box”, to motivate teachers to somehow
change pedagogical and assessment decisions.

Keywords: formative assessment; feedback; competences; historical thinking;
exams

Introducao

Em Portugal, no ano lectivo de 2005/2006, o GAVE (Gabinete de Avaliacdo
Educacional do Ministério da Educacéo) estabeleceu um novo formato de exame
nacional de 12° ano de Histéria A. Logo nesse ano lectivo a média dos resultados
dos exames provocou estranheza entre os professores, pois os 8,1 valores con-
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trastaram com a média de 10,7 do ano anterior e com as médias habitualmente
positivas. Houve professores que justificaram estes resultados pela estrutura do
exame e dos critérios de correccdo, pela extensdo do programa e pelo pouco in-
vestimento dos alunos no estudo, clamando pelo anterior modelo de exame (liga-
do a uma concepgao reprodutora do saber). Houve também quem considerasse
o novo modelo mais adequado a avaliacdo do perfil de competéncias de con-
clusdo do ensino secundario estabelecido no novo programa' promulgado pelo
Ministério da Educagdo. A média negativa (8,9 valores) dos resultados do exame
de 2006/2007 (re)colocou a questdo da persisténcia de formas de trabalho e de
avaliacdo, ja observada em anteriores reformas (Dinis, 1999; Henriques, 2007).
Equacionou-se ainda a falta de formagado para enquadrar epistemologicamente
as metodologias activas e a avaliacdo (formativa e formadora) recomendadas no
novo programa (Mendes?, 2003) - o que segundo Alvarez Méndez (2002) é um
procedimento habitual em quase todas as reformas educativas.

Neste artigo pretende-se dar conta do estudo realizado sobre as rela¢des
entre o processo de ensino/aprendizagem, a avaliagdo formativa e os resultados
dos exames nacionais, partindo das evidéncias da investigacdo cientifica sobre
a importancia do uso de metodologias activas para desenvolver o pensamento
histérico dos jovens (Barca, 2000, 2004; Verissimo, 2004a) e sobre o contributo da
avaliacdo formativa para a melhoria das aprendizagens (Black & Wiliam, 1998b;
Fernandes, 2005). Para compreender como a avaliagdo formativa das tarefas de
aprendizagem influenciou o desempenho dos alunos no exame e se reflectiu nas
suas classificacoes, elegeram-se as seguintes questdes:

a) Quais sdo as caracteristicas mais salientes do ambiente de ensino/apren-

dizagem/ avaliacdo nas aulas da disciplina de Hist6ria A?

b) De que formas é que a organizacao dos processos de ensino e avaliagdo na

sala de aula se relacionam com as aprendizagens dos alunos?

¢) Que razodes poderdo estar na origem das eventuais diferencas entre as

classificagdes internas dos alunos e as classificagdes obtidas no exame?

As palavras-chave desta investigacdo tém sido usadas em diferentes acep-
¢Oes: referir-se-d0 apenas as mais importantes para a compreensao deste artigo.

O termo de avaliagdo formativa foi criado com fungoes certificativas e selec-
tivas por Scriven (1967) no contexto do paradigma positivista. Foi aplicado em
educacao por Bloom, Hastings & Madaus (1971) como uma das etapas da peda-
gogia para a maestria. O feedback emitido assumia um cariz psicométrico e orien-
tador dos alunos para a maestria (Allal, 1986; Fernandes, 2005). Esta concepg¢ao
associada a racionalidade técnica da avaliacdo (Alvarez Méndez, 2002) foi posta

'Pode consultar-se todo o programa em
http:/ /www.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists /Repositrio%20Recursos2 /
Attachments /238 /historia_A_10_11_12.pdf

2 Uma das autoras do programa, designada numa equipa de trés, pelo Ministério da
Educagao, entidade que promulgou o programa.

Journal of child and adolescent Psychology
Revista de Psicologia da Crianca e do Adolescente. Lisboa, n.° 3 (2011) 41



Mariana Lagarto

em causa pela influéncia na educacdo das teorias construtivistas, sécio-culturais
e cognitivistas nos anos 80 e 90 do século XX, altura em que os desafios de criar
uma sociedade mais democréatica obrigaram a repensar a avaliagdo e o curriculo
(Alvarez Méndez, 2002; Fernandes, 2005, 2006; Goodson, 1997, 2001; Pinar, 2007).

Foram Guba & Lincoln (1989) que romperam epistemologicamente com o
paradigma positivista, apresentando a avaliagdo formativa como uma compo-
nente essencial da regulagao do processo de ensino/aprendizagem. Os alunos
deviam ser elementos activos e construtores do seu conhecimento, utilizando es-
tratégias de explicagdo e argumentacdo para comunicar as suas aprendizagens e
para negociar os critérios de avaliagdo. O ensino centrar-se-ia na aprendizagem
e o professor colaborava nesse processo, emitindo feedback adequado, para que o
aluno se consciencializasse do que aprendera e de como aprendera. Promover-se-
-ia a metacognicao e a posterior mobilizacdo do saber com estas estratégias, que
implicavam a flexibilizacdo do curriculo, mas que asseguravam a progressao de
todos.

Black & Wiliam (1998b) concluiram na sua investigacdo que a interaccdo
entre ensino e aprendizagem proporcionada pela avaliacdo formativa se concreti-
zava melhor através de um feedback ndo comparativo dos alunos. Quando este era
frequente, adequado e orientador das etapas seguintes, aumentava a responsabi-
lidade dos alunos — até dos mais fracos — pela melhoria das suas aprendizagens
e reduzia a amplitude dos resultados numa turma. Biggs (2003) sublinhou que
quando os alunos percebem o que se pretende que aprendam, se tornam mais
auténomos, e reforcam as suas aprendizagens profundas.

A perspectiva anglo-saxénica da avaliacdo formativa revela-se mais prag-
matica do que as propostas francéfonas, que segundo Fernandes (2005) atribuem
maior relevancia ao aluno e a sua reaccdo ao feedback ao sublinhar a sua res-
ponsabilidade na auto-regulagdo da aprendizagem, através da auto-avaliacdo e
da metacognigdo. Fernandes (2005) conciliou estas duas visdes na avaliacdo for-
mativa alternativa ao aliar o cardcter eminentemente pedagégico da avaliacao
formativa ao desenvolvimento pessoal e social dos alunos. Para facilitar a apro-
priagao das aprendizagens estruturantes do curriculo, as tarefas promoveriam a
utilizagdo de estratégias de relacdo, integragdo e mobiliza¢do de conhecimentos,
competéncias e capacidades metacognitivas e socioafectivas. O feedback teria ain-
da o papel de ajudar o aluno a proceder a auto-correccdo dos testes sumativos,
usando-os formativamente, para perceber os erros e para (re)orientar o seu es-
forco para a progressao, no que Fernandes (2005) concorda com Black & Wiliam
(1998a). Fernandes (2007) aceitou que as informagdes da avaliacdo formativa pu-
dessem ser usadas para enriquecer e contextualizar a avaliagdo sumativa e me-
lhorar o processo de ensino/aprendizagem, desde que fossem salvaguardadas
as diferencas epistemoldgicas. Ele esta de acordo com Harlen (2006) que a avalia-
¢do das aprendizagens mede o que foi aprendido e a avaliagio para as aprendizagens
facilita e regula a aprendizagem. No entanto, levanta algumas reservas sobre a
nog¢do de Harlen (2006) de que a avaliacdo formativa e a sumativa sdo diferentes
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dimensdes de um mesmo constructo — que apenas se distinguem pela forma de
interpretar e usar as evidéncias recolhidas — pois teme que a avaliacdo formativa
se transforme numa soma de pequenas avaliacdes sumativas.

O uso das informagoes da avaliagdo formativa implica a diferenciacdo do
ensino e a flexibilizagdo da planificacdo, que se deve focar na aprendizagem e
ndo, apenas, no sucesso, de forma a reduzir o efeito nefasto desta pressao sobre
os alunos de baixo rendimento (Fernandes, 2006; Pacheco, 2006; Perrenoud, 1999;
Stobart, 2006). Planificar implica ainda aliar o desenvolvimento das competén-
cias a mobiliza¢do dos contetidos (Pacheco, 2006; Perrenoud, 2003; Roldao, 2003)
e um bom conhecimento do curriculo (Pinar, 2007). A planificacdo pensada desta
forma parece adequar-se ao actual programa de Histéria A, que recomenda o
uso de metodologias activas centradas na andlise de fontes diversificadas, para
desenvolver o perfil de competéncias proposto (Mendes, 2003). As competéncias
especificas da disciplina centram-se no tratamento de informacédo e analise de
fontes, na compreensdo histérica (nas dimensdes de temporalidade, espaciali-
dade e contextualizagdo) e na comunicagdo em histdria. O seu desenvolvimento
deve ser articulado com o das competéncias transversais de pesquisa, interpre-
tagdo, contextualiza¢do, compreensdo, argumentagdo e comunicagéo (Verissimo,
2004b). Para tal, devem criar-se situagdes e/ou tarefas complexas, através das
quais o aluno exercita o “saber em uso” (expressdo usada por Le Boterf segundo
Perrenoud, 2003). Os professores podem observar o aluno a “agir em situacio” e
inferir o seu nivel de competéncia (Peralta, 2002; Perrenoud, 2003; Roldao, 2005)
através de critérios qualitativos e quantitativos (Roegiers & De Ketele, 2001).

Segundo Barca (2000) os critérios de anélise das respostas, em Histéria, de-
vem incidir sobre a consisténcia explicativa, a objectividade e a verdade, deven-
do os alunos ser encorajados a pensar autonomamente acerca da diversidade de
explicacdes do passado e a argumentar a favor e contra versdes convergentes ou
divergentes, mobilizando conceitos de tipo substantivo e de segunda ordem. O
facto da provisoriedade do conhecimento apenas permitir aproximagdes a ver-
dade, deve levar o professor a afastar-se da légica exclusiva de pergunta/res-
posta constante no manual utilizado e a adoptar praticas de questionamento e
de andlise multiperspectivada de informagao histérica. Estas praticas podem ser
facilmente aplicadas pelos alunos a actual explosdo de informagdo potencian-
do o saber em uso (Roldao, 1998a; Verissimo, 2004b; Barca, 2007). A disciplina de
Historia cumpre, assim, as suas finalidades, desenvolvendo nos alunos compe-
téncias de interpretacdo critica do presente, através da reflexdo sobre a evolugao
dos direitos civis, politicos, econémicos e sociais e sobre a diversidade de pers-
pectivas existente. Essa reflexdo devera ajuda-los a escolher, fundamentadamen-
te, os seus proprios valores (Barca, 2002, 2003, 2007; Dinis, 1999; Mattoso, 1999;
Roldao, 1987; Verissimo, 2004b). Em 2007, Barca sublinhou, mais uma vez, que
o critério para a progressdo devia incidir sobre o progresso alcancado a nivel do
pensamento historico e ndo sobre a quantidade de informacao factual adquirida
pelo aluno, devendo ter-se em atencdo a coeréncia, a contextualizagdo e o rigor
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de analise das fontes necessarios a validagdo das ‘conclusdes’ histéricas. Este tipo
de avaliagdo ndo se coaduna com a planificagdo organizada em fungdo dos con-
teidos que continua a dominar as praticas dos professores (Santos, 2000) e que
mantém o modelo de aula-conferéncia (Barca’, 2004). E preciso planificar de acor-
do com a dindmica da aula-oficina, cujos projectos de aula facilitam a exploragao
das ideias tacitas dos alunos e a anélise de fontes, por estarem estruturados em
momentos de actividade criadores de “novos inicios de aula”, que mantém os
alunos em permanente actividade intelectual de resolugdo de tarefas de apren-
dizagem com significado (Barca, 2003; Verissimo, 2004a). Potencia-se o “time on
task” (Erickson, 1986), aumentando o tempo dispendido em actividades de pro-
blematizacado e andlise de fontes e reduzindo o tempo de exposicdo do professor
(Schmidyt, 1997).

A participacdo dos alunos é potenciada quando os professores valorizam
a avaliacdo formativa e consideram os testes apenas como mais um meio de re-
colha de informacdo, facto reconhecido pela investigacdo, segundo Fernandes
(2005), que menciona também estudos que mostram o uso aleatério das informa-
¢Oes da avaliacdo formativa e as tensdes entre a avaliacdo formativa e sumativa.
A tendéncia dominante para o uso da avalia¢do formativa como subsidiaria da
avaliacdo sumativa é também referida por Perrenoud (1999). De facto, a raciona-
lidade pratica da avaliacdo formativa (associada a pedagogias construtivistas)
tem sido posta em causa pela racionalidade técnica da pedagogia por objectivos
(Alvarez Méndez, 2002), que continua a dominar a avalia¢do externa (constitui-
da, grosso modo, pelos exames), em nome de um padrdo mitico de rigor, devido
ao peso excessivo atribuido & sua funcdo certificativa e classificativa (Alvarez
Méndez, 2002; Black & Wiliam, 1998a e 2006; Fernandes, 2005; Gardner, 2006;
Kellaghan, 2004; Pacheco, 2006; Pinar, 2007).

Os resultados dos exames tém influenciado os decisores da politica edu-
cativa, (Kellaghan, 2004), mais do que a evidéncia produzida pela investigacdo
cientifica ou as opinides dos professores (Barksdale-Ladd & Thomas, 2000). Este
efeito de backwash (como Biggs o designa) influencia também as op¢des curricu-
lares dos professores ao planificarem as aulas (Fernandes, 2005; Kellaghan, 2004)
e condiciona as suas praticas avaliativas, que também sdo afectadas pela pres-
sdo para cumprir os curriculos e pelo aumento do grau de exigéncia dos exames
(Barksdale-Ladd & Thomas, 2000; Sutton, 2004). A incidéncia na preparacgdo para
os exames reduz significativamente o tempo dedicado a actividades formativas,
provocando um estreitamento do curriculo (Alvarez Méndez, 2002; Fernandes,
2005; Gardner, 2006; Harlen, 2006; Pinar, 2007; Sutton, 2004). O simples facto de se
tomarem como referentes as questdes de exame e os desempenhos dos melhores
alunos, nem sempre produz os resultados esperados, pois as questdes e os pro-
cessos de correcgdo oscilam todos os anos (Kellaghan, 2004). No entanto, defende

% A terminologia usada por Barca para classificar os diferentes tipos de aula baseia-se nas
categorias de Lesne.
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que a fixagdo de objectivos e metas pode contribuir para melhorar a qualidade do
ensino/aprendizagem. A motivacdo dos alunos para o estudo também aumenta
quando os exames tém elevados padrdes de execucdo (Bishop, 1998; Fernandes,
2005; Kellaghan, 2004) e quando dao informacdo quantitativa em vez de qualita-
tiva (Bishop, 1998).

Metodologia

A abordagem interpretativa/qualitativa foi privilegiada na investigacao re-
ferida neste artigo, por se adaptar melhor a meios organizados, social e cultural-
mente, para a aprendizagem (Erickson, 1985), em que a interac¢do social esta em
permanente construcdo e mutagdo (Donmoyer, 2001). A turma de 12° ano, onde
a observacdo de aulas decorreu, pertencia a uma escola secundéria com 3° ciclo
da area suburbana da Grande Lisboa, com um ptiblico-alvo muito heterogéneo,
englobando alunos das classes médias e baixas e um conjunto significativo de
imigrantes®. Alids, na turma observada havia dois alunos cabo-verdianos e uma
brasileira num total de dezassete alunos.

A investigadora, por ser professora e directora da turma observada, as-
sumiu uma abordagem de observadora participante activa (Postic e De Ketele,
1988). Ciente de que a sua familiaridade com o contexto educativo dificultava a
observacdo de tudo o que acontecia (Erickson, 1986) convidou trés professoras
observadoras para fornecerem outros olhares sobre o objecto de estudo (Bogdan
e Biklen, 1994; Flick, 2005): duas professoras eram da Escola (Investigadora 1 e
Investigadora 2) e uma terceira externa era externa a Escola (Investigadora 3).
Apesar da relacdo de familiaridade com a turma ter facilitado o consenso para a
observacdo das aulas, ndo se descurou a clarificagdo dos objectivos do estudo e
dos processos a utilizar (Bogdan & Biklen, 1994; Flick, 2005). Com base na média
das classifica¢des finais do 10° e 11° anos e do 1° periodo do 12° ano na disciplina,
seleccionaram-se ainda seis alunos (ver Tabela 1) com diferentes desempenhos
na turma: os mais fracos eram o Aluno 1 e a Aluna 2 e os melhores eram a Alu-
na 5 e o Aluno 6. A Aluna 3 e a Aluna 4 revelavam desempenhos intermédios.
Foram estes alunos que forneceram os elementos de avaliagdo, os exames e os
seus pontos de vista sobre o fenémeno em estudo (Flick, 2005). Saliente-se que se
atribuiram nomes ficticios a todos os participantes, respeitando-se o seu género
(Stake, 1994).

+ em 2007/2008 havia 41% de alunos estrangeiros no Ensino Basico e 14% no Ensino
Secundario, sendo os africanos maioritarios, seguidos dos brasileiros, chineses e dos
originarios dos paises do Leste
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Tabela 1 — As médias de Historia A dos alunos seleccionados

Aluno/a 10° ano 11° ano 12°ano (1°P) Média
Aluno 1 10 10 10 10
Aluna 2 12 12 9 11
Aluna 3 12 13 13 12,7
Aluna 4 11 14 15 13,3
Aluna 5 15 15 16 15,3
Aluna 6 13 17 17 15,6

A média global da turma (relativa aos 10° e 11° anos) era de 12 valores, com grande
heterogeneidade de resultados.

Em Fevereiro e Mar¢o de 2008 recolheram-se os dados “inside the black box”
(expressdo de Black & Wiliam, 1998b) a partir da observacdo de uma sequéncia
de aulas relativa a politica e economia portuguesa do pds 2° guerra mundial até
1974. Escolheu-se esta subunidade por incidir sobre competéncias, conceitos e
contetidos estruturantes da disciplina, passiveis de serem testados no exame. A
interacgdo captada no seu contexto natural (Lessard et al., 1994) foi descrita pela
investigadora e pelas professoras observadoras nos seus relatérios. Recolheram-
-se os trabalhos dos alunos e, em Abril, as resolugdes de criar tarefa, de uma
tarefa de andlise de fontes (realizada com observagdo directa da investigadora e
as informacoes das duas primeiras entrevistas. A tiltima entrevista foi realizada a
seguir ao exame, em Julho, altura em que se recolheram as resolugdes do exame
nacional, obtidas por via legal. As classificagdes da disciplina e do exame foram
ainda consideradas.

As entrevistas foram realizadas com base em guides semi-estruturados
(orientados pelas questdes de investigacdo), para se garantir a uniformidade da
informacao recolhida, partindo-se de questdes mais gerais para as mais especifi-
cas (Bogdan & Biklen, 1994; Flick, 2005). Como a primeira entrevista incidia sobre
o ambiente da aula, pediu-se a Investigadora 3 (por estar familiarizada com os
procedimentos a observar) para a efectuar, tentando-se assim obter uma maior
naturalidade nas respostas (Flick, 2005). Como garantia da confidencialidade das
suas informacdes (Lessard-Hébert et al., 1994) os alunos foram informados de que
esses dados s6 seriam entregues a investigadora, ap6s a conclusdo do ano lectivo.
A investigadora realizou as outras duas entrevistas, pois abordavam estratégias
de resolugdo e estratégias de estudo/aprendizagem. Como a segunda entrevista
deveria ser realizada logo a seguir a resolugdo da tarefa e o gravador se avariou,
procedeu-se a anotagdo do que foi dito pelos alunos (Bogdan & Biklen, 1994).
Transcreveu-se integralmente cada entrevista a partir do registo de gravacao au-
dio (Flick, 2005). O Aluno 1 apenas foi entrevistado ap6s o exame, pois ele foi-se
escusando a responder durante o ano lectivo.
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Realizaram-se ainda, em Abril de 2009, questionarios anénimos para se ilu-
minarem alguns aspectos dos dados recolhidos. As questdes eram abertas (para
conceder maior liberdade nas respostas) e obedeciam a guides distintos para alu-
nos e professoras observadoras, tendo um preambulo comum que explicava os
motivos da sua realizagdo, a forma de preenchimento e de entrega a observar.
Para se garantir o anonimato e confidencialidade (Flick, 2005), os questionarios,
depois de respondidos, foram entregues na recepgao da escola e colocados num
mesmo envelope. Ndo se conseguiram obter as respostas de dois alunos e ndo se
consideraram as respostas de uma professora, por ter respondido manualmente.

A recolha de dados teve em atencdo os critérios epistemoldgicos propos-
tos por Erickson (1985), tendo-se observado a pertinéncia, utilidade e consisténcia
das informagdes e a diversificacdo de técnicas para se proceder a sua triangulacio.
Pode, assim, captar-se a complexidade do comportamento humano e obviar a
critica mais frequente a este tipo de abordagem: a possibilidade de distor¢do da
informagdo causada pelos juizos de valor e preconceitos de quem investiga (Bog-
dan & Biklen, 1994).

Criaram-se siglas referenciais para distinguir toda a informacao recolhida e
os seus produtores. A partir da primeira leitura dos dados comegaram a emergir
possiveis interpretacdes (Bogdan & Biklen, 1994), que foram organizadas em ca-
tegorias, que iam sendo alteradas em func¢do da comparacdo e confrontacdo da
informacdo (Erickson, 1985). Criaram-se tabelas de dupla entrada, segundo os
procedimentos definidos por Fernandes (2006; 2007), para se cruzarem os dados
relativos ao processo de ensino/ aprendizagem e os dados relativos as perspec-
tivas dos alunos sobre as suas estratégias de aprendizagem e sobre o seu de-
sempenho. O registo de breves comentarios, ilustrados com as observagdes mais
significativas de cada participante, facilitou a elaboragao de sinteses: a) por ponto
de vista de cada um dos participantes a partir da analise vertical; b) por categoria,
assinalando-se as convergéncias e divergéncias entre os participantes, detectadas
na andlise horizontal e focada. A posterior inclusao dos dados dos questionarios
implicou a alteragdo da tabela do processo de ensino/aprendizagem. O desempe-
nho dos alunos na ficha sumativa, na tarefa e no exame foi registado noutro tipo
de tabelas criadas para o efeito. Todas estas tabelas constituiram bons auxiliares
para descrever a realidade e o significado das ac¢des dos participantes (Erickson,
1986) e ajudaram a evitar a distor¢do dos factos na fase da escrita (Bogdan & Bi-
klen, 1994). A anélise cruzada dos dados facilitou a sua interpretagdo e discussao
e as sinteses fundamentaram as conclusdes e reflexdes (Fernandes, 2006, 2007).

Apresentagao e Discussao dos Resultados
A apresentagdo dos dados decorre das dimensdes das questdes de investiga-
¢do, sendo organizada em duas partes.
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O processo de ensino/aprendizagem/avaliacao

Para caracterizar o ambiente da aula cruzaram-se as planificagdes a médio e
a curto prazo da sequéncia de aulas observada com o programa de Histéria A e os
critérios de avaliagdo do grupo de Historia A da escola (ver Tabela 2), emergindo
desde logo a preocupagdo de se avaliar o que era proposto e de se garantir a coe-
réncia entre o que se avaliava na aula e as exigéncias do programa da disciplina.

Dominios de avaliacao, parametros e ponderagoes

1.1. O grupo de Histéria, conciliando o espirito da actual Reforma com as
orientacdes do Conselho Pedagogico, definiu para o Ensino Secundério os se-
guintes pardmetros e ponderagdes:

Tabela 2 - Critérios de avaliacdo da disciplina de Hist6ria A na escola

Situacdes
Dominios % Parametros %o de
avaliacao*
Pesquisar, com autonomia, informagdo 5
relevante Fichas suma-
. . ~ - P tivas
Analisar documentos (informagédo implicita 20
e explicita)
Situar cronolégica e espacialmente acon- 10
tecimentos e processos
g
I= s T Trabalhos de
é Identificar a multiplicidade de factores
A ~ e rupo
53 80* e a relevancia da ac¢ado de individuos ou 20 grup
51 / pares
5 grupos
S
© Situar e caracterizar aspectos relevantes da 20
Histéria
Relacionar a Histéria de Portugal com a 15
Europeia e Mundial
Intervencao

Comunicar sinteses de assuntos estudados,

. - individual
de forma organizada e criativa, com cor- 10

reccao linguistica

* As fichas de avaliacdo sumativa valem 50 %, os trabalhos de grupos/pares 10% e a
intervengdo individual 20 %
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Tabela 3 - Critérios de avaliacao da disciplina de Histéria A na escola II

Dominios % Parametros Situagdes de avaliagao %

Empenho nos trabalhos* e orali-

50
,0;3 Participagdo / cooper- dade
.E acao nas actividades Respeito por regras de comporta-
f mento
g
e Assiduidade/Pontualidade; Mate-
Q 20 .
% rial 30
g Sentido de responsabi-  Respeito de prazos em trabalhos*
g lidade
S P isa, elaboraca -
S esquisa, elaboragado e apresen 10

tacdo de trabalhos*

* Por trabalhos entenda-se: trabalhos de casa, trabalhos de grupo, trabalhos de pares
ou trabalhos individuais

1.2. As ponderagdes atribuidas a cada parametro dos conhecimentos refe-
rem-se as situagdes de trabalho de grupo e/ou pares e de intervencao
individual em aula, estando expressos em percentagens. (...).

1.3. No 2° e 3° periodos, a classificacdo obtida no anterior tem um peso
de 50% na nota final. No final de cada periodo, o aluno tem de auto-
-avaliar a sua intervengdo individual e os seus comportamentos/ ati-
tudes. Os trabalhos de grupo/pares sdo objecto de auto-avaliagdo no
momento imediato a sua finalizacg&o.

Analisou-se ainda a grelha criada pela investigadora, enquanto professora,
para agilizar o registo do desempenho dos alunos e para facilitar a compreensdo
do que o aluno trazia para a aprendizagem, do que aprendeu e como aprendeu
(procedimento aconselhado por Erickson, 1986). Essa grelha incluia todas as si-
tuagdes de avaliacdo propostas para os dominios dos comportamentos/atitudes
e dos conhecimentos que estavam definidas nos critérios de avaliacdo do grupo
e que eram discutidos com os alunos no inicio do ano. Ai se anotavam as obser-
vagdes relativas a participa¢do/cooperacdo nas actividades e a responsabilidade
dos alunos, registando-se no inicio da aula a assiduidade, a pontualidade, a re-
alizacdo do TPC e a falta de material. O respeito das regras de comportamento
sO era alvo de nota se houvesse alguma situagdo significativa. As observagoes
relativas ao desenvolvimento das competéncias especificas da disciplina eram
anotadas nos parametros do dominio dos conhecimentos. Eram registadas em
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duas fases: durante a realiza¢do (individual ou de grupo) das tarefas de apren-
dizagem e ap6s o trabalho produzido, quando se avaliava a forma como compe-
téncias e conhecimentos tinham sido mobilizados e integrados no texto escrito,
concordando-se com Pacheco (2006), Perrenoud (2003) e Roldao (2002, 2003) que
as competéncias ndo se podem avaliar desligadas dos conhecimentos.

A planificagdo a médio prazo estabelecia esta relagdo entre as aprendizagens
estruturantes e relevantes, os contetidos e os conceitos definidos nas orientagoes
do programa e a avalia¢do. Verificou-se ainda que a planifica¢do de curto prazo
foi ajustada para se conceder mais tempo aos alunos para reformularem alguns
dos seus trabalhos (na sequéncia do feedback emitido). Esta pratica concordava
com Erickson (1986) ao promover o maximo de situacdes de aprendizagem para
ajudar a clarificar e reforcar as aprendizagens dos alunos. Privilegiava-se a com-
preensdo e o raciocinio, tal como Fernandes (2005) e Rolddo (2003) sugeriram,
mas sem pOr em causa as intengdes educativas do programa, tal como aconse-
lham Goodson (1997) e Stenhouse (1984). Era na planificagdo de curto prazo que
se integravam competéncias, conhecimentos e avaliagdo em tarefas projectadas
numa légica de aula-oficina, a partir de questdes orientadoras. Estas questdes
eram decompostas em questdes de exploracdo das fontes, consoante a sua exten-
sdo, profundidade e pertinéncia, sendo estruturadas das competéncias mais sim-
ples para as mais complexas. Cada novo momento de actividade rentabilizava a
aprendizagem dos alunos, verificando-se como Verissimo (2004a) sugere, que se
aprendia mais no inicio e fim de cada experiéncia.

As tarefas de aprendizagem eram enquadradas por momentos de exposicao
breve para contextualizar os temas e situar as aprendizagens, tal como Roldao
(1987) sugeria. Estas tarefas pressupunham o desenvolvimento das competén-
cias de analise, compreensdo, contextualizagdo, critica, reflexdo e comunicacao,
centrando-se na exploragao de fontes com perspectivas semelhantes ou diversas
e no aprofundamento de conceitos, no que se converge com de Barca (2007) e
Verissimo (2004a). Todos os participantes no estudo se referiram a realizagdo de
tarefas relacionadas com a andlise de fontes, a mobilizacdo de contetidos e a com-
preensdo histérica, sendo as relativas a consolidagdo de conceitos substantivos
e de 27 ordem enunciadas pelos alunos, pela investigadora e pela observadora
externa (investigadora 3) (ver Tabela 4).
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Tabela 4 — Tipos de tarefas de aprendizagem mais referidos e quem os referiu

Questio-

Relatérios P Entrevistas Questionéarios
nérios
é o~ o - 0 Nl — N o <H
— —
o . Hg o » ‘: — s g = g « g L L < <
Tipo de tarefas §% E E E f’a 5 g 5 g 2‘3 g E o lie e Ne}
£ < < < < <«

»
*
»

Exploragao de ideias dos alunos

Consolidagéo de conceitos
substantivos e de 2* ordem

>
>
>
b
b
>
>
>

Andlise de fontes, articulagao de

. e X XX X X X X X X X X XX X X
contetidos e compreensao histérica
Pesquisa auténoma X X X X
Discussdo/debate e sintese das tarefas X XX X X X X X

* Por trabalhos entenda-se: trabalhos de casa, trabalhos de grupo, trabalhos de pares ou trabalhos
individuais

No entanto, todos reconheceram que a resolucdo das tarefas de aprendi-
zagem constituia o cerne do processo de ensino/aprendizagem/avaliagdo, sen-
do notério o empenhamento e concentragdo dos alunos, do que resultava um
ambiente de permanente actividade intelectual, cuja importancia para a apren-
dizagem é sublinhada por Barca (2003) e Verissimo (2004a). A necessidade de
reformular os trabalhos em consequéncia do feedback frequente (by the minute,
como refere Wiliam, 2007) ampliava o tempo despendido na realiza¢do de tarefas
(Erickson, 1986). Todos os participantes referiram a disponibilidade da professo-
ra para responder as solicitagdes dos alunos e reconheceram que o feedback au-
mentou a qualidade dos trabalhos produzidos, o que constitui uma caracteristica
da avaliagdo formativa, segundo a literatura cientifica de acordo com Fernandes
(2005). A avaliacdo estava orientada para a melhoria e consolidacdo da apren-
dizagem, sendo fundamentais os momentos de discussado e sintese de tarefas,
que foram referidos por todas as professoras. Alguns alunos destacaram a im-
portancia da discussdo da fundamentagdo dos seus raciocinios e a utilidade do
esclarecimento das suas ideias menos véalidas, bem como da natureza dos novos
conceitos e conhecimentos para organizarem as suas ideias, o que vai ao encontro
das praticas pedagogicas de caracter construtivista (Barca, 2004; Guba & Lincoln,
1989). Apesar de todos os participantes reconhecerem o papel da professora como
facilitadora da aprendizagem, a observadora externa (investigadora 3) salientou
que, nalguns momentos de sintese, mesmo recorrendo ao questionamento de for-
ma ndo orientada, sobressafa uma postura demasiado rigida.

Todos, alunos e professoras, consideraram que o conhecimento dos objecti-
vos, dos produtos, dos niveis de exigéncia e da avaliagdo aumentavam a motiva-
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¢do para o estudo, o que converge com Kellaghan (2004) sobre a relagdo entre a
fixagdo de objectivos e a melhoria da qualidade de ensino/aprendizagem. As evi-
déncias de aprendizagem recolhidas sustentavam, simultaneamente, a reformu-
lagdo da planificagdo das actividades e a anotagdo de observacoes de avaliagdo.
Estas anotag¢des eram confrontadas com a auto-avaliacdo, prética referida por to-
dos os alunos e pelas Observadoras internas (investigadora 1 e investigadora 2).
Como a investigadora 2 afirmou nao ter observado situagdes de avalia¢do, pode
pensar-se que a pratica de avaliagdo ndo seria assim tao transparente ou que ha
necessidade de se aprofundar a formagdo e o trabalho colaborativo entre profes-
sores sobre praticas de avaliagdo. No entanto, os alunos referiram que a pratica
da avaliacdo formativa e da auto-avaliacdo os ajudava a melhorar o seu desem-
penho e a tornarem-se mais auténomos, o que é consentaneo com as posigdes de
Nunziatti (1990) e de Black & Wiliam (1998b). Trés alunos referiram os momentos
de metacognicdo. Na Figura 1 tentou-se sintetizar o processo de ensino/aprendi-
zagem /avaliagdo aqui descrito.

Figura 1 — Processo de ensino/aprendizagem

EXPLORACAOQ DE IDEIAS TACITAS

=

|._.
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=
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= FEEDBACK
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< )
<T
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PapeidaProfessorai Papel do Aluno ] : *'-J._.A-.—

Todos os alunos revelaram ainda que o reflexo de todo o trabalho desen-
volvido na classificacdo do final de periodo, os levou a valorizar a discussdo
da avaliacdo e da classificagdo dos trabalhos, bem como a auto-avaliacdo. Este
processo, que parece ser pouco consensual em termos de avaliacdo formativa,

Journal of child and adolescent Psychology
52 Revista de Psicologia da Crianga e do Adolescente. Lisboa, n.” 3 (2011)



Avaliagdo formativa e exames nacionais Pag. 39-65

como o afirmam vérios autores referidos por Fernandes (2005), contribuiu para a
responsabilizacdo dos alunos pela sua aprendizagem durante o ciclo de estudos
do ensino secundério. De facto, todos os alunos sublinharam, nos questionarios,
as dificuldades de adesdo a esta dindmica de aulas e de avaliagdo no inicio do
10° ano, recordando as oportunidades de reformulagdo dos trabalhos desapro-
veitadas, por ndo entenderem o significado do feedback e por ndo acreditarem
que o seu esforgo fosse valorizado. S6 quando perceberam que o processo de
aprendizagem se reflectia efectivamente na classificagdao de final de periodo, é
que comegaram a modificar os seus comportamentos/atitudes, tornando-se mais
atentos e prontos a intervir nas actividades — atitude que foi referida pelas pro-
fessoras observadoras nos seus relatérios e que é consonante com as observagoes
de Bishop (1998) e de Sutton (2004).

A relacdo entre o processo de ensino/aprendizagem/avaliagdo e o desem-
penho dos alunos durante o ano lectivo e nos exames

Para esta fase do estudo foi importante observar directamente cada aluno
a resolver uma tarefa, para se poder perceber que uso faziam do que haviam
aprendido. Essa tarefa consistiu na resolugdo de questdes (de escolha multipla)
relacionadas com conceitos substantivos e de questdes estruturadas de andlise de
fontes e cruzamento de perspectivas, que exigiam a mobilizacao destas compe-
téncias especificas: situar cronoldgica e espacialmente acontecimentos, contextu-
alizando-os; identificar a relevancia da acgdo de individuos e de grupos; situar,
caracterizar e relacionar factores condicionantes da realidade histdrica; cruzar
informagdes entre fontes; mobilizar conhecimentos histéricos para fundamen-
tar opinides; comunicar, com correc¢do linguistica e usar de forma adequada e
sistemadtica a terminologia especifica da disciplina. A observagao directa das es-
tratégias usadas para resolver a tarefa foi complementada pelas informagdes das
entrevistas que permitiram apreender o modo, o rigor e a consisténcia com que
os alunos mobilizaram os seus conhecimentos, a sua opinido e a sua imaginacao,
aspectos que segundo Perrenoud (2003) e Peralta (2002) ajudam a inferir o nivel
de competéncia do aluno.

Todos os alunos referiram usar a leitura e a seleccdao de informacdo como es-
tratégias de interpretacdo das fontes, havendo cinco alunos que se preocuparam
com a andlise de imagens, mapas e quadros de dados (ver Tabela 5).

Journal of child and adolescent Psychology
Revista de Psicologia da Crianca e do Adolescente. Lisboa, n.° 3 (2011) 53



Mariana Lagarto

Tabela 5 — Estratégias de resolucdo de questodes

Alunos Aluna Aluno Aluna Aluna Aluna Aluno
Estratégias 2 1 3 4 5 6
L t font

er as perguntas e as fontes X X X X X X
para compreender
Reler X X
Analisar i

nalisar imagens/mapas/ X X X X X
quadros de dados
Sublinhar as fontes X
Selecci inf ~

eleccionar informacao nas X X X X X X
fontes
Listar topicos X X X
Mobilizar conhecimentos ° X X X X
Recurso a memoria X X X
Relacionar o X X
Fundamentar opinides com X
fontes

. X

Organizar e escrever o X X X X

X — comportamentos referidos; ® — referéncia a dificuldade de usar a estratégia
Apesar do Aluno 1 néo ter realizado a tarefa tentaram apurar-se as estratégias que
usava a partir das outras entrevistas.

A aluna com desempenho mais fraco, a Aluna 2, recorria ainda a estratégia
de reler e de sublinhar as fontes para tentar ultrapassar as suas dificuldades de
interpretacdo e de usar estratégias de mobilizacdo de conhecimentos e de organi-
zagdo e produgdo de texto — as mais relacionadas com as competéncias de com-
preensdo histérica e de comunicagdo. Também o Aluno 1 tinha dificuldade em
mobilizar as estratégias relacionadas com estas competéncias, o que se denotava
na sua pressa em construir respostas, que acabavam por se fixar na reprodugdo
das informacoes das fontes. Os restantes alunos afirmavam estar a vontade com
estas estratégias, reconhecendo a Aluna 3, no entanto, a interferéncia da ansie-
dade na sua gestdo do tempo quando se encontrava em situagdes de resolucdo
individual. Ao contrario dos outros alunos, o Aluno 6, a Aluna 5 e a Aluna 4
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adoptaram uma postura mais descontraida durante a produgdo das respostas
estruturadas, afirmando que as preferiam em relagdo as de escolha multipla, por
lhes ser mais facil organizar as ideias e mobilizar os conhecimentos.

As informagdes obtidas nas entrevistas permitiram ainda identificar as es-
tratégias de estudo usadas pelos alunos para consolidar as suas aprendizagens,
bem como as suas dificuldades e o tempo despendido no estudo da disciplina
(ver Tabela 6).

Tabela 6 — Estratégias de aprendizagem/ tempo de estudo

Aluna  Aluno  Aluna Aluna Aluna Aluno
2 1 3 4 5 6
Empenho nas
X X X X X X
aulas
Atencao -
P ¢do/con X X X
S centragao
<
Esclarecer
i X X
duvidas
(Re)utilizacao
X X X X X X
do feedback
Realizacao de X X X
«
§ trabalhos de X X X (ndo gos- (ndo (ndo gos-
g casa tava) gostava) tava)
= Apontamentos
X X X
e resumos
Listar duvidas X
Todos os dias D D
1§ Quandoha TPC D D D D D D
i As vezes D ID
W
g Fim-de-semana 1D 1 I I
£
& Antes dos testes ID D

D - “durante o0 ano” - informac&o obtida nas entrevistas; I — “inicio do ano” - infor-
macao do questionario de caracterizagdo da turma.

Todos sublinharam que o tempo despendido em trabalho na sala de aula
facilitou a aprendizagem, considerando que a partilha do saber nos trabalhos de
grupo/pares e a andlise das fontes sob diferentes pontos de vista era muito en-
riquecedora, o que fora ja salientado por Black & Wiliam (1998b). Reconheceram
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ainda, com excepcdo da Aluna 4, ter melhorado a sua capacidade de discussao
de opinides divergentes num ambiente de respeito mttuo, o que converge com
Fernandes (2005) quando defende que a avaliacdo formativa potencia o desen-
volvimento pessoal e social dos alunos.

Emergiu ainda da andlise das estratégias de resolugdo a valorizagdo do fe-
edback por todos os alunos, (re)utilizando-o na reformulacdo dos trabalhos e na
organizacdo do seu estudo, regulando assim a aprendizagem. Esta estratégia per-
mitia, até aos alunos mais fracos, a melhoria das estratégias de resolucgdo e de
estudo, facto ja demonstrado por Black & Wiliam (1998b). Alias, todos os alunos
destacaram o uso do documento de correccao do teste (fornecido pela professora)
como instrumento de auto-correcgdo e auto-avaliacdo para perceber o que deve-
riam alterar na sua forma de mobilizar competéncias e contetidos. Esta utilizagido
(metacognitiva) do feedback conferiu um uso formativo aos testes sumativos, o
que é defendido por Black & Wiliam (1998b), Fernandes (2005) e Harlen (2006).
A este tempo de estudo individual todos os alunos acrescentaram ainda o tempo
de realizacdo do trabalho de casa (TPC), considerando-o uma estratégia funda-
mental para consolidar as aprendizagens. Reconheceram ainda que o seu desem-
penho ao longo do ano foi potenciado pela insisténcia em tarefas que exigiam a
constante mobilizagdo de conhecimentos e de competéncias. Este procedimento,
aliado a estruturacdo das fichas sumativas de acordo com o modelo de exame,
acabou por os ajudar a reduzir a ansiedade em relagdo ao exame, revelando-
-se, segundo eles, uma boa forma de preparacdo, o que esta muito préximo da
pratica de integrar os contetidos de exame sem distorcer o processo de ensino/
aprendizagem, identificada por Sturman (2003). De facto, todos referiram que a
preparagédo para o exame decorreu do trabalho feito ao longo do ano, salientando
0 Aluno 6, a Aluna 5, a Aluna 3 e a Aluna 2, a organizagao faseada dos seus apon-
tamentos com base nesse trabalho.

Os alunos consideraram que a prova de exame foi acessivel, com excepc¢ao
do enunciado das duas primeiras perguntas do Grupo II, que consideraram am-
biguas e que levaram a maior parte dos alunos a despender muito tempo para as
entender, o que influiu na gestdo do seu tempo de realiza¢do da prova. Também
no Parecer da Associacdo de Professores de Histdria sobre o exame se reconheceu
que a primeira questdo pedia inferéncias que nédo se podiam fazer a partir da-
quela fonte (APH, 2008). Nesse Parecer considerava-se ainda que os contetidos
testados se referiam a aprendizagens estruturantes e itens de aprofundamento
dos trés médulos do programa®, mas que as competéncias requeridas se situa-
vam apenas no nivel da analise e interpretagdo das fontes. A incidéncia neste tipo
de competéncias emergiu quando se compararam com a diversidade de compe-
téncias trabalhadas pelos alunos ao longo do ano, tendo os alunos questionado o
facto de o exame incidir sobre uma sec¢ao reduzida do curriculo trabalhado. No

5 conforme as orientagdes da Informagio n° 18.08 sobre a Prova Nacional de Exame de Historia
A do Gabinete de Avaliacdo Educacional
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entanto, os alunos seleccionados para esta investigacdo tiveram uma classifica-
¢do de exame inferior a sua classificagdo interna final, com excepgao da Aluna 4.
Verificou-se que a média da classificacdo de exame da primeira parte da turma
foi de 10,8 valores, com uma variagdo de 2,6 valores negativos em relagdo a clas-
sificagdo interna final (CIF) e que a segunda parte da turma obteve uma média de
classifica¢do de exame de 13 valores, com uma variagao de 0,3 valores negativos
em relacgdo a CIF. Nado obstante, as classificagdes de exame néo alteraram signifi-
cativamente a classificagdo final da disciplina (ver Tabela 7).

Tabela 7 — Classificagdes finais da turma em estudo

CIF - Classificagdo  CE —Classificagdo ~ CFD - Classifica¢do Variagao

Interna Final de Exame Final de Disciplina CE / CIF
Aluna 3 13 10 12 -3 Média
Aluna 2 12 3 94 -9 deste
Aluna 7 12 1 12 -1 grupo de
Aluna 5 16 14 15 -2 alunos:
Aluno 8 12 10 11 -2 10,8
Aluna 9 11 12 11 +1
Aluno 6 17 14 16 -3 Variagao
Aluno 10 13 13 13 0 em
Aluna 11 14 10 13 -4 relagdo a
média
interna:
-2,6
Aluna 12 13 13 13 0 Meédia
Aluna 13 11 14 12 +3 deste
Aluna 4 14 17 15 +3 grupo de
alunos:
Aluno 14 16 13 15 -3 13
Aluno 15 12 13 12 +1
Aluno 16 11 12 11 +1 Variagio
Aluno 1 11 10 11 -1 em
Aluna 17 13 12 13 -1 relagio a
média
interna:
-03
Meédia dos 13,8 11,2 13 -25
alunos
seleccionados
Meédia da 13 11,8 13 -1,2
turma

Respeitou-se a ordem de cada aluno na pauta e ndo a ordem do seu nome ficticio; as linhas sombreadas
correspondem aos alunos seleccionados

De facto, apesar de, em Portugal, os exames exercerem em simultaneo as
fungoes de certificar a conclusdo do ensino secundario e de seleccionar para o en-
sino superior®, a avaliagdo sumativa interna (CIF) representa 70% da classificacdo
final de cada disciplina (CFD), tendo a classificacdo de exame (CE) um peso de
30%, como refere Fernandes (2005).

A analise das pautas do exame de Histéria A da escola permitiu perceber a

¢ Dai o peso da média de 8,4 valores obtida pelos alunos internos no exame de 2005/2006
e de 9,4 no de 2006/2007.
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discrepancia referida entre a primeira parte dos resultados da turma e a segunda.
Todos os alunos, com nomes comegados entre a letra A e a letra J, tiveram resul-
tados muito mais baixos do que os restantes alunos, o que permitia identificar
claramente a mudanca de corrector. Esta primeira analise foi reforcada pela ana-
lise das provas de exame, que mostrou nao ter havido mudangas significativas no
padrdo de desempenho destes alunos. O seu desempenho no exame e ao longo
do ano foi semelhante, com excep¢do da Aluna 2. Esta aluna tinha um padrao
de desempenho muito irregular explicado por um factor externo: quando estava
empregada em part-time desconcentrava-se facilmente, aumentando a sua difi-
culdade em ultrapassar a fase da leitura e seleccdo de informacao das fontes. De
facto, quando estava mais concentrada no estudo conseguia produzir boas res-
postas, apesar de ser muito dependente do feedback da professora ou dos colegas.
A Aluna 2 foi a tnica aluna da turma com resultado negativo no exame, tendo
uma variagdo entre a classificagdo interna e a externa de nove valores negativos.
Na entrevista, ap6s o exame, ela reconheceu que o facto de ter voltado a trabalhar
no final do ano lectivo afectou a sua preparagdo para o exame.

O Aluno 1 utilizou sempre melhor as competéncias relacionadas com a
interpretacdo das fontes e a comunicagao (ainda que a um nivel razoavel) do que
as relacionadas com a compreensdo histérica, apostando na execugdo da ques-
tdo de desenvolvimento tanto nos testes como no exame. A variacdo entre a sua
classificacdo interna e a externa foi de um valor negativo. Embora reconhecesse
as potencialidades da avaliagao formativa, o Aluno 1 tinha uma relacdo muito
utilitdria com a avaliacdo e apesar de necessitar de feedback, nao tinha o habito de
o solicitar, esperando que os colegas o pedissem ou que a professora o abordasse,
ficando por isso, aquém do que se pedia quando realizava trabalhos individuais.

A Aluna 3 utilizava consistentemente a maior parte das competéncias, ten-
do uma nogdo muito correcta de como resolver as questdes. No entanto, quan-
do sentia dificuldade em estabelecer relagdes entre contetidos e competéncias,
apenas descrevia ou transcrevia as fontes, sem realizar qualquer exercicio de in-
terpretagdo e andlise. Quando conseguia ultrapassar essa dificuldade realizava
respostas correctissimas. Esta aluna estava consciente que a linguagem utilizada
podia influenciar os correctores no exame. A variacdo entre a sua classificacao
interna e a externa foi de trés valores negativos.

A Aluna 4 era uma aluna auténoma, que intervinha apenas quando se sentia
segura. Nunca revelou grandes dificuldades em usar as competéncias especificas
da disciplina. Apesar de organizar boas sinteses e de estruturar o seu discurso
de forma consistente, sentia dificuldade em cruzar informacdo de mais de duas
fontes. O seu padrao de desempenho foi-se alterando ao longo do ano sempre no
sentido da melhoria, pelo que se pode considerar regular. Teve a melhor classifi-
cagdo da escola em exame e foi a Uinica aluna, dos mais directamente envolvidos
no estudo, com variagdo positiva entre a classificagdo interna e a externa (trés
valores positivos).

A Aluna 5, tal como o Aluno 6, eram o motor das actividades em aula e
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ambos gostavam de ajudar os colegas a compreender as tematicas em discusséo.
Ambos intervinham com muita facilidade e qualidade, pois entendiam muito
bem as fontes e as tarefas pedidas, conseguindo resolvé-las com rapidez, efici-
éncia e eficacia. Nao obstante, os resultados das fichas sumativas da Aluna 5
revelavam oscilagdes devidas a quebras do seu investimento no estudo, como
ela prépria reconhecia, enquanto o Aluno 6 tinha o plano de estudo mais estru-
turado, eficiente e eficaz da turma. Quando decidiu seguir Histéria no ensino
superior, este aluno aumentou o seu investimento no estudo para alterar a sua
média dos anos anteriores, mostrando a importancia da motivagdo para o estu-
do, tal como Kellaghan (2004) refere. Algumas das suas respostas em exame, tal
como as da Aluna 5, ndo foram devidamente valorizadas, devido a rigidez dos
critérios de correccdo, que ndo contemplavam outras competéncias e conheci-
mentos adequados e pertinentes usadas para fundamentar as respostas. A Aluna
5 (com uma variacao entre a sua classificacdo interna e a externa de dois valores
negativos) queixou-se abertamente do estreitamento dos critérios de correccdo e
da interferéncia da subjectividade dos professores correctores. O Aluno 6 alegou
que os critérios de correcgdo do exame deviam ser mais abrangentes, devendo
contemplar mais hipéteses de construcdo das respostas e valorizar a correcta
mobilizacdo de competéncias e conhecimentos, pois estavam habituados a essa
prética avaliativa. A varia¢do entre a sua classifica¢do interna e externa foi de trés
valores negativos.

O estreitamento dos critérios de correccdo referido pelos alunos coincidiu,
de facto, com uma orientagdo para uma resposta padrdo que se denotava e que
contradizia as inten¢des educativas do programa, o que, segundo Goodson (2001)
e Pinar (2007), é comum nas reformas educativas mais recentes: por um lado,
propde-se a pratica de uma comunicagdo bidireccional e por outro, mantém-se a
comunicacdo unidireccional nas provas de exame. Esta tendéncia conservadora é
mais grave se se pensar que os exames de Historia A sdo constituidos por ques-
toes abertas e que a validacdo de uma tinica interpretacdo possivel por resposta
é apanagio das questdes fechadas, tal como De Landsheere referia em 1976. Mais
ainda, os actuais critérios de correc¢do dos exames de Histéria A acabam por
desvalorizar os processos mais complexos de raciocinio e reduzir a fungdo comu-
nicativa quase a reproducdo do saber, numa atitude, que segundo vérios autores
(Alvarez Meéndez, 2002; Pinar, 2007; Stenhouse, 1986; Wiggins, 1990; Verissimo,
2005), pde em causa a avaliagdo do pensamento critico e criativo. Equacionado,
nestes moldes, o exame parecia ser uma espécie de intruso neste ambiente de
aprendizagem.

Ora como se tem vindo a analisar, o processo de ensino/aprendizagem
desenvolveu-se no sentido de promover a autonomia dos alunos e de os orien-
tar para a criacdo de discursos proprios, sendo as suas respostas validadas em
fungdo da consisténcia dos argumentos com que fundamentavam a analise das
fontes. Este procedimento desviava-se da resposta estereotipada (como os alu-
nos reconheceram) e coincidia com o pensamento de Barca (2007) sobre a impor-
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tancia de se avaliarem, com consisténcia, as experiéncias de aprendizagem do
desenvolvimento do pensamento histérico dos jovens e de se evitar a logica de
repeticdo de uma resposta tinica a uma pergunta determinada.

Alguns alunos sublinharam ainda que a realizacdo do exame de Hist6ria A,
logo no dia a seguir ao de Portugués, aumentou a sua ansiedade — ja Perrenoud
(1999) havia sublinhado que a concentracdo de testes em periodos curtos poten-
ciava este sentimento. Os problemas levantados pelos alunos coincidiram com as
fontes de erros de fiabilidade que, segundo Kellaghan e Madaus (2003), afectam
os exames: a seleccdo de itens, a variagdo de desempenho dos alunos, o desempe-
nho dos correctores e as condi¢des de aplicagado.

Nao obstante os problemas detectados, a média da turma no exame nacio-
nal de Histéria A foi de 11,8 valores, sendo superior a média de 11 valores obtida
pelos alunos internos a nivel nacional. Como a turma foi para exame com uma
média de classificagdo interna de 13 valores, a sua variagdo global com a média
externa foi de 1,2 valores negativos (ver Tabela 7). A média dos alunos internos
da Escola situou-se em 11,5 valores, no ano lectivo de 2007 /2008, tendo superado
significativamente as médias dos anos anteriores: 7,5 valores (em 2005/2006) e
8,8 valores (em 2006/2007). Também a variagdo entre a média interna da Escola e
a de exame foi reduzida para 1,5 valores negativos, no ano lectivo de 2007/2008,
contra os 5,3 valores negativos de 2005/2006 e os 2,5 valores negativos de
2006/2007. O facto de a turma ter conseguido uma média superior a nacional,
apesar do seu contexto socioeconémico e cultural, e de os alunos terem mantido
os seus padrdes de respostas pareceu poder refor¢ar a no¢do de que o uso da ava-
liacdo formativa foi importante para o desenvolvimento de competéncias e para
os resultados de exame obtidos.

Conclusao

Os resultados desta investigacdo permitem inferir que a avaliagdo formativa
se revela adequada a avaliagao das tarefas de aprendizagem relacionadas com
o desenvolvimento do pensamento histérico dos jovens. De facto, cinco em seis
alunos mantiveram um padrao regular de desempenho (no sentido da melhoria)
ao longo do ano. Para tal parece ter contribuido o tempo despendido em tarefas
de aprendizagem activa e o sistema de avaliacdo e de classificagao utilizado. As
tarefas de exploragdo de fontes e de produgdo de texto, pensadas a partir das
competéncias definidas no curriculo, facilitavam a aprendizagem, através da in-
tegracdo de contetidos e conceitos (substantivos e de 2* ordem) numa perspecti-
va dindmica e revelaram-se fundamentais para a adopcado de estratégias resolu-
¢do/estudo eficazes. O sistema de avaliagdo e de classificagdo, sustentado pela
emissdo de feedback, em tempo ttil, dava aos alunos a certeza de que tudo o que
faziam era valorizado e avaliado, tendo-se estes apropriado dos referentes de
avaliacdo através da discussdo dos seus critérios. Os alunos aprenderam a valo-
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rizar e a (re)utilizar o feedback na estruturagdo das suas respostas, reconhecendo
a sua importancia na regulagdo das suas aprendizagens. Emergiu ainda nesta
investigagdo que o feedback, a auto-avaliagao, a auto-critica e a metacognigdo se
revelaram elementos importantes para a responsabilizacdo dos alunos pelo seu
processo de aprendizagem, tendo todos alterados os seus hébitos de trabalho e
melhorado os seus resultados, inclusive os mais fracos e menos auténomos.

A anélise do ambiente de ensino/aprendizagem /avaliagdo mostrou que os
constantes recomegos de aula (orientados por questdes historicas) provocados
pela dindmica das aulas-oficina estimulavam o raciocinio histérico dos alunos.
As alteragdes introduzidas nos momentos de actividade da planificagdo de curto
prazo tendiam a clarificar e a reforcar as aprendizagens, revelando que o cur-
riculo praticado valorizava mais a aprendizagem do que a memorizacdo. Esta
forma de desenvolver o curriculo aumentava a concentragdo dos alunos e estabe-
lecia um ambiente de trabalho propicio, enquadrado pela contextualiza¢dao das
tematicas e pela apresentacdo dos objectivos de cada tarefa, bem como dos seus
niveis de exigéncia e regras de avaliagdo. Esta pratica de clarificacdo do que se
pretendia que os alunos fizessem, em aula e fora dela, revelou-se importante para
a sua adesdo as actividades, tal como a emissdo constante de feedback contribuiu
para o seu desempenho mais eficiente e eficaz. Como ja se referiu, a qualidade
das respostas dos alunos com menor rendimento melhorou, apesar de se verificar
alguma dificuldade na mobilizacdo das competéncias relativas a compreensao
histérica e a comunicacdo. Este padrdo de desempenho, que se repetiu no exame,
era agravado pela sua dificuldade em lidar com a ansiedade provocada pelos
testes. A ansiedade condicionou também o desempenho de uma das alunas de
rendimento intermédio, enquanto a outra aluna sentia a sua confianga reforcada
pelo trabalho realizado em aula, tal como os alunos de rendimento académico su-
perior. Estes evidenciaram maior facilidade em mobilizar as competéncias relati-
vas a andlise, a compreensdo histérica e & comunicac¢do para resolver as questdes
e para emitir opinides fundamentadas. Como estes alunos mobilizaram as estra-
tégias e competéncias pedidas no exame, a discrepancia entre as classificagdes
que obtiveram ao longo do ano e as que obtiveram no exame s6 pareceu poder
explicar-se pela natureza dos critérios de correc¢do adoptados, que estavam mui-
to orientados para uma resposta padrao, afunilando as hipéteses de respostas
abertas. Estes critérios distanciavam-se significativamente das intenc¢des educa-
tivas do curriculo e do exercicio de uma metodologia activa e consonante com a
avaliacao formativa.

A forma de relacionar avaliagdo e classificagdo aliada ao tipo de tarefas pe-
didas e ao tempo efectivamente despendido em actividade intelectual pareceu
sustentar a melhoria gradual do desempenho dos alunos e justificar o facto de a
média global da turma em exame ter sido superior a média nacional neste ano
lectivo (2007/2008). Saliente-se também a melhoria significativa em relagdo aos
resultados de exame de Histéria A obtidos na Escola nos anos anteriores. De fac-
to, apesar da comunidade cientifica revelar algumas reticéncias quanto ao uso
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sumativo de informacdes obtidas através da avaliacdo formativa, a verdade é que
os alunos assinalaram esta pratica pedagogica e de avaliagdo como fundamental
para a regulacdo da sua aprendizagem e para a alteracdo da sua motivagdo para
o estudo da disciplina de Histéria. E esta pratica pedagdgica e de avaliagio, fun-
damentada numa interpretacdo dindmica do curriculo, que se pretende divul-
gar neste artigo, esperando fomentar atitudes de mudanca em que se encarem
professores e alunos como membros de uma estrutura social interessada num
mesmo fim: a aprendizagem.

No entanto, no decurso desta investigagdo emergiram questdes pertinentes
que ndo tinham sido equacionadas a partida, das quais se destacam duas, que
parecem ser interessantes pontos de partida para novas abordagens relacionadas
com a forma como o curriculo, a avaliacdo e os exames tém sido equacionados
e praticados. Uma das questdes prende-se com a compreensao da forma como
os professores entendem o curriculo e a avaliagdo e os seus habitos de trabalho
individuais e de grupo. A outra questdo refere-se a compreensdo da distancia
entre as caracteristicas dos exames e dos critérios de correccio e as inteng¢des do
curriculo oficial.
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