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RESUMO



O presente Relatorio Final, elaborado no &mbito da unidade curricular Prética de
Ensino Supervisionada Il, encontra-se dividido em duas partes. Numa primeira, Sdo
analisadas e descritas as praticas de ensino supervisionada. Na segunda parte, encontra-
se a investigacao desenvolvida em 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O estudo anteriormente mencionado realizou-se numa turma de 1.° ano e tinha
como questéo problema: «De que forma os alunos integram o feedback entre pares e as
suas estruturas na sua aprendizagem?».

Desta forma, o presente estudo visava compreender as conce¢des dos alunos e do
professor sobre o feedback, as tipologias de feedback entre pares dadas pelos alunos, bem
como a forma como estes integram o feedback dado pelos colegas na sua aprendizagem.
Como tal, foram definidas as seguintes questfes de investigacdo: (i) Quais as concecdes
dos alunos e de um professor de 1.° Ciclo do Ensino Béasico sobre o feedback? (ii) Que
tipologia de feedback é dada pelos alunos nos Planos Individuais de Trabalho e nas
comunicages? (iii) De que forma os alunos integram as sugestdes dadas pelos colegas
nos Planos Individuais de Trabalho, para o planeamento do seu Tempo de Estudo
Auténomo?

O presente estudo assume uma metodologia qualitativa, sendo caracterizado como
um estudo de caso. Assim, a recolha de dados baseou-se na recolha de producdes,
gravacdes das interacdes em aula, bem como entrevistas iniciais e finais aos alunos. Face
a natureza dos dados, foi preconizada a analise de conteudo como método de analise dos
dados.

Com os dados da presente investigacdo compreendeu-se que as tipologias de
feedback dadas pelos alunos sdo bastantes distintas, no entanto é necessario 0 apoio e
mediacdo do professor, como forma de conduzir os alunos a tipologias de feedback
progressivamente mais complexas e que, consequentemente, tenham contributos no
trabalho dos colegas. No entanto a maior dificuldade na introducdo de feedback entre

pares prende-se com a integracdo desse mesmo feedback no seu trabalho.

Palavras-chave: feedback; feedback entre pares; tipologias de feedback; integracéo do
feedback



ABSTRACT



This Final Report, drawn up as part of the course Supervised Teaching Practice 11, is
divided into two parts. The first part analyzes and describes the supervised teaching
practices. The second part contains the research carried out in the 1st Cycle of Basic
Education.

The study took place in a 1st grade class and its problem question was: «How do
students integrate peer feedback and its structures into their learning? ».

In this way, this study aimed to understand the students' and the teacher's conceptions
of feedback, the types of peer feedback given by the students, as well as how they
integrate the feedback given by their peers into their learning. As such, the following
research questions were defined: (i) What are the students' and an elementary school
teacher’s conception of feedback? (i1) What type of feedback do students give in their
Individual Work Plans and in their communications? (iii) How do students integrate the
suggestions given by their peers in their Individual Work Plans when planning their Self-
Study Time?

Data collection was based on the collection of productions, recordings of interactions
in class, as well as initial and final interviews with the students. Given the nature of the
data, content analysis was used as the method of data analysis.

The data from this research showed that the types of feedback given by the
students are quite different, although the teacher's support and mediation is necessary to
lead the students to progressively more complex types of feedback and, consequently, to
contribute to their colleagues' work. However, the biggest difficulty in introducing peer
feedback is integrating it into their work.

Keywords: feedback; peer feedback; types of feedback; integration of feedback
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1. INTRODUCAO



No @mbito da unidade curricular de Prética de Ensino Supervisionada (PES) Il
inserida no 4.° semestre do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, foi realizado o presente
Relatério Final, decorrente de um processo de intervencdo educativa realizado num
contexto de 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB).

Desta forma, o presente documento ilustra de forma critica e reflexiva o meu
percurso de intervencdo educativa ao longo de cerca de dois meses, sendo este
compreendido entre 8 de abril e 31 de maio de 2024. O presente estagio teve lugar numa
instituicdo de cariz privado, localizada no concelho de Lisboa. A turma é composta por
vinte e dois alunos do 1.° ano do 1.° CEB.

O Relatorio Final tem como titulo “O Contributo do Feedback entre pares numa
turma de 1.° CEB” e visa compreender o papel do feedback entre pares na aprendizagem
dos alunos, nomeadamente, no planeamento dos momentos de estudo autbnomo e nos
momentos de comunicagéo.

Como forma de orientar a leitura do presente relatério, importa salientar a
estrutura global do mesmo, bem como a sintese de cada uma das partes incluidas. Assim,
no que concerne a estrutura do presente documento, este estd divido em duas partes.
Numa primeira parte é feita a descri¢cdo detalhada da pratica pedagdgica desenvolvida no
1.°e no 2.° CEB, bem como uma analise critica da préatica ocorrida em ambos os ciclos.

A segunda parte integra todo o estudo metodoldgico realizado no 1.° CEB. Assim,
0 documento esta dividido em cinco capitulos: (i) Apresentacdo do Estudo, no qual se
retrata a apresentacéo do tema, bem como do objeto em estudo, € ainda neste capitulo que
estdo identificados as questfes de investigacdo e objetivos especificos do estudo; (ii)
Fundamentacdo Tedrica, neste capitulo é apresentada uma revisdo de literatura, que
aborda a explicitacdo dos conceitos fundamentais e sistematizacdo de dados relativos a
estudos associados as questdes de investigacdo e respetivas formas de resolucdo; (iii)
Metodologia, no qual estdo espelhadas todas as opc¢des metodoldgicas, tais como,
natureza do estudo, métodos de recolha e analise de dados, e ainda os principios éticos
do processo de investigacdo; (vi) Resultados, onde sdo apresentados os resultados do
estudo, bem como a sua discussédo; (v) Conclusdes, neste estdo refletidas as conclusdes

do estudo e os constrangimentos sentidos na realizagdo do mesmo.



Por fim, encontra-se uma Reflexdo Final, que objetiva refletir acerca das
aprendizagens desenvolvidas durante a PES 1l, nos dois ciclos de ensino e sobre o0s
contributos da experiéncia no processo de investigacdo para o desenvolvimento de
competéncias profissionais. Esta reflexdo incorpora ainda a identificacdo de aspetos
significativos para o desenvolvimento pessoal e profissional e de dimensdes a melhorar

no exercicio da profissdo docente



PARTE I



1. DESCRICAO SINTETICA
DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 1.0
CEB



1.1. Caracterizacdo Sumaria

O presente capitulo apresenta a caracterizagdo do contexto educativo e da turma.
Os dados referidos ao longo do capitulo foram extraidos de fontes distintas, tais como:
(a) observacao direta, realizada durante o periodo de observacéo, da qual surgem as notas
de campo, (b) inquérito por entrevista semiestruturada realizado ao Docente Cooperante
(DC) (Anexo A) e respetivas respostas (Anexo B), (c) conversas exploratorias com 0s
alunos, com o DC e outros professores da escola, e (d) anélise documental, em particular
do Projeto Educativo (PE), do Regulamento Interno, e do Plano de Turma.

1.1.1. Caracterizacéo da instituicao

O presente contexto educativo tratava-se de um colégio, de cariz privado,
localizado no centro do concelho de Lisboa. As suas instalacBes estdo situadas na zona
da Cidade Universitaria, muito perto do Jardim do Campo Grande em Lisboa.

Com a andlise do site do colégio, bem como por meio de conversas exploratorias
com o DC, verificou-se que o colégio adota uma metodologia que coloca os alunos como
agentes ativos da sua aprendizagem, admitindo que o principal foco ndo € o ensino, mas
sim a criacdo de condi¢des para a sua construcao. Assim, de acordo com o PE do colégio,
verifica-se que os objetivos da acdo pedagdgica de um professor séo: (i) desenvolver o
gosto pela descoberta; (ii) desenvolver a capacidade de cooperacdo; (iii) tornar a crianga
um ser criador, autdbnomo, responsavel e transformador, por meio da criatividade e do
conhecimento.

1.1.2.  Caracterizacdo da turma

A turma em questdo era constituida por vinte e dois alunos do 1.° ano do 1.° CEB,
sendo onze do sexo feminino e onze do sexo masculino, com idades compreendidas entre
0s seis e 0s sete anos (Anexo C). Todos os alunos eram de nacionalidade portuguesa,
sendo que pertenciam a um nivel socioeconomico médio-alto. Na sua grande maioria 0s
Encarregados de Educacdo (EE) mostravam-se interessados e presentes no percurso dos
seus educandos, existindo uma relagdo muito proxima escola — familia — alunos.

A nivel comportamental verificava-se alguma agitacdo latente dos alunos, que
podera ser considerada normal devido a se tratar de um contexto de 1.° ano do 1.° CEB.

Para alem disso, os alunos encontravam-se ainda em fase de adaptacéo e apropriacéo da



dindmica de sala de aula de 1.° CEB. Este era um grupo heterogéneo, o que levava o DC
a adotar estratégias diversificadas, por forma a combater os diferentes ritmos de trabalho,
existentes na turma.

Ainda assim, era um grupo bastante autdbnomo, para a sua idade, revelando bons
conhecimentos do mundo, e uma boa relacdo com a aprendizagem. Esta autonomia e boa
relacdo refletia-se em diversos momentos da rotina dos discentes, facilitando o trabalho
realizado com os alunos. Neste sentido, eram alunos que, na sua maioria, procuravam
trabalhar sobre as suas dificuldades, e tinham consciéncia das mesmas. Assim, é de
considerar que estes revelavam bastante espirito critico nos seus resultados, 0 que se
traduzia num bom poder argumentativo.

Em suma, os alunos apresentavam bastante interesse nas atividades propostas,

contudo apresentavam algumas dificuldades ao nivel do cumprimento de regras.
1.2. Problematizacdo Ssumaria dos Dados Recolhidos e Identificacédo

da Problematica de Intervencéo

O presente subcapitulo prende-se com a identificacdo e definicdo de uma
problematica, e respetivos Objetivos Gerais (OG), sob a qual assentou o plano de acéo.
Para a definicdo da mesma foi necessario atender as potencialidades e fragilidades do
grupo, resultantes da analise das notas de campo, respostas do DC ao inquérito por
entrevista, conversas exploratorias com o DC, plano da turma, e grelha de observag&o.
Estas encontram-se sintetizadas na tabela presente no Anexo D.

Através da analise articulada das potencialidades e fragilidades do grupo, e
atendendo a intencionalidade pedag6gica do DC, emergiu a problemética e os respetivos
OG. Desta forma, considerou-se essencial que esta integrasse todas as areas do saber,
assim como as competéncias transversais. Deste modo, a problematica identificada foi a
seguinte, «Como promover o desenvolvimento de acOes relacionais e colaborativas com
atividades estruturadas de ambito curricular?». Assim, com esta problematica pretendia-
se que os alunos desenvolvessem competéncias de resolucdo de conflitos, bem como a
tolerancia, empatia, colaboracéo e responsabilidade.

Partindo da problematica identificada, foram definidos os OG, tendo por base as

estratégias e as atividades a implementar, sendo eles:



e OG1: Adequar os comportamentos as diferentes situagdes do quotidiano
numa perspetiva colaborativa.

e OG2: Aplicar os conhecimentos acerca dos saberes sociais de modo a
interagir com tolerancia, empatia, colaboragdo e responsabilidade por
meio de diversas atividades curriculares.

Os objetivos delineados concorriam para a resolucdo da problematica definida,
partindo das fragilidades, e potencialidades apontadas. Assim, o OG1l emergiu da
necessidade de os alunos desenvolverem comportamentos adequados as diferentes
situacOes do quotidiano, escolar ou ndo. Nomeadamente, a capacidade de interpretacéo e
comunicagdo com vista a serem capazes de “exprimir opinides pessoais ¢ estabelecer
relacdo entre acontecimentos da vida real e as situa¢es dramaticas desenvolvidas em
aula” (Ministério da Educacgéo, 2018). Neste seguimento, surgiu 0 OG2, este procurava
que os alunos adquirissem novos conhecimentos sobre as competéncias de
relacionamento interpessoal, espalhadas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (PASEO), nomeadamente que fossem capazes de “interagir com tolerancia,
empatia e responsabilidade e argumentar, negociar e aceitar diferentes pontos de vista,
desenvolvendo novas formas de estar, olhar e participar na sociedade” (Martins et al.,
2017, p.25). Com a aquisicdo destes novos conhecimentos pretendia-se que os alunos
ganhassem mais competéncias para viver em sociedade, atuassem com tolerancia,
empatia, colaboragdo perante o meio que os rodeia, e que tivessem responsabilidade
daquilo que é ser cidaddo do mundo.

1.2.1. Atividades implementadas

Na area do portugués procurou-se que os alunos desenvolvessem a leitura e a
escrita a partir dos seus interesses, no caso daqueles que ainda ndo a tinham adquirido na
sua globalidade. Para isso, com a confecdo de uma sopa, em grande grupo, foi escrita uma
receita, o que levou os alunos contatar com uma nova tipologia de texto: receita. Os
momentos de melhoramento de texto foram desenvolvidos a partir de um texto escrito
por um dos alunos, uma vez que emergia de algo das suas proprias produgdes motivava
os alunos, e assim estes estavam mais envolvidos na atividade. Ainda da area do
Portugués foi implementada a “Hora do Cont0”, com atividades seguintes a historia (e.g.

a escrita de uma carta, discussées em grande grupo sobre o tema da historia).



A nivel do Estudo do Meio a estratégia aplicada foi a de trabalho em projeto. Os
temas para os projetos ja haviam sido escolhidos e atribuidos, previamente a PESII. E de
realcar que foram os alunos que trouxeram a informacao e 0s recursos que precisaram,
além de poderem recorrer a livros ou outros materiais da sala.

No que tange a &rea da Matematica recorreu-se ao Ensino Exploratorio da
Matematica, as tarefas aplicadas decorreram em trés fases distintas: lancamento da tarefa,
exploracdo, e discussdo e sistematizacdo. Estas eram exercicios que exigiam raciocinio,
e que os alunos tinham de resolver por meio de uma aprendizagem colaborativa.

Para Musica as sessOes planificadas eram mais focadas na exploracdo do corpo
como fonte sonora.

Apesar da Expressdo Plastica/Artes Visuais ser também assumida por uma
professora coadjuvante, esta area estava muito presente no dia-a-dia dos alunos. Na
medida em que, os alunos faziam um desenho de todos os textos que escreviam, por forma
a ilustrar e dar significado. Com o Dia da Mée no dia 5 de maio, os alunos trabalharam
com pasta de moldar, com objetivo de fazerem duas esferograficas para dar a mae.

A Expressdo Dramatica/Teatro era a Unica area artistica que néo era lecionada na
escola. Assim, foi implementada uma aula de teatro por semana. Estas aulas eram
estruturadas, tendo o0s seguintes momentos: aquecimento, relaxamento,
comunicacdo/expressao e reflexdo (roda final).

1.2.2. Avaliacdo

O presente subcapitulo apresenta a avaliacao e os respetivos sistemas de regulacdo
aplicados, no decorrer do periodo de intervencdo. Neste processo foi considerada a
avaliacdo de cariz formativo sendo, por isso, continua.

No decorrer da pratica pedagdgica, para a realizacdo da avaliacdo formativa foram
utilizados diversos instrumentos como grelhas de observacéo, preenchidas e analisadas,
com os dados obtidos através da observacao direta, da participacdo e empenho dos alunos,
e da analise das producbes dos alunos. Deste modo, utilizaram-se indicadores
quantitativos, no entanto com significado qualitativo, 1- a adquirir (AA), 2 —em aquisi¢do
(EA), 3 —adquirido (A).



No que concerne aos OG do plano de intervencao, estes foram alvo de avaliacdo
por meio dos respetivos indicadores de avaliagdo formulados. Os indicadores constam

nas grelhas de observacao iniciais e finais.

Tabela 1
Objetivos gerais, respetivos indicadores de avaliacdo, técnicas e instrumentos.

o ] ) L Avaliacéo
Objetivos Gerais Indicadores de Avaliacéo —
Técnicas Instrumentos
. | 1.1. Procura adequar 0 seu comportamento a situacées Observacdo
1. Adequar 0os comportamentos as -
. o distintas. diret
diferentes situacdes do ) Ireta
. . 1.2. Colabora com os seus pares a fim de ter uma postura . Notas de
quotidiano numa perspetiva . ) L Analise
. correta em diferentes ambientes do quotidiano. Campo
colaborativa. p
Documental Grelhas d
: — relhas de
2. Aplicar o0s conhecimentos 2.1. .Collabora com os seus pares, nas diferentes atividades Conversas Observacis
. rriculares.
acerca dos saberes socias de ;uz '?ula €s fitudes. idei inies d | exploratrias ¢
modo a interagir com tolerancia, 2.3. Rolerzf\ as atitudes, |t eias e :Jplnloes 0sS seuslco egas. o De Produgdes dos
. x 3. iona-se empaticamen m .
empatia, colaboracio e 23 De acio ta se empa Ez_al_dede co ostseus (_:ode:*ggj | Alunos
responsabilidade por meio de | % t em(znsdra res_p(()jnza ilidade enquanto ser individual, Auto e
diversas atividades curriculares. | PErtencente aasocieaade. Heteroavaliacéo

Nota: Realizado pelas autora e colega de estagio pedagogico, Carlota Conceicéo.

Com a andlise dos resultados é possivel constatar que, de modo geral, os alunos
demonstraram evoluir ligeiramente, como espelhado nas tabelas de avaliacdo inicial e
final (Anexos E e F). Relativamente ao OG1, estes indicadores revelam uma evolucgédo
equiparada. No que diz respeito ao OG2 evidencia-se uma maior evoluc¢do no indicador
2.2, apesar de ser aquele que, inicialmente, j& apresentava um menor nimero de alunos
no nivel AA. Neste sentido, ao analisar os indicadores 1.2 e 2.1, é possivel apurar que a
colaborac&o continua a ser a competéncia na qual a turma apresenta mais dificuldades. E
possivel aferir que o OG que evidencia uma melhoria mais fraca € 0 OG1, na medida em
que os respetivos indicadores revelam menos evolucdo. Em contrapartida, o0 OG2 por
integrar o indicador que apresenta uma melhoria mais clara, 2.2., € consequentemente o
que OG que manifesta uma maior evolucdo. Deste modo, pode-se aferir que os alunos
evoluiram ao nivel dos saberes socais e das competéncias identificadas no OG2. Todavia,
ainda revelam dificuldades ao nivel da adequacéo de comportamentos.

Face ao exposto, considera-se que a avaliagdo global da turma revelou ter evoluido
ao nivel das competéncias identificadas como fragilidades na problematica. No entanto a
evolugéo ndo correspondeu ao expectado, na medida em que o tempo de intervengéo foi

demasiado curto para que existissem mudancas significativas.
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2. DESCRICAO SINTETICA
DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.0
CEB



2.1. Caracterizacdo Sumaria

O presente capitulo pretende apresentar a caracterizacdo do contexto
socioeducativo, da escola, da turma, relativos ao contexto onde o estagio de 2.° CEB
decorreu. Os dados referidos ao longo do capitulo foram extraidos de fontes distintas, tais
como: (a) observacdo direta, realizada durante o periodo de observacdo, presente nas
notas de campo, (b) inquérito por entrevista semiestruturada realizado a DC, (c) conversas
exploratorias com os alunos, com a DC e outros professores da escola, e (d) andlise
documental, em particular do PE, do Regulamento Interno, do Plano de Turma, e registos
realizados pelos professores no final do ano letivo passado.

2.1.1. Caracterizacao da instituicao

O contexto educativo era de cariz publico, tratava-se de uma Escola Bésica para
1.0, 2.°e 3.° CEB, localizada no concelho de Sesimbra e era escola sede do agrupamento
de escolas em que se inseria. Com a analise do site do agrupamento e em conversas
exploratérias com a DC verificou-se que o agrupamento estava envolvido em muitos
projetos, que visavam assegurar a participacao e a melhor aprendizagem dos alunos. De
acordo com o PE (s.d.), a EB123 tem como missdo “criar uma escola que responda as
necessidades de todos 0s nossos alunos, potencie as suas maximas competéncias e
permita que cresgam e aprendam como individuos felizes” (p.4).

2.1.2. Caracterizacdo da turma

A turma em questdo era mista, sendo constituida por quarenta e oito alunos dos
5.0e 6.%anos do 2.° CEB, vinte e nove do sexo masculino e dezanove do sexo feminino,
com idades compreendidas entre 0s nove e 0s treze anos (Anexo G). A turma estava
dividida em dois grupos, A e B, vinte e cinco e vinte e trés elementos, respetivamente.
Dois dos alunos eram de nacionalidade Indiana, ndo falavam nem compreendem a lingua
portuguesa, e por isso tinham acompanhamento de Portugués Lingua N&o Materna.

Quatro das criancas estdo ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018, diagnosticadas e
referenciadas com Necessidades Educativas Especificas. Para além destas existiam outros
quatro alunos com problemas de satde graves. E de assinalar ainda a existéncia de alunos

com problemas emocionais.
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Ao nivel do comportamento existia uma diferenca entre os dois grupos. No grupo
A, existiam mais alunos com comportamentos inadequados que perturbavam o
funcionamento da aula, com conversas indesejadas e até com comentarios inapropriados.
No grupo B, também existiam alguns alunos que manifestavam comportamentos
inadequados, no entanto menos evidentes.

Na area da Matemaética a maioria dos alunos demonstrava alguma dificuldade,
nomeadamente na compreensédo dos enunciados, bem como de conceitos. A turma tentava
acompanhar o trabalho, contudo ndo colocava grandes duvidas, com excec¢do dos alunos
mais empenhados e interessados.

Na érea das Ciéncias Naturais, os discentes demostravam maior motivacéo pelos
conteddos, colocando mais questdes e prestando mais atencéo. E de considerar que nesta
area do conhecimento os alunos relacionavam de forma mais eficaz os conteudos

trabalhados com a realidade, sendo que muitas das suas questdes eram nesta perspetiva.

2.2 Problematizacdo dos dados do contexto e identificacdo dos

objetivos gerais de intervencao

O presente subcapitulo prende-se com a identificacdo de uma problematica, e
respetivos OG, sob a qual assenta o plano de acdo. Para a definicdo da mesma foi
necessario atender as potencialidades e fragilidades do grupo, resultantes da analise das
notas de campo, respostas da DC ao inquérito por entrevista, conversas exploratérias com
a DC, plano da turma, e grelhas de observacdo. Estas encontram-se sintetizadas no Anexo
H.

Através da andlise articulada das potencialidades e fragilidades do grupo, e
atendendo a intencionalidade pedagdgica da DC, emergiu a problematica e os respetivos
OG. Desta forma, considera-se essencial que esta procure integrar todas as areas do saber,
bem como as competéncias transversais. Deste modo, a problematica formulada foi a
seguinte, «Como desenvolver a autonomia dos alunos, tornando-os os atores centrais das
suas aprendizagens?».

Partindo da problematica identificada, foram definidos os OG, tendo por base as
estratégias e as atividades a implementar, sendo eles:

e OGL1: Desenvolver competéncias de trabalho auténomo.
e OG2: Adquirir habitos de estudo.
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e 0OG3: Consciencializar-se da importancia do seu papel no processo de
aprendizagem.

Os objetivos delineados concorriam para a resolucdo da problematica definida,
partindo das fragilidades apontadas. Assim, 0 OG1 emergiu da necessidade de promover
nos alunos competéncias de trabalho autonomo, que lhes permitiriam trabalhar
gradualmente nos contetdos em que sentissem mais dificuldades, bem como desenvolver
as competéncias do PASEO (Martins et al., 2017), avaliadas pela DC. Neste seguimento,
surgiu 0 OG2 no qual se pretendia que os alunos desenvolvessem habitos de estudo, tanto
nos momentos de trabalho autbnomo, como nos seus tempos livres, quando necessario
(e.g. preparagdo para os momentos de avaliagdo sumativa). Por fim, em conformidade
com os objetivos anteriormente referidos, vem o OG3 que procurava consciencializar o
aluno da importancia que tem o seu papel ativo, no respetivo processo ensino-
aprendizagem.

Visando detalhar as ideias dos OG bem como guiar abordagem de todo o trabalho
a desenvolver durante o periodo de intervencdo, foram desenvolvidos os seguintes
Objetivos Especificos (OE):

e OEL: Envolver-se nas tarefas exploratorias.

e OE2: Dar significado aos seus conhecimentos.

e OE3: Ser capaz de estudar autonomamente.

e OE4: Procurar melhorar os seus resultados.

e OES5: Ser consciente das suas aprendizagens.

e OES8: Ser critico do seu processo de aprendizagem.

2.2.1. Atividades implementadas

A implementacdo do plano de acdo decorreu da introducdo de guibes de
exploracdo, e do projeto «Um ficheiro por dia, nem sabem o bem que vos fazia»’, no
ambito das disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais.

A par da introdugdo do projeto, a intervencao foi complementada com os seguintes
recursos: (i) «diario do cientista», (ii) «guido de resolucao de problemas matematicos»,
e (iii) «os exploradores». Com vista a promover a cooperagdo nos grupos de trabalho,
foram desenvolvidos os recursos (i) e (iii), constituidos por atividades de pesquisa e

exploracdo, que guiaram toda a pratica em 2.° CEB. Apesar de os alunos ja estarem
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familiarizados com a metodologia do trabalho de pesquisa, o trabalho por guides foi uma
nova estratégia. Por ser algo introduzido na dindmica da turma, e apelativo foi também
motivador para os alunos.

2.2.2. Avaliacado

O presente subcapitulo apresenta a avaliacao e os respetivos sistemas de regulacdo
aplicados, bem como, os resultados das avaliagdes das aprendizagens concretizadas pelos
alunos, no decorrer do periodo de intervencdo. Neste processo foram considerados dois
tipos de avaliacdo, continua ou formativa, e sumativa.

No decorrer da pratica pedagdgica, para a realizacdo da avaliagdo formativa foram
utilizados diversos instrumentos como grelhas de observacéo, preenchidas e analisadas,
semanalmente, com os dados obtidos através da observacdo direta, da participacao e
empenho dos alunos, e da analise das producdes dos alunos, submetidas na classroom,
em ambas disciplinas.

No que tange aos momentos de avaliacdo sumativa, estes integraram apenas 0s
conteddos trabalhados no decorrer da préatica. Assim realizou-se uma questao — aula para
cada uma das disciplinas a lecionar. Este tipo de avaliacdo teve como principal objetivo
formular hipéteses gerais acerca das aprendizagens conseguidas, por parte de cada aluno,
e contribuiu de igual forma para a classificacdo dos alunos no 3.° momento, em ambas as
areas curriculares.

No ambito da avaliacdo formativa utilizaram-se indicadores quantitativos, no
entanto com significado qualitativo, 1 — N&o adquirido (NA), 2 — Parcialmente Adquirido
(PA), 3 — Adquirido (A). Em relacdo a avaliacdo sumativa, utilizaram-se igualmente
indicadores quantitativos, no entanto, aos alunos foram atribuidas trés notas de 0% a
100%, uma vez que na escola se avaliam as competéncias do PASEO. Desta forma, nas
questdes — aula foram avaliadas as competéncias: comunicagdo, conhecimento e
raciocinio. Contudo, nas grelhas de avaliacdo optou-se por se colocar uma nota geral, de
0% a 100%, de acordo com os seguintes indicadores Fraco (de 0 a 19%), N&o Satisfaz
(de 20 a 49%), Satisfaz (de 50 a 69%), Bom (de 70 a 89%), e Muito Bom (de 90 a 100%).
Todavia, estas foram colocadas sob a forma de comentario nas observagdes, com intengédo

de feedback e orientacdo (Fernandes, 2021a).
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No que concerne aos OG, estes foram alvo de avaliagdo por meio dos respetivos
indicadores de avaliagdo formulados. Os indicadores constam nas grelhas de observagéo
quer no grupo A (Anexos I e J), como no grupo B (Anexos Ke L) .

Seguidamente, estara explanada a avaliacdo do Grupo A. Neste grupo, constata-
se que, de uma forma geral, os alunos evoluiram significativamente. Relativamente ao
OG1 os trés indicadores, correspondentes, revelam uma evolugéo equiparada. Ja no OG2
evidencia-se uma maior evolugdo no indicador F, uma vez que a grande parte dos alunos,
inicialmente estava no nivel NA, e no final ja se apresenta distribuida de forma
equilibrada, pelos niveis superiores. Ainda no OG2 encontra-se o indicador G que n&o foi
avaliado inicialmente, uma vez que se refere ao sentido critico sobre a sua autoavaliacao,
e por isso so foi avaliado no fim da intervencdo. Em relacdo ao OG3 observa-se uma
evolucdo mais evidente no indicador J, na medida em que este representa uma das grandes
fragilidades dos alunos, e no final cerca metade da turma evoluiu para o nivel PA, e um
aluno conseguiu atingir o nivel A. A semelhanca do que ocorre com o indicador G,
também o indicador | ndo foi avaliado inicialmente, pelos mesmos motivos.

De seguida, sera apresentada a avaliacdo do Grupo B. Neste grupo é de assinalar,
em termos globais, um progresso significativo nas capacidades avaliadas, quando
comparadas as avaliagdes iniciais e finais. No que tange o OG1 observa-se uma evolugéo
equiparada, de maneira geral nos respetivos indicadores. No OG2 evidencia-se um
progresso nas aprendizagens dos alunos no que diz respeito aos indicadores D e E. Ainda
em relacdo ao indicador E, numa fase inicial ndo se verificou nenhum aluno no nivel A,
no entanto no final, foi possivel registar-se quatro alunos neste nivel. Em relacdo ao OG3
observa-se um aprimoramento das capacidades nos alunos, com destaque para o indicador
J, que inicialmente ndo registava nenhum aluno no nivel A, e no final j& se contabilizaram
trés alunos nesse mesmo nivel. E de realcar, que tal como no grupo A, os indicadores G
e I, ndo foram avaliados inicialmente, exatamente pelos mesmos motivos.

E ainda possivel aferir que o OG que evidencia uma melhoria mais fraca é 0 OG1,
na medida em que apesar de existir evolucdo, ndo € tdo relevante como nos outros dois
OG, ou seja, o seu progresso foi menos evidente. Contrariamente, 0 OG que apresenta
uma evolucéo consideravel, diz respeito ao OG2, na medida em que integra o indicador

E, que por sua vez foi o que evoluiu de uma forma mais significativa.
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3. ANALISE CRITICA
DOS RESULTADOS
OBTIDOS EM AMBOS OS

CICLOS
|I"I| Il



Findada a caracterizacao das praticas desenvolvidas em 1.° e em 2.° CEB, importa
realizar uma andlise comparativa e reflexiva da experiéncia vivida em cada um dos
contextos. Neste sentido, com vista a uma analise completa e abrangente de ambas as
experiéncias, no presente capitulo serdo abordados o0s seguintes aspetos: (i)
Desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos alunos; (ii) Métodos de
ensino-aprendizagem: processos de organizagdo e desenvolvimento do curriculo; (iii)
Relacdo pedagdgica; (vi) Processos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e dos
comportamentos sociais.

Tal como mencionado em capitulos anteriores, nas diferentes intervencgdes
educativas, 0s proprios contextos eram bastante distintos. Por um lado, o contexto de 1.°
CEB era de cariz privado e o de 2.° CEB de cariz pablico. Assim, existia uma grande
diferenca ao nivel socioecondmico de cada um dos contextos. Também a diversidade
cultural foi um aspeto a salientar nas diferengas entre ambos os contextos. Por um lado,
em 1.° CEB, todas as criancas eram de nacionalidade portuguesa, por outro lado, em 2.°
CEB cinco alunos eram de nacionalidade estrangeira, trés destes brasileiros e dois de
nacionalidade indiana. Estes dois alunos de nacionalidade indiana apenas comunicavam
em inglés, o que me dotou de competéncias necessarias para que fosse possivel chegar a
estes alunos.

3.1 Desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos

alunos

De uma forma geral, é possivel afirmar que estes ciclos revelam diferencas
notorias em todos os niveis acima referidos. Todavia, € de assinalar a grande diferenca de
idades entre ambas as turmas, sendo uma do 1.° ano do 1.° CEB, com idades
compreendidas entre 0s seis e 0s sete anos, e outra de 5.° e 6.° anos do 2.° CEB, com
idades compreendidas entre 0s onze e doze anos. Deste modo, a diferenga assinalada de
idades, conduz, também, a niveis muito distintos de desenvolvimento. Esta diferenca dos
niveis de desenvolvimento envolve também uma distingdo nas competéncias esperadas
em cada um dos ciclos.

Assim, antes de analisar as competéncias desenvolvidas em cada um dos ciclos é
essencial analisar o documento normativo que estabelece as competéncias a atingir ao fim

da escolaridade obrigatdria, o PASEO, como forma de compreender o que se entende por
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competéncia. De acordo com este normativo “as competéncias envolvem conhecimento
(factual, concetual, processual e metacognitivo), capacidades cognitivas e psicomotoras,
atitudes associadas a habilidades sociais e organizacionais e valores éticos” (Martins et
al., 2017, p.9). Neste sentido, no documento supramencionado sao apresentadas dez areas
de competéncia que se espera que os alunos atinjam, transversais a todas as areas
curriculares.

Nesta perspetiva, analisando todas as areas de competéncia € de assinalar uma
grande distingdo, no desenvolvimento pessoal e autonomia, com especial enfoque na
autonomia. Contrariamente ao esperado, os alunos de 1.° CEB eram muito mais
autébnomos no seu processo de aprendizagem do que os alunos de 2.° CEB. Tal pode ser
explicado pelas metodologias de trabalho utlizadas em cada um dos ciclos, sendo que o
DC de 1.° CEB sempre priorizou uma pratica que proporcionasse aos alunos estas
capacidades de autonomia. Enquanto as metodologias utlizadas em 2.° CEB eram mais
expositivas e, consequentemente, mais centradas na docente. Esta autonomia possibilitou
que a diferenciacdo pedagdgica em 1.° CEB fosse aplicada de uma forma mais ativa em
sala de aula, por permitir um maior acompanhamento dos alunos com mais dificuldades
(Rato et al., 2021).

Por outro lado, o relacionamento interpessoal foi uma area de competéncia que
estava mais desenvolvida no 2.° CEB. Os alunos de 1.° CEB, eram ainda muito novos,
pelo que manifestavam mais conflitos e uma grande dificuldade na resolucdo destes
mesmos conflitos. Este aspeto prende-se muito com a idade dos alunos que em 5.° e 6.°
anos do 2.° CEB, que ja se espera que sejam capazes de o fazer.

3.2 Métodos de ensino-aprendizagem: processos de organizacao e

desenvolvimento do curriculo

No que toca a metodologia adotada em sala de aula, em ambos os contextos, foi
privilegiada uma pratica ativa que fosse ao encontro dos interesses dos alunos e que
partisse dos seus conhecimentos prévios. Assim, a pratica pedagdgica, implementada em
ambos os ciclos, valorizava a participacdo ativa dos alunos com vista a desenvolver nos
mesmos o pensamento racional (Domingues & Gomes, 2015). Desta forma, a
participacao ativa dos discentes valorizava a sua opinido enquanto agentes ativos da sua

propria aprendizagem. Esta participacéo
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desempenha um papel extremamente importante na criacdo das condigdes para o

reconhecimento das criancgas, incluindo o facilitar e apoiar o desenvolvimento da

sua agéncia, da sua capacidade de se compreenderem e de definirem a sua propria
identidade, sempre cientes do poder embutido no seu didlogo (Graham &

Fitzgerald, 2010, p. 350).

N&o obstante da pratica pedagogica adotada em ambos os ciclos de aprendizagem
ter sido semelhante, é de salientar que em 1.° CEB, o trabalho realizado pelo DC,
alicercado nestes mesmos principios, favoreceu a pratica implementada, na medida em
que os alunos estavam ja acostumados a ter um papel ativo nas suas aprendizagens, o que
resultava em maiores niveis de autonomia, como referido anteriormente. Neste contexto,
os alunos estavam também mais conscientes do seu processo de aprendizagem, uma vez
que tinham instrumentos, como o Plano Individual de Trabalho (PIT), que Ihes permitiam
regular as suas aprendizagens. Os momentos de Tempo de Estudo Autonomo (TEA)
permitiram ainda que os alunos trabalhassem autonomamente de acordo com as suas
necessidades, e como tal, que fossem mais responsaveis do seu préprio percurso de
aprendizagem (Rato et al., 2021). Em 2.° CEB foi necessario um trabalho progressivo
mais focalizado na apropriacdo de competéncias de autonomia e responsabilidade, para
que existisse uma transi¢do entre a pratica mais expositiva, adotada pela DC, e préticas
mais ativas, implementadas durante o periodo de intervencao.

Outra diferenca, bastante acentuada em ambos 0s contextos, assenta na gestao da
agenda semanal. Em 2.° CEB esta era gerida pela DC e pelo par de estagio. Em
contrapartida, em 1.° CEB, a segunda-feira era apresentada aos alunos uma proposta e
estes tinham oportunidade de participar na gestdo da mesma, existindo um trabalho
colaborativo entre docentes e alunos. Neste sentido, a monodocéncia especifica do 1.°
CEB, permitia ainda uma maior flexibilidade na gestdo das atividades, pois caso uma
atividade se prolongasse era possivel gerir as atividades da semana, para conseguir
terminar a atividade que levou mais tempo.

3.3. Relacéo pedagogica

No presente subcapitulo pretende-se refletir criticamente acerca da relacdo
pedagogica estabelecida em 1.° e em 2.° CEB. Assim, ¢ essencial reforgar a importancia

que a relagdo pedagdgica tem nas aprendizagens dos alunos, na medida em que
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“aprendemos mais e melhor quando o fazemos num clima de confianga, de incentivo;
quando estabelecemos relagdes cordiais com os alunos, quando nos mostramos pessoas
abertas, afetivas, carinhosas, tolerantes e flexiveis, dentro das regras organizacionais”
(Moran, 2012, p. 1).

Nesta perspetiva, foi preponderante estabelecer em ambos os contextos uma
relacdo pedagdgica saudavel de proximidade, baseada no respeito mutuo, empatia e
confianca. Por outo lado, foi também necessario, em ambos os ciclos de aprendizagem,
estabelecer limites, através de uma postura assertiva, para que os alunos adequassem o
seu comportamento e fosse possivel estabelecer um ambiente de aprendizagem positivo.
No entanto, esta postura de assertividade foi mais marcante em 2.° CEB, na medida em
que os alunos apresentavam mais comportamentos desviantes e perturbantes do ambiente
em sala de aula. Desta forma, estes comportamentos subversivos, provenientes da
indisciplina, tornavam-se e inviabilizadores do trabalho planificado (Jesus, 1999), uma
vez que perturbava o decorrer da aula. Assim, tendo em conta que o professor é
responsavel por todos os alunos, foi essencial manter uma boa relacdo com 0s mesmaos,
mas reprendé-los de forma assertiva quando necessario, como forma de manter um bom
ambiente em sala de aula (Kounin, 1970).

Face ao exposto, a relacdao pedagdgica estabelecida foi ligeiramente distinta entre
os dois ciclos de aprendizagem. Neste sentido, a relacao estabelecida em 1.° CEB revelou-
se mais proxima e afetuosa, devido, ndo so, ao fator supramencionado, mas também a
monodocéncia, caracteristica deste ciclo de aprendizagem. Assim, em 1.° CEB existe um
maior tempo de interacdo semanal com os alunos, o que permite estabelecer uma relacdo
mais proxima e mais centrada no afeto, empatia e confianca. Isto resultou num ambiente
de aprendizagem, em que o0s discentes estavam mais a vontade para falar, participar nas
atividades letivas e até expor os seus problemas pessoais.

Todavia, € de salientar que em 2.° CEB ao acompanhar o papel de um diretor de
turma, proporcionou-me mais tempo de interagdo com os alunos, o que facilitou a
aproximacdo aos discentes. Assim, dentro da pluridocéncia o diretor de turma tem uma
maior possibilidade de construir uma relago mais fortalecida com os alunos, face a outros

docentes da turma.
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3.4 Processos de regulacédo e avaliacdo das aprendizagens e dos

comportamentos sociais

No que tange aos processos de regulacdo e avaliagdo das aprendizagens e dos
comportamentos sociais, em ambos 0s contextos, a avaliacdo foi vista como uma forma
de regular as aprendizagens dos alunos e a pratica docente, objetivando o ajustamento de
estratégias (Vaz, 2023). Assim, a avaliacdo foi considerada um processo de caracter
continuo e sistematico, cujo principal objetivo é contribuir para o melhoramento da
qualidade das aprendizagens dos alunos e ajuda-los a aprender (Cosme, 2020).

Por conseguinte, em ambos os ciclos de aprendizagem, foi realizada uma
avaliacdo diagnostica das aprendizagens e competéncias sociais dos alunos, durante o
periodo de observacao, por forma a delinear um plano de acdo que fosse ao encontro das
necessidades dos mesmos. Para a definicdo do plano de acéo foi necessario atender as
potencialidades e fragilidades dos grupos, resultantes da analise das notas de campo,
respostas dos DC aos inquéritos por entrevista, conversas exploratérias com os DC,
planos da turma, e grelhas de observacéo.

Durante o periodo de intervencdo priorizou-se, em ambos 0s contextos, um
método de cariz formativo, e consequentemente um processo continuo e sistematico,
realizado através de recolha de informacdo. Este método de acordo com Decreto-Lei
n.°55/2018 privilegia ao professor e ao aluno a informacdo sobre o respetivo
desenvolvimento escolar, a fim de ser possivel o ajuste de metodologias e estratégias.
Posto isto, a avaliacdo formativa foi realizada por meio da observacéo direta dos alunos
no desempenho das atividades propostas, assim como do seu comportamento e atitudes e
da analise das suas produc¢des. Em relagdo aos instrumentos de avaliacdo formativa, estes
foram: notas de campo e grelhas de observacdo do desempenho dos alunos.

De forma complementar, em ambos os ciclos de aprendizagem, foi também
utlizada a autoavaliagdo como forma de tornar os alunos mais responsaveis e conscientes
do seu processo de aprendizagem.

No entanto, em 2.° CEB recorreu-se também a avaliagdo sumativa, por ser uma
pratica ja instituida pela DC a qual foi necessario dar continuidade. Esta “traduz-se na

formulacéo de um juizo global sobre a aprendizagem realizada pelos alunos, tendo como
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objetivos a classificacdo e certificagdo” (Decreto-Lei n.°55/2018). Esta avaliacdo foi
realizada a partir de questdes-aula, realizadas no final da intervencéo.

Por ultimo a regulacdo dos comportamentos sociais foi feita de forma bastante
distinta. Em 1.° CEB existia uma maior regulacdo destes comportamentos sendo que se
ndo fosse possivel resolver no momento, os alunos iriam de forma autonoma reportar a
situacdo para o jornal de parede. Desta forma, em 1.° CEB existia um momento semanal,
a Assembleia, que visava regular os conflitos e 0s comportamentos sociais da turma, com
a intervencdo do docente. Em contrapartida, em 2.° CEB, apesar de existir no horario dos
alunos e da DC, como diretora de turma, um tempo por semana dedicado a Assembleia,
durante todo o periodo de estagio, este nunca ocorreu. Tal aconteceu porque a DC nédo o
considerava necessario e preferia usar esse tempo para lecionar 0s seus proprios
conteddos. Desta forma, a regulacdo de conflitos era realizada autonomamente pelos

alunos nos intervalos.
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Parte II



1. APRESENTACAO DO
ESTUDO



O presente capitulo prende-se com a definicdo e apresentacdo do tema e questao
problema do objeto de estudo. Alicercadas neste tema, serdo expostas as questdes de
investigacdo, bem como os objetivos especificos (OE).

De acordo com Sousa e Batista (2011), o tema de uma investigacdo deve ir ao
encontro dos interesses do proprio investigador. A par do interesse, o tema de qualquer
investigacdo devera ser também pertinente e atual, tendo em atencdo 0S recursos
existentes (Sousa & Batista, 2011). Assim, atendendo a estas ideias, definiu-se o tema
como “feedback entre pares”.

Sousa e Batista (2011) acrescentam ainda que um objeto de estudo é definido com
base em trés critérios (i) critério da familiaridade do objeto de estudo; (ii) critério da
afetividade; (iii) critério dos recursos. Neste sentido, o tema apresentado tem para mim
um interesse pessoal, desde o contacto com o0 mesmo na PESI. Ao contactar diretamente
com a dinamica de feedback entre pares pude verificar as suas potencialidades na turma
em questdo, deste modo fiquei interessada em saber mais e em conhecer ao certo as
potencialidades do feedback entre pares. Assim, considera-se que tal como Sousa e
Batista (2011) defendem, o trabalho a desenvolver tem por base uma experiéncia anterior
(critério 1), o que conduz a uma forte motivacao pessoal (critério 2). Por conseguinte, ao
encontrar o contexto no qual foi realizada a presente investigacdo, foi necessaria a
“antevisdo de meios necessarios a investigagcdo imaginada” (Sousa & Batista, 2011, p.19)
(critério 3). Para tal, durante o periodo de observacdo objetivou-se conhecer o contexto
em questdo, e, por meio de observacdo direta e conversas exploratorias com o DC,
identificar os momentos da semana, na qual o feedback entre pares poderia ter um maior
contributo para a aprendizagem dos alunos. Desta forma, concluiu-se que seria oportuno
introduzir uma dindmica de feedback entre pares aos Planos Individuais de Trabalho
(PIT), bem como analisar o feedback oral que os alunos davam aos colegas durante os
momentos de comunicacdo®. A par da introducdo do momento de feedback entre pares
aos PIT, considerou-se, ainda, que seria necessario criar um recurso que orientasse 0s

alunos na construgéo do seu feedback.

! Momentos de comunicagéo caracteristicos do Movimento de Escola Moderna
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Face ao tema escolhido, bem como ao contexto analisado, foi necessario definir
uma questdo problema que orientasse o estudo. Assim, a questio problema definida foi a
seguinte: «De que forma os alunos integram o feedback entre pares e as suas estruturas
na sua aprendizagem?».

Partindo da questéo problema identificada e do contexto analisado, foram entéo
definidas as quest6es de investigacdo (Ql), sendo elas:

e QIL1: Quais as concecdes dos alunos e de um professor de 1.° CEB sobre o
feedback?

e QI2: Que tipologia de feedback é dada pelos alunos nos PIT e nas comunicagdes?

e QI3: De que forma os alunos integram as sugestfes dadas pelos colegas nos PIT,
para o planeamento do seu TEA?

Estabelecidas as questbes de investigacdo, importa explicitar os OE que
acompanharam toda a investigacao, desta forma os OE definidos foram:

e OEL: Conhecer as concegdes dos alunos e de um professor de 1.° CEB sobre o
feedback.

e OE2: Interpretar o feedback dado na dindmica de comunicag0es orais e aos PIT.

e OE3: Averiguar de que forma os alunos planificam o seu TEA, ap6s o feedback
dos colegas.

Analisando as QI e os OE verifica-se que foi feita uma anélise da integracdo do
feedback nos PIT, mas ndo nas comunicagdes. Este fator prende-se com o facto de a
participacdo nas comunicacfes ser voluntaria. Assim, apesar de terem sido recolhidos
dados durante os momentos de comunicacdes, ndo foi possivel analisar a integracdo das
sugestdes nestes momentos, pois durante o periodo da investigacdo nao existiu mais que
uma apresentacdo de um mesmo aluno da amostra. Isto impossibilitou a recolha de dados

que permitisse analisar a integracdo do feedback dado nos momentos de comunicagao.
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2. FUNDAMENTACAO
TEORICA



O presente capitulo foi construido com vista a refletir sobre os aspetos inerentes a
investigacao realizada em contexto educativo. Neste sentido, é apresentada uma revisao
de literatura, na qual estdo explanados 0s conceitos essenciais a resolucao da problematica
evidenciada anteriormente. Tendo em conta estes aspetos, importa explicitar-se, na
presente revisdo de literatura, conceitos relativos a: (i) avaliagdo pedagodgica; (ii)
feedback; (iii) feedback entre pares.

2.1 Avaliacao pedagogica (Avaliacdo sumativa e formativa)

A avaliacdo pedagdgica exige que os alunos sejam considerados o centro da sua
aprendizagem nos processos relacionados com a sua educacdo e formacdo (Machado,
2021a). Segundo Lopes e Silva (2020), avaliar distingue-se de classificar, na medida em
que avaliar tem a funcdo de regular o processo de ensino-aprendizagem, enquanto
classificar tem por base a atribuicdo de uma posi¢do, numa determinada escala. A
avaliacdo prossupde, assim, aprendizagem, uma vez que avaliamos “porque queremos
conhecer alguma coisa” (Lopes & Silva, 2020, p.2), tendo a funcéo de apoiar os alunos
na aprendizagem (Black & Wiliam, 2006).

Inserida na Avaliagdo Pedagbgica, encontra-se a avaliagdo sumativa que se
caracteriza por proporcionar “informagao sintetizada que, em geral, se destina a registar
e a tornar pablico o que se considera ter sido aprendido pelos alunos” (Fernandes, 2021a,
p.21). Neste sentido, a avaliacdo sumativa ndo acompanha as aprendizagens dos alunos
de forma sistemética, na verdade ocorre ap6s o processo de ensino-aprendizagem
(Fernandes, 2021b) Na perspetiva de Fernandes (2021a), a avaliagdo sumativa tem uma
natureza criterial e normativa, na medida em que compara as aprendizagens dos alunos
com uma norma (e.g. uma média) ou um grupo. Desta forma, emerge na avaliacdo
sumativa o desafio que se coloca aos professores de aumentarem o significado dado as
classificagbes, usando rubricas e/ou critérios (Machado, 2021b). Fernandes (2021a)
complementa esta ideia afirmando que o docente deve priorizar a avaliagdo sumativa cujo
proposito é recolher informacdes sobre aquilo que os alunos aprenderam, sem se
preocupar com as classificacdes. Isto €, o professor pode realizar um teste escrito
objetivando realizar um balanco das aprendizagens dos alunos num determinado periodo
(Fernandes, 2021b). Deste modo, a avaliagdo sumativa é utilizada como forma de os

alunos autorregularem e melhorarem as suas aprendizagens (Fernandes, 2021a).
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Em contrapartida & avaliacdo sumativa, que € apresentada como a avaliacdo de
aprendizagens, surge a avaliacdo formativa caracteristica de uma avaliagdo para as
aprendizagens (Pedrosa et al., 2022). Analisando o n.° 2 do artigo 24.°-A do Decreto-Lei

n. 17/2016, de 4 de abril, é possivel considerar que a avaliacdo formativa

assume carater continuo e sistematico, devendo recorrer a uma variedade de
instrumentos de recolha de informacdo adequados a diversidade das
aprendizagens e as circunstancias em que ocorrem, permitindo aos professores,
aos alunos, aos encarregados de educacdo e a outras pessoas ou entidades
legalmente autorizadas obter informacéo sobre o desenvolvimento do ensino e da

aprendizagem, com vista ao ajustamento de processos e estratégias (p. 1125).

Por conseguinte, a avaliacdo formativa caracteriza-se por ser um processo
continuo e integrado, permanentemente, no processo de ensino-aprendizagem (Machado,
2021b). Desta forma, de acordo com Machado (2021b), a avaliacdo formativa prossupde
a recolha constante de informacdo pertinente, sistematica e organizada, visando que 0s
discentes tenham consciéncia do seu percurso académico. “A avaliagdo formativa tem
como principal proposito contribuir para que os alunos aprendam mais e melhor — é uma
avaliacdo para as aprendizagens” (Machado, 2021b, p.4). Nesta perspetiva, Machado e
Pinto (2014) assumem que o objetivo principal da avaliacdo formativa é ter em conta o
percurso individual de cada aluno, como forma de identificar as dificuldades que
emergem do seu processo de aprendizagem.

Atendendo a esta recolha permanente de informacdo, a avaliacdo formativa
possibilita que os docentes adaptem a sua pratica educativa com base na informacéo
recolhida por este meio (Vaz, 2023). Por outro lado, a avaliagdo formativa permite que
os alunos utilizem os dados acerca do seu processo de aprendizagem para que

autonomamente sejam capazes de a ajustar aos objetivos pretendidos (Lopes & Silva,
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2020). Assim, a figura 1 espelha as diferentes valéncias da avaliagdo formativa, tendo em

conta a perspetiva dos autores anteriores.

Figura 1l
Avaliacdo formativa

Visa a ajuda pedagdgica ime
diata ao aluno.

Utiliza diversos instrumentos,

Coma:
Questiondrios;
Grelhas de observagao;
Escalas de apreciagao;
Fichas de autoavaliacao;
Técnicas de avaliacio forma
tiva (TAF)

Aplica-se a:
Um aluno;
Um grupo de alunos

Informa o aluno & o professor
sobre o grau de dominio das
metas curriculares.

Avaliagao
formativa

Faz-se no inicio, durante ou no
fim de uma ou varias atividades
de aprendizagem, isto &, en
guanio o aluno esta a aprender.

Permite identificar onde e
quem & o aluno que esta a ter
dificuldades para lhe sugernr ou
ajudd-lo a descobrir formas de
melhorar.

Permite fazer diagnosticos, se
necessario

Inicialmente, pode assumir uma
avaliagio prévia das aprendiza
gens, como base para uma pla
nificac&o adequada as necessi
dades de aprendizagem.

Ajuda a tomar decisoes de
natureza pedagogica, com &
modificagao:

Da planificacao,

Das estratégias;

Das atitudes;

Do ambiente.
Acrescenta novas atividades

Nota: Retirado de Lopes e Silva (2020, p.14)
Tendo em conta o supramencionado, é de essencial reforcar que a avaliacdo

sumativa e formativa, ndo se distinguem pelos métodos de recolha de informacdo
realizados, ou seja, ndo se diferenciam através dos instrumentos de avaliacdo (Fernandes,
2021b). Efetivamente, segundo o autor, aquilo que as distingue é a finalidade dos
resultados obtidos, caso o propdsito da avaliacao seja classificatorio estamos perante uma
avaliacdo sumativa, por outro lado, caso o designio da avaliacdo seja dar orientacfes que
permitam aos alunos regular as suas aprendizagens, estamos perante uma avaliagédo
formativa (Fernandes, 2021b).

Todavia, apesar de as avaliacdes sumativa e formativa serem bastante distintas e
terem propositos e naturezas particulares, estas sao complementares entre si, uma vez que
ambas contribuem para o desenvolvimento e aprendizagem dos discentes (Fernandes,
2021a).

2.2. Feedback

No ambito da avaliacdo formativa, o feedback destaca-se por ser “uma das

competéncias centrais e mais poderosas que o professor deve dominar para garantir uma
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avaliacdo formativa com impacto nas aprendizagens” (Machado, 2021b, p.4), na medida
em que pretende atender as necessidades individuais de cada um dos estudantes
(Machado, 2021b). Assim, Machado e Pinto (2014) caracterizam o feedback como sendo
“um comentario oral ou escrito dado por um avaliador” (p.321). Este é composto por
mensagens que visam informar os discentes acerca do Seu processo de ensino-
aprendizagem, permitindo-lhes ajustar o seu percurso, adequando as suas respostas
(Machado & Pinto, 2014). Neste sentido, Machado (2021b) reforca a importancia de o
feedback ser dado enquanto os alunos ainda estdo conscientes do objetivo de
aprendizagem, e tém tempo para agir sobre ele.

No entanto, Machado e Pinto (2014) distinguem dois tipos de feedback: o
feedback avaliativo, e o feedback descritivo. O primeiro estd associado a avaliacdo
sumativa, caracterizando-se pela presenca de juizos de valor sem grande informacéo (e.g.
certo/errado, seja escrito ou com os respetivos simbolos). Este tipo de feedback apresenta
um contributo reduzido para o desenvolvimento da aprendizagem, desvalorizando o erro,
por este estar associado a incompeténcia. Por outro lado, o feedback descritivo esta
associado a avaliacdo formativa. Neste tipo de feedback os alunos sdo agentes ativos da
sua propria aprendizagem, na medida em que o poder avaliativo é partilhado com eles.

Desta forma, o impacto positivo do feedback nos alunos pode concretizar-se em
dois niveis: (i) a nivel cognitivo, uma vez que proporciona que 0s discentes se
consciencializem do seu percurso académico, sabendo em que ponto da sua aprendizagem
estdo e que caminho devem seguir; (ii) a nivel motivacional, na medida em que os alunos
sentem que tém controlo sobre a sua propria aprendizagem, ampliando o envolvimento
dos estudantes, cada vez mais uma maior capacidade de autorregulacdo da mesma
(Machado, 2021b).

Frequentemente, quando nos referimos ao feedback pensamos em um conjunto de
processos complexos que sdo fundamentais a construgéo de aprendizagens. Neste sentido,
Machado (2021b) apresenta trés componentes que estdo inerentes ao feedback: (i) feed
up; (i) feed back; (iii) feed forward. O feed up visa que os alunos sejam conscientes dos
objetivos de aprendizagem, uma vez que “se 0s alunos compreenderem 0 que se espera
deles, € muito provavel que consigam orientar melhor as suas aprendizagens, adotar

melhores estratégias e autorregularem o seu percurso” (Machado, 2021b, p.6). E ainda de

32



salientar o feed up como uma estratégia que fomenta uma relacdo de confianga entre o
docente e o0s seus alunos. Esta confianga tende a aumentar as espectativas dos
intervenientes, evitando a ideia de que o sucesso escolar é determinado por capacidades
inatas. Relativamente ao feed back, Machado (2021b) caracteriza-o como uma resposta
ao trabalho realizado pelo aluno, isto €, uma informacéo, oral ou escrita, que tem em conta
a avaliagdo do progresso do aluno, fazendo sugestdes de melhoria de acordo com os
objetivos delineados. O feed back requer que o docente esteja disposto a desenvolver
novas oportunidades para que os alunos possam aplicar a informacao dada. Neste sentido,
surge o feed forward, que possibilita aos docentes reajustar as suas acdes de ensino e de
apoio a aprendizagem (Machado, 2021b).

Todavia, Machado (2021b) atenta que o feedback, se ndo for construido de forma
correta, pode também constituir-se como um obstaculo a aprendizagem, especialmente o
feedback centrado no individuo aluno e ndo na sua aprendizagem (e.g. «és um aluno
fantastico», ou «és um aluno muito preguicoso»). Isto revela-se pouco eficaz, uma vez
que leva o aluno a pensar que o seu desempenho depende de qualidades inatas, que ndo
controla. Nesta perspetiva, para garantir que o feedback é eficaz Machado e Pinto (2014)
apresentam caracteristicas essenciais que o feedback deve contemplar, assim este deve
ser: (a) uma mensagem curta e clara, que o aluno seja capaz de compreender; (b) néo
identificar o erro nem a solucdo; (c) incidir na tarefa em analise; (d) incorporar o caminho
a seguir; (e) levar o aluno a reanalisar a sua resposta; (f) reconhecer o esforco do aluno.

Tendo em vista a definicdo de estratégias que melhor se adequem a situagdes
especificas com as quais os docentes se deparem no seu dia a dia, Machado (2021b)
preconiza as seguintes variaveis: (a) tempo, (b) quantidade, (c) modo e (d) audiéncia.
Assim, relativamente a (a) o autor refere que o feedback deve ser dado enguanto os alunos
ainda estdo plenamente conscientes do objetivo de aprendizagem e ainda tém tempo para
agir sobre ele (e.g. dar um feedback oral imediato sobre as resolucdes apds a atividade).
No que toca a (b), o autor indica que o feedback deve ser suficiente para os discentes
compreenderem o que devem fazer, mas sem que o trabalho seja feito por eles. No que
concerne a (c), o docente deve avaliar a situacdo e escolher o modo mais apropriado, se
for adequado que os alunos possam guardar esse feedback para mais tarde, optar por um

feedback estrito. Por outro lado, caso os alunos estejam com muitas dificuldades naquele
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momento, o docente deve optar por um feedback oral. Por fim, em (d), o autor salienta
que o feedback deve ser dirigido aos alunos para 0s quais seja pertinente aquela
informacao especifica.

2.2.1. Feedback entre pares.

Frequentemente, encontramos escolas nas quais o docente é visto como o Unico
responsavel pelo processo de feedback (Machado, 2021a). Todavia, por meio de estudos
recentes tem vindo a ser comprovado que a participacdo do aluno, bem como dos seus
pares, é benéfica para a aprendizagem dos mesmos, na medida em gue conduz a uma
progressiva responsabilizacdo das aprendizagens e autonomia (Machado, 2021a). Na
perspetiva de Machado (2021a), esta participacdo ativa dos alunos néo deve substituir o
papel do professor, deve sim promover uma corresponsabilidade nos discentes na
realizacdo de um conjunto de fungdes complementares com um objetivo comum. Neste
sentido, a figura 2 caracteriza as funcbes dos alunos e do docente no processo de
avaliagéo.

Figura 2

Papel de cada um dos intervenientes da avaliagao formativa
Para onde vai o aluno Onde & que o aluno se encontra Como 13 chegar

agora

Professor

1 Clarificar os objetivos de
aprendizagem e os critérios
de sucesso

2 Implementar discussdes
efetivas na sala de aula e
outras tarefas de aprendizagem

3 Dar feedback que permita
aos alunos avancar

que evidenciam a compreensdo)
do aluno

Compreender e partilhar os

Par 4 Implicar os alunos como recursos de aprendizagens uns

objetivos de aprendizagem e
J P e dos outros

os critérios de sucesso

Aluna S Implicar os alunos como respansdveis pela sua propria

Compreender e partilhar os
- . aprendizagem
objetivos de aprendizagem e

os critérios de sucesso

Nota: Retirado de Machado (2021a, p.4)
Neste sentido, ao analisar a figura anterior depreendemos que a participacdo dos

alunos nos processos de avaliacdo formativa exige o desenvolvimento de competéncias
reflexivas, espelhadas nos valores presentes no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEQ) (Martins et al., 2017). Assim, no que toca a estratégias efetivas que

0 docente deve adotar para promover em sala de aula uma avaliagdo formativa
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participativa, Machado (2021a) destaca as seguintes: (a) clarificar os objetivos de
aprendizagem e critérios de sucesso, (b) criar em sala de aula um ambiente que promova
o dialogo e compreensdo, (c) dar primazia a autoavaliacdo e, por fim, como estratégia
principal, o autor salienta (d) o feedback entre pares.

Face a este aspeto Machado (2021a) estabelece que a participacdo dos alunos na
avaliagdo formativa, nomeadamente no feedback entre pares, deve ter inerentes a si 0s
seguintes aspetos: (i) ser continua, pois deve acompanhar continua e sistematicamente a
aprendizagem dos alunos; (ii) progressiva, na medida em que deve respeitar as
caracteristicas individuais de cada aluno, conduzindo, progressivamente, a um espaco de
aquisicdo plena de competéncias de autorregulacdo das aprendizagens; (iii) diferenciada,
uma vez que os discentes devem ter oportunidade para participar em situacdes distintas,
por meios de expressdo diversos; (vi) criterial, dado que o papel de cada um dos
intervenientes deve estar claro, assim como as aprendizagens esperadas e 0s critérios de
avaliacdo, para que a avaliag&o participativa seja significativa e eficaz.

Por conseguinte, Machado e Pinto (2014) evidenciam gue o trabalho por meio do
feedback entre pares exige que os alunos desenvolvam capacidades reflexivas enquanto
recetores do feedback, que lhes permitem lidar com o feedback recebido dos colegas.
Todavia, o feedback entre pares requer ainda que os alunos desenvolvam capacidades
enguanto avaliadores, na medida em que para serem capazes de dar feedback tém de estar
plenamente conscientes dos conteddos inerentes a tarefa a desenvolver, bem como serem
capazes de elaborar o feedback de modo a motivar os colegas para a autorregulacéo das
aprendizagens (Machado & Pinto, 2014). Desta forma, ao serem colocados no papel de
avaliadores, os discentes desenvolvem sentido de responsabilidade, pois adquirem uma
funcdo determinante no processo de aprendizagem dos colegas (Machado, 2021a).

Assim, através de um trabalho continuo assente no feedback entre pares os alunos
vao sendo progressivamente mais autonomos, uma vez que v&o resolvendo as
dificuldades inerentes ao trabalho realizado, sem a necessidade da intervencgéo direta do
docente (Machado & Pinto, 2014). Nesta perspetiva, Huisman et al. (2018)
complementam estas ideias afirmando que esta é umas das fungbes do feedback entre
pares, uma vez que os alunos recebem informacg6es sobre aquilo que devem melhorar,

tendo em conta os objetivos da tarefa, através dos seus colegas. Todavia, para isto, é
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necessario que o professor trabalhe estas competéncias com o0s seus alunos, pois
inicialmente ndo é esperado que o feedback dado pelos discentes va além de correcbes
simples (Huisman et al., 2018). Deste modo, o professor deve fomentar uma préatica que
permita que os alunos contactem com os diferentes aspetos do feedback entre pares, e
assim, progressivamente os alunos vao sendo capazes de fornecer um feedback cada vez
mais complexo (Huisman et al., 2018).

Contudo, Min (2016) reconhece que existe falta de informacédo acerca de que
atividades implementar a fim de desenvolver habilidades de estruturacdo de feedback
entre pares. Como forma de colmatar este fator, o autor apresenta um modelo, que visa 0
desenvolvimento destas competéncias. Este apresenta em quatro fases: (i) observagéo, (ii)
estimulacdo, (iii) autocontrole e (iv) autorregulacdo. As duas primeiras experiéncias de
aprendizagem social sdo pré-requisitos para a aquisicao bem-sucedida de competéncias
académicas pelos alunos nas duas Ultimas fases. Numa primeira fase o aluno observa o
professor e este torna-se um «modelo», assim ao observar, os alunos védo compreendendo
a forma como este da feedback e véo se apropriando da mesma. Assim, o professor deve
priorizar na sua préatica o tipo de feedback que espera dos seus alunos. Por outro lado, na
fase (ii) os alunos séo estimulados ao receberem um feedback que priorize o elogio, e que
valorize o seu trabalho, ndo sendo focado apenas no que esta errado. Desta forma, por
meio destas duas fases o0s alunos vao sendo, progressivamente, mais autobnomos e atingem
as fases (iii) e (vi). Nestas, os alunos ja sdo capazes de dar feedback funcional aos seus
pares (Min, 2016).

Souza e Amante (2021) complementam estas ideias, atribuindo ao professor o
papel de orientador das responsabilidades atribuidas aos discentes. Neste sentido,
reforcam a importancia da definicdo de estratégias conscientes, por parte do docente. Para
tal apresentam as seguintes estratégias: “uma abordagem positiva do erro, a pratica do
feedback oral e escrito, a explicitacdo e negociacdo dos critérios de avaliacdo e o uso de

instrumentos alternativos e diversificados de avaliagdo” (Souza & Amante, 2021, p.100).
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3-METODOLOGIA



Com vista a legitimar o processo investigativo decorrente do estudo em quest&o,
surge o presente capitulo no qual seré apresentada a metodologia adotada. Neste sentido,
torna-se pertinente abordar a natureza do estudo, bem como os métodos de recolha e

tratamento de dados.
3.1 Natureza do Estudo

Tendo em conta 0s objetivos propostos, conduziu-se uma investigacao de natureza
qualitativa, que surge de prossupostos epistemoldgicos e metodoldgicos (Coutinho,
2011). Desta forma, segundo Garcia e Quek (1997), os estudos qualitativos dao énfase
aos processos e significados, atribuindo uma maior participacdo aos intervenientes da
acao.

Por conseguinte, Bogdan e Bilken (1994) caracterizam os estudos qualitativos
como a imersdo do investigador no ambiente de recolha de dados. De acordo com estes
autores, os investigadores qualitativos pretendem conhecer o contexto, no qual se
integram, na sua totalidade. Assim, “os investigadores qualitativos estabelecem
estratégias e procedimentos que Ihes permitam tornar em consideracdo as experiéncias do
ponto de vista do informador” (Bogdan & Bilken, 1994, p.51). Deste modo, o
investigador torna-se o responsavel pelo rumo da sua prépria investigacao, ndo existindo
uma sequéncia rigida de procedimentos a seguir (Amado, 2014).

Flick (1998) distingue um estudo de natureza qualitativa pela sua ndo linearidade,
isto é, o autor defende que esta abordagem prossup@e que exista uma interacdo entre todas
as fases do estudo. Assim, estas interacbes permitem ao investigador ter uma visdo
holistica e integradora do contexto em estudo. Nesta perspetiva, o objetivo de uma
investigagdo de natureza qualitativa ¢ “compreender os fendémenos na sua totalidade e no
contexto em que ocorrem” (Coutinho, 2011, p.289). Deste modo, investiga-se um
contexto em concreto descobrindo significados nas interacbes sociais da amostra
(Coutinho, 2011).

Nesta perspetiva, Coutinho (2011) acrescenta ainda que os estudos de natureza
qualitativa, distinguem-se de estudos quantitativos, nomeadamente através dos métodos
de recolha e anédlise de dados. Nestes estudos, os investigadores ndo recolhem os dados
com vista a confirmar uma hipétese prévia, na verdade recolhem os dados de forma

intuitiva, contruindo as suas conjeturas a medida que os mesmos sdo analisados e
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agrupados (Bogdan & Bilken, 1994), pelo que o investigador utiliza instrumentos menos
padronizados, e opta por métodos mais adaptados a sua investigacdo (Coutinho, 2011).
De facto, Bogdan e Bilken (1994) afirmam que “a investigacdo qualitativa é descritiva”
(p.48), isto é, a recolha dos dados é feita por meio de descri¢Bes, transcricdes de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos. Desta forma, a recolha de dados €, na
maioria das vezes, diversificada e exige que o investigador tenha flexibilidade e
criatividade para se adaptar aos problemas que provavelmente irdo surgir, em estudos de
abordagem qualitativa (Coutinho, 2011).

Face ao exposto, a abordagem qualitativa adequa-se a presente investigacdo, na
medida em que a questdo problema definida: «De que forma os alunos integram o
feedback entre pares e as suas estruturas na sua aprendizagem?» visa compreender o
fendmeno feedback entre pares, num contexto de 1.° ano do 1.° CEB, com o objetivo de
melhorar as praticas de feedback na turma, bem como de compreender a forma como os
estudantes integram o feedback dado pelos colegas na sua aprendizagem.

No ambito da investigacdo qualitativa, surge o estudo de caso, como uma
metodologia que contribui para o conhecimento de fendmenos sociais (Yin, 2014). Neste
sentido, o presente estudo segue a metodologia estudo de caso, caracterizada pelo estudo
intensivo e detalhado de um aspeto definido (Coutinho, 2011). Desta forma, “o
investigador esforca-se, ao mesmo tempo, por refletir a peculiaridade do caso e por
transmitir uma imagem complexa, vivida e Unica do mesmo” (Amado, 2014, p. 124).
Tendo em conta a presente investigacdo, este aspeto é o feedback entre pares, numa
turma de 1.° ano do 1.° CEB. Assim, nesta abordagem metodoldgica a investigacao
objetiva “compreender o caso no seu todo e na sua unicidade” (Coutinho, 2011, p.293).
Deste modo, feedback entre pares, numa turma de 1.° ano do 1.° CEB, foi observado
e analisado, na sua complexidade, de forma contextualizada, “recorrendo a multiplas
fontes e a multiplas técnicas de forma a captar os diferentes olhares que traduzem essa
mesma complexidade” (Amado, 2014, p.125).

Desta forma, Coutinho (2011) identifica as caracteristicas principais de um estudo
de caso. Para o autor, um estudo de caso deve ser focalizado, conferindo ao investigador
a tarefa de direcionar o foco da investigacdo, preocupando-se também em preservar 0s

aspetos que tornam aquele caso Unico. O estudo de caso € uma metodologia que decorre
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de um ambiente natural, e que deve atender a distintas técnicas de recolha e analise de
dados. Neste sentido, Yin (2014) acrescenta ainda que um estudo de caso deve partir de
uma pergunta que vise responder a «0 qué?» e/ou «porqué?», a partir de factos
contemporaneos.

Apesar destas caracteristicas comuns a todos os estudos de caso, na literatura
encontra-se uma diversidade de estudos de casos face aos objetivos determinados em cada
um (Coutinho, 2011). Yin (2014) apresenta duas principais tipologias de estudo de caso,
0 estudo de caso unico e o estudo de caso multiplo. Por um lado, o estudo de caso Unico
concentra-se apenas num caso, face ao estudo de caso multiplo que visa comparar 0s
dados de diversos casos. Assim, a presente investigacao caracteriza-se como um estudo
de caso unico comum, que pretende conhecer as circunstancias de um contexto “because
of the lessons it might provide about the social processes related to some theoretical
interest” (Yin, 2014, p.52).

De forma complementar, Stake (2007) distingue duas tipologias de estudo de caso,
0 estudo de caso intrinseco e o instrumental. Face a investigacdo realizada, o presente
estudo de caso caracteriza-se por ser instrumental, na medida em que pretende aprofundar
0 conhecimento do feedback entre pares numa turma de 1.° ano do 1.° CEB, pelo seu
contributo global para a aprendizagem dos alunos. Assim, ao estudar o feedback entre
pares neste contexto especifico, pretende-se encontrar caracteristicas e dimensées que o
aproximam de outros casos (Stake, 2007).

3.2 Técnicas de recolha de dados

Tendo em vista o estudo a realizar importa definir a forma como os dados foram
recolhidos, bem como fundamentar as técnicas de recolha de dados utilizadas. Desta
forma, nesta fase pretende-se “planear o acesso a informagao pertinente, a selecdo de
técnicas de colheita de dados, incluindo a adogdo, adaptacdo ou producdo de
instrumentos” (Afonso, 2014, p.58).

Tendo em conta o supramencionado, considerou-se que a recolha documental,
seria uma das técnicas de recolha de dados a utilizar no presente estudo. Neste sentido,
de acordo com Junior et al. (2021), neste método de recolha de dados, um documento

caracteriza-se por ser um material escrito, sem tratamento analitico, que representa um
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facto ocorrido. Assim, a recolha documental tem em vista a “compreensdo ¢ analise de
um universo de documentos” (Junior et al., 2021, p.42).

Por conseguinte, na presente investigacao procedeu-se a recolha de produgdes dos
alunos. Estas produc@es integravam os PIT, bem como os registos de feedbacks entre
pares, uma vez que se tratavma de materiais escritos, que representavam as a realidade,
nomeadamente na identificacdo de estruturas de feedback e integracdo do mesmo, no caso
dos PIT. Para a presente investigacao, foi essencial recolher ambos os dados, pois s por
meio da triangulacdo de ambos era possivel dar resposta as QI (Amado, 2014).

Desta forma, a segunda-feira era pedido aos alunos que dessem feedback ao
trabalho realizado em TEA dos colegas, a partir de um modelo orientador disponibilizado
(Anexo M). Este modelo foi construido com o objetivo de orientar o feedback dos alunos,
visto que se trata de um contexto de 1.° ano do 1.° CEB, estes tinham ainda alguma
inexperiéncia. Assim, este modelo visava guiar os alunos, objetivando que o seu feedback
fosse progressivamente “especifico, apropriado, de alta qualidade, oportuno, preciso,
construtivo, focado nos resultados, encorajador, positivo, compreensivel e focado no que
¢ feito corretamente e no que precisa de ser melhorado” (Lopes et al., 2019, p. 109). O
recurso criado tinha uma parte mais guiada, na qual os alunos apenas tinham de preencher
uma tabela de acordo com os parametros dados. De modo complementar, este dispunha
ainda de uma parte que prossupunha um feedback escrito, mais completo, que
identificasse 0s aspetos positivos, 0s aspetos a melhorar, bem como sugestdes de
melhoria. Deste modo, este recurso conduz os alunos a serem progressivamente mais
auténomos e a serem capazes de dar feedback mais complexo, que va além de simples
correcdes (Huisman et al., 2018).

Como forma de compreender as diferentes tipologias de feedback que os alunos
do 1.° ano sdo capazes de dar, foram ainda gravadas as sessfes de comunicacao,
particularmente, o feedback oral dado pelos discentes aos seus colegas. Nestas
comunicagdes, o feedback dado ndo era estruturado pela investigadora, pelo que se
esperava verificar se os alunos transpunham a estrutura de feedback orientado pelo
modelo disponibilizado para este momento.

Durante a realizacao do estudo, foi utilizada ainda a observacéo participante como

método de recolha de dados. Assim, este método prossupde a analise da realidade social,
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na qual esta a ser realizado o estudo (Flick, 2005). Posto isto, a observa¢do, como método
de recolha de dados, visa descrever o estado de certas comunidades (Flick, 2005). O autor
destaca este método como “um profundo mergulho no terreno, na ética de membro, mas
também na influéncia sobre o que é observado” (Flick, 2005, p.142).

Decorrente desta observacdo participante, torna-se necessario recorrer a um
método de registo, que permita a descri¢do densa da situagdo (Flick, 2005). Segundo Flick
(2005), é essencial que a grelha de registo seja pouco estruturada, como forma de nao
restringir a observacdo do investigador. Todavia, na observacdo participante, o
investigador depara-se com a dificuldade de registar enquanto vivencia a situagao. Por
iss0, 0 registo deve ser feito 0 mais proximo possivel aos acontecimentos (Flick, 2005).

Na presente investigacdo, foram utilizadas notas de campo, pela riqueza que
podem trazer aos dados observados (Bogdan & Biklen, 1994). As notas de campo devem
integrar descri¢des das atividades, que podem incluir: (i) reconstrucdes de didlogos; (ii)
descricdes do espaco; (iii) descricbes de comportamentos, e ainda uma parte reflexiva
(Bogdan & Biklen, 1994). Nesta ultima parte, é feito um relato mais pessoal das
descricdes, assim, é dada énfase a “especulagdo, sentimentos, problemas, ideias, palpites,
impressdes e preconceitos” (Bogdan & Biklen, 1994, p.165). Face ao exposto, foi
utilizado um modelo de notas de campo, presente no Anexo N. Este modelo é composto
por uma parte de identificacdo da data, da hora, do nimero do registo, do local e do tema
do registo, bem como uma parte mais descritiva intitulada de «Registo das Observaces»
e uma JUltima parte destinada a reflexdes e elagdes denominada de
«Comentarios/Reflexdes».

Preconizando a resolucdo da problematica evidenciada no presente estudo,
verificou-se que seria ainda pertinente realizar entrevistas, iniciais e finais, aos alunos,
que foram realizadas a fim de ter em conta as consideracdes dos alunos acerca do processo
em que estavam emersos. De acordo com Bodgan e Bilken (1994) uma entrevista é um
método de recolha de dados, que consiste numa conversa intencional, que normalmente
acontece entre duas pessoas, entrevistador e entrevistado, no entanto, pode envolver mais
individuos, tendo o entrevistador como moderador da conversa. De acordo com 0s autores
supramencionados, este ultimo método permite que os inquiridos tenham maior abertura

para expressar as suas opinides sobre a temaética. Desta forma, quando bem realizadas,
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geram uma riqueza de dados, repletos de palavras e expressdes que demonstram o0s pontos
de vista dos entrevistados.

A luz dos objetivos do presente estudo, optou-se por aplicar uma entrevista de
tipologia Grupo Focal (Focus Group), por permitir a recolha de dados por intermédio da
interacdo de um grupo. Através do Focus Group € possivel viabilizar uma conversa rica
em perspetivas e pontos de vista de varios intervenientes, neste caso dos alunos que
integraram o0 estudo. Esta tipologia de entrevista promove o envolvimento do
entrevistador no contexto dos entrevistados e, apesar das suas potencialidades, pode
apresentar constrangimentos, tal como o apoderamento por parte de alguns entrevistados.
Isto é, serem sempre 0S mesmos ou 0 mesmo a responder as questdes colocadas, tendo o
entrevistador de encarnar o seu papel fundamental de gestor da conversa (Silva et. al,
2014). Apesar destas fragilidades escolheu-se este método devido a existéncia de alunos
muito timidos na amostra, que poderiam ndo reagir bem a uma entrevista individual.
Assim, torna-se o papel do professor garantir que todos os intervenientes tém igual
oportunidade de participar.

Estas entrevistas tiveram por base 0 mesmo guido (Anexo O), o que permitiu
comparar as concecdes iniciais dos discentes, com aquelas que estes tinham na fase final
do estudo, visiveis nas respostas (Anexos P e Q). Face a estes objetivos as entrevistas
iniciais foram realizadas no dia 10/05/2024 e as entrevistas finais no dia 04/06/2024, o
que permitiu avaliar a evolucdo das conce¢des dos discentes acerca do feedback entre
pares com a implementacdo do presente estudo. Assim, as entrevistas tinham como
objetivos: (i) Compreender o que os alunos entendem por avaliacédo, (ii) Compreender a
visao dos alunos acerca do processo de avaliacdo, (iii) Conhecer as perspetivas dos alunos
quanto ao feedback e (iv) Compreender as potencialidades do feedback, na perspetiva dos
alunos.

Aliada a estas entrevistas foi ainda realizada uma entrevista ao DC da turma na
qual foi realizada a investigacdo em questdo. Esta teve por base uma entrevista
semiestruturada, contruida com base em perguntas abertas, que sdo respondidas tendo em
conta os conhecimentos do entrevistado (Flick, 2005). Desta forma, de acordo com o
mesmo autor, os contetdos da entrevista semiestruturada sdo reconstruidos durante a

entrevista, na medida em que se fazem perguntas adicionais ao guido. Estas perguntas
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tém como objetivo tornar mais explicitas as informacdes dadas pelo entrevistado,
pedindo, por exemplo, exemplos ilustrativos das suas ideias (Bodgan & Biklen, 1994).
Desta forma, apresenta-se no Anexo R o guido de entrevista elaborado ao DC, e as suas
respostas no Anexo S. Com este guido pretendia-se: (i) Compreender a perspetiva do
entrevistado acerca do feedback e (ii) Conhecer as perspetivas do entrevistado
relativamente a investigacdo realizada.

3.3. Técnicas de analise de dados

Face a todos os métodos de recolha de dados anteriormente apresentados, importa
agora salientar o método de andlise priorizado aquando da realizacdo do estudo. Neste
sentido, 0 método de analise de dados privilegiado foi a analise de conteido. De acordo
com Esteves (2006), a analise de conteldo caracteriza-se por ser “o tratamento de
informagdo previamente recolhida” (p.107). Assim, a mesma autora distingue duas
tipologias de dados que podem ser alvo de uma andlise de contetdo: (i) dados invocados
pelo investigador, que acontecem naturalmente sem a sua intervencao direta (e.g. dados
resultantes da observacdo direta, registados em notas de campo, dados presentes em
livros); (ii) dados suscitados pelo investigador, que sdo provocados pelo mesmo (e.g.
dados resultantes de entrevistas, de conversas exploratorias).

Tendo em conta esta definicdo, é possivel considerar que na presente investigacdo
foram analisados dados de ambas as tipologias, sendo que no presente estudo foi realizada
uma andlise as notas de campo, decorrentes da observacdo direta, as producdes dos
alunos, as gravacdes das interacbes em aula aquando do momento das comunicacgdes,
sendo estes dados invocados pelo investigador. Em contrapartida, foram utilizados dados
suscitados pelo investigador como a analise as transcri¢c@es das entrevistas.

Face ao grande nimero de dados recolhidos considerou-se importante categorizar
estes mesmos dados, agrupando-os em diferentes categorias (Esteves, 2006). Desta
forma, a analise de conteldos tornou-se um processo de categorizacdo que gerou
inferéncias sobre os significados dos dados, tendo em conta o0 seu contexto, de modo que
este pudesse ser interpretado e do qual se pudesse retirar conclusdes (Bardin, 1977).
Assim, embora existam diversas formas de analise de conteudo, a realizada foi a
categorial (Bardin, 1977), em que se criaram categorias e respetivas subcategorias para

codificar os diferentes tipos de dados recolhidos e analisd-los. Esta categorizagdo foi
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realizada a partir da analise dos dados obtidos em cada um dos métodos de recolha de
dados (Esteves, 2006). Neste sentido, considera-se que foi utilizado um procedimento de
exploracdo, que possibilita “a partir dos proprios textos, apreender as ligacdes entre as
diferentes variaveis” (Bardin, 1977, p.99). A autora anteriormente mencionada,
caracteriza este processo como sendo dedutivo e facilitador do levantamento de hipoteses.
3.4. Caracterizagdo sumaria dos participantes

Tal como referido anteriormente, o presente estudo realizou-se durante o estagio
pedagogico da PESII. Desta forma, foi realizado no contexto de 1.°CEB descrito na
primeira parte do presente relatério final.

Neste sentido, a turma na qual foi realizado o estudo era composta por vinte e dois
alunos, onze do sexo feminino e onze do sexo masculino, com idades compreendidas
entre os seis e 0s sete anos. Todavia, devido a curta duragdo do estagio e do tempo de
entrega do relatorio, tornou-se necessario selecionar uma amostra para que fosse possivel
analisar todos os dados. A amostra selecionada era composta por dez alunos, cinco do
sexo feminino e cinco do sexo masculino (Anexo T). Na sele¢do da amostra, procurou-se
que esta fosse representativa da populacdo, a fim de obter resultados o mais fidedignos
possivel (Lima, 2006). Assim, procurou-se escolher alunos que representassem o0 grupo-
turma nas suas potencialidades e fragilidades, isto é, face ao presente estudo, foram
escolhidos alunos com maior capacidade de argumentacdo e alunos com mais
dificuldades nesta competéncia.

No que concerne ao DC, que foi também entrevistado, exerce a profissdo ha cerca
de dezoito anos, e procura adotar metodologias centradas no aluno, com vista a promocao
da comunicacdo e na organizacdo de aprendizagens.

3.5. Principios éticos

A presente investigagdo foi sustentada por principios éticos, com vista a preservar
os direitos dos participantes, bem como do DC e instituicdo cooperante. Desta forma,
garante-se que a presente investigacdo segue os principios defendidos pelo Cdédigo
Europeu de Conduta para a Integridade da Investigacdo (All European Academies
[ALLEA], 2017) de fiabilidade, honestidade, respeito e responsabilidade.

Aliado a isto, torna-se imperativo analisar a Carta Etica, criada pela Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacdo (Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao
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[SPCE], 2020). Nesta, estdo espelhados os principios e linhas orientadoras defendidas
pela SPCE para fundamentar a qualidade de qualquer investigagdo em Ciéncias da
Educacao.

Nesta perspetiva, no decorrer da presente investigacdo, foram tidos em conta os
principios refletidos na “relagdo com os/as participantes de investigagédo” (SPCE, 2020,
p.11). Assim, procurou-se obter um consentimento livre e informado dos representantes
legais dos participantes, tendo por base um documento escrito (Anexo U), devidamente
assinado. O documento anterior, informava os EE, de forma clara e rigorosa, de todos os
aspetos relativos a sua participacdo, do compromisso assumido por ambas as partes,
nomeadamente, na garantia do anonimato, bem como sobre a possibilidade de retirar o
consentimento em qualquer altura da investigacdo (SPCE, 2020). A gravacdo das
interacdes em aula, bem como das entrevistas, foi ainda um fator integrante na obtencao
do consentimento informado, identificando a razéo de o fazer (Lima, 2006).

Em conformidade com o disposto na Carta Etica, os proprios participantes da
investigacdo deram autorizacdo para a sua participacdo, com especial enfoque nos
momentos de gravacdo de entrevista. No inicio de cada entrevista os participantes foram
informados que as mesmas iriam ser gravadas, e deram a sua autorizacdo para a gravagao
das entrevistas.

Face ao exposto no documento de autorizacdo assinado pelos representantes legais
dos participantes, durante toda a investigacdo, procurou-se manter o anonimato de todos
os participantes, cujos nomes foram substituidos por codigos (Anexo C e T) (Lima,2006).
O estudo realizando no @mbito do presente relatorio final, teve em conta “o respeito pelo
bem-estar e pela integridade de todas as pessoas envolvidas” (SPCE, 2020, p.12).

Por fim, é de salientar que os resultados da presente investigacdo sdo apresentados
de forma aberta, transparente e exata, tendo em conta as ideias de investigacao recentes,
tal como disposto no Cadigo Europeu de Conduta para a Integridade da Investigacéo
(ALLEA, 2017).
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H.RESULTADOS



O presente capitulo visa a apresentacao dos resultados do estudo e sua discuss&o,
por referéncia as questdes de investigacdo. Por forma a facilitar a leitura, primeiramente
sera feita uma apresentacdo dos dados, tendo em conta cada um dos métodos de recolha
utlizados e descritos no capitulo anterior. Posteriormente, é feita a discussao dos dados
apresentados, face a cada uma das QI, mobilizando o quadro teérico de referéncia.

4.1. Apresentacao dos dados
4.1.1. Tipologias de feedback aos PIT

A luz do presente relatério final, optou-se pela realizacio da analise de contetido
as producdes dos alunos aquando do momento de feedback aos PIT. Para isto, recolheu-
se, a0 longo de quatro semanas, o modelo orientador preenchido pelos alunos com o
feedback dado ao PIT do seu par.

Apos a recolha de todas as produgdes foi feita uma “leitura flutuante” (Bardin,
1977, p. 96) ao feedback dado pelos alunos, o que permitiu fazer o levantamento de
hipbteses de possiveis categorias. Iniciou-se assim a segunda fase da analise de contetdo,
na qual surgiram as primeiras categorias. Apos esta primeira analise, foi criada uma tabela
que incluia, as categorias, as unidades de registo dos feedbacks, e a contagem de unidades
de registo por cada categoria, o que facilitou a “contagem de um ou varios temas ou items
[sic] de significacdo, numa unidade de codificacdo previamente determinada” (Bardin,
1977, p.77). Durante a fase de preenchimento das categorias, sentiu-se a necessidade de
as ajustar e até mesmo de fazer a subcategorizacdo dos feedbacks. Assim, este foi um
processo continuo de ajuste e reajuste até chegar as categorias e subcategorias a seguir
apresentadas. Este € considerado por Esteves (2006), um processo “de validagdo interna
do trabalho” (p.109) que leva os vérios pardmetros a serem testados e reajustados, em
prol de uma boa categorizacdo dos critérios de analise de contetdo.

Agquando do recorte e colocacdo das unidades de registo nas tabelas, sentiu-se a
necessidade de inserir alguns comentarios em mais do que uma categoria e/ou
subcategoria. Esta opcdo € corroborada por Bardin (1977), ao referir que isto é viavel,
desde que a dimens&o em analise seja diferente. Neste sentido, ndo se aplica o principio
da exclusividade, defendido por Vala (1999).

Desta forma, findado este processo chegou-se a concretizagdo das seguintes

categorias e subcategorias, espelhadas na tabela seguinte:
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Tabela 2

Categorias e Subcategorias do feedback dado aos PIT

Categorias Subcategorias
Sugestdo simples

Reforco positivo
Identificacdo de pontos fortes
Feedback completo Identificacdo de fragilidades
Sugestbes de melhoria

Feedback simples

Nota: Realizado pela autora

Tal como foi referido anteriormente, como forma de organizar os dados
recolhidos, foram extraidas unidades de registo dos feedbacks dados pelos alunos e
organizados numa tabela de acordo com a categoria e subcategoria a que pertencem.
Assim, foi possivel extrair a frequéncia absoluta de cada uma das subcategorias e
categorias de feedback dado. Esta contabilizacdo foi organizada em quatro tabelas, uma
por cada dia em que foi implementada a dindmica de feedback entre pares aos PIT. Por
conseguinte, proceder-se-a a apresentacdo de cada uma das tabelas. E importante reforgar
que nas unidades de registo sdo notdrios erros ortograficos, na medida em que se optou
pela transcricdo integral do que os alunos escreveram no feedback aos PIT.

A primeira semana em que foi aplicada a estratégia de feedback entre pares,
iniciou-se a sessdo com a explicacdo do significado de feedback bem como a sua
importancia, tal como esta descrito nas notas de campo (Anexo N). No entanto, no
preenchimento de sugestdes, que visa um feedback descritivo, foi notéria alguma agitacao
na sala, decorrente das davidas dos alunos, assim foi necessario dar exemplos, oralmente,
do que poderiam escrever para que compreendessem?.

Face ao exposto apresentam-se na tabela trés os resultados do feedback da
primeira semana de aplicacdo de feedback entre pares aos PIT, realizada no dia 29 de abril
de 2024.

2 “Este momento gerou alguma agitacao na sala, pois os alunos estavam constantemente a vir ter comigo,

pois ndo sabiam o que escrever, alguns perguntavam se podiam nao escrever nada. Existiu ainda uma aluna
(MP) que se levantava e ia ter com o colega que estava a avaliar a fim de lhe perguntar o que ele achava
que ela deveria de colocar na tabela. A aluna foi chamada a atengéo, no entanto este comportamento repetiu-
se e foi necessario repreender a aluna e explicar ndo s6 a aluna como a turma que ao questionarem
diretamente os colegas se tornava numa autoavaliagdo ¢ ndo uma avaliagdo ao trabalho do colega, como

era pedido” (registo n. °1 — 29 de abril de 2024, Anexo N).
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Tabela 3
Analise do feedback dado aos PIT no dia 29/04/2024.

Contagem da semana 29/04

. . . . Frequéncia Frequéncia
Categoria Subcategoria Unidade de registo Contexto (subcategoria) | (Categoria)
Feedback Sugestdo simples “trabalhar melhor” LD 1 5
simples Reforco positivo “Podes continuar a trabalhes bem” SM 1
Identificacio de i‘Estejas,’mais concentrada (...) ndo fazer tudo LD
fragilidades apressa_______ 2
“Fazer mais silénsio” LC
“Precisas de ler” JL
“Devias de ter feito leituras” MV
“Trabalhes mais matematica, ficheiros de IG
operacoes”
“Marca mais trabalhos” TB
Feedback = 5
completo i Marca meno trabalhos ,_ MP 11
Sugestdes de “Trabalhes matematica: contagens, DT 9
melhoria operacgdes”
“variar” LC
“Podias conversar menos e trabalhes mais cM
matematica”
“trabalhar mais rapido e para respeitar o teu
PIT. Marcar pocos trabalhos, para trabalhar LD
melhor e ndo fazer tudo a presa”

Nota: Realizado pela autora.

Com a analise da tabela anterior compreende-se que existem onze registos na
categoria de «feedback completo», face a dois na categoria de um «feedback simples».
No entanto, é de salientar que, apesar de se verificarem onze registos nesta categoria,
nove deles sdo na subcategoria «sugestdes de melhoria», e que apenas dois alunos (LD e
LC) sentiram a necessidade de complementar as suas sugestdes de melhoria com a
identificacdo de fragilidades e nenhum aluno identificou pontos fortes. Assim, apesar de
a maioria dos registos se encontrar na categoria «feedback completo», o contributo para
o trabalho dos colegas acaba por ser diminuto, na medida em que, na sua generalidade,
os alunos apenas abrangem uma subcategoria. Efetivamente, ao analisar as unidades de
registo, as sugestdes de melhoria sdo pouco objetivas (e.g. “Fazer mais silénsio e variar”,
LC, 29/04/2024; “Marca meno trabalhos”, MP, 29/04/2024). Estas sugestdes sem uma
melhor explicitagdo, proveniente da identificagdo de fragilidades ou pontos fortes, tornam
o feedback pouco efetivo, na medida em que dificulta a sua aplicacao.

Os dados da primeira implementacdo da dinamica de feedback entre pares aos PIT,
demonstram que os alunos tiveram dificuldades em elaborar um feedback detalhado e

construtivo ao trabalho realizado pelos colegas. Deste modo, na segunda aplicagédo desta
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dindmica foi necessario relembrar os alunos que um feedback que possa ajudar um colega

deve ir além de simples comentarios.

Salientei que a maioria dos alunos apenas tinha dado comentarios muito
superficiais, e se apenas dissermos ao colega que ele precisa de melhorar ele néo
sabe em qué, ou entdo, no caso de dizermos que o colega esta a ir bem, ele também
ndo sabe em qué. De seguida, complementei dando exemplos daquilo que
poderiam dizer e sugestdes de melhoria (registo n. °2 — 06 de maio de 2024, Anexo
N).

A tabela quatro ird apresentar os resultados obtidos na segunda implementacéo da

dindmica de feedback aos PIT, realizada no dia 06 de maio de 2024.

Tabela 4
Analise do feedback dado aos PIT no dia 06/04/2024.

Contagem da semana 06/05

Frequéncia | Frequéncia

Categoria Subcategoria Unidade de registo Contexto (subcategoria) | (Categoria)
Feedback | Sugestdo simples "Podes trabalhar mais” SM 1 9
simples | Refor¢o positivo "Eu acho que trabalhaste bem" CM 1
e "fizeste poucos trabalhos" SM
Identificacdo de " < : =
fragilidades esta selrlnana ndo conseguiste cumprir o IG 2
teu PIT
"Podes planear menos trabalhos" MP
"Eu acho que devias fazer escrita de MV
T o :
Sugestdes de "Leitura e escrita das listas de palavras" LC 6
melhoria "marques menos trabalhos" B
"estejas mais focada e trabalhes mais LD
rapido para respeitar o teu plano”
"N&o marques tantos trabalhos" IG

Nota: Realizado pela autora.

Analisando a tabela quatro é de salientar que os resultados obtidos sdo muito
similares aos da tabela trés, correspondente a primeira semana. A subcategoria mais
mencionada continua a ser a «sugestao de melhoria» com sete registos, contudo estas
continuam a ser pouco completas (e.g. “podes planear menos trabalhos”, MP,
06/05/2024). Contudo, nesta semana observam-se dois alunos que sentem a necessidade
de complementar a sua sugestdo com a identificacdo de fragilidades (IG e SM). No

entanto, apenas um deles apresenta uma sugestdo que pode contribuir para melhorar o
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trabalho, “Nao marques tantos trabalhos. Porque esta semana ndo conseguiste cumprir o
teu PIT” (IG, 06/05/2024).

E de reforcar que na presente semana verificou-se que o DT néo foi capaz de dar
qualquer feedback ao seu par, pois respondeu “ndo sei”. Este € um aluno com algumas
dificuldades na aprendizagem, e que beneficiaria do apoio direto de um professor para o
ajudar a fazer um comentario ao trabalho do colega.

Nesta semana ainda se verificam dificuldades na elaboracéo de um feedback que
tenha impacto no trabalho (e.g. “Eu acho que trabalhaste bem”, CM 06/05/2024).

Face aos resultados observados nas duas primeiras semanas de implementacao do
estudo, sentiu-se a necessidade de reformular a estratégia de aplicacéo de feedback entre
pares. Assim, antes da aplicacdo da terceira sessdo, foi dado um feedback individual a
cada aluno escrito no seu PIT. Neste sentido, durante a explicacdo houve oportunidade
para leitura de algum do feedback dado por mim, enquanto professora estagiaria, em
grande grupo, sem identificar a quem tinha sido dado esse feedback e para a discusséo
sobre os aspetos que um feedback construtivo deve integrar, tais como a identificacdo de:
(i) pontos fortes, (ii) fragilidades e (iii) sugestdes de melhoria objetivas.

Apresenta-se de seguida a tabela cinco, que incorpora a analise de contetdo

categorial do feedback dado aos PIT, no dia 13 de maio de 2024.

Tabela 5
Analise do feedback dado aos PIT no dia 13/05/2024.

Contagem da semana 13/05

. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria Subcategoria Unidade de registo Contexto (subcategoria) | (Categoria)
S_ugestao "no PIT ha coisas que tu peressizas fazer" JL 1
Feedback simples 3
simples Reforco bositivo "acho que trabalhaste muito bem" CM 5
cop "Eu acho que tinhas um PIT bom!" MV
e "Mas tanho pena que ndo tenhas feito nada" MV
Identificacdo de fi balho”
fragilidades Esta semana izeste poucos trabalho SM 3
"tu podes milhorar as letras" LC
"trabalha mais trabalhos. Acho que néo precisas de fazer IG
alfabeto"
Feedback "trabalhes mais e mais concentrado" DT 9
completo Sugestdes de "Pois trabalhar mais trabalhos (...) N&o precisas de fazer SM
megllhoria escritas de alfabeto" 6
"Fagas leitura e escrita dos texto da sala (..) a fazer
" LC
alfabeto
"marques mais trabalhos" LD
"Marques mais trabalhos" CM
Dois alunos faltaram (MP e TB)

Nota: Realizado pela autora.
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Atraveés da andlise das categorias em que cada feedback se insere verifica-se uma
distribuicdo equiparada & das semanas anteriores. Contudo, por meio da analise das
subcategorias, «identificacdo de fragilidades» e «sugestdes de melhoria» salienta-se uma
pequena evolucdo ao nivel do feedback. Na presente semana, o feedback é mais objetivo,
(“trabalha mais trabalhos. Acho que ndo precisas de fazer alfabeto”, IG, 13/05/2024;
“Facas leitura e escrita dos texto da sala (...) a fazer alfabeto”, LC, 13/05/2024) e
consequentemente tem, potencialmente, um maior contributo no trabalho dos colegas.
Além disto observa-se mais um registo na «identificacdo de fragilidades» do que nas
semanas anteriores, o que significa que existiu mais um aluno a complementar o seu
feedback com a identificacdo de fragilidades, sendo que MV, SM e LC foram os alunos
que o fizeram.

Tendo em vista os resultados da terceira semana de aplicacdo, a estratégia
implementada manteve-se a mesma na semana seguinte. O que, mais uma vez, fomentou

uma discussao em grande grupo

Assim, a LC disse “temos de analisar o PIT do nosso colega e ver as coisas que
ele fez bem e as coisas que ele tem de melhorar, e depois nesse quadradinho
escrevemos o que achamos que ele pode melhorar, por exemplo, se ele s6 fez
trabalhos de matematica, vou lhe dizer que também tem de fazer trabalhos de
portugués”, ao que eu complementei “e se o teu colega sé tiver feito dois
trabalhos?”, ao que a aluna respondeu “se so tiver feito dois trabalhos ele tem de
se esforcar mais e estar mais concentrado, porque dois trabalhos ¢ muito pouco”

(registo n. °4 — 27 de maio de 2024, Anexo N).

Na tabela seguinte (seis) serdo apresentados os resultados obtidos na quarta
semana de aplicacdo de feedback aos PIT, realizada no dia 27/05/2024.
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Tabela 6
Analise do feedback dado aos PIT no dia 27/05/2024.

Contagem da semana 27/04

. . . . Frequéncia Frequéncia
Categoria Subcategoria Unidade de registo Contexto (subcategoria) | (Categoria)
"DT estou inpressionado comtigo (...) mas estou
. . . N JL
Feedback . muito inpressionado comtigo parabés!!!
. Reforco positivo [, . : : 2 2
simples parabém TB mas podes melhorar continua eu sei LC
gue tu consiges™"
"acho que devias marcar mais trabalhos de portugués. DT
Podes fazer ditados e autoditados"
"Para a proxima deves variar mais" MV
"Podes sr mais repida e podes tradanha mais
" SM
tradanhos
Feedback Sugestdes de "marques menos trabalhos e concordo comtigo de B 4 4
completo melhoria conversares menos"
"marca menos trabalhos" MP
"Mas devias ter feito leitura de livros " JL
"TB tu podes marcare parserias e podes marcare mais
trabalhos e podes pelo menos marca um trabalho de LC
estodo do meio"
Trés alunos faltaram (CM, IG, LD)

Nota: Realizado pela autora.

Pela primeira vez, os dados desta semana apresentam uma distribuicdo distinta ao
nivel das categorias, nas quais o feedback dado pelos alunos se insere. As préprias
unidades de registo sdo bastante diferentes das unidades de registo verificadas no inicio
da investigacdo. Estas sdo mais completas e também mais especificas (e.g. “Podes
trabalhar menos”, JL, 29/04/2024; “estou inpressionado comtigo mas devias ter feito
leitura de livro mas estou muito inpressionado comtigo parabés!!!”, JL, 27/05/2024). No
entanto, os alunos apenas estdo centrados em dar sugestdes de melhoria, sem a
identificacdo de pontos fortes ou fragilidades, o que levou a que estas subcategorias
deixassem de existir. Ainda assim, as proprias sugestfes sdo mais especificas (e.g. “devias
ter feito leitura de livros”, JL, 27/05/2024; “Podes fazer ditados e autoditados”, DT,
27/05/2024) e, potencialmente, podem ter um maior contributo no trabalho dos colegas,
do que as sugestdes da fase inicial da investigagdo. A maioria das sugestdes no inicio da
investigacdo era bastante simples (e.g. “Marca mais trabalhos”, TB, 29/04/2024). Nesta
fase, apesar de ainda se verificarem sugestGes desta natureza (e.g. "marca menos
trabalhos”, MP, 27/05/2024), a maioria dos alunos procura dar sugestdes mais completas

e objetivas (e.g. “TB tu podes marcare parserias e podes marcare mais trabalhos e podes
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pelo menos marca um trabalho de estodo do meio", LC, 27/05/2024; “acho que devias
marcar mais trabalhos de portugués. Podes fazer ditados e autoditados”, DT, 27/05/2024).

Todavia, € necessario salientar que trés dos alunos (CM, IG, LD) faltaram no dia
da dinamizacdo desta sessdo, o que pode ter afetado os resultados desta semana.
4.1.2. Tipologias de feedback nas comunicagdes

Visando a analise das tipologias de feedback dadas nos momentos de
comunicacdo, procedeu-se a gravacdo de audio desta dinamica. Neste sentido, apos cada
apresentacdo, o aluno tinha oportunidade de escolher trés colegas para lhe darem
feedback. Desta maneira, a participacdo era voluntaria e dependia de quem era escolhido
por quem estava a apresentar, pelo que o nimero de registos varia de semana para semana
e nem todos os alunos presentes na amostra tiveram oportunidade de participar. Este era
um procedimento ja adotado pelo DC, pelo que se considerou importante manter durante
a investigacgao por fazer parte da rotina de sala de aula. Assim, por forma a ser possivel a
analise destes momentos, foi feita a transcricdo dos mesmos (Anexo V).

A semelhanca do que aconteceu com a analise do feedback dado aos PIT, o
processo de andlise de contedo utlizado foi o0 mesmo descrito acima. Finalizado este

processo chegou-se as seguintes categorias:

Tabela 7
Categorias e subcategorias do feedback dado nas comunicacgfes
Categorias Subcategorias
Aspetos positivos
Sugestbes de melhoria
Feedback sobre os contedidos Aspetos positivos
apresentados Sugestdes de melhoria
Nota: Realizado pela autora

Feedback sobre a forma da comunicacéo

Tal como no subcapitulo anterior, por forma a organizar os dados recolhidos,
foram extraidas unidades de registo dos feedbacks dados pelos alunos e organizados numa
tabela de acordo com a categoria e subcategoria a que pertencem. Assim, a organizacao
da informacao foi feita em quatro tabelas, uma por cada semana, de modo a ser possivel
observar a evolugdo das tipologias de feedback dadas pelos alunos ao longo da
investigacdo. No entanto, nestas tabelas foi necessario incorporar uma coluna que
identificasse a quem se dirigia o feedback, intitulada de «apresentacéo de», uma vez que
os alunos na mesma semana podiam fazer mais que um comentario. Esta coluna permitiu,

assim, compreender as diferentes categorias e subcategorias a que um mesmo feedback
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pertence. De seguida, proceder-se-a a apresentacao de cada uma das tabelas, comegando
pela tabela oito, na qual estédo espelhados os resultados da semana de 29 de abril a 03 de

maio de 2024.

Tabela 8
Analise do feedback de 29/04 a 03/05

Tabela de analise do feedback de 29/04 a 03/05

. . . . Feedback | Apresentacdo | Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de de (subcategoria) | (Categoria)
"s6 tiveram uma hesitacdo, por isso eu acho que
treinaram. Também acho que preparam bem a vossa TB CBe SM
leitura"
Feedback | Aspetos — Fug e alto” LC MN 4
sobre a positivos = e S =
Falaram alto, ndo tiveram quase hesitagdes, eu ndo 5
forma da . S <
s percebi nenhuma hesitagdo, estavam a ler as duas, ndo CM CBe SM
comunicagédo . "
leram o texto a0 mesmo tempo, combinaram uma parte
Sugestbes de | "depois aqui acho que podias ler um bocadinho de nada
. : " B MP 1
melhoria mais alto
"acho que a tua leitura estd melhor do que as de antes (...)
de resto acho que deves continuar na leitura e acho que TB MP
Aspetos tiveste poucas hesitacfes" 3
Feedback positivos "0 texto esta muito giro, esta muito bem feito, gostei que
. . . " CM CBe SM
sobre os tivesse uma cobra (...) achei que o texto ficou engracado 5
conteddos "Tu leste bem" LC MN
apresentados "tu podes treinar um bocadinho mais a leitura no texto da
= " LC MN
Sugestdes de | SM
: T . 2
melhoria apresentaram um texto um bocadinho curto e acho que
. . S B CBe SM
podiam fazer um texto um bocadinho maior.

Nota: Realizado pela autora

Com a analise da tabela anterior, verifica-se que a categoria «feedback sobre a
forma comunicacao» apresenta mais uma unidade de registo que a categoria «feedback
sobre os conteidos apresentados». Contudo, ao analisar as unidades de registo em si,
compreende-se que o feedback na primeira categoria € muito mais especifico e completo
(e.g. “sO tiveram uma hesitacdo, por isso eu acho que treinaram. Também acho que
preparam bem a vossa leitura (...) depois aqui acho que podias ler um bocadinho de nada
mais alto” TB, 02/05/2024), do que na segunda (e.g. “O texto esta muito giro, esta muito
bem feito, gostei que tivesse uma cobra (...) achei que o texto ficou engracado”, CM,
02/05/2024). Além disso, em ambas as categorias, observa-se que os alunos se
concentram muito mais nos «aspetos positivos» da comunicagdo dos colegas do que em
dar «sugestbes de melhoria», sendo que apenas dois alunos é que o fazem (TB,
“apresentaram um texto um bocadinho curto e acho que podiam fazer um texto um

bocadinho maior”, 02/05/2024 e LC “tu podes treinar um bocadinho mais a leitura no
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texto da SM” 03/05/2024). Assim, compreende-se que na fase inicial do estudo, a grande
maioria dos alunos ndo vai além da identificacdo de «aspetos positivos» com poucas
«sugestdes de melhoria».

Na tabela nove estdo apresentados os resultados obtidos no feedback dado as

comunicagdes da semana de 06 de maio a 10 de maio de 2024.

Tabela 9
Andlise do feedback de 06/05 a 10/05

Tabela de analise do feedback de 06/05 a 10/05

esta pronto o bolo». Acho que essa leitura foi LC B

interessante"

Categoria | Subcategoria Unidade de registo Feegte)ack Apresggtagao (sELic;l:ggg:?a) Fég?:;gﬁg
"Acho que falaste alto, mais alto do que tens
Aspetos falado nas outras apresentagdes e continua a CM MP
Feedback osﬂ VoS falar nesse nivel de voz" 2
sobre a P "Parece mesmo que treinaste muito, muito LC ™= 3
forma da muitas vezes. E eu daqui consegui ouvir"
comunicacao Sugestdes de "Eu daqui ouvi, mas eu acho que tu podias
gesto falar um bocadinho mais alto, acho que B LC 1
melhoria . . . . ”
podias projetar mais um bocadinho a voz
"Vi na tua apresentacdo que queres ler e ler MV LC
muito, acho que estiveste muito bem”
Feedback o — -
gostei da ideia do DC e que tu seguiste que
sobre 0s Aspetos - . s B LC
, L era ler o ilustrador o escritor e assim 3 3
conteddos positivos "gostei da forma como leste a parte em «plim
apresentados g P P

Nota: Realizado pela autora

Analisando os resultados espelhados na tabela nove, depreende-se que estes sdo
bastante similares aos resultados obtidos na semana anterior. Mais uma vez, verifica-se
um feedback muito mais especifico e completo ao nivel da categoria «feedback sobre a
forma da comunicacdo» (e.g. “Eu daqui ouvi, mas eu acho que tu podias falar um
bocadinho mais alto, acho que podias projetar mais um bocadinho a voz”, TB,
09/05/2024). E ainda de salientar que esta semana nenhum aluno fez «sugestdes de
melhoria» acerca dos conteidos apresentados pelos colegas, apenas salientaram «aspetos
positivos» (e.g. “gostei da ideia do DC e que tu seguiste que era ler o ilustrador o escritor
e assim”, TB, 09/05/2024). Assim, de uma forma geral os registos analisados s&o bastante
simples e com pouco impacto no trabalho dos colegas ao nivel dos conteudos
apresentados (e.g. “vi na tua apresentagdo que queres ler e ler muito, acho que estiveste
muito bem”, MV, 09/05/2024), continuando bastante concentrados nos «aspetos
positivos» das comunicagdes dos colegas (e.g. “gostei da forma como leste a parte em

«plim esta pronto o bolo». Acho que essa leitura foi interessante”, LC, 10/05/2024).
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Na tabela dez serdo apresentados os resultados obtidos no feedback dado as

comunicagdes na semana de 13 de maio a 17 de maio de 2024.

Tabela 10
Andlise do feedback de 13/05 a 17/05

Tabela de analise do feedback de 13/05 a 17/05

. . . . Feedback | Apresentacdo | Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de de (subcategoria) | (Categoria)
Aspetos "Eu gostei da ideia de tu treres lido e também teres
e P B CB 1
positivos tentado fazer os exercicios
"Acho que podias falar um bocadinho mais alto,
L, SM CcB
Feedback mas eu consegui ouvir.
sobre a "Eu consegui ouvir, mas podias projetar um
~ ; . B} s B AA 4
forma da Sugest@es de | bocadinho mais a voz, s6 mesmo um bocadinho 3
comunicacéo | melhoria "CB eu também gostei do teu tom de voz acho que
tu falaste alto, mas falaste também um bocadinho
. . - : B CB
baixo, acho que podias projetar um bocadinho
mais a voz"
"Gostei do livro, eu acho que é um livro que como
és do projeto da ginastica e também gostas de
Feedback ginastica e trouxeste um livro de ginastica, por B CB
sobre o5 Aspetos isso eu acho que foi uma boa escolha para ti, uma
, pe coisa que tu gostas" 2 2
contetidos positivos o - -
Acho que tu gostaste de ir ver e tiveste uma boa
apresentados T . . o
ideia de trazer a turma uma coisa que ja tinhas B AA
visto. AA parabéns e acho que deves continuar
assim"

Nota: Realizado pela autora

Na presente semana apenas foram registados trés feedbacks, pelo que se considera
a semana com menor nimero de comentarios, devido a maioria dos registos ser de alunos
fora da amostra. No entanto, € de salientar que apesar de haver um menor nimero de
registos de feedback, existe uma distribuicdo semelhante de unidades de registo pelas
subcategorias, relativamente as semanas anteriores. Isto significa que na presente semana,
os alunos comecaram a dar feedbacks mais completos e, que assim, integram mais
subcategorias. Analisando o feedback dado pelo TB a apresentacdo de CB, verifica-se
que este comentario integra trés das quatro subcategorias definidas, revelando-se mais
completo: “Eu gostei da ideia de tu treres lido e também teres tentado fazer os exercicios.
(...). CB eu também gostei do teu tom de voz acho que tu falaste alto, mas falaste também
um bocadinho baixo, acho que podias projetar um bocadinho mais a voz (...) Gostei do
livro, eu acho que é um livro que como és do projeto da ginastica e também gostas de
ginastica e trouxeste um livro de ginastica, por isso eu acho que foi uma boa escolha para

ti, uma coisa que tu gostas” (TB, 15/05/2024). Na presente semana € ainda de realgar que
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os feedbacks da categoria «feedback sobre os conteldos apresentados» sd80 mais

especificos do que nas anteriores, apesar de estarem apenas centrados em «aspetos

positivos» (e.g. “Acho gue tu gostaste de ir ver e tiveste uma boa ideia de trazer a turma

uma coisa que ja tinhas visto”, TB, 17/05/2024).

Na tabela seguinte, serdo apresentados os resultados obtidos no feedback dado as

comunicagdes na semana de 20 de maio a 24 de maio.

Tabela 11

Andlise do feedback de 20/05 a 24/05

Tabela de analise do feedback de 20/05 a 24/05

Feedback

Apresentacdo

Frequéncia

Frequéncia

que tu consegues apresentar um livro maior. A minha

Categoria | Subcategoria Unidade de registo de de (subcategoria) | (Categoria)
"Eu acho que estavas a falar muito baixo, depois
. " LC DT
comecaste a falar mais alto.
"A primeira falaste um bocadinho baixo, mas depois
. o MV DT
quando te apercebeste tu comecaste a falar mais alto
"projetou bem a voz " DT CB
Aspetos "acho que tu projetaste mais a voz desta vez, eu consegui cM AP 5
positivos ouvir dagui"
"Eu ouvi-vos, nessa parte da voz, acho que ndo precisam
de melhorar eu ouvi-vos. Eu acho que vocés treinaram,
porque quando apresentamos com um par e lemos ao TB SMe MC
Feedback mesmo tempo fica um bocado dificil de gerir, mas vocés,
sobre a acho que ndo tiveram essa parte" 11
comunicacdo "podias ter projetado um bocadinho mais a voz" TB CB
"Eu aqui ao fundo ndo te ouvi muito bem, acho que
. : . . " TB AP
podias projetar um bocadinho mais a voz
"No principio podias ter explicado a turma qual é o teu
Sugestdes de preferido. Porque eu ndo faco ideia nenhuma de quantos B AP
gesto livros tens, portanto podias ter dito" 6
melhoria o I
tiveste algumas hesitacdes, é normal. Acho que deves IL AT
treinar mais para ndo teres hesitacoes"
“projetar mais a voz, porque agui ao fundo eu néo 0i¢o” TB AT
Falaram um pouco baixo, o QM dewa'llde tirar o caderno cM MV e GM
da frente da cara para se ouvir melhor
"Eu acho que a leitura foi fluente" TB CB
"ela leu bem (...) Era uma histdria interessante" DT CB
Aspetos "eu gostei ainda mais desta do que das outras porque ja 4
positivos g . o a porque ] TB AT
trouxeste coisas escritas
"0 texto foi muito giro, estava engracado" CM MV e GM
"deves continuar em coisas que gostes e se quiseres acho
Feedback S . ) .
que podias ir pesquisar um bocadinho mais sobre a
sobre 0s - x TB DT
o bateria e trazeres uma nova apresentacdo para 12
conteddos artilhares.”
apresentados . p . : :
Sugestdes de | "Acho que agora podias fazer mais textos com outros
. N B CB 8
melhoria amigos
"eu ndo percebi muito bem os elementos que estavas a
: L DT CB
dizer, porque tu estavas a falar muito rapido
"AP tu, agora sei que tu gostas desses livros, mas acho B AP
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sugestdo que te queria dar para a proxima apresentacao
é que leias mais do que esses livrinhos pequenos. "

"Eu gosto muito que tu apresentes peluches. Mas da
proxima vez tenta ndo apresentar outra vez um peluche"
"AT como tu disseste, és uma pessoa que sabes ler, eu
acho que podias agora, fazer outros tipos de TB AT
apresentacdes, ndo so de peluches"

"eu acho que tiveste algumas hesitacBes a dizer
«Caparica» (...) AT o que eu costumo fazer é em casa
depois de escrever leio e vejo se tiver dificuldade em
«Caparica» fico um tempo a tentar ir treinando sempre
essa palavra. Depois voltas ao inicio e vés se consegues
passar por essa palavra bem"

"houve uma coisa que eu nao percebi, onde é que eles
estavam na loja, como no outro texto, ou neste ja CM MV e GM
estavam em casa? E que vocés néo disseram"

JL AT

TB AT

Nota: Realizado pela autora

Contrariamente a semana anterior, esta € aquela em que se verificam mais
registos. Relativamente as categorias, na presente semana verifica-se, pela primeira vez,
um maior nimero de registos na categoria «feedback sobre os contetidos apresentados»
(e.g. “Eu acho que a leitura foi fluente”, TB, 22/05/2024; “deves continuar em coisas que
gostes e se quiseres acho que podias ir pesquisar um bocadinho mais sobre a bateria e
trazeres uma nova apresentagao para partilhares.”, TB, 20/05/2024). Este fator demonstra
que os alunos deixam de estar tdo centrados nos aspetos comunicativos da apresentacdo
dos colegas e comegam a incorporar também aspetos sobre 0s contetidos apresentados.

Neste sentido, ao analisar a disposicéo dos feedbacks dados pelas subcategorias,
constata-se que existe uma maior distribuicdo pelas mesmas, indicando que os alunos
comecaram a progredir para tipologias mais complexas de feedback. De facto, analisando
as subcategorias verifica-se que existe um maior nimero de registos na subcategoria
«sugestdes de melhoria», relativas aos contetdos apresentados, algo que ndo acontecia
nas semanas anteriores (e.g. “Eu gosto muito que tu apresentes peluches. Mas da proxima
vez tenta ndo apresentar outra vez um peluche”, JL, 24/05/2024; “eu acho que tiveste
algumas hesitacdes a dizer «Caparica» (...) AT o que eu costumo fazer é em casa depois
de escrever leio e vejo se tiver dificuldade em «Caparica» fico um tempo a tentar ir
treinando sempre essa palavra. Depois voltas ao inicio e vés se consegues passar por essa
palavra bem”, TB, 24/05/2024). Deste modo, € possivel aferir que os alunos comegaram

a progredir para outras tipologias de feedback, deixando de estar tdo centrados nos
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«aspetos positivos» e comegando a incorporar «sugestdes de melhoria» nos seus
comentarios.

A par das evidéncias de evolucdo dos alunos explanadas acima, € de notar as
préprias unidades de registo, presentes na tabela onze. Estas sdo muito mais completas e
especificas que as unidades de registo da fase inicial do estudo. Desta forma, compreende-
se que os estdo a progredir para tipologias de feedback cada vez mais completas e que,
consequentemente, tém, potencialmente, um maior impacto no trabalho dos colegas.
4.1.2. Integracédo do feedback dado aos PIT

Ap0s a analise das tipologias de feedback dadas pelos alunos, torna-se importante
verificar se 0S mesmos integraram as sugestdes dos seus colegas no seu planeamento de
TEA da semana seguinte. Para tal foram analisados semanalmente os PIT, tendo em conta
o feedback dado pelos alunos ao plano anterior. Neste sentido, com a analise destes dados
foram elaboradas tabelas de registo, que permitiram construir tabelas (Anexo Y) e
graficos de contagem. E de notar que a contagem integrou 0s casos em que nio era
possivel verificar se o feedback tinha sido integrado, por este ndo ter uma aplicacéao direta
(e.g. “Podes continuar trabalhaste bem”, “trabalhar melhor”). Estes casos foram
considerados na categoria «N&o Observavel».

Nas figuras trés a seis serdo apresentados os dados obtidos na integragédo do
feedback dado pelos alunos aos PIT, semanalmente, sendo que cada grafico representa

uma semana.

Figuras3e4
Resultados da integracdo do feedback a 29/04 e de 06/05, respetivamente.

Contagens da integracdo do Contagens da integracdo do feedback
feedback de 29/04 de 06/05
8
. 8
6
4
4
2 2
0 0
Sim Néo N&o Observavel Sim Néo N&o Observavel

Nota: Realizado pela autora
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Figuras 5¢e6
Resultados da integrac&o do feedback a 13/05 e de 27/05, respetivamente.

Contagens da integracéo do feedback de Contagens da integracdo do feedback
13/05 de 27/05

6
5 5
4 4
3 3
2 2
1 1
0 0

Sim N&o N&o Observavel Sim Néao Né&o Observavel

Nota: Realizado pela autora

Com a analise dos graficos apesentados acima, compreende-se que a maioria dos
alunos tem em conta as sugestdes dadas pelos colegas. Todavia, contrariamente ao
esperado, verifica-se que a primeira semana (figura 3) é aquela que apresenta um maior
namero de alunos que tiveram em conta as sugestdes dos colegas. Na segunda semana
(figura 4), os resultados sao similares, na medida em que a Unica diferenca prende-se com
menos um aluno a integrar o feedback, e mais um registo na categoria «ndo observavel»,
pelo que esta diferenca se deve a construcdo do feedback. Por outro lado, na terceira
semana (figura 5) observa-se um decréscimo no ndmero de alunos que integra as
sugestdes dos colegas no seu PIT. Na verdade, apenas quatro alunos o fazem, e dois nédo
o fazem, face a contagem de apenas um aluno nas semanas anteriores. No entanto, apesar
de na quarta semana (figura 6) se registar um novo aumento nos alunos que integram o
feedback dos colegas, com cinco registos, € também notdrio um aumento de alunos na
categoria «ndo», com trés alunos. Assim, a tltima semana ¢é aquela que em que constam
mais alunos nesta ultima categoria, contudo é também a semana com menos registos na
categoria «ndo observavel», o que leva a que os registos se distribuam mais pelas restantes
categorias.

Face ao exposto, considera-se que foi registada uma ligeira distin¢do entre as
semanas. A diferenca que se verifica prende-se com um ligeiro aumento da quantidade
de alunos que ndo tem em conta o feedback dado pelos colegas (um aluno na primeira
semana para trés na ultima semana). Todavia, 0 numero de alunos que integra o feedback
dos colegas foi sempre superior.

4.1.3. Andlise das entrevistas aos alunos
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Tal como descrito no capitulo metodoldgico, para a presente investigagdo foram
feitas duas entrevistas aos alunos, uma inicial e uma final. Desta forma, pretendia-se
compreender as concecdes dos alunos sobre a avaliacdo e, mais concretamente, sobre o
feedback, verificando se as suas conce¢des se alteravam com a aplicagdo do estudo,
nomeadamente, com a introducdo do feedback entre pares aos PIT. Assim, a entrevista
estava dividida em quatro blocos, sendo o primeiro a legitimacéo da entrevista, e o Ultimo
0 encerramento da mesma. Assim, 0 segundo bloco da entrevista estava centrado na
avaliacdo pedagdgica e o terceiro no feedback.

Findadas as entrevistas procedeu-se a transcricdo das mesmas, possibilitando a
observacdo repetida e detalhada do conteddo da entrevista (Azevedo et al., 2017).
Visando a melhor compreenséo do conteldo transcrito, optou-se por uma transcri¢do nao
naturalista, que de acordo com Azevedo et al. (2017) prioriza o discurso verbal, e que
como tal, viabiliza a omissdo de elementos particulares como a gaguez, pausas e
vocalizagBes involuntérias. Neste sentido, o discurso apresentado nos Anexos P e Q,
caracteriza-se por ser mais polido e seletivo (Azevedo et al., 2017).

Por conseguinte, a transcricdo das entrevistas permitiu categorizar as respostas
dadas pelos discentes, a fim de ser possivel a sua analise. O processo de categorizacdo
utlizado foi 0 mesmo descrito acima no subcapitulo 4.1.1.

Preconizando a analise de cada uma das perguntas da entrevista, verifica-se que
foi este foi um processo continuo de ajuste e reajuste até chegar as categorias e
subcategorias a seguir apresentadas, no entanto € de salientar que as categorias sao
distintas entre a primeira e a segunda fase de entrevistas, na medida em que as respostas
dos alunos foram também variadas.

Como forma de apresentacdo os resultados serdo dispostos por pergunta, fazendo
uma anélise das respostas iniciais e finais em simultaneo. Priorizou-se a analise de
contetido por pergunta, por forma a garantir uma anélise mais cuidada e clara de cada
pergunta, bem como por possibilitar a evolucdo das concegdes dos alunos da fase inicial
da investigacdo, para a final. A par desta anélise serdo apresentadas, nos Anexos X a AE,
duas tabelas por pergunta, uma em primeiro lugar com as categorias correspondentes as
respostas dadas na entrevista inicial, e uma com as categorias das respostas finais.

Escolheu-se colocar as tabelas em anexo, devido a extensdo das mesmas, isto é, se estas
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fossem incluidas no corpo de texto, tal como desejado, o presente relatorio final iria
ultrapassar muito o limite de paginas.

Assim, nas tabelas presentes no Anexo X sdo apresentadas as respostas a primeira
pergunta «O que € para vocés a avaliacdo?» das entrevistas iniciais e finais, organizadas
por categorias e subcategorias, para a sua posterior anélise.

Com a analise das tabelas do Anexo X, compreende-se que as subcategorias sdo
ligeiramente distintas entre si. Na primeira fase de entrevistas existe uma maior distincao
entre as respostas, o que se reflete que na distribuicdo das mesmas. Enquanto nas
entrevistas iniciais as subcategorias sdo bastante distintas entre si, nas respostas finais as
subcategorias sdo mais semelhantes. Na fase inicial as respostas, além de distintas, eram
bastante simples (e.g. “Dar uma nota”, MV, 10/05/2024; “E avaliar o que nos fizemos,
bem ou mal”, SM, 10/05/2024). Por outro lado, na fase final do estudo as respostas sao
mais completas e pelo menos dois alunos (JL e SM) j& reconhecem a avaliagdo como um
processo que contribui para a sua aprendizagem, que lhes pode dar «sugestdes de
melhoria», “dizer as pessoas o que é gque elas tém de bom, de mau, o que é que precisam
de fazer” (JL, 04/06/2024). Face as respostas iniciais que incidiam apenas no aspeto
avaliativo (“E avaliar o que nos fizemos e depois vocés no final, nas reunides de pais
avaliam”, JL, 10/05/2024). E ainda de salientar a subcategoria «feedback entre pares»,
esta reflete as respostas de dois alunos (LC e TB) que identificam o feedback entre pares
como parte integrante da avaliacdo, algo que néo se verificava inicialmente, “o feedback,
que também ¢ avaliar, mas em vez de ser um adulto ¢ um menino para outro menino”
(TB, 04/06/2024). Por fim, é importante reforcar ainda a resposta dada por TB, na medida
em que este aluno, na fase final de entrevistas, identificou na sua resposta trés funcdes da
avaliacdo, revelando uma maior compreenséo de o que é a avaliagdo, “até temos la um
retdngulo para nos escrevermos o que achamos do nosso TEA. La também tem um outro
retangulo, que os adultos nos ddo comentarios. (...) depois temos o feedback, que também
¢ avaliar, mas em vez de ser um adulto € um menino para outro menino” (TB,
10/05/2024).

Nas tabelas do Anexo Z sdo apresentadas as respostas dadas a segunda pergunta
da entrevista «Para vocés quem é que pode avaliar?», iniciais e finais, organizadas por

categorias e subcategorias.
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Com a analise das tabelas presente no Anexo Z, verifica-se uma distin¢éo entre as
respostas dadas pelos alunos. Por um lado, na fase inicial das entrevistas as respostas
dadas sdo mais divergentes entre as diferentes subcategorias (e.g. “Vocés, 0s
professores”, JL, “Podemos avaliar 0s nossos amigos”, TB; “Primeiro somos nds, 0s
alunos, e depois os adultos ajudam”, SM, 10/05/2024). Por outro lado, na fase final do
estudo, a grande maioria dos alunos refere que tanto os professores como os alunos tém
poder avaliativo, ndo havendo distincdo na detencdo deste poder (“Os adultos e os
colegas”, TB, “Os colegas, os professores”, JL, “nds a nos proprios (...) 0s adultos”, CM,
04/06/2024). Sendo que apenas dois alunos ndo inserem as suas respostas nesta
subcategoria (“Eu acho que é s6 os adultos”, DT e “Nés, os colegas”, IG, 04/06/2024).

Nas tabelas do Anexo AA encontram-se as respostas a terceira pergunta «Acham
que a avaliacdo pode contribuir para a vossa aprendizagem?», iniciais e finais. Estas
estéo agrupadas por categorias e subcategorias.

Analisando as respostas iniciais e finais presentes no Anexo AA, observa-se que
as respostas estdo bastante equiparadas. A grande maioria dos alunos reconhece, em
ambas as fases de entrevista, que a avaliacdo pode ter um contributo positivo na sua
aprendizagem, na medida em que os ajuda a melhorar o seu trabalho (“Pode. Porque assim
nés podemos melhorar”, SM, 10/05/2024; “n6s estamos a dar um comentario, para o que
o0 colega deve melhorar” TB, 04/06/2024). Contudo, na fase final da investigacdo os
alunos sédo mais especificos nas suas respostas (e.g. “se nos temos de melhorar a nossa
letra, ou a nossa leitura. E como n6s ndo sabemos ndo fazemos. Mas 0s amigos que sabem
que nos temos de fazer dizem-nos”, JL, 04/06/2024), o que se reflete também nas proprias
subcategorias. No final, todos os alunos referem que a avaliacdo contribui para a sua
aprendizagem, mas em diferentes aspetos, tal como a leitura ja evidenciada no exemplo
anterior ou até em ajustar a quantidade de tarefas ao ritmo de trabalho (e.g. “Porque nés
descobrimos que fizemos mais trabalhos e temos de marcar mais trabalhos da proxima
vez”, CM, 04/06/2024).

No Anexo AB, encontram-se as tabelas em que séo apresentados os resultados das
respostas iniciais e finais, a quarta pergunta da entrevista «O que € para VOCés 0
feedback?». Mais uma vez estas estdo agrupadas pelas categorias e subcategorias

definidas.
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Tendo em conta os dados expostos no anexo AB, considera-se que existiu uma
alteragdo nas concecdes dos alunos relativamente ao feedback. No inicio do estudo, a
maioria das respostas incidia no aspeto avaliativo do feedback, “é uma avaliagdo” (MV,
10/05/2024), “Feedback ¢é aquilo que nds estamos a avaliar o PIT aos colegas”, (TB,
10/05/2024). Todavia, na fase final do estudo verifica-se que, a par com as respostas dadas
na primeira pergunta, os alunos comegam a reconhecer o feedback e a avaliagdo como um
aspeto que contribui positivamente para a sua aprendizagem, “é um comentario de uma
pessoa que nos esta a avaliar e ai n6s sabemos que temos de melhorar essas coisas e
sabemos que temos de fazer melhor” (LD, 04/06/2024), surgindo a subcategoria
«melhorar a qualidade do desempenho», sendo que esta se torna a subcategoria com
maior numero de registos.

Torna-se importante considerar ainda que apesar de dois alunos (TB e SM), um
em cada uma das fases, associar o conceito de feedback apenas ao feedback dado aos PIT
(e.g. “vém o PIT o antigo e dizem «ah n&o trabalhou as suas dificuldades»”, SM,
04/06/2024) nenhum aluno identificou o0s comentarios dados oralmente nas
comunicacdes como feedback, pelo que as comunicagdes ndo aparecem refletidas nas
subcategorias.

Nas tabelas apresentadas no Anexo AC, encontram-se as respostas iniciais e finais
a quinta pergunta «Em sala de aula, quem € que vos pode dar feedback?», organizadas
pelas categorias e subcategorias definidas.

As respostas dadas a quinta pergunta da entrevista (Anexo AC) sdo bastante
distintas entre as duas fases. Na fase inicial do estudo, a maioria dos alunos revelava que
o professor era o Unico que poderia dar feedback, “Os professores” (IG, LC, TB, SM,
10/05/2024). Todavia, na fase final apenas duas respostas, de MC e TB, se inserem nesta
categoria (e.g. “Para mim € sé os adultos”, TB, 04/06/2024). Assim, face as respostas
dadas pelos alunos nesta ultima fase de entrevistas, existiu a necessidade de introduzir
uma terceira subcategoria, «os colegas», a fim de incluir respostas que reportavam apenas
aos alunos (e.g. “Os amigos™, JL e MP, 04/06/2024). E ainda de notar que na fase final
os alunos referem-se aos professores como “adultos”, algo que ndo acontecia na fase
inicial do estudo. Este fator poderéa ser explicado pela minha presenca enquanto estagiaria,

bem como do meu par pedagdgico.
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No Anexo AD séo expostas as tabelas que contém as respostas, iniciais e finais,
obtidas a sexta pergunta da entrevista, «Consideram que o feedback dado pelos vossos
colegas poderia ter impacto no vosso trabalho? Como?». Estas estdo organizadas por
categorias e subcategorias definidas.

Com a analise das respostas a pergunta seis, compreende-se que em ambas as fases
de entrevistas os alunos reconhecem que o feedback tem um impacto positivo no seu
trabalho (e.g. “Pode melhorar, se a pessoa fez muito mal, o colega avisa-a e depois ela
pode melhorar”, SM, 10/05/2024 ¢ “Sim, porque sabemos mais ou menos o que temos de
fazer, aprendemos mais com eles, porque eles ddo-nos coisas (...) nés aprendemos e na
préxima estamos atentos e conseguimos ir evoluindo”, CM, 04/06/2024). Contudo, na
fase inicial da investigacdo muitos alunos referiam que o feedback que davam aos colegas
poderiam ser utlizados para a sua propria aprendizagem, “eu escrevo la, e se eu achar que
estou a marcar poucos trabalhos desses, eu também posso comegar a fazer o que escrevo
para os outros” (TB, 10/05/2024). Apesar de este ponto de vista ser também valido, estes
alunos ainda ndo reconheciam o papel do seu feedback para a aprendizagem do colega.
Por outro lado, na fase final do estudo, deixa de existir a subcategoria «melhorar o
proprio trabalho», o que revela que nesta fase a grande maioria dos alunos ja reconhece
que o seu feedback contribui para a aprendizagem do seu par (e.g. “o feedback onde ajuda
mais ¢ no retangulo que diz «para a proxima semana sugiro que...». Depois nos
escrevemos e depois temos la a tabela que também ajuda o colega porque ele vé que ndo
fez aquilo bem e pode tentar melhorar”, TB, 04/06/2024). Todavia, é de salientar que trés
alunos (JL, LD e DT) apesar de reconhecerem que o feedback tem impacto no seu trabalho
ndo sdo capazes de explicar como (e.g. “Quase sempre. Muito raramente ndo tem”, LD,
04/06/2024).

Nas tabelas presentes no anexo AE, serdo apresentados das entrevistas iniciais e
finais, relativamente a pergunta sete, «Que tipo de comentarios é que poderiam fazer a
um colega, para o ajudar na sua aprendizagem?». Nestas tabelas apresentam-se as
respostas dos alunos organizadas pelas categorias e subcategorias definidas.

As respostas a setima pergunta revelam alguma evolugéo por parte dos alunos,
nas tipologias de feedback dadas aos PIT. Mais uma vez, todos os alunos associaram o

conceito de feedback ao dado aos PIT (e.g. “O colega tem de melhorar a sua escrita, entéo
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podemos dizer «Olha acho que deves marcar no PIT escrita de alfabeto, escrita de textos,
para melhorar a tua escrita»”, JL, 04/06/2024), sendo que nenhum aluno mencionou o
feedback dado nas comunicagdes.

Ao comparar as proprias unidades de registo verifica-se que os alunos sdo muito
mais especificos nas suas respostas na fase final de entrevistas (e.g. “imagina que um
amigo fez muito poucos trabalhos. Nds podemos dizer assim, acho que podes fazer mais
trabalhos”, SM, 10/05/2024; “Podemos dizer que nao precisa de fazer tantas fichas de
operacdes, se o colega tiver mais dificuldades na escrita. Dizer que os colegas nédo
precisam de estar sempre a repetir coisas. Se por exemplo o colega tiver muitas coisas de
portugués e uma de matematica, podemos dizer que devia de marcar mais matematica,
como contagens, ficheiro de operagdes, nimero do dia”, SM, 04/06/2024). Estas respostas
revelam-se também em comentarios mais especificos e completos de feedback. Aliado a
isto, é importante analisar também a frequéncia absoluta das subcategorias, na fase final
do estudo destaca-se a subcategoria «conteidos» como aquela com maior nimero de
registos (seis), o que significa que os alunos comecaram a centrar-se mais nos contetldos
que os colegas devem trabalhar nos tempos de TEA (e.g. “porque os trabalhos que nos
deviamos de marcar é os que nds temos dificuldade”, TB, 04/06/2024), do que na fase
inicial, na qual apenas se verificavam trés unidades de registo.

4.1.4. Analise da entrevista ao DC

Durante a recolha de dados da presente investigacdo foi realizada uma entrevista
ao DC. Esta visava compreender as conce¢des do mesmo acerca do feedback, pelo que
foram abordados topicos como: (i) contributos; (ii) estratégias; (iii) dificuldades.

Como forma de andlise a entrevista realizada ao DC foi feita uma transcri¢cao ndo
naturalista (Azevedo et al., 2017). Assim, a semelhanca das entrevistas realizadas aos
alunos, tambeém o discurso do Anexo S apresenta a omissdo de elementos particulares do
discurso verbal, sendo assim mais polido e seletivo (Azevedo et al., 2017). Para a
apresentacdo dos dados obtidos, foi extraida a informacao da entrevista e organizada nos
topicos acima descritos, por forma a facilitar a analise da informacé&o.

Q) Contributos do feedback para a aprendizagem

Por meio da entrevista realizada compreende-se que o DC atribui importéncia ao

feedback na aprendizagem dos alunos, “o feedback ¢ fundamental” (DC, Anexo S).
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Particularmente, no que diz respeito ao feedback entre pares o DC salienta que este tem
um contributo positivo na aprendizagem dos alunos, na medida em que apresenta uma
linguagem mais préxima da sua realidade “porque a linguagem é mais proxima, por vezes
pode até ter mais eficiéncia, com criancas que podem reagir melhor a um comentario de
um par” (DC, Anexo S).

(i) Estratégias de aplicacédo do feedback entre pares

Relativamente as estratégias de aplicacdo do feedback, o DC refere que na sua
pratica prioriza a diversificacdo no contacto com o feedback, “é criando momentos e
rotinas em que o feedback possa ser o mais diversificado possivel, isto é, existir feedback
oral, feedback escrito”. O DC acrescenta ainda que este contacto deve ser tanto com o
feedback dado por colegas, como por um professor, ou um outro adulto que esteja
presente na sala.

(i)  Maiores dificuldades na implementacdo de feedback (dado pelo

professor e entre pares)

No que toca as dificuldades apresentadas pelo DC na implementacéo de feedback,
quer seja do professor, ou entre pares, este evidenciou a integracdo do feedback pelos
alunos no seu proprio trabalho, “A maior dificuldade ¢ mesmo fazer com que os alunos
compreendam que o feedback é um comentario que deve ser tido em conta para melhorar
a sua propria aprendizagem.” (DC, Anexo S).

De forma particular, no feedback entre pares o DC destacou a necessidade de
trabalhar com os alunos as estruturas do feedback, caso contrério os comentérios dados
pelos alunos acabam por ser bastante simples, e sem impacto no trabalho dos colegas.
Neste sentido, de acordo com o DC é necessario trabalhar essas estruturas e também ter
presente em sala o feedback do professor e diversificar esse feedback, “quanto mais
diversificado for o feedback com o qual os alunos contactam, mais aumentamos o poder
de argumentacao e as estruturas dos alunos” (DC, Anexo S).

4.2. Discusséao dos resultados

Tal como supramencionado, no presente subcapitulo sera feita a discussao dos
dados anteriormente apresentados, por referéncia a cada uma das QI. Assim, sera feita a
triangulagdo destes dados, face a um quadro tedrico de referéncia.

4.2.1. Quais as concegdes dos alunos e de um professor de 1.° CEB sobre o feedback?
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Por forma a dar resposta a presente pergunta de investigagdo, torna-se necessario
considerar as respostas dadas as entrevistas realizadas aos alunos, bem como ao DC.
Tendo em conta as respostas dadas pelos alunos nas entrevistas, verifica-se que as suas
concecOes alteraram com o decorrer da presente investigacdo. Numa fase inicial, as
concecdes dos alunos sobre o feedback incidiam muito no seu aspeto avaliativo (e.g. “é
uma avaliacdo”, MV, 10/05/2024), no entanto, tal como supramencionado, na fase final
do estudo os alunos comecam a reconhecer o feedback como algo que pode contribuir
positivamente para a sua aprendizagem. Efetivamente, na resposta a pergunta «o que é
para voceés o feedback?», varios alunos reconhecem o papel preponderante que o feedback
desempenha em ajudar os alunos a melhorarem o seu trabalho (e.g. “é um comentério de
uma pessoa que nos esta a avaliar e ai n6s sabemos que temos de melhorar essas coisas e
sabemos que temos de fazer melhor~, LD).

Com a andlise dos resultados expostos acima verifica-se que numa fase inicial do
estudo, a maioria dos alunos considerava que o professor era o Unico que poderia dar
feedback (e.g. “os professores”, SM, 10/05/2024). No entanto, na fase final os alunos
comecam a reconhecer que este poder avaliativo do feedback pode ser partilhado pelos
alunos e professores (e.g. “E quase sempre os adultos, mas também pode ser as criancas
as outras criancas”, SM, 04/06/2024). Contudo, alguns alunos comegam a identificar os
colegas como os unicos que lhes podem dar feedback (“os amigos”, JL, 04/06/2024).
Assim, nota-se que seria necessario um trabalho continuo com a turma, durante mais
tempo, a fim de promover uma corresponsabilidade nos discentes em dar feedback, mas
sem substituir o papel do professor (Machado, 2021a).

Com a anélise das respostas dadas a pergunta seis «Consideram que o feedback
dado pelos vossos colegas poderia ter impacto no vosso trabalho? Como?», verifica-se
que desde o inicio da investigacdo os alunos consideram que o feedback entre pares tem
um impacto positivo no seu trabalho. Todavia, na fase inicial os alunos viam o feedback
entre pares também como uma forma de autoavaliacdo do seu trabalho (e.g. “eu escrevo
14, e se eu achar que estou a marcar poucos trabalhos desses, eu também posso comecar
a fazer o que escrevo para os outros”, TB, 10/05/2024). Contrariamente, na fase final do
estudo os alunos reconhecem que o papel que o seu feedback tem na aprendizagem dos

colegas (e.g. “o feedback onde ajuda mais é no retangulo que diz «para a préxima semana
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sugiro que...». Depois nés escrevemos e depois temos 14 a tabela que também ajuda o
colega porque ele vé que ndo fez aquilo bem e pode tentar melhorar”, TB, 04/06/2024).
Assim, compreende-se que 0s alunos no decorrer da investigacdo foram se apropriando
do sentido de responsabilidade necessario a funcdo determinante no processo de
aprendizagem dos colegas (Machado, 2021a).

Complementariamente, foi realizada uma entrevista ao DC, com vista a
compreender as suas conce¢des acerca do feedback. Durante a entrevista 0 DC revelou
considerar que o feedback é fundamental para a aprendizagem dos alunos. Neste sentido,
compreende-se ainda através da entrevista realizada que o feedback deve ser
diversificado, indo ao encontro do que ¢é defendido por Huisman et al. (2018).

Relativamente ao feedback entre pares o DC destaca a sua importancia, “porque a
linguagem € mais proxima, por vezes pode até ter mais eficiéncia, com criancas que
podem reagir melhor a um comentario de um par” (DC, Anexo S). No entanto, indo ao
encontro dos resultados obtidos no presente estudo, o DC reforca que o feedback entre
pares carece de uma mediacdo por parte do professor, por forma a conduzir os alunos a
niveis de feedback cada vez mais complexos, “s6 assim comegam a ser eficientes nos seus
comentarios, para que este seja valido” (DC, Anexo S).

4.2.2. Que tipologia de feedback é dada pelos alunos, aos PIT e nas comunicacdes?

A luz dos dados apresentados é de notar uma ligeira evolucdo na tipologia de
feedback dado pelos alunos aos PIT. Tal como espelhado anteriormente, os dados iniciais
reportavam a tipologias de feedback muito simples, sem grande complexidade, nem
contribuicdo para o trabalho dos colegas (e.g. “podes cotinuar a trabalhes bem”, SM,
29/04/2024). Neste sentido, tornou-se essencial adotar estratégias que ajudassem 0s
alunos a evoluir para tipologias de feedback que pudessem ter impacto no trabalho dos
colegas. Inicialmente, tentou-se uma abordagem pela discussdo em grande grupo, na qual
eram dadas indicacdes aos alunos do caminho que deveriam seguir. Contudo, esta
estratégia revelou-se pouco eficaz, na medida em que as tipologias de feedback
permaneceram as mesmas. Nesta fase, indo ao encontro do que é defendido por Min
(2016), foi introduzido o meu feedback, enquanto professora estagiaria, por forma a servir
como um modelo para os alunos. Assim, apds a implementacao desta estrateégia foi visivel

uma ligeira evolucdo nas tipologias de feedback utilizadas pelos alunos (e.g. “TB tu podes
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marcare parserias e podes marcare mais trabalhos e podes pelo menos marca um trabalho
de estodo do meio, parabém TB mas podes melhora continua eu sei que tu cosiges”, LC,
27/05/2024).

Em conformidade com o descrito, analisando os dados apresentados na dinamica
das comunicac@es é de considerar que durante a grande maioria das semanas, os alunos
apresentaram tipologias de feedback bastante simples e muito concentradas em aspetos
comunicativos (e.g. “Falaram alto, ndo tiveram quase hesitacdes, eu ndo percebi nenhuma
hesitacdo, estavam a ler as duas, ndo leram o texto a0 mesmo tempo, combinaram uma
parte”, SM, 02/05/2024). Assim, tal como aconteceu no feedback dado aos PIT, foi
necessaria a intervencdo da professora estagiaria a fim de ajudar os alunos a elaborarem
comentarios mais construtivos e que fossem enriquecedores do trabalho dos colegas, tal
como se pode observar no Anexo V (e.g. “TB — “Acho que podias ter projetado um
bocadinho mais a voz. Gostei da tua leitura” Estagiaria (Inés) — “Porque é que gostaste
daleitura?” TB — “Eu acho que a leitura foi fluente e também tu és boa a ler e a escrever.”).
Por conseguinte, a ultima semana de intervencdo é aquela que revela mais unidades de
registo com tipologias de feedback mais complexas, corroborando que esta intervencao
foi bastante positiva, na medida em que foi facilitadora do trabalho dos alunos (“AT gostei
muito da tua apresentacdo, eu gostei ainda mais desta do que das outras porque ja
trouxeste coisas escritas. AT como tu disseste, és uma pessoa que sabes ler, eu acho que
podias agora, fazer outros tipos de apresentagdes (...) AT 0 que eu costumo fazer é em
casa depois de escrever leio e vejo se tiver dificuldade em «Caparica» fico um tempo a
tentar ir treinando sempre essa palavra. Depois voltas ao inicio e vés se consegues passar
por essa palavra bem. AT acho que tens de projetar mais a voz, porque aqui ao fundo eu
ndo oi¢o muito bem, mas estas de parabéns”, TB, 24/05/2024).

E ainda interessante articular os dados obtidos com o feedback dado aos PIT, com
as respostas a pergunta sete. Neste sentido, constata-se que os dados obtidos na fase final
das entrevistas, véo ao encontro dos dados obtidos na recolha das producdes dos alunos,
verificando-se uma melhoria ligeira nas tipologias de feedback (e.g. “imagina que um
amigo fez muito poucos trabalhos. N0s podemos dizer assim, acho que podes fazer mais
trabalhos”, SM, 10/05/2024; “Podemos dizer que nao precisa de fazer tantas fichas de

operacdes, se 0 colega tiver mais dificuldades na escrita. Dizer que os colegas nédo
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precisam de estar sempre a repetir coisas. Se por exemplo o colega tiver muitas coisas de
portugués e uma de matematica, podemos dizer que devia de marcar mais matematica,
como contagens, ficheiro de operag¢des, niimero do dia”, SM, 04/06/2024; “«olha eu vi 0
teu PIT e podias marcar mais leitura ou mais escrita de textos”, JL, 10/05/2024; “O colega
tem de melhorar a sua escrita, entdo podemos dizer «Olha acho que deves marcar no PIT
escrita de alfabeto, escrita de textos, para melhorar a tua escrita»”, JL, 04/06/2024).

Comparando os resultados obtidos no feedback dado aos PIT com as tipologias de
feedback dadas nas comunicac@es, considera-se que 0s comentarios aos PIT sdo mais
completos e mais direcionados aos conteldos em questdo (e.g. “TB tu podes marcare
parserias e podes marcare mais trabalhos e podes pelo menos marca um trabalho de estodo
do meio. Parabém TB mas podes melhorar continua eu sei que tu consiges”, LC,
27/05/2024; “Eu acho que estavas a falar muito baixo, depois comegaste a falar mais
alto”, LC, 20/05/2024). Tal justifica-se pelo facto de os momentos de feedback aos PIT
terem uma maior mediacgéo, na forma como este feedback deve ser estruturado. Assim,
verifica-se que nos momentos em que os alunos foram mais orientados, revelaram
também melhores resultados.

Tendo em consideracdo os resultados analisados, é possivel depreender que as
tipologias de feedback utlizadas pelos alunos, sdo bastante distintas. Tal acontece porque,
o feedback entre pares requer um trabalho progressivo e de mediacdo por parte do
professor. Este aspeto € também realcado pelo DC na entrevista, 0 mesmo refere que
“evoluir de um registo de feedback de «o teu trabalho esta giro», para niveis mais
completos é complicado, e este tipo de feedback mais simples é muito redundante e é
necessario trabalhar no vocabuléario e nas estruturas de comentarios, para o feedback
evoluir” (DC, Anexo S).

Assim, os resultados da presente investigacdo corroboram o que é descrito por
Huisman et al. (2018), na medida em que sem a mediagédo do professor e sem o trabalho
continuo de competéncias inerentes ao feedback entre pares, as tipologias de feedback
dadas pelos alunos ndo vao além de comentarios simples, sem grande contributo. A par
da mediacdo, torna-se de igual forma importante a diversificacdo do feedback dado pelo
docente, tal como o DC referiu na sua entrevista “é importante também existir o feedback

de um adulto, para haver diversidade de comentarios, até se houver mais adultos na sala,
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colocar esses adultos a dar feedback. Quanto mais diversificado for o feedback com o
qual os alunos contactam, mais aumentamos o poder de argumentacéo e as estruturas dos
alunos” (DC, Anexo S). Este ponto de vista ¢ ainda corroborado por Min (2016) que
coloca o feedback dado pelo professor como um «modelo» que os alunos ao observarem
vao progressivamente se apropriando do mesmo. Neste sentido, quanto mais diversificado
for esse feedback, mais facil sera a apropriacdo por parte dos alunos (Huisman et al.,
2018). Desta forma, considera-se que com a aplicacdo destas duas estratégias, é possivel
conduzir os alunos a tipologias de feedback mais completas, que priorizam um feedback
descritivo, em vez de um feedback avaliativo (Machado & Pinto, 2014).

Assente nesta perspetiva, é de salientar que a presente investigacdo apresentou
evidéncias de evolucdo nas tipologias de feedback, todavia o tempo de investigacao foi
demasiado curto para que fosse possivel verificar resultados mais consistentes. Assim,
considera-se que com a continuacao deste trabalho durante mais tempo seriam visiveis
tipologias de feedback cada vez mais complexas, uma vez que os alunos iriam ser cada
vez mais autdbnomos e iriam precisar cada vez menos da mediacéo do professor (Machado
& Pinto, 2014).

4.2.3 De que forma os alunos integram as sugestdes dadas pelos colegas nos PIT,
para o planeamento do seu TEA?

Tal como acima mencionado, os resultados obtidos na integracdo do feedback aos
PIT ndo foram ao encontro do esperado. Numa fase inicial os alunos demonstram uma
maior integracdo das sugestdes dos colegas, do que na fase final do estudo, na qual o
feedback era também mais completo. Todavia, as semanas na quais se verifica um
aumento do numero de alunos que ndo integra do feedback dado pelos colegas,
correspondem as semanas em que eu, enquanto professora estagiaria, dei feedback por
escrito aos PIT como forma de ajudar os alunos a construir o seu feedback. Assim,
considera-se que € possivel que os alunos que optaram nestas semanas por ndo integrarem
o feedback dos colegas o tenham feito porque, ao terem dois feedbacks do seu trabalho,
um do professor, e um dos colegas, tenham escolhido considerar apenas o meu
comentario, enquanto professora estagiaria, ndo integrando as sugestdes dos colegas.

Ainda assim, é de considerar que o DC na sua entrevista destacou que a maior

dificuldade de qualquer feedback esta relacionada com a integragdo das sugestdes dadas
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no feedback, no proprio trabalho dos alunos, “por vezes, o aluno ndo tem uma agdo
preponderante sobre a sua aprendizagem, tendo em conta o feedback dado. A maior
dificuldade é mesmo fazer com que os alunos compreendam que o feedback € um
comentario que deve ser tido em conta para melhorar a sua propria aprendizagem” (DC,
Anexo S).

Face aos resultados obtidos, importa considerar a perspetiva de outros autores,
bem como os resultados de outras investigac@es a fim de compreender as potencialidades
do feedback na aprendizagem dos alunos, quando sdo integradas as sugestdes feitas pelos
colegas. De acordo com um estudo realizado por Carreira e Branco (2019), no qual o
feedback entre pares incidiu na resolucdo de problemas, as autoras verificaram que o
feedback entre pares conduziu os alunos a melhorarem a resolucdo de problemas. Assim,
as autoras consideraram que “o processo de coavaliagdo € um processo que permite
comunicacéo entre os alunos e que ajuda a melhoria individual da aprendizagem de cada
um” (p. 84). Machado e Pinto (2014) complementam estas ideias afirmando que o
feedback entre pares despoletou “aprendizagens relevantes para os alunos, pois através
desta avaliacdo gerou-se um processo de reflexdo, pesquisa e aprendizagem e,
consequentemente a corre¢éo de resolucao”.

Contudo, estes autores destacam ainda que para que os alunos sejam capazes de
lidar com o feedback dos colegas devem ter desenvolvidas capacidades reflexivas,
enguanto recetores de feedback. Neste sentido, considera-se que o tempo da investigacdo
foi demasiado curto para desenvolver estas capacidades nos discentes, originando 0s

resultados acima espelhados.
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5.CONCLUSOES



No presente capitulo pretende-se dar resposta a questdo problema que orientou a
presente investigagdo: «De que forma os alunos integram o feedback entre pares e as
suas estruturas na sua aprendizagem?». Para tal, importa considerar todos os dados
acima apresentados, bem como a analise dos mesmos feita no capitulo anterior.

No que tange a primeira Ql, «Quais as concec¢bes dos alunos e de um professor
de 1.° CEB sobre o feedback?», considera-se que o0s alunos alteraram as suas concecoes
com o decorrer da presente investigacdo. Tal verifica-se por meio dos resultados obtidos
nas entrevistas, espelhadas no capitulo anterior. Na fase final do estudo, a maioria dos
alunos demonstrou reconhecer o feedback como potenciador da sua aprendizagem,
admitindo que os ajuda a progredir na mesma. Particularmente, no feedback entre pares
considera-se que os alunos adquiriram um sentido de responsabilidade perante a
aprendizagem dos colegas, algo que néo era tdo evidente na fase inicial do estudo.

Os dados recolhidos na entrevista ao DC véo ao encontro dos espelhados nas
restantes técnicas de recolha de dados. Assim, evidencia-se que o DC reconhece a
importancia do feedback em sala de aula, num contexto de 1.°CEB. Na entrevista o DC
identificou as potencialidades que este método de avaliacdo formativa pode ter na
aprendizagem dos alunos. Todavia, 0 mesmo também reconhece as dificuldades que
foram também identificadas na presente investigacao: (i) a integracao das sugestdes dadas
por colegas, ou professores, no proprio trabalho, por parte dos alunos e (ii) a evolucao
para tipologias de feedback descritivas que tenham impacto no trabalho dos colegas.

Relativamente a segunda Ql, «Que tipologia de feedback é dada pelos alunos, aos
PIT e nas comunicagfes?», & de considerar a diversidade de tipologias apresentadas pelos
alunos, particularmente, nas primeiras semanas de intervencdo. Contudo, foi sendo
adotada progressivamente uma maior mediacao do feedback dos alunos, o que se revelou
tambem em tipologias de feedback cada vez mais completas. Tal expressa-se tanto nos
dados recolhidos no ambito das comunica¢Ges como com os PIT. A par da mediagédo do
professor, considera-se também importante a diversificacdo no contacto com o feedback.
Assim, os resultados da presente investigagdo apontam para a importancia do contacto
com feedback oral, feedback escrito, quer seja do professor como entre pares. Desta
forma, por meio do contacto com a diversidade de feedback e com a mediagdo do
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professor, é possivel desenvolver nos alunos a capacidade de dar feedback, com estruturas
préprias que conduzem a um feedback descritivo em vez de apenas avaliativo.

No que concerne a ultima QI, «De que forma os alunos integram as sugestfes
dadas pelos colegas nos PIT, para o planeamento do seu TEA?», verifica-se que esta foi
a maior fragilidade na presente investigacdo. Tal constata-se, pois, esperava-se que no
final do estudo mais alunos integrassem as sugestdes dos colegas, dado que as sugestdes
dadas no final eram mais especificas e completas. No entanto, como descrito no capitulo
anterior, verificou-se o contrario. Face a estes resultados procurou-se uma explicacéo para
0s mesmos. Analisando as semanas em gque comeca a haver um aumento dos alunos que
ndo integra o feedback dos colegas, nota-se que estas sdo também as mesmas semanas em
que os alunos comecaram a receber também o meu feedback escrito, enquanto professora
estagiaria. Deste modo, é possivel que os alunos tenham escolhido seguir as minhas
sugestdes, em vez de as dos colegas.

De igual forma, outra fragilidade do presente estudo, prende-se com a
identificacdo das comunicacGes como feedback. Tal como mencionado no capitulo
anterior, nenhum aluno identificou as comunica¢ées como feedback, apesar de varios
alunos terem identificado os cometérios aos PIT como feedback durante as entrevistas.
Tal pode ser explicado, pelo facto de os comentarios as comunicagdes ja serem praticados
antes da introducdo do presente estudo, enquanto o conceito de feedback foi introduzido
a par da introducdo do momento semanal de feedback aos PIT. Outra explicacdo pode
prender-se com o facto de as comunicacfes serem um comentario oral, e ndo escrito.

Tendo em conta as fragilidades encontradas, considero que o maior
constrangimento da presente investigacdo foi o tempo de recolha de dados. Atendendo
que este teve a duracdo de cerca de um més, nao foi tempo suficiente para se verificarem
resultados mais evidentes. Neste sentido, tendo em consideragdo o0s resultados
apresentados, gostaria de dar continuidade ao presente estudo, numa futura pratica,
visando colmatar as fragilidades sentidas. Assim, considero que seria necessario
continuar a trabalhar as estruturas de feedback com os alunos, fazer uma abordagem mais
global de «o que € o feedback», por forma a que os alunos compreendessem que este ndo
precisa de ser necessariamente escrito e ainda trabalhar com os alunos a integracao de

sugestdes quer do professor, quer dos colegas.
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Alicergado nestes aspetos, seria ainda interessante fazer uma analise da evolucéo
do feedback dado por cada aluno de forma a compreender os progressos e dificuldades
individuais de cada aluno. Neste sentido, seria providenciado um acompanhamento mais
individualizado a cada discente, ajudando-os a alcancar tipologias de feedback cada vez

mais complexas. Todavia, para isto seria necessario mais tempo para a investigagao.
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REFLEXAO FINAL



Aproximando-se o final do meu percurso académico torna-se imperativo refletir
acerca de todas as aprendizagens proporcionadas ao longo do mesmo, com especial
enfoque na PESII. Neste sentido, visando alcancar uma reflexdo completa acerca de todos
0s aspetos inerentes a mesma, serdo abordados os seguintes temas: (i) os contributos da
experiéncia desenvolvida na PES Il nos dois ciclos de ensino, (ii) os contributos da
experiéncia no processo de investigacdo para o desenvolvimento de competéncias
profissionais e, por fim, (iii) a identificacdo de aspetos significativos para o meu
desenvolvimento pessoal e profissional e das dimensdes a melhorar no exercicio da
profissdo docente.

Por conseguinte, considero que a PESII me proporcionou experiéncias
diversificadas que me permitiram crescer enquanto profissional. Assim, verifica-se que a
PESII é o momento no qual os estudantes, tém oportunidade de transformar os
conhecimentos tedricos em conhecimentos pedagogicos, num contexto real (Bento et al.,
2021). Tendo em conta o descrito pelos autores, vejo nas suas ideias aquilo que vivi na
pratica, em cada um dos contextos tive de me adaptar, de recorrer a conhecimentos
teoricos e p6-los em prética, e cada um dos contextos proporcionou-me aprendizagens
distintas.

Na PESII tive oportunidade de intervir em dois contextos distintos. N&o existem
dois contextos iguais, por certo, contudo, na minha PESII, tive a possibilidade de intervir
em dois conselhos diferentes, com duas valéncias diferentes, sendo um contexto de cariz
publico e outro de cariz privado. Neste sentido, cada um me trouxe aprendizagens
distintas, pois em cada um tive de enfrentar desafios diferentes.

Por um lado, em 2.°CEB fui desafiada com a indisciplina de muitos alunos, o que
me obrigou a procurar estratégias de intervencdo e a ser mais assertiva em sala de aula.
Tal como Kounin (1970), que é muitas vezes considerado na literatura como o
impulsionador de estratégias de gestdo de sala de aula, refere em sala de aula o professor
é responsavel por todos os alunos, e por isso, este deve manter uma boa relagdo com os
mesmos, mas reprendé-los de forma assertiva quando necessario, mesmo que seja através
de linguagem né&o verbal. Neste momento, compreendo que um docente ndo passa a ser

autoritario, por ter momentos de assertividade, muito pelo contrario, uma atitude assertiva
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do docente contribui também para que exista respeito entre todos em sala de aula, sem
deixar de existir um ambiente democréatico e com uma boa relagédo aluno-professor.

Por outro lado, em 1.°CEB tive o grande desafio de estar numa turma de 1.° ano do
1.° CEB. Todavia, tive oportunidade de fazé-lo num contexto distinto do modelo
expositivo, fi-lo num contexto em que o processo de aprendizagem da leitura e da escrita
provém das ideias e interesses dos proprios discentes. Esta abordagem, baseada na
metodologia Movimento de Escola Moderna, “parte da produgdo escrita das criangas, na
qual mobilizam a sua experiéncia de vida e 0s seus saberes, para a construcdo de niveis
progressivamente superiores de conhecimento da lingua” (Santana, 2009, p.26). Assim,
tive oportunidade de contactar na pratica com uma abordagem de ensino que s6 tinha lido
na teoria e com a qual me tinha identificado. Ao contactar com esta abordagem na pratica
tive ainda mais conhecimento sobre a mesma e sobre como aplica-la numa futura préatica
profissional. Tal como Bento et al. (2021) referem é neste momento de pratica que “se
constroem referenciais de trabalho para o futuro profissional, seja pelas experiéncias que
0 proprio estudante, futuro professor, vai vivenciando, seja pelo modelo que vai vendo na
escola” (p. 50).

A PESII contribuiu ainda para a aquisi¢cdo de competéncias profissionais, por
meio do contacto com a prética investigativa. De acordo com Mesquita-Pires (2010), a
investigacdo tem um papel fundamental na melhoria da pratica docente. Esta dota o
professor de “estratégias de ensino que contribuem tanto para o desenvolvimento
individual, como para a construcdo de uma importante base de conhecimento
profissional” (Mesquita-Pires, 2010, p.69). Nesta perspetiva, com a investigacdo
espelhada no presente relatorio final, tive a possibilidade de compreender mais acerca do
feedback, nomeadamente, acerca das tipologias de feedback que os alunos ddo, bem como
sobre a forma como integram o feedback dado pelos colegas na sua aprendizagem. Assim,
tal como explanado em capitulos anteriores, compreendi a importancia do papel do
docente na mediagdo do feedback, uma vez que s6 com a orientacdo do mesmo é que 0s
alunos sdo capazes de chegar a niveis cada vez mais completos de feedback.

Todavia, gostaria de reforgar que este foi um processo exaustivo e dificil, mas foi
também um processo compensador, na medida em que me trouxe muita aprendizagem,

bem como motivante, sendo um tema que partiu do meu interesse.
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Face a todas as aprendizagens dispostas considero que a PESII foi, sem duvida, o
momento mais enriquecedor da minha pratica profissional. Como referido anteriormente,
dotou-me de muitas competéncias que pretendo levar para toda a minha vida profissional.
Contactei com metodologias com as quais me identifico, sendo estas metodologias ativas
que ddo voz aos alunos no seu processo de ensino-aprendizagem. Tomei, ainda,
consciéncia do ambiente que desejo tomar em sala de aula, ambiente democratico, no qual
os alunos se sintam sujeitos ativos, em que as regras sdo construidas por meio de uma
reflexdo conjunta, através da qual os alunos tém a oportunidade de desenvolver senso
moral (Grigolon et al., 2013). No entanto, existem aspetos ainda a melhorar, no que diz
respeito & autoridade em sala de aula. Tal como mencionado anteriormente, desde a
pratica em 2.°CEB, tenho tentado melhorar a minha assertividade e encontrar o balanco
correto entre a postura assertiva e a0 mesmo tempo afetiva, que permita estabelecer uma
boa relacdo professor-aluno que seja enriquecedora do ambiente em sala. Pessoalmente,
sinto que tenho feito progressos nesta caminhada, mas sei que ainda existem aspetos a
melhorar.

No entanto, compreendo que esta € apenas a minha formacdo inicial e que existe
um longo percurso de aprendizagem no meio profissional. Para isso, pretendo preconizar
uma prética reflexiva ao questionar a minha atividade profissional, procurando solugdes
para os problemas encontrados (Bento et al., 2021), tal como a PESII me ensinou.

Em suma, é de reforcar que a PESII e todo 0 meu percurso académico dotaram-
me de muitas experiéncias e conhecimentos, e hoje tenho mais certeza da profissional que
quero ser, da marca que quero deixar nas minhas salas de aula, bem como na influéncia
positiva que espero ter nos meus alunos. Quero ser uma professora para todos os alunos,
tendo em atencdo todos 0s processos que sao necessarios para la chegar. Sem duvida, que
ainda tenho muito a aprender, mas ndo posso deixar de ressalvar o que aprendi aqui, com

0 processo investigativo, bem como com todos os estagios proporcionados.
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ANEXOS



Anexo A - Guiao de Entrevista ao DC

Blocos

Objetivos Especificos

Formacéao de Questdes

I. Legitimagé&o da

entrevista

- Legitimar a entrevista e motivar a
entrevistado;

-Garantir
anonimato

da entrevistada.

a confidencialidade e o

a) Informar o DC sobre tema e os objetivos do
trabalho, explicando o que se pretende estudar.

b) Solicitar a colaboragdo do entrevistado,
justificando o valor da sua contribuicdo para o
estudo.

c) Afirmar a entrevista nem tem qualquer outro

fim para além de trabalhos académicos.

I1. Caracterizacao

do entrevistado

-Recolher dados pessoais

profissionais do entrevistado.

e

1. Fale-nos um pouco sobre a formacdo

académica e percurso profissional.

2. Para além de ser responsavel pela turma do

1.° ano tem alguma outra fungéo na escola?

I11. Caracterizacao
do entrevistado

- Caracterizar os alunos enquanto
turma;

- Conhecer a gestdo do professor face
aos alunos com Necessidades
Educativas Especialis;
- ldentificar as fragilidades

potencialidades da turma.

e

3. Como caracteriza a turma a nivel
sociodemogréafico e socioeconémico?

4. Na turma existem varios alunos com
necessidades educativas especificas? Sera que nos
pode falar um pouco mais sobre 0Ss Seus
diagnosticos?

5. Sente que existem ritmos de aprendizagem
distintos? Se sim, sente que influenciam o
progresso dos alunos, quer a nivel individual, quer
de grupo?

6. Quais sdo as potencialidades da turma? E as

fragilidades?
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IV.AcdodaDCe
o Curriculo

Pedagdgico

- Conhecer a gestao e organizacao
pedagogica;

- Conhecer a gestao e organizacao
pedagogica com os alunos com
Necessidades Educativas Especiais.

7. Qual o modelo curricular pedagdgico que
aplica em sala de aula? Sempre utilizou esta
metodologia, ou adapta consoante o grupo?

8. Acha que o trabalho de grupo potencia as
aprendizagens e a participacdo dos alunos?

9. Como planifica a semana?

10. Tendo em conta a existéncia de alunos com
necessidades educativas especificas ou dificuldades
de aprendizagem, utiliza algumas estratégias
adaptadas, quais?

11. Como é realizada a avaliacdo dos alunos?

12. Como é que o professor motiva os alunos?

V. Participacéo de
outros agentes

educativos

- Conhecer o meio socioecondmico das
familias;

- Conhecer a articulagdo com as

familias;
- Conhecer a articulacao
com acomunidade escolar.

13. Considera que a relagdo escola-familia é
determinante na aprendizagem dos alunos? Como
é que esta relacdo esta presente na escola? S&o
realizadas reunides com os EE? Os EE tém em
consideracdo as opinides e sugestdes que lhes séo
dadas sobre os educandos?

14. Paraalém de si e do agregado familiar, pensa
gue existem outros agentes educativos envolvidos

na aprendizagem dos alunos?

V1. Encerramento

da entrevista

- Finalizar entrevista;
- Agradecimentos.

Para além destas questdes colocadas, tem algo
mais a acrescentar?

d) Gostariamos de expressar 0 NOSSO
agradecimento pela disponibilidade demonstrada,
a colaboracdo prestada, assim como, pela

informagé&o fornecida.
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Anexo B — Transcricéo das respostas do DC a entrevista
1. Fale-nos um pouco sobre a formacao académica e percurso profissional.

“Entdo sou professor de 1.° Ciclo, acabei o curso ja ha 18 anos, trabalho aqui na
escola h4 17. A nivel de formag&o, nds vamos sempre fazendo algum tipo de formacéo
ao longo do percurso, mas a minha formacao foi feita muito mais aqui, com as pessoas
mais antigas que aqui estavam. Porque esta escola acaba por ter aqui umas
particularidades muito grandes na abordagem a crianca, no tipo de metodologias que
utiliza. E, portanto, quando tu vais procurar formacdes, acabas por ir bater ao sistema. E,
nos ndo € gque estejamos contra o sistema, sé acho que o sistema podia ir ja muito além.
S6 para vocés terem nocao, so esta ultima legislacéo a nivel de conteudos programaticos
é que vem dar resposta aquilo que agente ja faz hd 60 anos. Agora, é que vem colocar
assembleias de turma no curriculo, é que vem colocar o trabalho a nivel de investigacdo
e descoberta, hd muitas coisas que nos ja fazemos aqui ha muito tempo, e que s6 agora €
gue comecam a Vir para 0os programas Epah, e entdo nds aqui acabamos por ter uma
postura a nivel de formacgao um pouco diferente. Enquanto nas escolas publicas e mesmo
nalgumas privadas, os professores saem, inscrevem-se em formacoes, e aqui, atencao, as
vezes, tambeém os fazemos, mas sdo coisas muito especificas. Aquilo que nés fazemos
aqui, € chamar pessoas da area e formamo-nos a nivel de equipa, ou seja, ndo vamos
frequentar as formacOes, chamamos formadores que ja conhecemos e que vemos
interesse, chamamo-los ca, e a formacdo € feita para toda a equipa. A ultima formacéo
que agente esteve a frequentar, ainda agora ha pouco tempo foi a filosofia para criancas,
trouxemos uma formadora que ja conheciamos, e que vai muito de encontro aquilo que
nos pensamos enquanto pensamento pedagogico, filosofia e maneira de estar na escola, e
é por ai. Desde formagdes a nivel matematico, a nivel das ciéncias, epah nés temos
debatido muita coisa. Por vezes também, ja fizemos por duas vezes, encontros da
fundacdo, porque a escola pertence a uma fundacdo, e em que fazemos exatamente o
contrério, transmitir um bocadinho daquilo que se passa aqui para fora, e € um bocadinho
por ai.

Portanto, a minha formacao, neste momento tenho a parte inicial do curso, mas
depois acaba por ser muito feito aqui. No inicio do curso ia muito aos sabados

pedagdgicos do movimento escola moderna no ISPA, tive em grupos cooperativos, estive

94



na ESSE de Lisboa, ainda nos primordios a apresentar coisas a alunos da ESE. Epah, mas
é um curriculo que acaba muito por ser feito aqui, apesar de j& ter sido convidado para
por exemplo, eu ja recebo aqui estagiarios como vocés, eu trabalho aqui hd 17, e comecei
a receber estagiarios ainda néo os podia receber, e eu com 3 anos de trabalho de trabalho
ja recebia, e legalmente sé podemos com 5 anos de trabalho, e eu aqui com 3 ja o fazia.
E nunca mais deixei, j& recebi alunos de vérias universidades até de Erasmus aqui do
instituto, tem vindo muita gente aqui a sala de aula.”

- E bom para nés aprendermos.

“E ndo € so para vocés, porque se pensarem um bocadinho, ou pelo menos eu, ¢
isso que penso. E que os novos olhares que vém de fora também nos fazem crescer, a nos
que ja estamos na profissao ha muito tempo, porque ha sempre qualquer coisa que VOcés
veem, e gque nds as vezes estamos de olhos fechados para isso. E, isso € bom porque

vemos de outra forma, com um olhar mais refrescante sobre a situacao.”

2. Para além de ser responsavel pela turma do 1.° ano tem alguma outra funcéo
na escola?

“Nao, neste momento ndo. Tenho apenas a funcéo de professor de 1.° Ciclo, aqui.”

3. Como caracteriza a turma a nivel sociodemogréfico e socioeconémica?

“Bem, neste momento os alunos vém dos pontos mais diversos de Lisboa. Houve
uma altura, em que, mas isso ndo tem mudado muito, talvez mudando aqui, e numa
perspetiva um bocadinho contraria. Uma classe média-alta, depois o que € que caracteriza
este nucleo de classe média-alta? Ahh, sdo pessoas que acabam por procurar as vezes,
como sao pessoas que as vezes estdo dentro da area da educacdo, ou sdo muito curiosas,
ou ndo querem entrar pelo ensino publico porque acham que ha um distanciamento muito
grande entre a familia e a escola. Aquilo que fazem € que procuram projetos mais afetivos,
mas também consistentes, e aquilo que acaba por acontecer, é que acabamos por ter aqui
pessoas que sdo de varias zonas de Lisboa e alguma tambem dos subdrbios. J& ouve
alunos meus que vinham de Oeiras, por exemplo. Os pais trabalhavam para aqui,
trabalhavam em Lisboa, mas acharam que o projeto aqui era o indicado para o

desenvolvimento que eles pretendiam.”
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4. Na turma existem varios alunos com necessidades educativas especificas? Sera
gue nos pode falar um pouco mais sobre os seus diagnosticos?
“Ok, existe alguns meninos que tém necessidades educativas. No entanto, ndo esta ainda
nada muito definido, porqué? Trata-se de um primeiro ano e mesmo aquilo que esta mais
ou menos sob suspeita ndo ¢ ainda taxativo. A Unica situacdo que temos na turma, é de
uma crian¢a que tem Défice de Atencéo e bocadinho de Hiperatividade, e os pais desde
o0 inicio do ano que comecaram a fazer diagnosticos, e acharam por bem, face aquilo que
estava a acontecer, medicar. Depois, temos aqui outro tipo de questdes que ha ali alguma
aproximacéo a Hiperatividade, mas que esté ali neste momento também ainda em fase de
diagnostico, porqué? Porque eles, no caso deste menino, hd uma questdo de degluticdo, e
entdo a analise que vem, também tem haver também com a ferritina, e a falta de ferritina
faz com que haja uma descompensacdo também a nivel de agitacdo, e entdo ndo
conseguem ainda, fazer um diagnostico muito apurado sobre isso. E depois temos alguns
meninos a frequentar a terapia da fala, hd& um menino que tem de certa forma um atraso
global de desenvolvimento, mas também ainda néo esta diagnosticado. Para além de todos
0s outros que também tém as suas necessidades especificas. Mas ndo é uma turma que
digas a nivel médico esta tudo descoberto. N&o! Ainda ndo esta muita coisa definida,
porque trata-se de um primeiro ano, ha suspeitas disto, ha suspeitas daquilo, as vezes
confirmamos e outras vezes ndo, e ha ali alguns meninos com alguma falta de
imaturidade. Ha ali alguns deles que estdo agora a fazer anos e outros que ainda nédo
fizeram, vao fazer quase para dezembro. Temos aqui diferencas, quase a fim ao cabo de

um ano € meio, € € muito neste sentido.”

5. Sente que existem ritmos de aprendizagem distintos? Se sim, sente que
influenciam o progresso dos alunos, quer a nivel individual, quer de grupo?
“Sinto que € o papel da escola lidar com os diferentes ritmos, e cada sala e cada
professor tem de estar capacitado para dar resposta a isso. E isso tem haver com o nos
enquanto professores, e nds enquanto comunidade escolar, de uma vez por todas
reconhecermos nos ndo somos todos iguais, e que nao aprendemos tudo ao mesmo tempo.

E que h& alunos mais rapidos, ha alunos mais lentos, quer a nivel do pensamento, quer a
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nivel do raciocinio, ou até da execuc¢do. E de uma vez por todas encararmos que a sala de
aula ndo é uma situacdo em que tu tens que exigir o mesmo a todas, ou dar 0 mesmo a
todos. Mas isso seja em que contexto for, eu acho que aqui dentro da nossa sala de aula e
dentro da nossa escola, acaba por haver muito essa situacéo de diferenciacdo pedagogica,
e no sentido de teres estratégias, teres metodologias, e teres materiais apropriados, porque
se néo tiveres estas trés situagbes muito bem definidas na tua forma de agir, ndo vai
conseguir dar resposta aquilo que cada um precisa, e as vezes ndo damos. Nao tenhamos

ilusdes, pois ha vezes que ndo conseguimos também dar resposta.”

6. E possivel elencar algumas das fragilidades e potencialidades da turma?

“Olhem esta turma ¢ de tal forma heterogénea, que as mesmas potencialidades as vezes
também sdo fragilidades. A questdo é exatamente essa, essa € talvez a turma que nos meus
anos de servico, talvez seja a mais desafiante, no sentido de haver uma grande décalage
entre os alunos, e isso faz-nos pensar de outra forma, porqué? Quando nds temos, vou-
vos dar um exemplo, a nivel da leitura e da escrita. Quando tens alunos que chega ao
Natal, e ja te leem fluentemente, ja te fazem entoacdo na leitura, ja extraem informacao
daquilo que estiveram a ler, e tens uns que ainda nem sequer conseguem globalizar uma
palavra, € muita complexo. Ou seja, tu tens uma situacdo que é uma grande potencialidade
numa parte da turma, mas aquilo que tu identificas como potencialidade nessa parte da
turma é fragilidade noutro sitio. Agora, € uma turma que com as estratégias que foram
sendo adotadas aqui, acabam por estar muito autbnoma, mesmo aqueles que estdo dentro
da sua faixa etaria e bem, parecem que estdo atras, mas ndo estéo, pois estdo enquadrados
no perfil que é exigido para um primeiro ano. A questdo aqui € as vezes esses meninos
parece que estdo atras porque os outros estdo la muito a frente, ha ali meninos que podiam
ter transitado perfeitamente da pré para o segundo ano, ndo tenho a menor duvida. Agora,
0 que é que aconteceu, ha aqui uma perspetiva de adogdo de estratégias para minimizar
isso. O facto de haver planos de trabalho j& num primeiro ano tdo exigentes digamos, o
facto de haver o tempo de estudo autbnomo também ja muito estruturado, ainda que eu o
queira fazer de uma forma mais leve e que as criangas consigam indo trabalhando e
conhecendo-se a elas proprias, ha ja aqui uma data de metodologias e de estrutura de
forma a dar resposta a essa diferenciacdo que existe dentro da turma. Potencialidades:
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autonomia, estdo muito autdnomos, e apesar de irem falhando aqui, eu acho que é uma
turma que esta muito responsavel também. E uma turma que perante as atividades, se os
professores conseguirem levados, sdo miudos que se motivam muito facilmente,
participam muito facilmente nas atividades. O vocabulario deles, na maioria dos casos, é
um vocabulario muito rico, conseguem ter um poder de argumentacéo, para a idade deles
ja muito bom. Matematicamente eles estdo também ja bem desenvolvidos, acho que
raciocinam bem, conseguem trabalhar dentro daquilo que sdo as atividades de grupo, eles
conseguem ja ir fazendo algum tipo de parceria no sentido de ajudar, trabalhar a par. Hoje
vocés viram um texto que foi escrito a par, e vocés ao longo do vosso estagio vao ver os
middos a quer participar muito a par. O facto de por exemplo no tempo de estudo
autonomo haver jogos, eles poderem ir jogar jogos de palavras é outro tipo de situacédo
que potencia também esse tipo de relacdo. E facilmente eles depois se juntam nos
momentos de aprendizagem para socorrem-se uns aos outros. Portanto eu acho que ha
muita potencialidade sim, mas depois temos alunos que ndo sabem atar os sapatos, temos
alunos que tem dificuldade em vestir uma bata, temos alunos que se cansam a andar na
rua. Portanto, eu acho que o tipo de situa¢des que surgem aqui como fragilidade, acabam
por ser fragilidades da sociedade, porqué? Os pais andam a mil & hora, é mais facil
comprar uns sapatos de velcro do que ter uns de atacadores e todos os dias de manha ter
que estar a ensinar, e a «perder tempo», de como é que se atacam os atacadores. E
portanto, aquilo que comeca a acontecer a nivel social, e isso ndo difere daqui € que tu
comecas a ter meninos com uma capacidade intelectual Ia me cima, mas depois a nivel
de poder de execucdo, quer seja a nivel escrito, nivel plastico, nivel corporal, estd mais
abaixo. E, isso comega a gerar aquilo que eu costumo dizer que s&0 meninos muito
desarmoniosos. Quando tu tens uma capacidade intelectual Ia muito em cima, mas depois
iSS0 serve-te para qué? Vais mostrar que tens essa capacidade como? Né&o serve para nada,
porque depois tornam-se meninos, desculpem l& a expressdo, meninos senhores ministros,
que tudo o que é falar esta okay, mas depois colocar em pratica, acaba por ser muito
complexo de lidar. Por exemplo, tu vez imensos meninos ali na turma, pelo menos uns
quatro ou cinco, que tém capacidades a nivel de pensamento muitissimo grande, tem
conhecimentos do mundo e gerais espetaculares, mas depois tu pedes para escrever data,

escrever 0 nome, copiar do quadro, e eles ficam e demoram imenso tempo a fazer esse
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trabalho, que da quase para tu concluires que foi descorada aqui uma parte de motricidade.
Epah, se formos pensar numa simples situacdo subir uma arvore, se for meter estes
miudos a subir arvores secalhar alguns conseguem, mas. Ndo vamos mais longe, ha uns
10 anos atras era normal as criangas subirem as arvores. E portanto, por isso € que eu vos
digo que as potencialidades e as fragilidades acabam por ir bater um bocadinho sempre

no mesmo.”

-Mas sente que alguma area do saber esta mais fragil?

“Neste momento, a nivel dos saberes, e a nivel do que estd em desenvolvimento ndao ha
uma &rea que tu possas dizer que esta notoriamente em falta. N&o, ha sempre qualquer
coisa que tu podes melhorar. Por exemplo, hd uma situacdo, e depois também te colocas
a ti em questdo, que tem que ver com o0s materiais do tempo de estudo autbnomo. Para tu
teres um tempo de estudo autbnomo rico, conseguires dar resposta a diversidade tu tens
que ter materiais preparados para. Por exemplo, e isto num primeiro ano é muito
complexo, porque eu tenho meninos agora ali que no ficheiro de fichas fotocopiaveis ndo
tem 14 fichas, mas porqué? Porque é muito complexo tu estares sempre a colocar, a
colocar, a colocar, a dar alimento, e isso também te coloca a ti em questdo. Essa é uma
fragilidade, mas é talvez uma fragilidade minha, percebem? Depois, talvez esta turma
tenha beneficiado pouco, por eu querer chegar rapidamente o tempo de estudo autbnomo,
e querer a turma e melhores sistemas de autonomia, secalhar esta turma beneficiou pouco
de uma rotina diario do que eu costumo ter num primeiro ano. Porque eu costumo fazer
namero do dia por exemplo, fazer composicdo e decomposicdo, para mim era, de
manhazinha, quase todos os dias, era como se fosse uma rotina semanal, chegar a escola,
meté-los com materiais nas méos, na mesa, e ok, nimero do dia e vamos fazer
descobertas. E quase todos os dias comecavamos o dia com isso. Ha outra situacdo que
tem sido para mim dificil de gerir com eles, que tem que ver com outro tipo de rotina que
eu costumo ter, e arrasta-se, propaga-se até ao quarto ano, que é o problema da semana.
Todos as semanas, ou inventas um problema ou trazes outras situacdes problematicas, em
que colocas a turma em questdo. No ultimo periodo, no segundo periodo, fizemos muito
pouco essa rotina, porque acabamos por ter aqui outro tipo de situagdes no meio e tens

que aplicar alguma coisa. Porque depois, se repararam, e quanto a mim € muito bem, ter
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educacao fisica Ia, ter os tempos de expressdes, e o Inglés. Tu vais para a escola publica
e aquilo que acontece é que isto tudo do 1.° Ciclo é tudo fora do horério e apesar de terem
la alguns tempos no horario para isto, acabam por ser tempo ficticios porque ndo sdo
utilizados para isso. Epah, e isso vai te colocando alguns entraves na tua gestao, e tens de
ir tomando opcBes para a turma. E complicado responder-vos a potencialidades e

fragilidades porque hé muitas quer de um aldo quer do outro.”

7. Qual o modelo curricular pedagdgico que aplica em sala de aula? Sempre

utilizou esta metodologia, ou adapta consoante o grupo?

“Esta metodologia, estava eu ainda na ESE, eu trabalhei muito com a Inacia
Santana e com Clara Rolo, que foram pessoas que trabalharam muito pelo modelo MEM.
E se tu me disseres assim, sabes aplicar o modelo tradicional? Eu n&o sei, eu ndo sei dizer-
te agora vais fazer fichas do manual. Secalhar é mais facil, mas ndo me vai dar resposta
aquilo que me preenche enquanto professor. Mas sim, eu trazia muito boas noc¢oes,
qguando cheguei a esta escola, a nivel de trabalho e houve um feliz encontro, entre aquilo
que eu pensava sobre a educagdo e aquilo que era feito aqui. E, portanto, 0 modelo
pedagOgico que eu trouxe, ou trazia na bagagem, a pouco e pouco foi-se adequando,
porque aquilo que noés fazemos aqui acaba também por ndo ser movimento escola
moderna. E depois és tu que te vais adequando a tua forma de estar, és tu que vais criando
0 teu préprio modelo, e quais é que sdo as tuas escolhas e onde é que te vais alterando. E,

portanto, o modelo que eu aplico aqui, digamos que ¢ um bocadinho hibrido.”

8. Acha que o trabalho de grupo potencia as aprendizagens e participacdo dos

alunos?

“Sim, claro. Acho que quanto mais envolvidos em processos dinamicos eles
estiverem mais conseguem aprender, e dai a organizacdo da sala se apresentar em

pequenos grupos. E importantissimo a discussdo entre eles.”

9. Como planifica a semana?
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“De acordo com aquilo que ¢ o que esta previsto nas aprendizagens essenciais, € vamos
planificando com os alunos também algumas atividades. J& ndo faco as planificaces
detalhadas tal como vocés sdo obrigados a fazer, porque ja tenho muito anos disto, e a
planificacdo acaba por se apresentar automaticamente na nossa cabeca. N&do é por ai,
temos de avaliar até ao final do periodo e do ano, se as coisas vdo batendo, temos uma

grelha com os objetivos e vamos preenchendo, vamos fazendo o check.”

10. Tendo em conta a existéncia de alunos com necessidades educativas especificas,
utiliza algumas estratégias adaptadas, quais?
“Neste momento ainda ¢ tudo muito prematuro, mas tempos como o tempo de estudo
autonomo, dao respostas cabais as diferencas dos alunos, e aos diferentes ritmos, e
possibilita que o professor esteja mais liberto para apoiar quem dele necessita. Portanto,
se é necessario por vezes também adequamos materiais, e depois aqui na escola acaba por
haver uma benesse muito grande para professores do primeiro ciclo, uma vez que temos
uma professora de apoio, neste caso a cristina, que acaba por apoiar 0sS meninos, Mesmo
em contexto de aula de grupo a professora de apoio esta presente para se for preciso ir

ajudando ou complexificando a tarefa, se isso for necessario.”

11. Como € realizada a avaliagdo dos alunos?

“A avaliagdo dos alunos ¢ ir aos objetivos, nos temos objetivos. E no fundo através
da observacao, através dos registos, cadernos, fichas, planos individuais de trabalho, e
tudo aquilo que é observavel, € ir tirando notas. Nesta faixa etaria ha quem o faca, mas
eu ndo costumo colocar os alunos sob a questdo da avaliagdo sumativa. No sentido, de
toma |4 uma ficha e agora vamos fazer uma avaliacdo. Néao, acho que tudo sdo elementos
que devem de contra, e a questdo da avaliacdo vai colocando quase todas as semanas
porque eles acabam por avaliar também a sua propria semana, portanto autoavaliam-se,
avaliam os colegas também em determinadas alturas, o professor também vai dando
constante feedback. E é uma questao que, portanto, acaba por estar aberta, mas néo esta
presente de uma forma exaustiva, ainda nesta altura que € um primeiro ano.”

-Mas a direcéo da escola ndo tem de apresentar qualquer tipo de grelhas?
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“Como assim? Elaborar relatorios? Sim, temos de o fazer, mas la esta € com base
em tudo o que € observavel e recolhemos.”

- E essa avaliacéo ¢ qualitativa?

“Andamos muito na base daquilo que sdo parametros adquiridos, em aquisi¢ao, €
a adquirir, ndo nos baseamos em bons, muito bons, nem qualitativo ou quantitativo. A lei
prevé isso, mas 0 nosso projeto educativo ndo preveé isso.”

- E como € que o colégio contorna essa situacao?

“Apresentando um projeto educativo, muito valido para o ministério.”

- Mas e por exemplo, se uma crianga agora € transferida para uma escola de cariz
publico?

“Esta aprovado, esta aprovado com o paralelismo pedagdgico, e, portanto, ndo ha

qualquer tipo de problema.”

12. Como é que o professor motiva os alunos?

“Eu acho que a dindmica da sala de aula, e as tarefas que lhes sdo propostas, por
si SO ja acabam por ser motivadoras. Ou seja, todo o contexto filosofico e pedagogico da
escola, por si s6 ja da resposta a isso, agora € obvio que nem sempre temos 0s alunos
totalmente motivados, mas acho que isso é qualquer sistema, Mas agora é assim é muito
mais facil manter os alunos motivados, se partires daquilo que séo as suas realidades e a
sala de aula viver daqui que os alunos se ddo, o que da um contexto muito mais
personalizado e atrativo trabalhar com base naquilo que a crianca te da, do que estares
constantemente a inventar contextos, ou ir ao programa, e dizer que hoje vamos trabalhar
sobre isto porque é o programa que diz. Acho isso redutor, eu acho que o nosso papel
também ler muito bem o contexto, e ver onde é que o0 contexto se apresenta quase de uma
forma diaria onde € que n6s podemos ir buscar um elo para se trabalhar e chegar ao

objetivo, e € muito raro, esse elo ndo existir.”
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Anexo C — Lista dos alunos de 1.° CEB

Cddigo Idade | Observacdes

AA 7

AP 7 Terapia da fala

AT 6 Terapia da fala

CM 7

CB 7

DT 6 Dificuldade de aprendizagem, mas esfor¢ado

DD 5 Muitas difif;uldades de aprendizagem e
concentracdo

FS 6

GM 6

IG 6 Terapia da fala

JL 7

JA 7

LM 7
Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de

LD 7 Atencao
Terapia da fala

LC 6

MN 7

MV 7

MP 6

MC 6

SM 7

SL 7

B 6
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Anexo D — Potencialidades e Fragilidades da turma de 1.°CEB

Potencialidades

- Célculo mental.

- Comunicacdo matematica.

Matemaética - Raciocinio. . o o
. - Diferenciacdo de estrategias.
- Opinido critica.
- Leitura dos textos da turma. e -
. e - Especificidades graficas do texto
Portugués - Identificacao de grafemas.

- Correspondéncia de grafemas a fonemas.

escrito.

Estudo do Meio

- Comunicacao ideias e conhecimentos dos seus
Interesses.

N&o observado

Educacdo Fisica

- Motivacao.

- Consciéncia e dominio do corpo.
- Rigor.
- Coordenacéo

Artes Visuais

- Criatividade.
- Sensibilidade estética e artistica.

- Motricidade fina.

Musica

- Sequenciacao de movimentos corporais em
ritmos musicais distintos.

- Postura.

Expressdo Dramética/
Teatro

Nao observado

N&o observado

Competéncias
Transversais

- Autonomia
- Interesse e envolvéncia nas tarefas.
- Comunicacao.

- Competéncias sociais.
- Saber-estar.
- Cumprimento de regras.
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Anexo E — Tabela de avaliagéo inicial - 1.°CEB

1.1. Procura adequar 0 seu
OG1. Adequar os|comportamento a situacoes
comportamentos  as | distintas.

diferentes situacoes do | 1.2. Colabora com os seus

guotidiano numa | pares a fim de ter uma

perspetiva postura correta em

colaborativa. diferentes ambientes do
guotidiano.

2.1. Colabora com o0s seus
pares, nas diferentes
atividades curriculares.
2.2. Tolera as atitudes,
ideias e opinides dos seus
colegas.

2.3. Relaciona-se
empaticamente com 0s
seus colegas.

2.4. Demonstra
responsabilidade enquanto
ser individual, pertencente
da sociedade.

OG2. Alargar o0s
conhecimentos acerca
dos saberes socias de
modo a interagir com
tolerancia,  empatia,
colaboracgéo e
responsabilidade por
meio de  diversas
atividades
curriculares.
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Anexo F — Tabela de avaliacéo final - 1.°CEB

AA AP |AT|CM |CB[DT|DD|FS[GM|IG [JL |JA|LM|LD|LC|MN|MV |MP|MC|SM|SL | TB|

2

1.1. Procura adequar o seu
OG1. Adequar o0s|comportamento a situagdes
comportamentos  as | distintas.

diferentes situacOes do | 1.2. Colabora com 0s seus

2

quotidiano numa | pares a fim de ter uma

perspetiva postura correta em

colaborativa. diferentes ambientes do
quotidiano.

2.1. Colabora com 0s seus
pares, nas diferentes
atividades curriculares.
2.2. Tolera as atitudes,
ideias e opinides dos seus
colegas.

2.3. Relaciona-se
empaticamente com 0s
seus colegas.

2.4. Demonstra
responsabilidade enquanto
ser individual, pertencente
da sociedade.

OG2. Alargar o0s
conhecimentos acerca
dos saberes socias de
modo a interagir com
tolerancia,  empatia,
colaboracgéo e
responsabilidade por
meio de  diversas
atividades
curriculares.
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Anexo G — Lista de alunos — 2.° CEB

Numero

Codigo
atribuido

Sexo

Idade

Observacoes

M

11

- Dificuldades de conmnicagio, fala apenas em inglés. Para tentar
colmatar estas dificuldades € acompanhado por wma professora de
PINML

- Dificuldades na agquisicio de aprendizagens, decorrentes da
barreira linguistica.

- Pouco empenhado.

- Distraido.

10

- Aluna brasileira.

M

- Empenhado.
- Demonstra bons resultados.

10

- Quadro de Exceléncia.
- Muito perfecionista.

11

- Individualista.

11

- Apresenta dificuldades na conmnicaco oral, fala pouco
portugnés, domuina melhor o inglés.

- E acompanhado por uma professora de PLNM.

- Distraido.

- Tem dificuldades na aprendizagem decorrentes da barreira
linguistica.

10

- Bom comportamento.
- Aplicada.

10

- Muito introvertida.

- Dificuldades de integragio.
- Muito distraida.

- Problemas emocionais.

BM

11

- Dificuldades de integracio.

10

- Medidas seletivas, sendo acompanhada por wn professoro de
apoio.
- Problema na fala.

CA

10

- Dificuldades sociais.
- Problemas emocionais.
- Comportamento inadequado.

DN

10

- Insegura.

DE.

11

- Comportamento inadequado.
-Pouco esforgado.
- Muitas dificuldades a nivel da matemstica.

14

DA

10

- Empenhado.

15

DP

11

- Comportamento inadequado.
- Pouco esforcado.

16

DD

11

- Bom comportamento.
- Participativo.

17

DB

11

- Bom comportamento.
- Participativo.

18

EA

11

- Aluna brasileira, algumas dificuldades na conmnicacio.
- Distraida.

19

GM

11

- Comportamento inadequado.
- Bom aluno, mas nmito pouco exforcado.
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10

- Bom comportamento.

M

10

- Bom comportamento.
- Esforgado.

- Participativo.

- Muito competitive.

¥

10

- Dificuldades na matematica.

23

LN

11

- Muitas dificuldades a nivel da matematica.

- Problemas emocionais.

- Falta de empenho.

- Foi pedido um acompanhamento por uma psicologa.

MS

10

- Medidas seletivas.
- Muitas dificuldades de aprendizagem.

ML

- Esforgado.
- Participa nas aulas.

MP

10

- Muito maduro.
- Participa nas aulas.

MS1

10

- Commumnicativo.
- Participa nas awlas.
- Bom comportamento.

MM

11

- Bom comportamento.
- Participa nas aulas.

MR

10

- Medidas seletivas.

- Bom comportamento.

- Integron o quadro de exceléncia e de valor desportivo.
- Integra a Orguestra da escola, Onquestra Geragio.

MV

11

- Participa nas aulas.
- Bom comportamento.

MF

- Dificuldades de integracio.
- Bom comportamento.

11

- Proposta para observagio psicologica.
- Dificuldades a nivel da matematica.

10

- Bom comportamento.

11

- Comportamento pouco adeguado.
- Apresenta défice de atencio, tem medidas nniversais.
- Dificuldades ac nivel da matematica.

35

- Muito participativo.
- Bom comportamento.
- Esforgado.

36

11

- Esforgado.
- Muito participativo.
- Integrou o quadro de exceléncia e de valor civico.

37

BT

10

- Medidas seletivas.

- Bom comportamento.

- Pouco participativo.

- Dificuldades ao nivel da matematica.

38

10

- Bom comportamento.

- Esforgado.

- Muito participativo.

- Foi proposto para integrar o quadro de exceléncia.
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39

SG

11

- Esforcado.
- Foi proposto para integrar o quadro de exceléncia.

40

SC

11

- Bem-comportado.
- Pouco participativo.

41

ST

10

- Dificuldades na comunicagio.

- Nio participa nas atividades propostas.
- Muito introvertida.

- Problemas emocionais.

SC1

11

- Comportamento pouco adequado.
- Pouco empenhado.

- Participa na orquestra da escola, a Oroguestra geragio.

55

10

- Muito perfecionista.
- Esforgade.
- Participa nas aulas.

=10

11

- Empenhado.
- Participa nas aulas.
- Foi proposto para quadro de exceléncia.

45

- Muito introvertido.
- Nio participa nas aulas.
- Problemas emocionais.

46

VM

- Esforcada.
- Muito participativa.
- Bom comportamento.

47

vC

11

- Pouco participativo.
- Bom comportamento.

43

VA

11

- Pouco participativo.
- Problemas de integragio
- Bom comportamento.
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Anexo H — Potencialidades e Fragilidades da turma de 2.°CEB

Potencialidades

Matematica

- Dominio de plataformas digitais
com aplicacbes matematicas (e.g.
Tinkercad).

- Raciocinio.
- Célculo Mental.
- Resolucéo de Problemas

Matematicos.

Ciéncias Naturais

- Interesse e envolvéncia nas

tarefas.

- Formulag&o de hipoteses.
- Existéncia de concecdes

alternativas.

Competéncias Transversais

- Pensamento critico e
pensamento criativo.

- Saber técnico e tecnologico.

- Sensibilidade estética e artistica.
- Envolvem-se afincadamente nos
projetos que a DC implementa.

- Capacidade de Argumentacao.

- Comunicacao.

- Autonomia.

- Responsabilidade.
- Cooperacéo.

- Entreajuda.

- Compreensdo de enunciados.
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Anexo | — Tabela de avaliacéo inicial grupo A — 2.°CEB

0G1. Desenvolver
competéncias de
trabalho auténomo.

OE1. Envolver-se nas tarefas exploratdrias.

A. Participa nas tarefas exploratorias,
procurando uma solugdo correta.

B. Procura resolver as tarefas antes de
guestionar o professor.

OEZ2. Dar significado aos seus
conhecimentos.

C. Procura o significado de conceitos
desconhecidos.

0G2. Adquirir habitos de
estudo.

OE3. Ser capaz de estudar autonomamente.

D. Desenvolve estratégias de estudo.

E. Procura resolver os ficheiros como
preparagao para os testes.

OE4. Procurar melhorar os seus resultados.

F. Realiza registos ou outras estratégias
com vista & compreensao dos
conteddos.

G. Demostra evolugao no decorrer do
periodo de intervengao.

0G3. Consciencializar-
se da importancia do seu
papel no processo de
aprendizagem.

OES. Serconsciente das suas aprendizagens.

H. Demonstra-se preocupado com a sua
aprendizagem.

I. Autoavalia-se com consciéncia.

OEB. Ser critico do seu processo de
aprendizagem.

1. Manifesta capacidades de pensamento
critico nos seus resultados.
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0G1. Desenvolver
1@ d

Anexo J — Tabela de avaliacédo final grupo A — 2.°CEB

‘OE1.Envolver-se nas tarefas exploratdrias.

auténomo.

A. Participa nas tarefas exploratérias,
procurando uma solugio correta.

B. Procura resolver as tarefas antes de
questionar o professor.

OE2.Darsignificado aos seus
conhecimentos.

C. Procura o significado de conceitos
desconhecidos.

0G2. Adquirir habitos de
estudo.

‘OE3. Ser capaz de estudar autonomamente.

D. Desenvolve estratégias de estudo.

E. Procura resolver os ficheiros como
¢d0 para os testes.

| ax | AR [ AB |aB1] BA | BM ] cP ] ca | DN [ DA | DP [ EA | GM [ Ms | P [vst|Mn| MR [ Ne | RP | RT | 5G| sc | sc1] v |

OE4. Procurar melhorar os seus resultados.

F. Realiza registos ou outras estratégias com
vista & compreensdo dos contelidos.

aprendizagem.

G. D lugéo nod rer do periodo

deintervencio.

0G3.C senciali _ ) H.Demonstra-se preocupado com a sua
dai ancia do seu OES. Serconsciente das suas aprendizagens. |aprendizagem.

importincia 1. & i 1sciéncia.
! d OE6. Sercriticod d . Manifesta idades d it
.Sercritico do seu processo de . Manifesta capacidades de pensamento
e p p

critico nos seus resultados.
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Anexo K — Tabela de avaliacédo inicial grupo B — 2.°CEB

0G1. Desenvolver

OE1. Envolver-se nas tarefas
exploratorias.

| AR1]Ak1] BF [ DR [ DD | DB [ IF [m ]| B | N[ M [mMyv|mF[nNm] PB|RCIRR]SS]|Sul S [TR]

[ve[vals | 8|

A. Participa nas tarefas exploratorias,
procurando uma solugdo correta.
B. Procura resolver as tarefas antes de

FMEHETETS R questionar o professor.
trabalho auténomo. - . -
OE2. Dar significado aos seus C. Procura o significado de conceitos
conhecimentos. desconhecidos.
OE3. Ser capaz de estudar D. Desenvolve estratégias de estudo.
autonomamente. E. Procura resolver os ficheiros como
062. Adquirir hébit preparacao para os testes.
de estudo. F. Realiza registos ou outras estratégias

OE4. Procurar melhorar os seus
resultados.

comvista 8 compreensao dos contelidos.

G. Demostra evolugdo no decorrer do
periodo de intervencao.

0G3. Consciencializar-
se da importadncia do
seu papel no processo
de aprendizagem.

OES. Ser consciente das suas
aprendizagens.

H. Demonstra-se preocupado com a sua
aprendizagem.

I. Autoavalia-se com consciéncia.

OE6. Ser critico do seu processo de
aprendizagem.

1. Manifesta capacidades de pensamento
critico nos seus resultados.
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Anexo L — Tabela de avaliacao final grupo B — 2.°CEB

Objetivos Gerais (0G) Objetivos Especificos (OE) Indicad de Avali

A. Participa nas tarefas exploratdrias,
an rocurando uma solucéo correta.
0G1. Desenvolver OE1. Envolver-se nas tarefas exploratdrias. p <
P B. Procuraresolver as tarefas antes de

competéncias de )

o p questionar o professor.
C. Procura o significado de conceitos
desconhecidos.

OE2. Dar significado aos seus conhecimentos.

D. Desenvolve estratégias de estudo.

OE3. Ser capaz de estudar autonomamente. E. Procura resolver os ficheiros como
preparacao para os testes.

F. Realiza registos ou outras estratégias com
vista a compreensao dos conteudos.

G. Demostra evolugdo no decorrer do periodo
de intervencao.

0G2. Adquirir habitos de
estudo.

OE4. Procurar melhorar os seus resultados.

0G3. Consciencializar-se H. Demonstra-se preocupado com a sua

. P OES. Ser consciente das suas aprendizagens. aprendizagem.
da importancia do seu A S
|. Autoavalia-se com consciéncia.
papelno pr de — " -
X OES6. Ser critico do seu processo de J. Manifesta capacidades de pensamento
aprendizagem. ) L
aprendizagem. critico nos seus resultados.
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Anexo M — Modelo oerientador do feedback aos PIT

SN

PIT de:
Feedback de:

N\

7

Data: __/ /2024

V\l\f\f\‘

O meu colega... Sim | Ndo / Paraa proxima \
semana, sugiro que...

Trabalhou nas suas dificuldades

Esclareceu as suas ddvidas

Respeitou o plano

Organizou bem o tempo

Teve um bom ritmo de trabalho

. g i =
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Anexo N — Notas de Campo

14H30 AS 15H00

1.° ano

Sala do 1.° ano

Feedback entre

pares

Na primeira semana em que foi aplicada a estratégia de
feedback entre pares, comecei por explicar o que era o
feedback e qual a sua importancia. Neste sentido, de
seguida mostrei o0 modelo construido, e que os alunos
iriam ter de preencher. Assim, foi necessario ler para a
turma todo o modelo e esclarecer as suas duvidas. A
parte do modelo que constituida pela tabela, foi
relativamente bem recebida pelos alunos, uma vez que
se assemelha a autoavaliagdo que os alunos ja
encontram no seu PIT. No entanto, na parte de
sugestdes, que envolve um feedback escrito mais
complexo os alunos tiveram algumas duvidas, assim foi
necessario que desse exemplos do que poderiam

escrever para que eles compreendessem.

A maioria dos alunos revelou alguma dificuldade
neste processo, sendo necessaria a ajuda de um
adulto para saber o que poderiam escrever. Ainda
assim, os resultados obtidos ndo foram os
esperados, na medida em que o feedback que os
alunos deram entre si foi bastante superficial ndo
especificando aspetos positivos, ou aspetos a

melhorar no trabalho dos colegas.
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Durante o0 momento de analise circulei pelos alunos
auxiliando, principalmente, aqueles que ndo sabiam
escrever. Este momento gerou alguma agitacdo na sala,
pois os alunos estavam constantemente a vir ter comigo,
pois ndo sabiam o que escrever, alguns perguntavam se

podiam nao escrever nada.

Existiu ainda uma aluna (MP) que se levantava ¢ ia ter
com o colega que estava a avaliar a fim de lhe perguntar
o que ele achava que ela deveria de colocar na tabela. A
aluna foi chamada a atencdo, no entanto este
comportamento repetiu-se e foi necessario repreender a
aluna e explicar ndo s6 a aluna como a turma que ao
questionarem diretamente os colegas se tornava numa
autoavaliagdo ¢ nao uma avaliacdo ao trabalho do

colega, como era pedido.
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14H30 AS 15H00

1.° ano

Sala do 1.° ano

Feedback entre

pares

Na segunda semana em que foi aplicada a estratégia de
feedback entre pares, comecei por relembrar a
importancia do feedback entre pares. Assim, salientei
que a maioria dos alunos apenas tinha dado comentarios
muito superficiais, e se apenas dissermos ao colega que
ele precisa de melhorar ele ndo sabe em qué, ou entdo,
no caso de dizermos que o colega estd a ir bem, ele
também nao sabe em qué. De seguida, complementei
dando exemplos daquilo que poderiam dizer e sugestdes

de melhoria.

Durante 0 momento de andlise circulei pelos alunos
auxiliando, principalmente, aqueles que ndo sabiam
escrever. Mais uma vez, este momento gerou alguma
agitacdo na sala, pois os alunos continuavam
constantemente a vir ter comigo. Assim, foi necessario

chamar a atenc¢@o do grande grupo e reforcar, com a

Os alunos continuam a demonstrar alguma
dificuldade no processo de avaliagdo dos colegas,
centrando-se muito nos aspetos positivos, e tendo
alguma dificuldade em identificar aspetos a

melhorar e as respetivas sugestdes de melhoria.
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ajuda de alguns alunos, o que deveriam de fazer e o

feedback esperado.
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14H30 AS 15H00

1.° ano

Sala do 1.° ano

Feedback entre

pares

Na terceira semana em que foi aplicada a estratégia de
feedback entre pares, optei por uma estratégia diferente
de forma a esclarecer os alunos sobre a forma como
poderiam dar um feedback mais eficaz aos colegas.
Assim, na sexta-feira anterior, levei os PIT’s para casa e
dei feedback a cada aluno por escrito sobre o seu
trabalho. Neste sentido, no presente dia comecei por ler
a turma alguns feedbacks que tinha dado, sem revelar a
identidade do aluno a quem tinha sido dado esse
feedback. De seguida, identifiquei, com os alunos, os
aspetos comuns em todos os meus feedbacks (aspetos
positivos, aspetos a melhorar, sugestdes de melhoria).
Desta forma, indiquei aos alunos que os seus feedbacks

deveriam conter também estes aspetos.

Durante o0 momento de analise circulei pelos alunos

auxiliando, principalmente, aqueles que ndo sabiam

Esta semana foi notoria uma melhoria, pelo que
considero que a minha estratégia foi eficaz, na
medida em que os alunos melhoraram a forma

como deram feedback aos colegas.
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escrever. Neste dia, este momento ndo gerou tanta
confusdo, a maioria dos alunos que pediam alguma
ajuda estava relacionada com a forma de escrever certas
palavras. Contudo, existiram ainda alguns casos em qua
os alunos ndo sabiam o que escrever, por exemplo a IG
pediu-me que escrevesse “trabalhar mais”, assim
questionei a aluna “o que queres dizer com trabalhar
mais? Ela tem de fazer mais quantidade de trabalhos?
Estar mais atenta nos momentos de TEA? Fazer mais
trabalhos de matematica, de portugués?”, ao que a aluna

respondeu “acho que ela deve trabalhar mais trabalhos”
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DATA: segunda-feira — 27 de maio de 2024

N.° DE ALUNOS PRESENTES: 19 alunos (3 alunos da amostra em falta)

14H30 AS 15H00

1.°ano | Sala do 1.° ano

4 Feedback entre

pares

Na ultima semana em que foi aplicada a estratégia de
feedback entre pares, dei continuidade a estratégia ja
iniciada na ultima dinamizacdo. Assim, dei feedback
individual a cada um dos PIT’s dos alunos. Na
dinamizagdo da sessdo, comecei por relembrar como
costumamos fazer esta dindmica e pedi aos alunos que
me dissessem de que forma € que podemos dar
feedback, que possa contribuir para o colega melhorar.
Assim, a LC disse “temos de analisar o PIT do nosso
colega e ver as coisas que ele fez bem e as coisas que
ele tem de melhorar, e depois nesse quadradinho
escrevemos o que achamos que ele pode melhorar, por
exemplo, se ele so fez trabalhos de matematica, vou lhe
dizer que também tem de fazer trabalhos de portugués”,
ao que eu complementei “e se o teu colega so tiver feito
dois trabalhos?”, ao que a aluna respondeu “se sé tiver

feito dois trabalhos ele tem de se esforcar mais e estar

Esta semana foi notoria uma melhoria, pelo que
considero que a minha estratégia foi eficaz. Nesta
semana, verifiquei ainda que os alunos se
esforgaram para dar um feedback mais completo
aos colegas, sendo muitas vezes necessario que

completassem na parte de tras.

Sendo esta a ultima sessdo, verifiquei uma
evolugdo significativa desde a primeira semana
de implementacdo, na qualidade dos feedbacks,
mas também, na preocupacdo em incluir as
sugestdes dos colegas no planeamento do seu

PIT.
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mais concentrado, porque dois trabalhos ¢ muito
pouco”. Apos esta discussdo em grande grupo, li  turma
alguns dos feedbacks que tinha dado aos PIT, sem
identificar a quem tinha sido dado esse feedback. A
partir destes exemplos voltei a salientar as partes que o
feedback deve ter (aspetos positivos, aspetos a melhorar,
sugestdes de melhoria). Durante 0 momento de analise
circulei pelos alunos auxiliando, principalmente,
aqueles que nao sabiam escrever. Neste dia para
colmatar a confusdo, estipulei 10 minutos para que os
alunos escrevessem o seu feedback, e s6 apds esses 10
minutos ¢ que trocariam os feedbacks e eu daria um
novo PIT. Nesta sessdo, verifiquei que esta estratégia
diminuiu em muito a confusdo que muitas vezes se fazia
sentir em sala, e permitiu-me dar um melhor
acompanhamento aos alunos que necessitavam de
ajuda. Enquanto orientava os alunos, reparei que muitos
ndo tinham espago para escrever todo o seu feedback no
espago habitual, pelo que indiquei que completassem na

parte de tras da folha.
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Anexo O — Guido das entrevistas aos alunos

Blocos

Objetivos Especificos

Formacéao de Questdes

I. Legitimacéo da

- Legitimar os entrevistados e motivéa-

a) Informar os alunos sobre tema e 0s objetivos

entrevista. los; do trabalho, explicando o que se pretende estudar.
-Garantir a confidencialidade e o |b) Solicitar a colaboracdo dos alunos,
anonimato dos entrevistados. justificando o valor da sua contribui¢do para o
estudo.
c) Afirmar que a entrevista ndo tem qualquer outro
fim para além do trabalho académico.
11. Avaliagéo - Compreender o que os alunos 1. O que é para voceés a avaliacdo?
Pedagdgica. entendem por avaliacéo. 2. Para voceés, quem é que pode avaliar?
- Compreender a viséo dos alunos 3. Acham que a avaliagdo pode contribuir para a
acerca do processo de avaliacéo. vossa aprendizagem?
I11. Feedback - Conhecer as perspetivas dos alunos | 4. O que &, para vocés, o feedback?

quanto ao feedback.
- Compreender as potencialidades do

feedback, na perspetiva dos alunos.

5. Em sala de aula, quem é vos pode dar
feedback?

6. Consideram que o feedback dado pelos
vossos colegas poderia ter impacto no Vvosso
trabalho? Como?

7. Que tipo de comentarios é que poderiam
fazer a um colega, para o ajudar na sua

aprendizagem?

V1. Encerramento

da entrevista

- Finalizar entrevista;
- Agradecimentos.

10. Para além destas questdes colocadas, tém algo

mais a acrescentar?

d) Gostaria de expressar 0 meu agradecimento

pela disponibilidade demonstrada, a colaboragéo

prestada, assim como, pelainformacdo fornecida.
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Anexo P — Transcricéo das entrevistas iniciais — alunos
IG, MV e MP

1. O que é para vocés a avaliacdo?
“MV — Dar uma nota
IG — Eu também acho que é uma nota, so para os outros poderem melhorar as coisas.

MP — Eu ndo sei”

2. Paravocés, quem é que pode avaliar?

“MV — As outras pessoas para verem se nds estamos com um bom trabalho. Como
ontem estava uma pessoa a avaliar a professora.

Estagiaria — E quem sdo essas pessoas?

MYV — Essas pessoas pode ser professores, colegas, diretores.

IG — Sim ¢é iss0.”

3. Acham que a avaliacdo pode contribuir para a vossa aprendizagem?

IG — “Porque depois podemos melhorar.

4. O que é, para vocés, o feedback?

“MP — Eu ndo sei.

MV — Como assim?

Estagiaria — Das experiéncias que ja tivemos aqui, que fazemos a segunda-feira, o que
é para voceés o feedback?

MV — é uma avaliac&o.

IG — Sim, é uma avaliacdo para 0s outros.

MP — Pois é iss0.”

5. Em sala de aula, quem é que vos pode dar feedback?
“IG — Os professores.

MV — Mas os colegas também.

IG — Pois.”
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6. Consideram que o feedback dado pelos vossos colegas poderia ter impacto no
vosso trabalho? Como?

“IG, MV ¢ MP — Sim.

Estagiaria — como?

MYV — Iss0 j& ndo sei.

IG — Eu sei, aquilo é para o nosso trabalho e também para os outros. E assim, 0s outros
podem ter mais informacao, porque estdo a dizer aos outros colegas para melhorar, mas
também podem melhorar isso e podem fazer o0 mesmo. Até podem trabalhar em
conjunto, vao se juntar e melhorar. Se o MV tiver o mesmo problema que eu, podemos

nos juntar para melhorar.”

7. Que tipo de comentarios € que poderiam fazer a um colega, para o ajudar na
sua aprendizagem?

“MV — Como assim?

IG — Tipo assim MV. O outro ta a dar um comentério, a dizer a coisa que tem de
melhorar. Por exemplo a SM disse-me que eu estava bem e que tinha de continuar
assim.

Estagiaria — E achas que esse comentario te ajudou?

IG - Sim

MV — Acho que ela devia ter dito o que tens de fazer mais.”

8. Para além destas questdes colocadas, tém algo mais a acrescentar?

“MV — Eu acho que esta a correr bem.

IG — Eu também acho que sim, eu estou a marcar ler e escrever listas de palavras.
Estagiaria — Mas porque te disseram no feedback, ou porque tu quiseste?

IG — Estou a marcar porque me ajuda. Estou a marcar escritas para aprender a escrever

melhor.”
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DT,LCeTB

1. O que é para vocés a avaliacdo?

“LC — Como assim?

Estagiaria — O que significa para vocés a palavra avaliar?

DT — POr as coisas que nds queremos fazer.

TB — Ja ndo me lembro o que ¢ avaliar.

Estagiaria — avaliar, avaliacao

TB — ah, sim ja me lembro. Ent&o, avaliar é tipo com 0 nosso PIT, quando é sexta-feira
ou segunda, n6s avaliamos, n6s metemos os numeros das coisas que fizemos, 0s totais
e depois atras pintamos os fixes.

LC — Sim, se achas que ndo cumpriste o plano, pdes um fixe para baixo.

TB — Até podemos escrever uma coisinha 4. Vemos se fizemos ou ndo fizemos as
parcerias.

LC — Se néo fizermos marcamos um X, se fizemos fazemos um certinho.

Estagiaria — Entdo tendo em conta o que disseram o que ¢ avaliar?

TB — E ver o que fizemos.”

2. Paravocés, quem é que pode avaliar?

“DT — Eu.

LC — Nos todos podemos avaliar.

TB — Podemos avaliar 0s nossos amigos. No PIT somos nés préprios, aos amigos é
com o feedback, que fizemos na segunda. La metemos a dizer o que o outro tem de
melhorar para a proxima semana e dizer se fez ou ndo fez. E quase igual aos fixes, mas

com menos coisas, sO as mais importantes.”

3. Acham que a avaliacao pode contribuir para a vossa aprendizagem?

“TB — Eu acho que sim.

LC — Nem por isso.

TB — Eu acho que sim, porque quando fazemos o feedback e nos escrevemos se o

colega fez ou ndo, e depois escrevemos «ah para a semana podes por mais estudo do
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meio, podes por mais matematica». Se eu escrever ai e depois der ao DT, ele sabe 0
que é que pode fazer. Mas acho que se temos isto, ele pode aprender a trabalhar essas
coisas, ta a ajudar.

LC — Eu acho que ajuda um bocadinho. Mas depende do cometario e também da pessoa

que estd a dar o comentario.”

4. O que é, para vocés, o feedback?

“LC — Eu ndo sei 0 que é feedback.

TB — Feedback é aquilo que nos estamos a avaliar o PIT aos colegas. A Inés da-nos o
PIT do outro e da-nos uma tabela para nds preenchermos.

LC — Feedback é quando no6s dizemos se o outro esta a fazer mal, esta a fazer bem.
TB — Isso € mais um comentario.

LC — Isso, mas nem todos sdo isso.”

5. Em sala de aula, quem é que vos pode dar feedback?

“DT — Eu ndo sei.

LC — Quem é que me pode dar feedback? Eu acho que o DD pode-me dar, porque ele
nunca me deu.

Estagiaria — Sim, mas de uma forma geral, quem pode dar feedback sdo os professores,
os colegas?

LC e TB — Os professores.”

6. Consideram que o feedback dado pelos vossos colegas poderia ter impacto no
vosso trabalho? Como?

“TB — Sim. Eu tenho uma coisa que, para mim, é muito interessante no feedback.
Porque, agora para dizer que é, agora lembrei-me. O feedback é o que n6s escrevemos
para 0s outros, tipo «acho que podes fazer mais matematica», eu escrevo la, e se eu
achar que estou a marcar poucos trabalhos desses, eu também posso comecar a fazer o
que escrevo para 0s outros.

LC — Pois, porque como tu pensaste que ele devia de fazer isso, tu também deves fazer.

TB — Sim, se eu também nédo estou a marcar muitas vezes estudo do meio e digo para
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eles marcarem estudo do meio, eu acho que eu também devo fazer estudo do meio.”

7. Que tipo de comentarios € que poderiam fazer a um colega, para o ajudar na
sua aprendizagem?

“LC — Eu acho que, podemos dizer que, ele pode ndo conversar muito ao lado, pode
menos siléncio, quer dizer, mais siléncio, e acho que deve estar mais concentrado.

TB — Podemos dizer tipo, marca menos trabalhos, marca mais trabalhos, marca mais
estudo do meio, faz mais matematica, faz mais portugués, faz mais siléncio, fica mais
concentrado nos trabalhos e ndo estejas a conversar muito ao lado. Pronto eu acho que

iSso ¢ um comentario bom para darmos aos colegas.”

8. Para além destas questdes colocadas, tém algo mais a acrescentar?

Todos — “Nao.”
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LD,JLeSM

1. O que é para vocés a avaliacdo?

“SM — E avaliar o que nos fizemos, bem ou mal.

JL — E avaliar o que nds fizemos e depois vocés no final, nas reunides de pais avaliam
a dizer «olha o JL fez isto bem», isso é avaliar.

LD — Avaliar é dar a nossa opinido, dizer o que no6s achamos que os outros fizeram,

bem ou mal. Isso, se foi mais ou menos.”

2. Paravocés, quem é que pode avaliar?
“JL — Voceés, os professores.
SM — E nés também. Primeiro somos nés, os alunos, e depois os adultos ajudam se 0s

alunos precisarem.”

3. Acham que a avaliacao pode contribuir para a vossa aprendizagem?
“SM — Pode. Porque assim n6s podemos melhorar.
LD — Sim.”

4. O que é, para vocés, o feedback?
“JL — Eu nunca tinha ouvido a palavra feedback na minha vida.
LD — Tu avaliares outro colega num papel, que serve para fazer isso mesmo.

SM — E dizer se ele fez bem as coisas.”

5. Em sala de aula, quem é que vos pode dar feedback?
“SM — Os professores.

LD — E os colegas também nos podem dar feedback.”

6. Consideram que o feedback dado pelos vossos colegas poderia ter impacto
no vosso trabalho? Como?
“SM — Pode melhorar, se a pessoa fez muito mal, o colega avisa-a e depois ela pode

melhorar.
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JL — Mas também pode piorar. H& uns meninos, que antes de vocés chegarem, faziam
a letra bem e depois comecgou a fazer um pouco menos bem e depois 0 DC avisou 0s
meninos para fazerem a letra melhor e eles aperceberam-se que estavam a fazer a letra

um pouco pior e tentou melhorar.”

7.  Que tipo de comentarios é que poderiam fazer a um colega, para o ajudar
na sua aprendizagem?

“SM — Podemos dizer que, imagina que um amigo fez muito poucos trabalhos. Nos
podemos dizer assim, acho que podes fazer mais trabalhos. Se fizermos muitos
trabalhos é igual sé que em menos trabalhos.

LD — Tipo, pode esforcar-se para trabalhar mais rapido, esforcar-se 0 maximo para
focar mais ou o que a SM disse.

SM — Ou tares mais atento, sem conversar

LD — QOu tipo se aquilo for a menos, marca s6 um trabalho, depois eu achava que ndo
ia conseguir, mas depois consegue, podia marcar muitos mais trabalhos.

JL — Eu ja ndo me lembro o que é feedback

SM — E aquilo que dizemos se os colegas trabalharam bem ou ndo, que fazemos na
segunda.

JL — ah, das sugestdes?

Estagiaria — Sim. Que tipo de sugestdes podes fazer a um colega para ele melhorar?
JL — Podemos dizer assim, «olha eu vi o teu PIT e podias marcar mais leitura ou mais
escrita de textos, e também um pouco menos de trabalho e andas a fazer um trabalho
bom, tenta melhorar ainda mais»

SM — Também podemos dizer para ndo conversarem tanto.”
8. Para além destas questdes colocadas, tém algo mais a acrescentar?

“LD — Eu ndo sei mais.

SM — também ndo.”
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Anexo Q — Transcrig¢ao das entrevistas finais — alunos

1IG, CM e MP
1. O que é para vocés a avaliacdo?
“CM — Para mim é fazer, por exemplo, tu tens uma coisa fazes durante muito tempo,
depois tens de avaliar para saber o que € que tu fizeste e o que é que tu ndo fizeste.

IG — Pois é, € isso.”

2. Paravocés, quem é que pode avaliar?
“CM — NOs a nds proprios.

IG — N0s, o0s colegas,

CM — Os adultos”

3. Acham que a avaliacao pode contribuir para a vossa aprendizagem?

“CM e IG — Sim

CM — Porque nos descobrimos que fizemos mais trabalhos e temos de marcar mais
trabalhos da proxima vez. Se ndo fizermos avaliamos e dizemos que naquele nimero,
e marcamos mais vezes naquele nimero até conseguirmos naquele nimero, e assim
conseguimos evoluir e fazer mais.

IG — pois ¢ isso”

4. O que é, para vocés, o feedback?
“IG — E para os outros colegas dizerem o que é que temos a melhorar.
MP — Sim!”

5. Emsala de aula, quem é que vos pode dar feedback?
“CM — Pode ser os adultos.

MP — Os amigos.”
6. Consideram que o feedback dado pelos vossos colegas poderia ter impacto no

vosso trabalho? Como?

“CM — Sim, porque sabemos mais ou menos o que temos de fazer, aprendemos mais
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com eles, porque eles dao-nos coisas. Porque as vezes marcamos muitos trabalhos ou
poucos trabalhos, e se eles virem isso e disserem marca mais trabalhos ou menos

trabalhos, n6s aprendemos e na préxima estamos atentos e conseguimos ir evoluindo.
IG — Sim.”

7. Que tipo de comentérios é que poderiam fazer a um colega, para o ajudar na
sua aprendizagem?

“CM — Dizer deves fazer assim e assim. E também tens de melhorar nisto, treinar mais,
fazer mais disto, fazer menos disto.

IG — E para tentar ajudar o outro a melhorar o seu trabalho, a escrita, a leitura.

Estagiaria - E se 0 colega que estas a avaliar ndo tiver dificuldades na escrita nem na
leitura?

IG — Tem de trabalhar em outras coisas que tenha dificuldades.”

8. Para além destas questdes colocadas, tém algo mais a acrescentar?
“CM —nao.”
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DT,LCeTB

1. O que é para vocés a avaliacdo?

“LC — Para mim a avaliacdo &, imagina que nés temos um PIT, depois n6s temos o
papel que tu nos das para avaliar os outros e nds avaliamos. Avaliar é tipo ver se 0
outro trabalhou bem. No nosso PIT também temos uns fixes e uns fixes para baixo, e
se eu vejo que trabalhei bem, eu pinto um fixe, mas se vir que ndo trabalhei bem, pinto
um fixe para baixo, e se eu vir que trabalhei mais ou menos pinto os dois. E avaliar é
ver se eu trabalhei bem ou néo.

TB — Para mim avaliar, ¢ quando temos nos PIT’s os fixes, uns para cima outros para
baixo, 0s mais ou menos, que é os dois. Depois até temos la um retangulo para nés
escrevermos o que achamos do nosso TEA. L4 também tem um outro retangulo, que
os adultos nos ddo comentarios. Ha essa parte de avaliacdo e depois 0s comentarios
para avaliar 0s outros meninos, e depois temos o feedback, que também é avaliar, mas

em vez de ser um adulto € um menino para outro menino.”

2. Paravocés, quem é que pode avaliar?

“LC — Quem pode avaliar, qualquer pessoa.

TB — Para mim pode avaliar, da sala de aula, pode avaliar os adultos e os colegas.
Porque as auxiliares para mim ndo sdo muito para avaliar.

DT — Eu acho que ¢ s6 os adultos.”

3. Acham que a avaliacao pode contribuir para a vossa aprendizagem?

“TB — Sim. No feedback aquele quadradinho e o retdngulo grande dos comentarios,
nos estamos a dar um comentario, para o que o colega deve melhorar. Assim, estamos
a ajudar o colega, se ele estiver a marcar poucos trabalhos, dizemos ao colega que pode
marcar mais trabalhos, ou que pode fazer mais trabalhos de matematica, de estudo do

meio, de portugués. Isso ¢ o que contribui.”
4. O que é, para vocés, o feedback?

“TB — Para mim o feedback € para dizer se nos fixes la atras do PIT temos la os fixes,

e no feedback em vez de nos avaliarmos a nds, avaliamos aos outros. Portanto, para
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mim o feedback é avaliar os outros.

LC — Eu concordo com o TB.”

5. Em sala de aula, quem é que vos pode dar feedback?
“DT — Os colegas, os adultos
LC — Também pode ser as auxiliares

TB — Para mim € s os adultos.”

6. Consideram que o feedback dado pelos vossos colegas poderia ter impacto no
vosso trabalho? Como?

“TB — Ajuda, porque o feedback onde ajuda mais é no retangulo que diz «para a
préxima semana sugiro que...». Depois nos escrevemos e depois temos 14 a tabela que
também ajuda o colega porque ele vé que nao fez aquilo bem e pode tentar melhorar.
DT — Eu acho que ajuda também.

LC — Sim concordo com o TB.”

7. Que tipo de comentérios é que poderiam fazer a um colega, para o ajudar na
sua aprendizagem?

“LC — O tipo de comentarios que podemos dar no feedback aos nossos amigos, nds
podemos, imagina que ele estd sempre a conversar ao lado, imagina, e em vez de estar
concentrado nos trabalhos, eu naquele retangulo do feedback posso escrever «para
melhorares podes ndo estar a falar ao lado e concentra-te mais nos trabalhos», por
exemplo.

TB — Para mim o feedback ajuda imenso as pessoas, porque se as pessoas estdo assim
a fazer uma escrita de alfabeto e escrevem «a» e depois esta a conversar, conversar,
conversar e so depois escreve «b». Nés dizemos eu acho que podes conversar menos
ao lado, porque se ndo, ndo consegues acabar o PIT, e 0 nosso objetivo é acabar o que
nos marcarmos o PIT e se conseguirmos ainda fazer mais trabalhos, porque os trabalhos
que nés deviamos de marcar € 0s que nds temos dificuldades.

Estagiaria — Entdo quando um adulto vos entrega um PIT de um colega para darem
feedback, o que é que vocés fazem?
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TB — Eu vejo os trabalhos que marcaram e os trabalhos que fez, imagina que marcou 8
e s6 fez 4, eu acho que pode trabalhar mais para melhorar. Depois atras no PIT, esta o
comentario do colega e eu vejo sempre se vocés virem eu acho que também vos da um
bocadinho de aprendizagem. Depois no feedback podemos por que concordamos ou

ndo com o colega.”

8. Para além destas questdes colocadas, tém algo mais a acrescentar?
“DT — Nao.”
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LD,JLeSM

1. O que é para vocés a avaliagdo?

“JL — Vem de avaliar e é tipo dizer as pessoas o que € que elas tém de bom, de mau, o
que € que precisam de fazer.

SM — Dizer o que € que elas precisam de melhorar.

LD — Dar opinido sobre o que é que achamos do que elas fizeram.

SM - Para fazer coisas que tém de melhorar e se o colega tem de ser mais rapido,

mais lendo, marcar mais coisas, menos coisas.”

2. Paravocés, quem é que pode avaliar?

“SM — As pessoas da sala. N6s temos o PIT e depois as pessoas ddo-nos a opinido.
JL — Avaliam a dizer «Olha tu nesta semana devias ter feito mais isto do que aquilo.
E na proxima semana tenta fazer mais isto»

Estagiaria — Mas quem € que pode fazer esses comentarios?

JL — Os colegas, os professores, os auxiliares.

LD — Qualquer pessoa.

SM — Sim, mas tem de ser aqui da escola.

LD — Sim, qualquer pessoa da escola.”

3. Acham que a avaliacdo pode contribuir para a vossa aprendizagem?

“SM — Pode.

Estagiaria - Como?

JL — Por exemplo, se nds temos de melhorar a nossa letra, ou a nossa leitura. E como
nos ndo sabemos nao fazemos. Mas 0s amigos que sabem que nds temos de fazer
dizem-nos «Olha tu tens de praticar um pouco mais a leitura, ou a escrita para
melhorares».

LD — N&o é as vezes é sempre. E para aprendermos melhor.

SM — Sim, a avaliagéo ajuda-nos a melhorar coisas.”

4. O que e, para vocés, o feedback?
“SM — Feedback é quando os adultos d&o uma coisa. Para as criangas fazerem tipo
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vém o PIT o antigo e dizem «ah ndo trabalhou as suas dificuldades».

JL — SM sabias o que feedback também pode ser outras coisas?

LD — Sim é um comentario de uma pessoa que nos esta a avaliar e ai n6s sabemos

que temos de melhorar essas coisas e sabemos que temos de fazer melhor.

JL — E um comentario a dizer o que temos de melhorar. Em vez de ser as pessoas a
dizerem a si proprias no PIT, é numa folha para as outras pessoas acharem o que a
pessoa deve fazer mais.

LD — E um comentario que nos avalia.”

5. Em sala de aula, quem é que vos pode dar feedback?

“SM — As pessoas adultas.

JL — Os amigos.

SM — E quase sempre os adultos, mas também pode ser as criangas as outras criangas.

LD — Os professores € os alunos.”

6. Consideram que o feedback dado pelos vossos colegas poderia ter impacto
no vosso trabalho? Como?
“JL — Pode ter ou pode néo ter.

LD — Quase sempre. Muito raramente ndo tem.

SM — Porque as pessoas dao opinido as outras para elas melhorarem. Entdo assim as

pessoas ja conseguem melhorar.”

7. Que tipo de comentarios é que poderiam fazer a um colega, para o ajudar
na sua aprendizagem?

“JL — O colega tem de melhorar a sua escrita, entdo podemos dizer «Olha acho que

deves marcar no PIT escrita de alfabeto, escrita de textos, para melhorar a tua

escrita»

SM — Podemos dizer que ndo precisa de fazer tantas fichas de operacdes, se 0

colega tiver mais dificuldades na escrita. Dizer que 0s colegas ndo precisam de estar

sempre a repetir coisas. Se por exemplo o colega tiver muitas coisas de portugués e

uma de matematica, podemos dizer que devia de marcar mais matematica, como

138



contagens, ficheiro de operagfes, numero do dia.
LD — Como a SM disse fazer mais matematica porque fez muito portugués, marcar

mais trabalhos porque ainda consegue fazer mais.”

8. Paraalém destas questdes colocadas, tém algo mais a acrescentar?
SM — Acho que ndo.
LD — Nao tenho.
JL — Nao.
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Anexo R — Guiao de entrevista ao DC - estudo

Blocos

Objetivos Especificos

Formacéao de Questdes

I. Legitimacdo da

entrevista.

- Legitimar o entrevistado e motiva-lo;
-Garantir a confidencialidade e o

anonimato dos entrevistados.

d) Informar o entrevistado nos sobre tema e 0s
objetivos do trabalho, explicando o que se
pretende estudar.

e) Solicitar a colaboracdo do entrevistado,
justificando o valor da sua contribuicdo para o
estudo.

f) Afirmar que a entrevista ndo tem qualquer outro

fim para além do trabalho académico.

I1. Feedback

- Compreender a perspetiva do

entrevistado acerca do feedback.

4. Qual o contributo que o feedback pode ter
para a aprendizagem dos alunos?

5. Quais sdo as estratégias que privilegia no
feedback que providencia aos seus alunos?

6. Qual o contributo que o feedback entre pares
pode ter na aprendizagem dos alunos?

7. Tem como préatica utilizar o feedback entre
pares na sua lecionacdo? Se sim, pode-me falar
um pouco sobre a forma como o faz?

8. Quais sdo as maiores dificuldades que os
alunos tém ao dar feedback aos colegas?

9. De que forma é possivel ajudar os alunos a

melhorar o feedback que déao aos colegas?

I11. Investigacédo

- Conhecer as perspetivas do
entrevistado relativamente a

investigacao realizada.

7. O professor acompanhou o trabalho feito em
sala no ambito da presente investigacdo, pode-
me falar um pouco sobre as suas opinides acerca

do trabalho desenvolvido?

V1. Encerramento

da entrevista

- Finalizar entrevista;
- Agradecimentos.

8. Para além destas questdes colocadas, tem algo

mais a acrescentar?
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d) Gostaria de expressar 0 meu agradecimento
pela disponibilidade demonstrada, a colaboragédo

prestada, assim como, pelainformacdo fornecida.
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Anexo S — Transcri¢ao da entrevista ao DC — Estudo

Qual o contributo que o feedback pode ter para a aprendizagem dos alunos?

“Eu penso que o feedback é muito importante para a aprendizagem dos alunos, porque
um professor, nomeadamente no 1.°CEB, esta constantemente a dar feedback aos seus
alunos. Quer seja a nivel curricular, quer seja a nivel pessoal. Portanto, o feedback é

fundamental”.

Quais sdo as estratégias que privilegia no feedback que providencia aos seus alunos?
“Eu acho que é criando momentos e rotinas em que o feedback possa ser o mais
diversificado possivel, isto é, existir feedback oral, feedback escrito. Na nossa sala,
existem dois momentos em que se privilegia estas duas formas de feedback, prendem-se
com o TEA, em que o feedback pode ser tanto oral como escrito e a nivel das
apresentacdes de trabalhos, nas quais os alunos livremente se inscrevem e tém a

oportunidade de receber feedback de colegas e também do professor”

Qual o contributo que o feedback entre pares pode ter na aprendizagem dos
alunos?

“Q feedback entre pares é muito importante, na medida em que, por vezes o feedback do
adulto com algumas criancas, acaba por ser um feedback com uma linguagem um
bocadinho distante e ao incluir o feedback entre pares existe uma linguagem mais
proxima. No entanto, com alunos mais novos pode haver algum risco, no sentido em que
as criancas podem ndo distinguir o que € um trabalho com qualidade e acabam por dar
feedback tendo em conta a amizade ou a relacdo pessoal com o colega. Contudo, isto

tem de ser gerido com alguma eficiéncia por parte do professor.”

Tem como pratica utilizar o feedback entre pares na sua lecionagédo? Se sim, pode-
me falar um pouco sobre a forma como o faz?

“Sim, acho que ¢ muito importante este tipo de abordagem, porque a linguagem é mais
proxima, por vezes pode até ter mais eficiéncia, com criangas que podem reagir melhor

a um comentario de um par. No entanto, tudo isto tem de ter em conta as idades das

142



criangas, é necessario um maior cuidado no inicio da escolaridade, e a medida que 0s
alunos crescem, vao adquirindo estruturas de argumentacao e critérios para dar feedback,
de acordo com as estruturas avaliativas. Progressivamente os alunos vdo maturando estas
estruturas, e poder de argumentacdo, para comentar corretamente um trabalho de leitura,
de investigacdo, a apresentacdo de um texto, ou de um brinquedo. S6 assim comegcam a

ser eficientes nos seus comentarios, para que este seja valido.”

Quiais sao as maiores dificuldades que os alunos tém ao dar feedback aos colegas?
“Numa fase inicial, a maior dificuldade é ao dar feedback para orientar a crianga em
determinadas situacdes, que devem ser melhoradas e, por vezes, o aluno ndo tem uma
acdo preponderante sobre a sua aprendizagem, tendo em conta o feedback dado. A maior
dificuldade € mesmo fazer com que os alunos compreendam que o feedback é um
comentario que deve ser tido em conta para melhorar a sua propria aprendizagem.”
Intervencéo da estagiaria— “E no feedback entre pares também sente que esta dificuldade
se mantém?”’

“Sim, esta dificuldade esta sempre muito patente em qualquer feedback. Entre pares
existe ainda outra dificuldade, que reside nas préprias estruturas do comentario. Evoluir
de um registo de feedback de «o teu trabalho esta giro», para niveis mais completos é
complicado, e este tipo de feedback mais simples é muito redundante e é necessario

trabalhar no vocabulario e nas estruturas de comentarios, para o feedback evoluir.”

De que forma é possivel ajudar os alunos a melhorar o feedback que déo aos
colegas?

“Trabalhar a estrutura com os alunos. E importante também existir o feedback de um
adulto, para haver diversidade de comentarios, até se houver mais adultos na sala,
colocar esses adultos a dar feedback. Quanto mais diversificado for o feedback com o
qual os alunos contactam, mais aumentamos o poder de argumentacdo e as estruturas

dos alunos.”
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7. O professor acompanhou o trabalho feito em sala no ambito da presente
investigacdo, pode-me falar um pouco sobre as suas opinifes acerca do trabalho
desenvolvido?

“Eu penso que o trabalho que foi desenvolvido por vocés e, nomeadamente, por ti, foi
preponderante, na medida em que acabaram por sistematizar mais esse comentario. E,
uma vez que, era um comentario escrito, a estrutura acaba por ser mais visivel. Portanto
eu acho que foi importante, porque tornaste mais sistematicamente o feedback entre
pares visivel para os alunos. Relativamente ao feedback do professor, acho que deste

continuidade ao que estava a ser feito e tiveram nogéao da idade dos alunos.”

8. Paraalém destas questfes colocadas, tem algo mais a acrescentar?

‘CNﬁO”
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Anexo T - Lista de alunos da amostra

Codigo Idade
CM 7
DT 6
DD 6
IG 6
JL 7
LD 7
LC 6
MV 7
MP 6
SM 7
B 6
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Anexo U — Autorizagdes do estudo

Caro Encarregado de Educacao,

No ambito do estagio que se insere no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Baésico, da Escola
Superior de Educacao de Lisboa, do Instituto Politécnico de Lisboa, venho solicitar a sua
autorizagdo para a participacdo do seu educando, num estudo cujo tema proposto sera,
«O papel do feedback no sucesso escolar dos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico».

O referido estudo, propde-se a compreender em que medida é que a adaptacéo de
estratégias pedagdgicas de feedback entre pares se constitui como um fator promotor de
sucesso no processo de ensino-aprendizagem. Para que possa haver um acompanhamento
mais proximo e detalhado de todo o processo, solicito ainda a sua autorizacdo para a
realizacdo de gravacdes audio das interaces em aula, bem como para a realizacdo de
duas entrevistas, uma inicial e uma final. As gravacdes obtidas serdo exclusivamente

utilizadas no &mbito deste estudo.

E de salientar que para a elaboracdo do estudo supramencionado, ndo serdo, em

qualquer momento, utlizados dados pessoais dos alunos.

A sua colaboracdo e a participacdo do seu educando sdo da maior importancia
para este estudo. Todavia, € de realcar que podera, em qualquer momento, desistir da

participacdo no estudo.
Muito grata pela sua colaboracdo e disponibilidade,
Inés Barata.

Selecione com um X a opg&o sim, se autorizar, e a op¢do ndo, caso ndo autorize.

Sim Nao

Encarregado de Educacéo
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Anexo V — Transcricao das comunicagoes

Semana de 29/04 a 03/05

Apresentacdo da CB e da SM (leitura de um texto — 02/05):

TB — “Acho que foi um bocadinho curta, apresentaram um texto um bocadinho
curto e acho que podiam fazer um texto um bocadinho maior. Vocés s6 tiveram uma
hesitacdo, por isso eu acho que treinaram. Também acho que preparam bem a vossa
leitura.”

CM “Eu gostei muito do vosso texto, o texto ndo me parece estar curto. O texto
esta muito giro, esta muito bem feito, gostei que tivesse uma cobra. Eu quando vos vi a
apresentar o titulo em conjunto a turma eu pensei assim «qual é que é a voz de quem?»
Porque como leram ao mesmo tempo, eu pensei «elas estdo mesmo a ler ao mesmo tempo
ou é s6 uma delas que esta a ler?» depois quando vocés comecaram a ler achei que o texto
ficou engragado e ndo percebi muito bem a parte «chocou com a arvore e deitou-se na
arvore». Falaram alto, ndo tiveram quase hesitacdes, eu ndo percebi nenhuma hesitacéo,
estavam a ler as duas, ndo leram o texto ao mesmo tempo, combinaram uma parte, a SM
ficou com a maioria das coisas”

Apresentacdo MP (Leitura 03/05/2024):

TB — “Eu gostei muito da tua apresentagdo MP, acho que a tua leitura estd melhor
do que as de antes, acho que tu preparaste esse livro e uma pergunta tu preparaste ou ndo
preparaste?”

MP — “Eu treinei alguns dias, mas s6 ontem a noite esqueci-me”

TB — “Pronto, mas preparaste ¢ o que importa. Eu ao ver-te a ler assim pensei «ah!
A MP acho que treinou mesmo este livro!» e treinaste. Pronto, depois aqui acho que
podias ler um bocadinho de nada mais alto, mas consegui ouvir e de resto acho que deves
continuar na leitura e acho que tiveste poucas hesitagdes.”

Apresentacdo MN (Leitura de textos da sala — 03/05/2024)

LC — “Acho que estiveste bem a ler os textos da sala, acho que s6 de enganaste
dois ou trés vezes no mesmo texto e na mesma palavra. Tu leste bem, falaste alto e tu

podes treinar um bocadinho mais a leitura no texto da SM”
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Semana de 06/05 a 10/05

Apresentacdo LC (Leitura de livro — 09/05/2024)

MV — “Vi que treinaste, vi na tua apresentacdo que queres ler e ler muito, acho
que estiveste muito bem”

TB — “Eu gostei muito da tua apresentacdo LC, gostei da tua leitura e eu acho que
o0 Dia das Mées ¢ o dia mais especial que teve mais perto. Tipo hoje, o dia mais especial
que teve mais perto foi o Dia da Mae tu trouxeste esse livro. Gostei das ilustracdes
também gostei da ideia do DC e que tu seguiste que era ler o ilustrador o escritor e assim.
Eu daqui ouvi, mas eu acho que tu podias falar um bocadinho mais alto, acho que podias
projetar mais um bocadinho a voz e de resto acho que estds muito bem LC.”

Apresentacdo MP (brinquedo - 09/05/2024):

CM - “Eu gostei do teu carro-tigre e ele faz isso para baixo porque ele tem o0s
amortecedores, que sdo tipo molas, nos carros verdadeiros chama-se amortecedores. Mas
como ¢ que tu compraste ontem e ja tinhas apresentado?”

Estagiaria (Inés) — “Marcado a apresentagdo”

CM — “Sim, marcado a apresentagdo”

MP — “Eu nao sei eu ndo me lembro de nada. S6 me lembro de ele morder a minha
mae”

Estagiaria — “Mas a pergunta da CM ndo foi essa MP. O que a CM te esta a
perguntar é como € gue tu marcaste a tua apresentacdo para hoje, na segunda-feira, se s6
compraste o carro ontem.”

DC — “MP o que a CM estd a tentar perceber € o que € que tu ias apresentar e nao
apresentaste”

MP — “Eu nao me estou a lembrar de nada”

Estagiaria (Carlota) — “Tu disseste que ias apresentar um peluche e até tinha ficado
combinado trazeres alguma coisa escrita para a tua apresentagcao”

MP — “Eu 1a trazer outro, mas depois perdi o outro”

Estagiaria (Carlota) — “Continua CM”

CM — “As rodas parecem garras”

Estagiaria (Inés) — “Sobre a apresenta¢do”
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CM —*“Acho que falaste alto, mais alto do que tens falado nas outras apresentacdes
e continua a falar nesse nivel de voz, porque nas outras apresentagdes tens falado muito
baixinho que nao se ouve.”

Apresentacdo TB (Leitura de livro - 10/05)

LC — “Eu gostei muito da tua leitura. Parece mesmo que treinaste muito, muito
muitas vezes. E eu daqui consegui ouvir e gostei da forma como leste a parte em «plim
esta pronto o bolo». Acho que essa leitura foi interessante”

Semana de 13/05 a 17/05

Apresentacdo CB (Leitura de livro e demonstracéo de posicOes de ginéstica -
15/05)

SM — “A minha mana também pratica ginéstica. Eu tenho um livro igual s6 que
em vez de ser sobre a ginastica é sobre o ballet, porque eu antes andava no ballet. u
consegui ouvir, mas podias projetar um bocadinho mais a voz, s6 mesmo um bocadinho.
Leste bem. Tu treinas em casa a ginastica desse livro, ou ndo?”

CB — “Acho que vou comegar a treinar”

SM — “Gostei muito da tua apresentacdo”

TB — “Eu gostei muito da tua apresentagdo CB. Eu gostei da ideia de tu treres lido
e também teres tentado fazer os exercicios. Eu sei que o «V» é um bocado dificil até
aparece na capa e para mim a ver na capa parece mesmo dificil. CB eu também gostei do
teu tom de voz acho que tu falaste alto, mas falaste também um bocadinho baixo, acho
que podias projetar um bocadinho mais a voz, porque eu sou um dos que esta mais longe.
CM pensa, os da frente o que é que vao ouvir? Tudo, ndo é? E os de tras? Se estiveres a
sussurrar s os da frente € que ouvem tipo eu ndo ouvia nada em algumas partes. Gostei
do livro, eu acho que é um livro que como és do projeto da ginastica e também gostas de
ginastica e trouxeste um livro de ginastica, por isso eu acho que foi uma boa escolha para
ti, uma coisa que tu gostas.”

Apresentacdo AA (pirilampos - 17/05)

TB — “AA eu gostei muito da tua apresenta¢do, nunca vi pirilampos. Ja vi em
fotos, em desenhos, mas ndo vi ao vivo, pelo menos vi agora. Enganaste-te numa parte.
Ou ndo sabias muito bem, ou néo tinhas decorado muito bem, e eu ai ndo percebi muito

2

bem.
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AA —“qual?”

TB — “Aquela que repetiste varias vezes”

Estagiaria (Inés) — “A parte em que o AA disse que eles ndo gostam de luzes
artificiais?”

TB — “ndo, a outra, antes”

Estagiaria (Inés) — “ah! O AA explicou que eles emitem luz, ddo luz, durante o
acasalamento”

TB “Sim. Era isso. Eu consegui ouvir, mas podias projetar um bocadinho mais a
voz, s6 mesmo um bocadinho. Acho que tu gostaste de ir ver e tiveste uma boa ideia de
trazer a turma uma coisa que ja tinhas visto. AA parabéns e acho que deves continuar
assim.”

Semana de 20/05 a 24/05

Apresentacdo DT (partes da bateria — 20/05):

TB — “Eu acho que tu como tens uma bateria e sabes coisas sobre ela, ¢ um
instrumento que tens la em casa, que estas a aprender a toca-lo, tu ainda ndo sabes tocar
muito bem, ndo és profissional, mas ja sabes as partes todas da bateria. DT eu acho que
deves continuar em coisas que gostes e se quiseres acho que podias ir pesquisar um
bocadinho mais sobre a bateria e trazeres uma nova apresentacao para partilhares.”

LC — “Gostei muito da tua apresentacdo. O meu pai também tem aulas de bateria.
Eu acho que estavas a falar muito baixo, depois comecaste a falar mais alto. E gostei
muito da tua apresentacdo e também gosto muito da bateria.”

MV — “Eu gostei muito da tua apresenta¢do. Eu também toco bateria. A primeira
falaste um bocadinho baixo, mas depois quando te apercebeste tu comegaste a falar mais
alto.”

Apresentacdo CB (leitura de um texto — 22/05):

TB — “Acho que podias ter projetado um bocadinho mais a voz. Gostei da tua
leitura”

Estagiaria (Inés) — “Porque ¢ que gostaste da leitura?”

TB —“Eu acho que a leitura foi fluente e também tu és boa a ler e a escrever. Acho
que agora podias fazer mais textos com outros amigos. Porque acho que andas a

apresentar, como se fosse uma balanca textos com amigos e textos sé tu, acho que estava
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mais pesada do lado de textos sozinha. Tenta estar a equilibrar textos so tu e textos com
amigos.”

DC — “Porque ¢ que dizes isso?”

TB — “Eu acho que pode fazer com os amigos, porque como a pessoas nds que
somos muito bons a ler e a escrever, podemos fazer no TEA um texto em parceria com
pessoas que ainda ndo sabem muito bem ler, e assim nos estamos a ajudar para elas
conseguirem evoluir. CB, para terminar parabéns”

DT — “Eu acho que fizeste uma apresentacdo boa, mas...”

Estagiaria (Inés) — “Porque ¢ que achas que a apresentagao foi boa?”

DT — “porque ela leu bem, projetou bem a voz e...”

DC — “E mais coisas? O que € que achaste da histéria em si por exemplo. Era uma
historia bonita, era uma historia interessante?”’

DT — “Era uma histéria interessante, mas s6 que eu nao percebi muito bem os
elementos que estavas a dizer, porque tu estavas a falar muito rapido”

Apresentacdo AP (pequenos livros — 23/05):

CM — “J4 percebi que estes sdo da mesma colegdo de outros que ja apresentaste.
Estes sdo dos Caricas e tém as palavras e as imagens e acho que tu projetaste mais a voz
desta vez, eu consegui ouvir daqui, gostei muito dos teus livros”

TB — “AP, outra vez gostei muito da tua apresentacdo, eu nao percebi no primeiro
e no segundo livro uma palavra e AP eu acho que no principio podias ter explicado a
turma qual é o teu preferido. Porque eu ndo faco ideia nenhuma de quantos livros tens,
portanto podias ter dito. AP tu, agora sei que tu gostas desses livros, mas acho que tu
consegues apresentar um livro maior. A minha sugestao que te queria dar para a proxima
apresentacdo € que leias mais do que esses livrinhos pequenos. De resto AP, eu aqui ao
fundo ndo te ouvi muito bem, acho que podias projetar um bocadinho mais a voz.”

Apresentacdo AT (Peluches — 24/05):

JL — “Eu gosto muito que tu apresentes peluches. Mas da proxima vez tenta nao
apresentar outra vez um peluche. Acho que a tua apresentagdo foi muito gira, tiveste
algumas hesitagdes, ¢ normal. Acho que deves treinar mais para nao teres hesitacdes.”

TB — “AT gostei muito da tua apresentacao, eu gostei ainda mais desta do que das

outras porque ja trouxeste coisas escritas. AT como tu disseste, és uma pessoa que sabes
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ler, eu acho que podias agora, fazer outros tipos de apresentacdes, ndo sé de peluches e
AT eu acho que tiveste algumas hesitagdes a dizer «Caparica»”

Estagiaria (Inés) — “E como ¢ que ele poderia melhorar isso?”

TB —“AT o que eu costumo fazer ¢ em casa depois de escrever leio e vejo se tiver
dificuldade em «Caparica» fico um tempo a tentar ir treinando sempre essa palavra.
Depois voltas ao inicio e vés se consegues passar por essa palavra bem. AT acho que tens
de projetar mais a voz, porque aqui ao fundo eu ndo oigco muito bem, mas estas de
parabéns”

Apresentacdo MV e GM (Leitura de texto — 24/05):

CM - “Eu gostei muito da vossa apresentacao. Eu percebi logo que iam apresentar
outro texto da vossa colecdo, porque na outra apresentacdo disseram que ia haver mais
textos. O texto foi muito giro, estava engracado. Mas houve uma coisa que eu nao percebi,
onde €é que eles estavam na loja, como no outro texto, ou neste ja estavam em casa? E que
vocés nao disseram entdo fiquei confusa. Falaram um pouco baixo, 0 GM devia de tirar
o caderno da frente da cara para se ouvir melhor.”

Apresentacdo SM e MC (Leitura de texto — 24/05):

TB — “Gostei muito da vossa apresentagdo. O titulo foi parecido com o livro
verdadeiro, mas a historia foi s6 uma ou duas partes parecida com o livro, de resto tudo
inventado, eu acho que vocés tiveram a preparar este texto bem, néo tiveram hesitacoes.
Eu ouvi-vos, nessa parte da voz, acho que nao precisam de melhorar eu ouvi-vos. Eu acho
que voceés treinaram, porque quando apresentamos com um par e lemos ao mesmo tempo
fica um bocado dificil de gerir, mas vocés, acho que ndo tiveram essa parte, portanto eu

acho que treinaram bem, e parabéns.”
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Anexo Y — Tabelas de registo e de contagem da integracéo do feedback

Integracao do feedback de 29/04:

Contagens
Sim 7
Nao 1
Nao 5
Observavel

CM|DT|IG|JL |LD|LC|{MV | MP|SM|TB
Sim X X X| X | X | X |X
Né&o X
Né&o
Observéavel X X
Nota: Realizado pela autora
Integracao do feedback de 06/05:
CM(DT|IG|JL |LD|LC|MV|MP|SM|TB
Sim X | X X | XX X
Nao X
Nao
Observavel X X X
Nota: Realizado pela autora
Integracéo do feedback de 13/05:
CM[(DT|IG|JL |LD|LC|MV|MP|SM|TB
Sim X 1| X X X
Nao X X
Nao
Observavel XX X
Nota: Realizado pela autora
Integracao do feedback de 27/05:
CM[(DT|IG|JL [LD|LC|MV|MP|SM|TB
Sim X X[ X | X|X
Néo X | X X
Nao X
Observavel

Nota: Realizado pela autora

Nota: Realizado pela autora

Contagens
Sim 6
Nao 1
Nao 3
Observavel

Nota: Realizado pela autora

Contagens
Sim 4
Néao 2
Néao 3
Observavel

Nota: Realizado pela autora

Contagens
Sim 5
Nao 3
Nao 1
Observavel

Nota: Realizado pela autora
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Anexo X — Tabelas de registo e de contagem de categorias e

subcategorias a primeira pergunta de entrevista aos alunos.

Pergunta 1 - "'O que € para vocés a avaliacao?" - Inicial

. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (Subcategoria) | (Categoria)
Planeamento | "Por as coisas que nds queremos fazer" DT 1
Atribuir uma | "Dar uma nota" MV 2
nota "acho que é uma nota" IG
"E ver o que fizemos" TB
FuncGes | Autoavaliagdo | "Se ndo fizermos marcamos um X, se fizemos LC 2
da fazemos um certinho." 8
avaliacdo Avaliar "E avaliar o que nos fizemos, bem ou mal" SM
tarefas "E avaliar o que nos fizemos e depois vocés IL 2
no final, nas reunides de pais avaliam "
Dar apinio "Avaliar é dar a nossa opiniéo, dizer o que nPs LD 1
achamos que os outros fizeram, bem ou mal

Nota: Realizado pela autora

Pergunta 1 - ""O que € para vocés a avaliagdo?' - Final

. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (Subcategoria) | (Categoria)
"tu tens uma coisa fazes durante muito tempo,
depois tens de avaliar para saber o que é que tu CM
fizeste e 0 que é que tu ndo fizeste"
Autoavaliacdo | "Pois é, € isso" (Concordou com CM) IG 4
"E avaliar é ver se eu trabalhei bem ou nao" LC
"temos 14 um retangulo para nés escrevermos o
- B
que achamos do nosso TEA
Fungbes ,:\vallagao do L& tambem~tem um lo_utr'cl> retangulo, que os B 1
da ocente adultos nos ddo comentarios 10
avaliagio | Dar opinido Dar pplnla(')l sobre 0 que é que achamos do que LD 1
elas fizeram
~ "dizer as pessoas 0 que é que elas tém de bom, de
Sugestc_)es de mau, 0 que é que precisam de fazer" L 2
melhoria P z - T
Dizer o que é que elas precisam de melhorar SM
"nds temos o papel que tu nos das para avaliar 0s LC
Feedback entre | outros e nds avaliamos. " )
pares "o feedback, que também é avaliar, mas em vez de B

ser um adulto é um menino para outro mening"

Nota: Realizado pela autora
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Anexo Z - Tabelas de registo e de contagem de categorias e

subcategorias a segunda pergunta de entrevista aos alunos.

Pergunta 2 ""Para vocés, quem é que pode avaliar? - Inicial

. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (Subcategoria) | (Categoria)
Professores | "Vocés, os professores" JL 1
O proprio ey DT 1
aluno
"Nds todos podemos avaliar" LC
Quem Os alunos " - — 2
avalia Podemos avaliar 0s nossos amigos TB 6
"Essas pessoas podem ser professores, colegas,
: . MV e IG
Professores | diretores 2
e alunos "E nds também. Primeiro somos nds, os alunos, e SM
depois os adultos ajudam se os alunos precisarem"

Nota: Realizado pela autora

Pergunta 2 "Para vocés, quem é que pode avaliar? - Final

. . . . Frequéncia Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (Subcategoria) | (Categoria)
Professores | "Eu acho que é s6 os adultos" DT 1
Os alunos "Nds, os colegas" IG 1
nos a rlmlos préprios (...) 0s cM
Quem adultos
avalia Professores e "Qualquer pessoa” LC 8
alunos "Os adultos e os colegas" B 6
"As pessoas da sala" SM
"Os colegas, os professores" JL
"Qualquer pessoa” LD

Nota: Realizado pela autora
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Anexo AA - Tabelas de registo e de contagem de categorias e

subcategorias a terceira pergunta de entrevista aos alunos.

Pergunta 3 ""Acham que a avaliacao pode contribuir para a vossa aprendizagem? - Inicial

. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria Subcategoria Unidade de registo Contexto (subcategoria) | (Categoria)
"Pode. Porque assim nés podemos melhorar" SM
"Sim" (Concordou com SM) LD
Contributos da | Melhorar o | "Ey acho que sim, porque quando fazemos o 4
avaliacdo para | desempenho | feedback (...) Se eu escrever ai e depois der ao B 5
a DT, ele sabe o que é que pode fazer"
aprendizagem "Porque depois podemos melhorar" IG
“Mas acho que se temos isto, ele pode aprender
Aprender a trabalhar essas coisas, ta a ajudar™ 8 1

Nota: Realizado pela autora

Pergunta 3 ""Acham que a avalia¢do pode contribuir para a vossa aprendizagem? - Final

. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto q - quenc
(subcategoria) | (Categoria)
"No feedback aquele quadradinho e o
retangulo grande dos comentarios, nos 8
Melhorar o | estamos a dar um comentério, para 0 que o 3
desempenho | colega deve melhorar
"E para aprendermos melhor" LD
"a avaliacdo ajuda-nos a melhorar coisas" SM
. "se nds temos de melhorar a nossa letra, ou a
B Vicinorar a nossa leitura. E como nés ndo sabemos néo
da avaliacdo | leituraea ' . . JL 1
. fazemos. Mas o0s amigos que sabem que nos 7
para a escrita . "
. temos de fazer dizem-nos
aprendizagem = > - : -
Porgue no6s descobrimos que fizemos mais
trabalhos e temos de marcar mais trabalhos CM
. da proxima vez"
Realizar TR
- pois é isso" (Concordou com CM) IG 3
mais tarefas :
se ele estiver a marcar poucos trabalhos,
dizemos ao colega que pode marcar mais TB
trabalhos"

Nota: Realizado pela autora
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Anexo AB - Tabelas de registo e de contagem de categorias e

subcategorias a quarta pergunta de entrevista aos alunos.

Pergunta 4 ""O que é para vocés o feedback'? - Inicial
. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (Subcategoria) | (Categoria)
Avaliacdo do | "Feedback é aquilo que nés estamos a avaliar o
- TB 1
PIT PIT aos colegas
"¢ uma avaliacdo" MV
"é uma avaliacdo para os outros" IG
O que é o | Avaliagdo "6 iss0" (concordou com IG) MP 4 7
feedback "Tu avaliares outro colega num papel, que serve LD
para fazer isso mesmo"
Apreciacdo | "Feedback é quando n6s dizemos se 0 outro esta
: " LC
do a fazer mal, esta a fazer bem 2
desempenho | "dizer se ele fez bem as coisas" SM

Nota: Realizado pela autora

Pergunta 4 ""O que é para vocés o feedback™? - Final

Frequéncia

Frequéncia

Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (Subcategoria) | (Categoria)
Avaliacao "vém o PIT o antigo e dizem «ah ndo SM 1
do PIT trabalhou as suas dificuldades»"
"para mim o feedback é avaliar os outros" B
Avaliacdo "Eu concordo com o TB" LC 8
"E um comentério que nos avalia" LD
Melhorar a | "E para os outros colegas dizerem o que é que
. - " IG
O que é 0 | qualidade do | temos a melhorar 8
feedback | desempenho | "Sim" (Concordou com I1G) MP
"é um comentario de uma pessoa que nos esta
a avaliar e ai nés sabemos que temos de LD 4
melhorar essas coisas e sabemos que temos de
fazer melhor"
"E um comentario a dizer o que temos de IL
melhorar"

Nota: Realizado pela autora
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Anexo AC — Tabelas de registo e de contagem de categorias e subcategorias a quinta
pergunta de entrevista aos alunos.

Pergunta 5 ""Em sala de aula, quem é que vos pode dar feedback?" - Inicial

. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (Subcategoria) | (Categoria)
"Os professores" IG
Professores "Os professores" LC 4
Os professores B
Quem o m
Os professores SM
pode dar . — 5 6
Mas os colegas também" (Complemento a
feedback MV
Professores e | resposta de 1G) ’
alunos "E os colegas também nos podem dar LD
feedback" (Complemento a resposta de SM)
Nota: Realizado pela autora

Pergunta 5 ""Em sala de aula, quem é que vos pode dar feedback?" - Final

. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (Subcategoria) | (Categoria)
Professores "Pode ser 0s adultos" MC 5
"Para mim é sé os adultos" B
Os colegas ,,OS am!gos" uile 2
Quem pode "Os amigos _ JL
dar Os collegas, 0s adultos _ DT 8
ek "Também pode ser as auxiliares" LC
Professores ((;omplemento a resposta de DT) 4
e alunos "E quase sempre o0s adultos, mas também SM
pode ser as criancas as outras criangas"
"Os professores e 0s alunos" LD

Nota: Realizado pela autora
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Anexo AD - Tabelas de registo e de contagem de categorias e subcategorias a sexta

pergunta de entrevista aos alunos.

Pergunta 6 ""Consideram que o feedback dado pelos vossos colegas poderia ter impacto no vosso trabalho? Como?"* —

Inicial
. . . . Frequéncia | Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto - :
g g g (subcategoria) | (Categoria)
"eu escrevo la, e se eu achar que estou a marcar poucos
trabalhos desses, eu também posso comegar a fazer o que TB
esCcrevo para os outros."
Melhoraro — p p -
r6prio os outros podem ter mais informac&o, porque estdo a dizer aos 3
Impacto tprabalh o outros colegas para melhorar, mas também podem melhorar IG
do isso e podem fazer o mesmo"
feedback ""como tu pensaste que ele devia de fazer isso, tu também deves LC 6
no fazer"
trabalho "Até podem trabalhar em conjunto, vao se juntar e melhorar."” IG
individual "Pode melhorar, se a pessoa fez muito mal, o colega avisa-a e
Melhorar o - o SM
depois ela pode melhorar
trabalho do [ - - 3
colega o DC avisou 0s meninos para fazerem a letra melhor e eles
aperceberam-se que estavam a fazer a letra um pouco pior e JL

tentou melhorar."

Nota: Realizado pela autora

Pergunta 6 ""Consideram que o feedback dado pelos vossos colegas poderia ter impacto no vosso trabalho? Como?" - Final

. . . . Frequéncia Frequéncia
Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto (subcategoria) | (Categoria)
"o feedback onde ajuda mais é no retdngulo que diz
«para a proxima semana sugiro que...». Depois nos
escrevemos e depois temos |4 a tabela que também TB
Melhorar o ajuda o colega porque ele vé que ndo fez aquilo bem e
trabalho do pode tentar melhorar" 3
colega "Sim concordo com 0 TB" LC
"Porque as pessoas ddo opinido as outras para elas
Impacto do melhorarem. Entdo assim as pessoas ja conseguem SM
feedback no ..
balho mglhorar _ 8
::la(ljividual "Sim, porque sabemos_ mais ou menos o que temos de
fazer, aprendemos mais com eles, porque eles ddo-nos cM
Evoluir coisas (...) nds aprendemos e na proxima estamos 2
atentos e conseguimos ir evoluindo™
"Sim" (Concordou com CM)
Nao especifica | "Pode ter ou pode ndo ter" JL
o tipo de "Quase sempre. Muito raramente ndo tem" LD 3
impacto "Eu acho que ajuda também" DT

Nota: Realizado pela autora
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Anexo AE — Tabelas de registo e de contagem de categorias e subcategorias a sétima

pergunta de entrevista aos alunos.

a, para o ajudar na sua aprendizagem?"* - Inicial
Categoria Subcategoria Unidade de registo Contexto Frequenmg Frequenqla
(subcategoria) | (Categoria)
"podemos dizer que, ele pode ndo conversar muito ao lado,
pode menos siléncio, quer dizer, mais siléncio, e acho que LC
Empenhamento | deve estar mais concentrado” 2
"faz mais siléncio, fica mais concentrado nos trabalhos e B
nado estejas a conversar muito ao lado™
"Podemos dizer tipo, marca menos trabalhos, marca mais B
trabalhos"
. ; "imagina que um amigo fez muito poucos trabalhos. N6s
Tipo de, . Ritmo de trabalho podegmos c(iqizer assim, gcho que podes[,) fazer mais trabalhos" SM 8 9
comentarios "esforgar-se para trabalhar mais rapido, esforcarse o| |
méaximo para focar mais "
Reforco positivo | "disse-me gue eu estava bem e que tinha de continuar assim" IG 1
"Acho gue ela devia ter dito 0 que tens de fazer mais" MV
"marca mais estudo do meio, faz mais matematica, faz mais B
Conteudos portugués” 3
"«olha eu vi o teu PIT e podias marcar mais leitura ou mais IL
escrita de textos"

Nota: Realizado pela autora

Pergunta 7 ""Que tipo de comentarios é que poderiam fazer a um colega, para o ajudar na sua aprendizagem?'' - Final

Categoria | Subcategoria Unidade de registo Contexto Frequencu_a Frequengla
(subcategoria) | (Categoria)
"imagina que ele esta sempre a conversar ao lado, imagina, e em vez
de estar concentrado nos trabalhos, eu naquele retangulo do feedback
Empenhamento ~ LC 1
posso escrever «para melhorares podes ndo estar a falar ao lado e
concentra-te mais nos trabalhos»"
"Nos dizemos eu acho que podes conversar menos ao lado, porque se
Ritmo de ndo, ndo consegues acabar o PIT, e 0 nosso objetivo é acabar o que B 5
trabalho n6s marcarmos o PIT e se conseguirmos ainda fazer mais trabalhos"
"marcar mais trabalhos porque ainda consegue fazer mais" LD
"Dizer deves fazer assim e assim. E também tens de melhorar nisto, cM
Tipo de treinar mais, fazer mais disto, fazer menos disto" 9
comentarios “E para tentar ajudar o outro a melhorar o seu trabalho, a escrita, a IG
leitura (...) Tem de trabalhar em outras coisas que tenha dificuldades"
"porque os trabalhos que noés deviamos de marcar é os que nds temos B
, dificuldade"
Conteudos = : = : 6
O colega tem de melhorar a sua escrita, entdo podemos dizer «Olha
acho que deves marcar no PIT escrita de alfabeto, escrita de textos, JL
para melhorar a tua escrita»"
"Podemos dizer que ndo precisa de fazer tantas fichas de operacdes,
se o colega tiver mais dificuldades na escrita. Dizer que os colegas SM

ndo precisam de estar sempre a repetir coisas. Se por exemplo o
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colega tiver muitas coisas de portugués e uma de matematica,
podemos dizer que devia de marcar mais matematica, como
contagens, ficheiro de operagdes, nimero do dia"

"Como a SM disse fazer mais matematica porque fez muito
portugués"

LD
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