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Resumo

Neste estudo, discute-se em que medida aspetos da
avaliagdo formativa, designadamente ao nivel do didlogo e
do feedback, estdo alinhados com uma perspetiva mais
descritiva ou preferencialmente explicativa do ensino de
Histdria no 3.° ciclo do ensino basico. Os dados foram
recolhidos mediante observacdo direta, de tipo naturalista,
em duas turmas, num total de vinte e sete aulas, e tratados
mediante procedimentos de analise de conteldo. Os
resultados mostram que os didlogos estdo centrados nos
contetdos de Historia, as perguntas do professor evocam
sobretudo informacdo factual e de compreensdo de
conceitos e o feedback do professor é sobretudo indicativo
dos acertos ou dos erros dos alunos, o que configura uma
perspetiva tendencialmente descritiva e narrativa da
aprendizagem da Historia.

Palavras chave: avaliacdo formativa,
aprendizagem, historia, ensino basico.

feedback,

Abstract

In this study, we discuss how some aspects of formative
assessment, namely dialogue and feedback, are close to a
perspective more descriptive or preferentially explicative
of the teaching of History in Secondary School (K 13-16).
Two teachers are participated in the study and the data
were collected by direct observation, in a naturalistic way,
during twenty seven classes. Results show that dialogues
are directed to the contents of History, teacher's questions
bring up to mind especially factual information and
understanding concepts and teachers’ feedback is chiefly
indicative of pupils' correct or mistaken answers, which
configures a view tendentiously descriptive and narrative
of the learning of History.

Keywords: formative assessment, feedback, learning,
history, junior secondary school.

Objetivos e problematica

Nesta investigacéo, visa-se compreender, no &mbito da
avaliacdo formativa, aspetos da construgdo das
interacbes na sala de aula, algumas das suas
caracteristicas e como estas se aproximam de uma
perspetiva mais descritiva ou mais explicativa do ensino
de Historia. Mais especificamente, procura identificar
que elementos da avaliagdo interativa sobressaem nas
aulas de Historia do 3.° ciclo do ensino basico, de modo a
se clarificarem préaticas na area e se enriquecer a reflexao
sobre as formas de lecionacdo nesta disciplina.

Na problemaética deste estudo confluem conhecimentos
das areas da avaliagdo e do ensino de Histéria. Em
relagdo a primeira, alude-se a sentidos da avaliagdo
formativa e exploram-se conceitos fundamentais na
andlise da avaliacdo interativa, designadamente a
necessidade de se promover o desenvolvimento de
capacidades cognitivas complexas, o questionamento e o
feedback. Assim, a identificacdo de aspetos do processo
de construcdo dos didlogos pode dar acesso a
compreensdo e reflexdo sobre perspetivas basicas do
ensino de Historia, a nossa segunda area de suporte.

Em contexto escolar, a avaliagdo formativa pode ser
entendida de diferentes formas, desde as mais ligadas a
mera informag&o de retorno sobre os produtos e as acdes
do aluno enquanto decorre a lecionagdo de determinado
conteido as que se comprometem com a consecugdo das
aprendizagens, reorientando 0s processos de ensino até
que os produtos sejam satisfatorios (Black & Wiliam,
2009; Serpa, 2010). Neste ultimo sentido, a avaliagdo
controla, esclarece, assiste e promove as aprendizagens,
estando claras para o aluno as estratégias que permitem
essa promocdo, ou seja, a construcdo pessoal de
conhecimento. Para se dar corpo a esta perspetiva, Black
e Wiliam (2009) alertam, entre outros aspetos, para a
necessidade de se clarificarem o0s objetivos de
aprendizagem e de professor e alunos partilharem os
respetivos critérios de sucesso, a fim de haver uma
melhor gestdo da autorregulacdo. A clarificacdo dos
objetivos de aprendizagem requer que se discuta a
natureza dos conteddos e das competéncias a
desenvolver. Ao nivel do ensino de Historia, Prats e
Santacana (2001) sugerem que se dé& atencdo aos
conteddos de tipo processual por permitirem o dominio
de diferentes formas de obter e avaliar informagGes sobre
0 passado. Sugerem, ainda, atender a capacidade para
analisar e relacionar factos histéricos, quer entre si, quer
com a atualidade, bem como proceder a critica das
fontes, de modo a se levantarem hipdteses,
argumentarem e acordarem explicacBes alternativas a
determinado acontecimento histérico. Estes objetivos
sdo normalmente alcancaveis quando o aluno tem a
possibilidade de manter contacto direto com as fontes e
de participar em dialogos baseados na argumentacao,
tanto com o professor como com os colegas, pois a
argumentacao constroi-se a partir da pesquisa, analise,
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debate e critica do conhecimento em apropriacdo. Numa
fase inicial do ensino, é essencial fazer-se a discusséo dos
objetivos e das exigéncias a eles associadas, a fim de se
clarificar o referencial avaliativo a adotar e os percursos a
seguir. Essa discussdo depende da forma como se
constroem os didlogos na sala de aula. Estes servem
naturalmente para se expressar O pensamento, mas
também o ajudam a estruturar (Bakhtin, referido por
Wolfe & Alexander, 2008). Uma boa parte da avaliacéo
formativa baseia-se no dialogo que se constréi durante as
interacGes entre o professor e 0s alunos e de estes entre si.
A forma como se formulam as perguntas, desde as
destinadas a verificacdo de conhecimentos as dirigidas a
esclarecer os motivos e procedimentos que configuram
determinada acdo, interfere na ativacdo dos processos
cognitivos e na capacidade de expressao do aluno. Neste
sentido, um estudo de King (1994) mostra que os alunos,
quando sdo confrontados com perguntas que lhes
permitem relacionar ideias e contetdos ou ligar estes
com 0 seu saber, empenham-se na construgdo do
conhecimento complexo e obtém melhores resultados.
Assim, cabe falar num didlogo que opera de modo
hipotético e especulativo, assente no debate de ideias,
para o qual contribui de forma decisiva o uso explicito de
vocébulos potenciadores do raciocinio como, por
exemplo, “que”, “como” e “porqué” (Wolfe &
Alexander, 2008), ou “se”, “também” e “por exemplo”
(Mercer & Littleton, 2007), bem como a utilizagdo das
tecnologias da informacdo (Knight & Littleton, 2015).
Para King (1994), as expressdes favoraveis a exploragdo
da relag&o entre os conteidos e 0s conhecimentos prévios
e experiéncias do aluno seriam, por exemplo, “Como
poderia ser usado para...?”; “O que aconteceria se...?”;
“Como ¢ que se liga ou articula com...?”.

Quanto aos tipos de feedback, Tunstall e Gipps (1996),
desde uma perspetiva classica, consideram que pode ser
avaliativo, em sentido positivo ou negativo, e descritivo,
focado no desempenho e na melhoria. No entanto, quanto
ao primeiro, em termos terminolégicos, partindo de uma
visdo holistica da avaliagdo, parece ser mais oportuno
falar-se de feedback indicativo de acertos ou de erros,
apontando o que esta certo e 0 que estd equivocado, em
vez de avaliativo, pois as atividades avaliativas ndo se
esgotam na identificacdo dos erros. Para além de se
assinalar se a resposta esti em parte ou totalmente correta
ou incorreta, ha que fornecer explica¢cdes adicionais e
pistas para a reorientacéo das tarefas realizadas de forma
insatisfatoria, bem como fazer uso adequado das
mesmas. Usar a expressdo “feedback avaliativo” no
primeiro tipo sera mais uma forma de acentuar uma viséo
redutora da avaliacdo, apenas ligada a mera corregdo e
classificacdo das produgdes dos alunos. O feedback é
formativo quando permite alterar a distancia entre os
niveis reais e os de referéncia (Sadler, 1989; Black &
Wiliam, 1998; Fernandes, 2006), ndo se limitando a
assinalar as incorrecfes. Além disso, varia em funcédo dos
alunos (Bruno & Santos, 2010), na medida em que ha que
adaptar os discursos as situacdes e necessidades destes. E
curioso observar que esta nocdo de feedback forca a
adocdo de uma perspetiva abrangente de avaliacdo, ndo a
limitando a comparacéo entre um dado do real e outro do

ideal, pois 0 espaco do “continente avaliativo” tera de
abranger “os seus contidos”, neste caso o feedback de
reorientacdo que funciona como instrumento para reduzir
a distancia entre os niveis reais e os de referéncia, antes
comentados.

Séo varios os obstaculos ligados a prossecucdo de um
ensino baseado no didlogo produtivo e em praticas
ajustadas de feedback. Nao os vamos aprofundar, mas
ndo podemos deixar de mencionar os relacionados com
um ensino onde se da énfase a participacdo individual
dos alunos (Wolfe & Alexander, 2008), a falta de
conhecimento profundo dos alunos de modo a se adequar
o0 discurso e apoios a dar a cada um (Bruno & Santos,
2010; Svaticek, Sedova, Sedlatek & Salamounova,
2014; Wolfe & Alexander, 2008), a necessidade de se
articular o cumprimento dos programas com as
solicitagcBes dos alunos e os ambientes de indisciplina
(Svaticek et al., 2014).

Em situacGes educativas formais, a aprendizagem dos
factos historicos, de modo a poderem proporcionar uma
melhor compreenséo da atualidade, ndo é alheia ao modo
como a Histdria é ensinada e, como tal, depende da forma
como se organiza a discussdo concetual e se regulam as
interagbes dessa discussdo. Ao nivel da didatica da
Historia, Prats e Santacana (2001) alertam para a
necessidade de se debaterem as perspetivas do ensino
desta disciplina. Por um lado, o ensino de Histéria pode
ser encarado como uma forma de os alunos se
apropriarem de factos e artefactos do passado. Por outro
lado, para além do dominio destes, também pode ser
visto como um meio para se discutir a producdo do
préprio conhecimento histérico, uma vez que se parte da
ideia de que o relato dos factos pode ser criticado e, de
certa forma, reconstruido a partir de fontes diversificadas
e fidedignas. Esta ideia impulsiona um ensino de Histéria
que, para além do dominio da informacdo historica
disponivel, explora as formas de se produzir e construir o
conhecimento historico.

Todos sabemos que a disciplina de Histdria se dedica
ao estudo do passado e por ser, digamos assim,
particularmente tedrica, pode ser pouco motivadora para
o0 aluno (Prats, 2000). Valverde Berrocoso (2010) afirma
que os alunos, de forma generalizada, olham para a
Historia essencialmente como uma disciplina de pura
memorizagdo, passando o seu estudo por uma tarefa,
essencialmente, de “decorar”, o que faz com que muitos
dos aspetos anteriormente apontados ndo sejam
concretizados. Neste sentido, o aluno assume o papel de
“espectador da Historia” (Barca, 2013).

Contudo, como temos vindo a sustentar, a Historia é
bem mais do que memorizacdo, ndo fosse o
conhecimento do passado uma forma de compreender o
presente e o futuro. E essencial que o educando
ultrapasse ideias pré-estabelecidas e encare o programa
curricular de um modo mais reflexivo e pragmatico,
assumindo a escola e o docente um papel essencial. Neste
sentido, os processos de aprendizagem s6 tém a ganhar
com a ativacdo de tarefas que impliquem cada vez mais a
possibilidade de o aluno especular, relacionar, analisar e
apreciar informacéo histdrica.
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Método

Estamos perante um estudo exploratério e descritivo,
construido a partir de dados empiricos obtidos através de
observagdo direta de tipo naturalista. Nele participaram
duas turmas do 3.° ciclo do ensino basico, incidindo a
recolha dos dados em vinte e sete aulas de Historia, treze
do 7.° ano, asseguradas por um docente com mais de dez
anos de servico, e catorze do 9.° ano, lecionadas por um
professor em inicio de carreira. N&o se procedeu a uma
escolha especial de aulas, nem as mesmas estiveram
orientadas para o uso de estratégias ou técnicas
especificamente elaboradas para o efeito. As aulas
observadas foram, na sua maioria, de trabalho coletivo
para apresentacdo e clarificacdo de contetdos, embora
também tivesse existido trabalho individual e raramente
tarefas em grupo ou a pares.

Os dados foram tratados mediante procedimentos de
anélise de contetdo, tendo existido uma tendéncia para a
agregacdo e sintese das subcategorias ou indicadores,
devido & dispersdo inicial destes, numa tentativa de se
obter uma visdo mais geral dos dados. Ainda nesta
tentativa de agregar dados, incluimos no total de cada
categoria dados tanto dos alunos como dos professores,
embora os destes Gltimos tivessem sido os dominantes,
como, por exemplo, nas perguntas formuladas nas aulas.
No tratamento percentual, optou-se por considerar cada
turma separadamente, evitando comparaces entre elas,
porque cada uma tem caracteristicas especificas e
constitui um caso particular. Nada obsta a que se venham
a aprofundar novas anélises, dando conta de certas
especificidades, Uteis @ compreensdo da problematica.
Quanto a apresentacdo dos dados, o volume total de
frequéncias ascendeu a trés mil quinhentas e sessenta e
cinco unidades de registo, que ndo serdo apresentadas em
pormenor para ndo sobrecarregar as tabelas, cujo
preenchimento apenas se fara com percentagens.

Resultados

Passamos a apresentar os resultados alcancados,
alertando para aqueles que nos parecem ser 0s mais
expressivos.

Na Tabela 1 apresentam-se as funcBes do dialogo
observadas na turma do 7.° ano e na do 9.° ano de
escolaridade.

Tabela 1.
FungBes do didlogo na lecionagao de Historia no ensino
bésico

Funcoes do dialogo 7.°Ano 9.°Ano

Informar sobre os conteidos de Historia 76% 32%
Indicar ou gerir tarefas de aprendizagem 17% 28%
Gerir as relagdes interpessoais 6% 30%

Comunicar expetativas, satisfacdo ou

. . ~ 1% 10%
insatisfacdo

Numa abordagem geral, verifica-se que no 7.° ano se
destacam essencialmente as fungdes de dialogo ligadas
as informagdes sobre os conteidos de Historia, enquanto

no 9.° ano ha um equilibrio entre a informac&o sobre os
conteddos de Historia, o indicar ou gerir tarefas de
aprendizagem e a regulacdo das relagBes interpessoais.
Note-se que esta ativacdo, sensivelmente equiparada, das
funcdes surge associada a praticas letivas de docente em
inicio de carreira.

Neste contexto, importa ainda realgcar aspetos das
funcdes menos evidenciadas. A expressao de expetativas
positivas e negativas ocorreu entre os professores e 0s
alunos em ambos os sentidos, e entre os préprios alunos,
surgindo as negativas sobretudo em aulas em que o
controlo das relacBes interpessoais foi particularmente
problematico. Quanto a funcdo dos dialogos ligada a
satisfagdo do aluno, teve a ver sobretudo com a obtencéo
de notas que superaram as suas expetativas e com
perguntas direcionadas para o conhecimento de
pormenores da vida pessoal do professor. Por outro lado,
0 aluno expressou insatisfacdo quando o professor: ndo
soube ou trocou 0 seu nome (e. g.: “Se esquece 0 meu
nome, ndo volte a falar comigo!”); validou a resposta de
um colega quando ele, anteriormente, ja havia dado a
resposta correta (e. g.: “Eu ja disse isso! Eu disse
“poder”, fui a primeira a dizer!); deu tratamento
preferencial, no entender do aluno, a colegas seus (e. g.:
“Outra vez ele a responder?”; “Os outros mudam de
lugar [quando se portam mal] e eu é logo p’ra rua?”); ndo
atendeu a um pedido seu (e. g.: “E preciso chorar para ir &
casa de banho?!”); corrigiu a resposta de um colega, mas
ele ndo viu diferengas entre o que o colega disse e a
resposta correta, dada pelo professor (e. g.: “Né&o foi o
que ela disse?!”); ndo se centrou nas tarefas de instrucéo,
na 6tica do aluno, ou alterou tarefas relativas a pedidos
anteriores (“Estou sem fazer nada”; “Fiz as perguntas
para o boneco!”); solicitou tarefas ou analises com
alguma exigéncia (“Isso ¢ muita coisa para queimar a
cabecal”).

Observa-se, assim, que o didlogo estid associado a
diversidade de fungbes, podendo a sua rapida
identificacdo ajudar & clarificacdo e eventual
reorientacdo dos processos de ensino e aprendizagem.

Passa-se, agora, para a analise da Tabela 2, onde se
tenta perceber o tipo de perguntas efetuadas,
considerando o universo e exigéncias de estruturacdo das
respostas. Quanto a matéria lecionada, as perguntas
fechadas requeriam normalmente uma simples e Unica
resposta correta, aludindo ao conteldo em causa com o
uso de duas ou trés palavras, por vezes na sequéncia de
prévio “Sim” ou “Nao”. As perguntas abertas exigiam do
aluno a elaboracdo e estruturacdo de uma resposta que
poderia ser a Unica expectavel como correta ou aceitar
varias respostas plausiveis. Esta tipologia aponta para a
diferenciacdo entre perguntas de resposta reprodutiva e
produtiva, em termos da a¢do do aluno. Embora tivesse
sido viavel neste Gltimo tipo de perguntas a dimenséo
especulativa, ndo se observaram perguntas sem resposta
conhecida pelos professores. No entanto, os dados
também englobam perguntas de resposta aberta e fechada
relativamente a gestao das tarefas de aprendizagem e das
relacBes interpessoais e, neste dmbito, houve respostas
previamente desconhecidas pelos professores.
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Tabela 2.

Distribuic8o do tipo de perguntas por anos de escolaridade
Tipo de perguntas 7.° Ano 9.° Ano
Fechadas 91% 84%
Abertas 9% 16%

Examinando a Tabela, fica claro que prevalece, por
larga maioria, nas duas turmas, o tipo de pergunta
fechada (e.g.: Entdo, a gente vai de graca [ao hospital],
mas sem saber estd pagando?”). Como se referiu, as
perguntas abertas ndo estiveram limitadas aos conteidos
lecionados (e.g.: “Porque é que eu ndo posso copiar em
casa?”; “Qual é a tua davida?”), embora se focassem
mais nestes (e.g.: Aluno: “Como é que morrem e
continuam a votar?”’; Prof. “Como se caracterizam o0s
paises do terceiro mundo?”).

Além destes dados, observaram-se padrdes de acdo do
professor no questionamento. Um teve a ver com o facto
de o professor continuar a perguntar a outros alunos
quando ndo obteve uma resposta totalmente correta ou
completa, sem que tivesse informado o aluno da
qualidade dessa resposta. Face a esta forma de proceder,
os alunos deduzem que a resposta do colega esté total ou
parcialmente errada se o professor continua a formular a
mesma pergunta ou perguntas similares sobre o assunto.
O outro padrao consistiu em voltar a fazer a pergunta a
um aluno quando este pareceu ndo estar atento a resposta
correta do colega.

Ainda sobre o questionamento, a Tabela 3 permite
perceber a existéncia, ou ndo, de resposta as perguntas
formuladas durante as aulas, englobando as dos
professores e dos alunos.

Tabela 3.
Perguntas com e sem resposta nas aulas de Histéria do
ensino bhasico

Existéncia ou ndo de resposta 7.° Ano 9.° Ano
Perguntas com resposta 93% 2%
Perguntas sem resposta % 28%

Nesta Tabela, observa-se que dominam as perguntas
com resposta nos dois anos de escolaridade, sendo de
destacar 0s 93% do 7.° ano.

Note-se que parte das perguntas sem resposta decorre
do uso de estratégias de extingdo, na medida em que 0s
professores ignoram deliberadamente algumas delas para
ndo descentrar a aula das tarefas de instrugdo (e.g.: “O
professor foi para as festas?”). Outras perguntas néo
obtém resposta porque ndo foram ouvidas pelo
interlocutor, de acordo com a opinido deste brevemente
aferida apds a observacao da respetiva aula.

Nas aulas observadas o questionamento foi usado, em
termos globais, quer como suplemento da exposi¢do de
contetdos, fundamentalmente para a verificagdo do que
tinha sido ensinado, quer como estratégia para a
construgdo da propria exposi¢do, na medida em que se
ouviam algumas ideias dos alunos, normalmente a partir
de documentos ou de imagens projetadas, servindo de
mote para as explicacfes dos professores.

Ainda no sentido de se aprofundar o questionamento,
analisou-se, ainda, a complexidade das capacidades
cognitivas envolvidas nos didlogos. Olhando para a
Tabela 4, as capacidades cognitivas ligadas ao evocar de
informag&o séo as que destacam em ambas as turmas.

Tabela 4.
Complexidade das capacidades cognitivas envolvidas
nos di&logos das aulas de Historia no ensino basico

. o 7.0 9.0
Capacidades cognitivas Ano Ano
Evocar informacao 81% 69%
Clarificar/Compreender informagéao 13% 21%
Discutir e usar a informacéo historica 6% 10%

Os dados que implicavam a discussdo e uso de
informacdo histdrica incidiram, sobretudo, na exploragéo
de causas e consequéncias dos factos historicos, nos
motivos dos seus protagonistas e no relacionamento
desses factos com problemas sociais atuais, discutindo
possiveis solugdes para 0os mesmos. N&o registimos
situacdes de critica as fontes de informacéo historica e
identificimos, apenas, uma situacdo em que um aluno
extrapolou aspetos positivos e negativos de uma etapa
historica, nomeadamente do regime politico portugués
aquando da 2.2 Guerra Mundial.

Por Gltimo, a Tabela 5 mostra-nos os tipos de feedback
observados.

Tabela 5.

Tipos de feedback das aulas de Histdria no ensino bésico
Tipos de feedback Arzc.: Ar?c.)o
Indicativo de erros ou acertos 63% 61%
Descritivo de contelido, tarefa ou aluno 13% 23%
De apoio ou reorientacdo estratégica 22% 3%
Auséncia de feedback 2% 13%

Apura-se que o feedback indicativo de acertos ou erros
domina em ambos os anos de escolaridade, sé que no 7.°
ano é seguido do de apoio na construgdo da resposta,
sobretudo com pistas para o inicio desta. JA no 9.°ano o
feedback de sinalizacdo de acertos ou erros é secundado
pelo descritivo em relagéo ao contedldo em estudo.

Estes dados apontam para uma avaliacdo formativa
sobretudo focada na identificagdo do que esta incorreto,
uma vez que as respostas corretas sao tacitamente
aceites, sem especial procura dos seus fundamentos ou de
propostas de exploracdo e pesquisa para 0 Seu
aprofundamento.

Em sintese, os resultados alcangados mostram praticas
de questionamento e de feedback mais préximas de uma
perspetiva descritiva do ensino de Histdria.

Discussao

Atendendo a que a natureza das aulas foi praticamente
de ensino coletivo, ndo é de estranhar que a maioria dos
didlogos se baseasse na evocacdo de informagédo
histérica, incidindo as questdes na apropriagdo de factos
e acontecimentos, até porque o dominio de informacdo é

R Est Inv Psico y Educ, 2017, Extr.(10), A10-129



ASPETOS DA AVALIACAO FORMATIVA NA APRENDIZAGEM DE HISTORIA

essencial para o seu uso. Normalmente, ndo usamos
aquilo de que ndo dispomos. N&o obstante, esse dominio
pode ser efetuado em situagdes de uso, possibilitadoras
de uma maior discussdo e solida construcdo do
conhecimento. O ambiente natural e as dindmicas de
acdo holistica proporcionam condigdes favoraveis ao
aprofundamento  das relacbes entre  diferentes
acontecimentos histdricos e a conexdo destes com 0
quotidiano, mais préximo ou distante, do aluno.

Em termos mais especificos, confirma-se a ideia de
que o dialogo préprio do trabalho escolar em Histéria
dirige-se a apropriacdo de informacdo, um dado que nédo
se distancia da missdo instrutiva da escola. Estes
resultados estdo alinhados com as propostas das Metas
Curriculares de Histéria (Ribeiro, Nunes & Cunha,
2013/14), tanto para o 7.° como para 0 9.° ano, pois nelas
espera-se que os alunos possam, sobretudo, conhecer e
compreender os acontecimentos histéricos. Neste sentido
importa continuar a explorar em que moldes uma
perspetiva explicativa do ensino de Histéria se pode
concretizar no ensino basico, considerando os obstaculos
antes mencionados para a construcdo de diélogos
produtivos, mesmo sabendo que as alteragdes séo lentas
(Wolfe & Alexander, 2008) e ndo lineares (Sedova,
2017), em parte pela dificuldade de os professores
alterarem os seus padrdes de didlogo com os alunos
(Wiliam & Leahy, 2014).

Os nossos resultados vdo ao encontro dos alcancados
em outros estudos no que se refere ao predominio de
perguntas fechadas (e.g: Svaiicek et al., 2014) e de baixa
exigéncia cognitiva (e.g.: Talin, 2014, 2016), o que ndo
surpreende, pois Muijs e Reynolds (2005) afirmam que a
exploragdo de informacdo factual é normalmente
acompanhada de perguntas fechadas. No entanto, as
perguntas fechadas ndo parecem ser em si um problema
quando se combinam com perguntas abertas. Sao Gteis na
identificacdo rapida de possiveis erros, que devem ser
explorados em perguntas abertas subsequentes. Por outro
lado, as perguntas abertas ndo estdo isentas de disperséo,
ndo bastando p6r os alunos a conversar. Os dialogos
constituam oportunidades para o exercicio da linguagem,
mas a informagdo do discurso dos alunos requer analise e
sistematizac&o.

Os nossos resultados sobre a prevaléncia do feedback
sinalizador de acertos e erros também vao ao encontro
dos alcancados em outros estudos na area (e.g.: Herman,
2013), existindo a necessidade de se continuar a estudar
as formas de concretizacdo do feedback de reorientacéo
estratégica, para aplicacdo adequada e parcimoniosa, de
modo a ndo saturar o aluno com informag&o de retorno.
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