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RESUMO 

 

 A aprendizagem ao longo da vida (ALV) é fundamental para o exercício de 

uma cidadania plena na sociedade atual, caracterizada pelo rápido avanço científico e 

tecnológico. As competências de desenvolvimento pessoal e autonomia (DPA) 

destacam-se na capacitação dos alunos para a ALV, havendo estudos que indicam a 

heteroavaliação como promotora deste tipo de competências, assim como de 

capacidades de autoavaliação nos alunos, as quais, por sua vez, são também 

promotoras de competências de DPA. Neste sentido, foi estudado o contributo da 

heteroavaliação na promoção de capacidades de autoavaliação e de competências de 

DPA, assim como na aprendizagem, numa turma de vinte alunos do 8.º ano de 

escolaridade de uma escola lisboeta, na lecionação da unidade “Fluxo de Energia e 

Ciclos de Matéria”, no âmbito da disciplina de Ciências Naturais. 

 Os alunos realizaram quatro atividades abertas, nas quais ocorreu 

heteroavaliação, com recurso a rubricas com níveis e descritores, analisando e 

trocando feedback oral acerca dos trabalhos dos pares com vista à sua melhoria e 

reformulação antes da entrega final para classificação. Os dados da investigação 

foram recolhidos através da aplicação de questionários, observação direta, entrevistas 

a alguns alunos e da análise documental de alguns produtos. 

 Os resultados mostram que a heteroavaliação melhorou as capacidades de 

autoavaliação dos alunos, tornando-se estes mais rigorosos e passando a utilizar 

critérios no processo; desenvolveu as competências de DPA, principalmente 

autorregulação, concedendo-lhes um maior controlo sobre a sua aprendizagem; 

conduziu a melhorias cada vez maiores nos trabalhos, devidas maioritariamente ao 

feedback dos colegas, apesar de ter havido aproveitamento diferencial, com os alunos 

com pior desempenho a terem beneficiado mais do feedback dos pares. Os alunos 

consideraram a heteroavaliação equiparável à avaliação realizada por um professor 

em parâmetros como justiça ou utilidade, mas menos fidedigna, tendo sentido como 

maior dificuldade a motivação para reformular os trabalhos. 

  

 

Palavras-chave: aprendizagem ao longo da vida (ALV); heteroavaliação; 

autoavaliação; desenvolvimento pessoal e autonomia (DPA); fluxo de energia; 

ciclos de matéria. 
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ABSTRACT 

  

 Lifelong learning (LLL) is fundamental for the exercise of full citizenship in 

today's society, characterized by rapid scientific and technological advancement. 

Personal development and autonomy skills (PDA) stand out in the empowerment of 

students for LLL, and there are studies that indicate peer-assessment as a promoter of 

this type of skills in students, as well as self-assessment capabilities, which, in turn, 

are also promoters of PDA skills. Therefore, the contribution of peer-assessment in 

promoting self-assessment capabilities and PDA skills, as well as learning, was 

studied in a class of twenty 8th grade students from a school in Lisbon, while 

teaching the unit “Flow of Energy and Matter Cycling”, within the subject of Natural 

Sciences. 

 The students carried out four open activities, in which peer-assessment 

occurred, using rubrics with levels and descriptors, analyzing and exchanging oral 

feedback on the work of peers in order to improve and reformulate it before the final 

delivery for grading. The research data were collected through the application of 

questionnaires, direct observation, interviews with some students, and the document 

analysis of some products. 

 The results show that peer-assessment improved the students' self-assessment 

capabilities by making them more rigorous, making use of criteria in the process; it 

developed PDA skills, mainly self-regulation, giving them more control over their 

learning; it led to increasing improvements in the assignments, mostly due to peer 

feedback, although there was differential benefit, with the worst performing students 

benefiting more from peer feedback. Students found the peer-assessment to be 

comparable to a teacher's evaluation in parameters such as fairness or usefulness, but 

less reliable, and felt the motivation to reformulate their assignments to be the 

greatest difficulty. 

 

 

 

 

Keywords: lifelong learning (LLL); peer-assessment; self-assessment; personal 

development and autonomy (PDA); energy flow; matter cycling. 
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INTRODUÇÃO 

 

Nas sociedades atuais, cada vez mais é destacado o desenvolvimento de 

capacidades, conhecimentos e atitudes, que se articulam para formar competências 

(Martins et al., 2017), e não apenas o conhecimento factual, o qual facilmente se 

alcança com um computador e ligação à Internet. Hoje em dia, o envolvimento dos 

alunos com os conteúdos específicos de cada disciplina funciona não só como forma 

de obter conhecimento, mas também como veículo que o professor utiliza para 

promover o desenvolvimento de competências necessárias ao exercício de uma “(…) 

cidadania plena, ativa e criativa na sociedade da informação e do conhecimento em 

que estamos inseridos” (Martins et al., 2017, p. 10), numa perspetiva de 

aprendizagem ao longo da vida. Aliás, capacitar os alunos para a aprendizagem ao 

longo da vida (ALV) constitui uma das formas de resolver a tensão causada pela 

necessidade de preparar os alunos, neste mundo em tão rápido avanço, para uma 

sociedade que se desconhece, devendo constar das principais preocupações das 

escolas (Gavrilyuk, 2015; Lüftenegger et al., 2012). Recomendações como estas 

vigoram internacionalmente, através dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentável 

para o séc. XXI, presentes na resolução A/RES/70/1 (2015) das Nações Unidas. 

 As competências de desenvolvimento pessoal e autonomia (DPA) são 

consideradas essenciais para a contínua autoatualização que o mundo em rápido 

avanço nos exige (Gavrilyuk, 2015; Smethurst, 1995) e fundamentais para a 

aprendizagem ao longo da vida (Gavrilyuk, 2015; Lüftenegger et al., 2012). 

Considera-se que, para o desenvolvimento deste tipo de competências e outras, os 

alunos precisam de ter um papel ativo na sua aprendizagem (Ashraf & Mahdinezhad, 

2015; Cowan, 2005; Topping, 2009); a auto e heteroavaliação constituem processos 

através dos quais é promovido esse papel ativo (Nicol, 2010; Topping, 2009). 

Concretamente, a heteroavaliação está associada ao desenvolvimento de 

competências de DPA como autorregulação, autoconfiança, responsabilidade pela 

própria aprendizagem e motivação (Brignell et al., 2019; Butler & Winne, 1995; 

Falchikov, 2007; Gavrilyuk, 2015; Panadero & Alonso-Tapia, 2013; Panadero et al., 

2017; Shen et al., 2020; Topping, 2009; Zimmerman, 2002). Da mesma forma, a 

autoavaliação parece estar também envolvida no desenvolvimento destas 

competências (Ashraf & Mahdinezhad, 2015; Sadeghi et al., 2015; Topping, 2009) e 

na melhoria das aprendizagens, à semelhança da heteroavaliação (Double et al., 

2020), no entanto, com menor eficácia do que esta última (Ashraf & Mahdinezhad, 
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2015; Stančić, 2021). Simultaneamente, estudos afirmam que os alunos têm 

dificuldades em se autoavaliarem (Dunlosky & Lipko 2007; Dunning et al., 2004), ao 

passo que manifestam melhor desempenho e uma predisposição para a 

heteroavaliação (Llandó et al., 2014; Reinholz, 2016), o que pode estar relacionado 

com a dificuldade de distanciamento e objetividade da análise do próprio trabalho 

(Black et al., 2003; Reinholz, 2016). A par destas pesquisas que atribuem vantagem à 

heteroavaliação, autores como Reinholz (2016) e Stančić (2021) afirmam e mostram, 

respetivamente, que a utilização da heteroavaliação promove a autoavaliação nos 

alunos, com o primeiro a apresentar um modelo prático de sustentação e promoção 

dessa relação, o Ciclo de Avaliação. 

Tendo em linha de conta esta informação, parece haver bases suficientes que 

sustentem uma investigação do papel da heteroavaliação na promoção de 

competências de desenvolvimento pessoal e autonomia, e no fortalecimento das 

menos desenvolvidas capacidades de autoavaliação dos alunos, as quais são 

importantes, não só pelo seu valor intrínseco, mas também porque promovem a 

melhoria das competências de DPA, incontornáveis para a vivência no século XXI, 

onde a aprendizagem ao longo da vida assume um papel de destaque. Estamos, 

portanto, perante uma tríade sinergística. Apesar disso, a investigação nesta área é 

ainda limitada quando comparada com outros campos da educação, especialmente no 

que toca ao ensino não-universitário, sendo também mais escassa, de uma forma 

mais abrangente, no que concerne às formas concretas de como desenvolver as já 

bem conhecidas competências (Nicol, 2010). Com este trabalho, pretendeu-se 

contribuir para a necessária melhor compreensão das estratégias concretas que 

promovem competências para o séc. XXI, nomeadamente que capacitem os alunos 

para a ALV, num contexto de ensino não-universitário, utilizando a heteroavaliação 

como forma de desenvolvimento de competências de desenvolvimento pessoal e 

autonomia, e de capacidades de autoavaliação, na lecionação da unidade didática 

“Fluxo de Energia e Ciclos de Matéria”, da disciplina de Ciências Naturais, no 8.º 

ano de escolaridade obrigatória do ensino básico português. A problemática intitula-

se “Potencialidades da heteroavaliação na capacitação de alunos do 8.º ano de 

escolaridade para a aprendizagem ao longo da vida” e subdivide-se em quatro 

questões de investigação: 

 Qual o contributo da heteroavaliação para a promoção de capacidades de 

autoavaliação? 
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 Qual o contributo da heteroavaliação para a promoção de competências de 

desenvolvimento pessoal e autonomia? 

 Qual o contributo da heteroavaliação para a aprendizagem dos alunos? 

 Quais as opiniões dos alunos acerca da heteroavaliação e seus contributos? 

 

Este relatório final encontra-se subdividido em sete componentes principais: 

Introdução, Fundamentação Teórica, Fundamentação Científica, Intervenção 

Didática, Métodos e Procedimentos, Apresentação e Análise de Resultados, e 

Considerações Finais. A Introdução contempla a apresentação global do relatório, 

com contextualização da problemática em estudo, assim como a explicitação das 

questões de investigação; na Fundamentação Teórica é aprofundada a temática que 

orienta a investigação, com recurso à revisão da literatura de referência; na 

Fundamentação Científica consta a exploração dos conceitos científicos integrantes 

da unidade didática lecionada, com recurso a literatura de referência nas áreas da 

Biologia e das Ciências Naturais; na Intervenção Didática são apresentados o 

enquadramento curricular, a planificação da unidade de ensino e a concretização da 

sequência didática; na componente Métodos e Procedimentos são explicadas as 

opções metodológicas estruturantes do trabalho, tanto didáticas como investigativas, 

apresentando-se também o contexto e os participantes do estudo, assim como as 

questões de natureza ética; na secção de Apresentação e Análise de Resultados, 

como o nome indica, os dados da investigação são apresentados, analisados e 

discutidos; por fim, na secção de Considerações Finais, são apresentadas as 

conclusões do estudo, assim como um balanço reflexivo sobre o trabalho realizado. 
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FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

A ALV e a Auto e Heteroavaliação 

Atualmente, com o rápido avanço da tecnologia, cada um de nós é obrigado a 

atualizar-se continuamente e a expandir e cuidar do seu desenvolvimento pessoal 

(Gavrilyuk, 2015). Para se ter sucesso, hoje em dia, é necessário não só 

conhecimento, mas também competências, como por exemplo, pensamento livre e 

autonomia (Smethurst, 1995). Para tal, nas escolas, é necessário que nos afastemos 

de uma visão de aprendizagem que é controlada exteriormente ao indivíduo, para 

uma visão da aprendizagem que é controlada internamente pelo próprio indivíduo 

(Overly et al., 1980). Envolver os alunos na sua própria aprendizagem e na dos seus 

pares desenvolve capacidades relevantes para o desenvolvimento pessoal e 

aprendizagem ao longo da vida, tais como capacidades sociais e interpessoais, 

receptividade à crítica e a capacidade de fornecer feedback bem estruturado (Carnell, 

2015). Além disso, quando os alunos têm um papel ativo na sua aprendizagem, tal 

facto contribui para o desenvolvimento da capacidade de pensar crítica e 

autonomamente, necessária para o exercício da cidadania no séc. XXI (Carnell 2015; 

Nações Unidas, 2015). 

Alguns autores acreditam que a avaliação é o motor que propulsiona a 

aprendizagem dos alunos (Ashraf & Mahdinezhad, 2015; Cowan, 2005). Uma 

avaliação bem desenhada pode encorajar os alunos a terem um papel ativo na sua 

aprendizagem, especialmente quando a aplicação dessa avaliação é inovadora e 

envolvente (Ashraf & Mahdinezhad, 2015) e, aqui, a avaliação formativa assume 

destaque. A avaliação formativa tem um impacte positivo significativo, demonstrado, 

na aprendizagem dos alunos (Black et al., 2003; Black & Wiliam, 1998). Dentro da 

prática formativa, a auto e a heteroavaliação, especificamente, são vistas cada vez 

mais como componentes importantes (Black & Wiliam, 2009). Uma utilização 

formativa da auto e heteroavaliação pretende ajudar os alunos a planear a sua própria 

aprendizagem, identificar os seus pontos fortes e fracos, identificar áreas onde 

precisam de reformulação, e desenvolverem capacidades metacognitivas, pessoais e 

outras capacidades relevantes para a aprendizagem ao longo da vida (Topping, 

2009). No entanto, a mudança de um paradigma de “avaliação das aprendizagens” 

para um outro de “avaliação para as aprendizagens” é ainda um processo em 

desenvolvimento (Stančić, 2021); a avaliação formativa e o feedback são ainda 



5 

 

adições ocasionais à prática tradicional de avaliação, ou até mesmo um luxo, para 

muitos professores em escolas e universidades (Stančić, 2021). O contexto 

geralmente presente nas salas de aula, que nutre a regulação externa e o atender ao 

reconhecimento formal através de uma nota, não é favorável à participação dos 

alunos nas atividades de auto e de heteroavaliação, pois nessa situação conduz à falta 

de empenho, uma vez que as tarefas formativas não serão tidas em conta para efeitos 

classificatórios. Stančić (2021) demonstrou, contudo, que este obstáculo é 

ultrapassável, mas requer investimentos significativos da parte dos professores e 

alunos, nomeadamente no tempo e compromisso com o processo de aprendizagem. 

Nicol (2010) defende que o requisito base para o desenvolvimento de todas as 

competências é a capacidade dos alunos avaliarem criticamente a qualidade e 

impacto do seu próprio trabalho. Segundo o autor, se o ensino for desenhado de 

modo a promover esta experiência de avaliação crítica, tal resultará no 

desenvolvimento simultâneo de múltiplas competências, transferíveis para várias 

áreas da vida. Nicol (2010) adianta também que, em termos de investigação, tem sido 

feito um esforço considerável, internacionalmente, para descobrir que capacidades, 

qualidades pessoais e conhecimentos (a cuja articulação se dá o nome de 

competências) devem ser desenvolvidos nos alunos, de modo a que estes se 

prepararem para o exercício da cidadania no século XXI, no entanto, muito menos 

atenção tem sido dedicada à forma como estas competências irão ser desenvolvidas, 

e aqui, o presente trabalho pretende fornecer um contributo. A auto e a 

heteroavaliação constituem processos nos quais os alunos desempenham o referido 

papel ativo na aprendizagem, fundamental para o desenvolvimento de competências 

necessárias à vida nas sociedades atuais (Ashraf & Mahdinezhad, 2015). 

 

Feedback 

A heteroavaliação é um processo no qual os indivíduos consideram a 

quantidade, nível, valor, adequabilidade, qualidade ou sucesso dos produtos ou 

resultados da aprendizagem dos seus pares (Panadero & Alqassab, 2019). Já a 

autoavaliação, segundo Reinholz (2016), é o processo que envolve o indivíduo 

comparar o seu desempenho com um objetivo definido, de modo a ajustar e melhorar 

a sua prática. Central em ambos os processos, e na avaliação formativa em geral, está 

o feedback. Topping (2009), inclusivamente, afirma que o principal objetivo da 

heteroavaliação é o de fornecer feedback. Distribuir feedback eficaz, que orienta e 
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apoia as aprendizagens, é uma atividade cognitivamente complexa que requer a 

compreensão dos objetivos da tarefa e dos critérios para o sucesso, e a capacidade 

para efetuar julgamentos sobre a relação do produto ou desempenho com esses 

objetivos (Topping, 2009). É o feedback que efetiva a transformação de “avaliação 

das aprendizagens” em “avaliação para as aprendizagens”, contudo, deve ficar claro 

que receber feedback sem oportunidade para reformulação limita o seu valor 

(Reinholz, 2016), de maneira que essa realidade deve ser acautelada. Já no que toca à 

sua forma, o feedback escrito pode ser fornecido eficientemente por alguns alunos, 

mas também limita o desenvolvimento de competências de relacionamento 

interpessoal, ao passo que o feedback oral confere maior importância aos aspetos 

sociais da interação e fornece oportunidades aos alunos de explicarem as suas ideias, 

mas também requer mais tempo de aula (Reinholz, 2016). 

 

A Heteroavaliação e as suas mais-valias 

Apesar das ressalvas já referidas neste texto, a heteroavaliação tem sido 

aplicada com sucesso em escolas primárias, básicas e secundárias (Scruggs & 

Mastropieri, 1998). Há evidências significativas de que a heteroavaliação pode 

melhorar a eficácia e qualidade das aprendizagens, bem como a compreensão 

conceptual, ajudando os alunos a desenvolver o conhecimento prévio, gerar 

inferências, integrar ideias, emendar mal-entendidos e explicar e comunicar os seus 

entendimentos, havendo ganhos tanto para o avaliador como para o avaliado (Black 

et al., 2003; Dochy, et al., 1999; Double et al., 2020; Falchikov, 2013; Park & 

Williams, 2016; Roscoe & Chi, 2007; Sadeghi et al., 2015; Topping, 2009). Porém, 

as vantagens da heteroavaliação não se esgotam na melhoria das aprendizagens; 

quando utilizada de forma formativa, podem estender-se ao 

desenvolvimento/promoção de muitos outros processos cognitivos e 

comportamentos: maiores níveis de time on task (Topping, 2009); a identificação e 

análise precoces de erros e equívocos, o que pode levar à deteção de falhas no 

conhecimento e à sua posterior colmatação (Topping, 2009); maiores capacidades de 

autoavaliação e uma maior consciência metacognitiva (Reinholz, 2016; Topping, 

2009); ganho de capacidades específicas do domínio em estudo (van Zundert et al., 

2010); um efeito positivo no relacionamento interpessoal e melhoria das capacidades 

de comunicação, quando envolve mais interações entre os pares (Panadero, 2016; 

Reinholz, 2016); maior motivação para a aprendizagem (Topping, 2009); uma 
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melhor compreensão das forças e fraquezas pessoais, fornecendo também uma 

avaliação mais abrangente ao professor (Sadeghi et al., 2015); e melhoria da relação 

professor-aluno com aumento da autoconfiança dos estudantes (Sadeghi et al., 2015). 

Segundo Harris (como citado em Sadeghi et al, 2015, p. 1010), o professor é 

responsável não só por ensinar, mas também por desenvolver a confiança em sala de 

aula, devendo criar um ambiente de aprendizagem seguro onde os alunos se sintam 

confortáveis para errar e ajudar a corrigir esses erros, sendo também aqui pertinente a 

utilização de dinâmicas de heteroavaliação. 

 

Mais-valias partilhadas com a Autoavaliação 

Para além destes benefícios descritos pela literatura, há ainda outros, 

partilhados com o processo de autoavaliação, nomeadamente: conferir um maior 

sentido de responsabilidade pela própria aprendizagem (Ashraf & Mahdinezhad, 

2015; Sadeghi et al., 2015; Topping, 2009); maior autonomia (Ashraf & 

Mahdinezhad, 2015); melhoria das capacidades de reflexão e de pensamento crítico 

(Ashraf & Mahdinezhad, 2015; Cassidy, 2007; Lavrysh, 2016; Topping, 2009); 

melhoria das capacidades de avaliação do próprio desempenho e do dos pares, assim 

como uma maior compreensão do processo de avaliação em geral (Ashraf & 

Mahdinezhad, 2015; Sluijsmans et al., 2004); promoção do sentido de propriedade 

dos alunos relativamente aos critérios de avaliação e à avaliação em geral (Tai et al., 

2018; Topping, 2009); e uma maior consciência de si próprios (Ashraf & 

Mahdinezhad, 2015). Adicionalmente a estas vantagens comumente descritas na 

literatura, a auto e heteroavaliação, quando cuidadosamente organizadas, podem 

melhorar problemas interpessoais e os alunos podem desenvolver capacidades sociais 

e de comunicação, negociação e diplomacia, bem como de trabalho em equipa; além 

disso, aprender a fornecer e a receber críticas, justificar a sua posição e aceitar 

sugestões constituem capacidades sociais úteis e transferíveis, sendo, portanto, 

integrantes de uma aprendizagem ao longo da vida (Boud, 2000; Topping, 2009). 

Falchikov, nos seus estudos, mostrou, no contexto do ensino superior, que mais de 

80% dos alunos que participaram em atividades de heteroavaliação afirmam que tal 

os fez pensar e aprender mais, que se tornaram mais organizados, tendo considerado 

a experiência benéfica, no entanto, acharam o processo de heteroavaliação desafiante 

e consumidor de tempo (Falchikov, 1986). Além disso, as perceções dos alunos 

relativamente ao feedback dos pares revelam que este terá sido útil e que a 
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heteroavaliação foi mais vantajosa do que o processo de avaliação apenas pelo 

professor, com as suas maiores forças a residirem na melhoria da reflexão, 

capacidade de análise e de gerar críticas construtivas (Falchikov, 1995). Observações 

importantes para o contexto específico deste trabalho são ainda que os alunos 

apresentam uma predisposição para a heteroavaliação, o que facilita a aprendizagem 

(Planas Lladó et al., 2014), e que os mesmos podem beneficiar da auto e 

heteroavaliação, mesmo sem treino prévio ou outras medidas (Hanrahan & Isaacs, 

2001). 

A utilização da heteroavaliação em sala de aula confere vantagens também ao 

professor. A heteroavaliação pode conduzir a um maior escrutínio e clarificação, por 

parte do docente, dos objetivos e propósitos de avaliação, critérios e escalas de 

classificação (Topping, 2009) e permite que este reveja o seu ensino à luz do 

feedback dos alunos (Sadeghi et al., 2015). Também, e tal como a autoavaliação, 

neste caso, pode fornecer um retrato mais completo do desempenho de um aluno 

(Resta & Lee, 2010) e permite que os professores avaliem os alunos menos vezes, 

mas melhor (Ashraf & Mahdinezhad, 2015). 

Apesar do contexto universitário, inerente a vários dos estudos referenciados, 

mas não a todos, as descobertas são relevantes para outros contextos, como afirma 

Carnell (2015).  

 

Heteroavaliação e Autoavaliação: comparação e fragilidades 

Comparando as duas atividades formativas aqui revistas, Double et al. (2020), 

numa meta-análise de 54 estudos, encontraram um efeito pequeno a médio no 

desempenho académico dos alunos, trazido pela heteroavaliação, comparativamente 

a uma situação em que existe avaliação apenas por parte do professor e também a 

uma situação na qual não existe sequer avaliação; porém, não verificaram diferenças 

nessa eficácia entre auto e heteroavaliação. Stančić (2021), contudo, mostrou que a 

heteroavaliação é mais benéfica do que a autoavaliação, em alunos da universidade. 

Os resultados de Double et al. (2020) sugerem adicionalmente que a eficácia da 

heteroavaliação é robusta em diversos contextos (ensino à distância, presencial, 

maior ou menor frequência, nível escolar). 

 Apesar de todas as vantagens, existem limitações e fragilidades inerentes a 

estas atividades de avaliação. Para além do já referido maior investimento de tempo, 

existe também o facto de os processos sociais poderem influenciar e contaminar a 



9 

 

validade das heteroavaliações: as heteroavaliações podem ser parcialmente 

determinadas por laços de amizade, inimizade, a popularidade dos indivíduos, ou 

outras dinâmicas sociais, assim como da capacidade de aceitação das críticas 

(Topping, 2009). Carlsson Hauff & Nilsson (2022) mostraram, por exemplo, que os 

alunos que consideram possuir mais conhecimento e que têm baixa confiança nos 

seus pares reagem de forma mais negativa à heteroavaliação do que os alunos que 

pensam possuir menos conhecimento. Apesar disto, alguns autores analisaram e 

confirmaram a validade e confiabilidade da heteroavaliação relativamente a vários 

produtos, tais como apresentações, atividades de grupo, projetos e ensaios escritos 

(Billington 1997; Topping, 2005). Segundo Sadeghi et al. (2015), a confiabilidade 

não constitui um problema, também porque os alunos podem tornar-se cada vez mais 

precisos na sua avaliação à medida que a praticam. De modo similar, a desconfiança 

em relação às competências de avaliação dos pares, tensão na comunicação de 

feedback, competição e falta de preparação podem reduzir o envolvimento dos 

alunos no fornecimento de feedback aos pares (To & Panadero, 2019). Para 

contornar estas dificuldades, é crucial, segundo To & Panadero (2019), que os 

professores acalmem as ansiedades dos alunos através do desenvolvimento de um 

estado de espírito reflexivo durante a hetero e a autoavaliação. Outra limitação 

apontada é o da desresponsabilização inerente à não-prestação de contas por parte de 

quem avalia (Panadero & Alqassab, 2019). Para contornar o problema, Panadero & 

Alqassab (2019) sugerem que quem avalia seja, por sua vez, também avaliado quanto 

à utilidade dos seus comentários e ajuda prestada. 

 

Utilização eficaz da heteroavaliação 

Para uma utilização eficaz destas atividades de avaliação em sala de aula, é 

necessário ter em linha de conta algumas recomendações da literatura. Uma 

característica em comum nas atividades de auto e de heteroavaliação bem-sucedidas 

é a utilização explícita de critérios de avaliação claros (Falchikov, 1995; Stefani, 

1998). Com a discussão, negociação e construção conjunta de critérios de avaliação 

claros e objetivos, com os alunos, é esperado que seja aprofundada a compreensão 

por parte destes, que a validade e fiabilidade das avaliações sejam aumentadas, e que, 

através de discussão em pequeno grupo dos critérios propostos pelo professor, que 

deverá também levar a uma quantidade modesta de sugestões de alteração, sejam 

conduzidos a um maior sentimento de propriedade (Karegianes et al., 1980; 
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MacArthur et al., 1991). Topping (2009) afirma que os alunos precisam de estar 

envolvidos no desenvolvimento dos critérios, de modo a sentirem uma diminuição da 

ansiedade avaliativa, mesmo que acabem por surgir com algo muito semelhante ao 

que o professor iria aplicar. A compreensão dos critérios de avaliação por parte dos 

alunos pode ser desenvolvida através da utilização de rubricas de avaliação, que os 

ajudam não só a compreender os critérios, como também os objetivos a alcançar, 

desde que estejam ativamente envolvidos na sua aplicação, sendo que a participação 

por parte dos alunos na sua criação pode melhorar a compreensão, autorregulação e 

precisão da autoavaliação (Panadero & Romero, 2014; Reinholz, 2016). 

Para a aplicação de atividades de heteroavaliação bem-sucedidas, Topping 

(2009) refere ainda que este processo é geralmente mais preciso quando apoiado por 

treino, checklists, exemplificação, assistência e monitorização do professor. É 

necessário também incutir aos alunos alguma responsabilidade, pois ao torná-los 

responsáveis pela aprendizagem dos seus pares, é mais provável que estes se 

envolvam de forma significativa na heteroavaliação (Featherstone et al., 2011). 

O fornecimento de feedback, como já foi aqui mencionado, é essencial, tanto 

de aluno para aluno como do professor para os alunos. A este respeito, receber 

feedback que refira apenas qual a resposta certa tem pouco valor (Aleven et al., 

2004) e a atribuição de classificações pode distrair os alunos da tarefa de criarem um 

feedback elaborado (Butler, 1988), daí que seja importante clarificar com os alunos o 

tipo de feedback que devem fornecer, neste caso referido a critérios de avaliação 

claros e objetivos, com níveis e descritores. No que concerne ao professor, este deve 

distribuir um tipo específico de feedback: fornecer aos alunos informação sobre as 

suas observações relativas ao desempenho dos discentes como avaliadores; se os 

alunos não possuírem esta informação, a sua capacidade para fornecer feedback útil 

não melhorará (Topping, 2009). Ainda, Stančić (2021) refere que é importante 

recolher informação acerca das perceções dos alunos sobre o feedback dos pares e da 

sua utilidade para a aprendizagem. 

Em relação ao tipo de atividades mais propícias à consecução eficaz de 

dinâmicas de heteroavaliação, Swan (2006) mostrou que quando os alunos podem 

comparar diferentes soluções para o mesmo problema, torna-se mais fácil identificar 

os pontos fortes e fracos nas soluções, levando a uma compreensão conceptual mais 

profunda. Isto sugere que as atividades abertas serão as mais indicadas como alvo de 

heteroavaliação. 
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Um último ponto de importante consideração é ainda o anonimato relativo ao 

feedback entre pares. Uma revisão de Panadero & Alqassab (2019) acerca do 

anonimato na heteroavaliação, que teve em linha de conta 14 estudos que utilizaram 

grupos controlo, concluiu que a literatura evidencia resultados mistos em relação ao 

assunto. Alguns autores defendem que o anonimato permite a ambas as partes 

envolvidas no processo focarem-se na qualidade da sua avaliação, 

independentemente dos aspetos sociais existentes (Peterson & Peterson, 2011). 

Apesar de Strijbos et al. (2009) afirmarem que a heteroavaliação anónima é 

preferível em situações de avaliação sumativa, uma meta-análise de Li et al. (2015) 

mostrou que a heteroavaliação não-anónima é mais precisa, demonstrando uma 

maior correlação com as notas atribuídas pelo professor. Além disso, o problema que 

o anonimato tenta resolver, o dos efeitos interpessoais, representa uma realidade 

bastante complexa, pelo que esperar que o anonimato melhore todos os fatores em 

jogo numa interação social deste tipo é provavelmente irrealista (Panadero & 

Alqassab, 2019). 

 

Relação entre Heteroavaliação e Autoavaliação 

 Postulada esta informação, e com vários benefícios em comum, qual a relação 

entre a heteroavaliação e a autoavaliação? Reinholz (2016) publicou um artigo que se 

foca na forma como a heteroavaliação pode ajudar os alunos a regularem a sua 

própria aprendizagem, sugerindo um modelo descritivo de como a heteroavaliação 

apoia a autoavaliação: o Ciclo de Avaliação (Figura 1). É, portanto, atribuída à 

heteroavaliação a faculdade de desenvolver capacidades de autoavaliação nos alunos, 

afirmando ainda o autor que a heteroavaliação fornece aos discentes oportunidades 

para autorreflexão sobre o seu entendimento dos conceitos e ideias, característica 

comum à autoavaliação, pois To & Panadero (2019), num estudo que envolveu 11 

alunos do 1.º ano de faculdade, mostrou que, ao participarem em tarefas de 

autoavaliação, os alunos enriquecem o seu entendimento de qualidade, relativa aos 

seus trabalhos, refinam o seu julgamento subjetivo e aprofundam a autorreflexão. 

Também Stančić (2021), num estudo que envolveu 103 alunos, num período de 

quatro anos, envolvidos em atividades de heteroavaliação, concluiu que esta 

atividade pode apoiar os alunos a autoavaliarem. A auto e heteroavaliação 

contribuem para que os alunos compreendam melhor os objetivos e requisitos de 

aprendizagem, que reflitam sobre o seu trabalho e considerem formas de o melhorar, 
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mas também os torna solidários com a aprendizagem de cada um (Stančić, 2021), o 

que ajuda na criação do ambiente de sala de aula seguro que Harris refere (como 

citado em Sadeghi et al., 2015, p. 1010). Outro ponto importante é o de que os 

estudos indicam que os alunos, normalmente, têm uma fraca prestação na correta 

avaliação do seu próprio trabalho, sobrestimando sistematicamente as suas 

capacidades (Dunlosky & Lipko, 2007; Dunning et al., 2004). Na autoavaliação, o 

avaliador está demasiado próximo ao trabalho, faltando-lhe uma perspetiva 

distanciada e objetiva (Black et al., 2003). No entanto, mesmo com informação 

limitada, os pares são frequentemente melhores a avaliar as capacidades e 

características de outros do que as suas (Reinholz, 2016), possivelmente porque 

podem ver os trabalhos de uma perspetiva mais distanciada (Black et al., 2003). 

Estes factos tornam pertinente a utilização da heteroavaliação como forma de 

melhorar as capacidades de autoavaliação dos alunos, geralmente não tão bem 

desenvolvidas. Para além do distanciamento, há outros fatores em jogo. Por norma, 

quando um indivíduo é questionado sobre se sabe ou não algo, em vez de tentar 

recordar informação ou gerar a informação requerida, manifesta um comportamento 

que Kahneman (2011) intitula de cognitive ease, que consiste na confiança num 

sentimento visceral do quão bem um indivíduo acha que sabe ou não algo, o que 

resulta em avaliações imprecisas. A precisão na autoavaliação pode ser aumentada ao 

estimular explicitamente os indivíduos a recordarem a informação relevante 

(Dunlosky & Lipko, 2007), ou seja, utilizando critérios de avaliação; para conceitos 

mais complexos, a precisão pode ser aumentada através da explicação do seu 

raciocínio a outras pessoas, atividade que integra muitas vezes o processo de 

heteroavaliação (Reinholz, 2016). Além disso, a prática analítica da heteroavaliação 

ajuda os alunos a desenvolverem um sentido de distanciamento e objetividade, os 

quais poderão aplicar ao seu próprio trabalho (Reinholz, 2016). 

 Para entender como o modelo proposto por Reinholz (2016) se propõem a 

fazer uso da heteroavaliação para apoiar a autoavaliação (Tabela 1), é necessário 

compreender primeiro os três componentes de Sadler (1989), referentes à 

autoavaliação: 

1. Goal awareness: é uma compreensão do que se pretende alcançar. Quando os 

alunos analisam o trabalho de outros, têm acesso a uma variedade de exemplos 

que os podem ajudar a detetar melhor as gradações na qualidade. A 
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heteroavaliação parece promover a autoavaliação por tornar processos 

avaliativos invisíveis mais explícitos e transparentes (Reinholz, 2016). 

2. Self-awareness: é a capacidade de avaliar com precisão a qualidade do próprio 

trabalho. 

3. Gap closure: é a redução da discrepância entre o desempenho atual e o 

desejado. Os alunos podem reduzir o gap closure com estratégias como, por 

exemplo, o aumento do esforço, motivação e envolvimento, a procura de 

informação/ajuda do professor, colegas ou de outra fonte (Reinholz, 2016). 

 

Figura 1   

Ciclo de Avaliação de Reinholz 

 

Nota. Envolvimento numa tarefa: tarefas abertas, com múltiplas soluções, apoiam a 

aprendizagem através da análise, pois fornecem aos alunos mais oportunidades para 

comparar e interligar soluções (resolução de um problema, ensaio escrito, 

apresentação…); Análise dos pares: processo analítico de heteroavaliação; Provisão 

de feedback: os alunos fornecem feedback, escrito ou oral; Receção de feedback: os 

pares recebem e analisam o feedback recebido pelos colegas; Conferência entre 

pares: discussão entre pares, que permite aos alunos conferenciar acerca dos seus 

feedbacks e análises; Revisão: reformulação do trabalho, antes da entrega final ao 

professor. Adaptado de Reinholz (2016). 
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Tabela 1  

Fases do Ciclo de Avaliação e a forma como estas podem promover a autoavaliação 

FASE EXEMPLOS DE COMO A FASE APOIA A AUTOAVALIAÇÃO 

Envolvimento 

numa Tarefa 

Consciência de performance: os alunos explicam as suas ideias 

Gap closure: reformulações durante a resolução de problemas 

Análise dos 

Pares 
Goal awareness: através da análise de vários exemplos 

Provisão de 

feedback 

Consciência de performance: explicar as suas ideias e receber feedback 

acerca das suas explicações 

Gap closure: desenvolvimento de feedback construtivo com vista à 

melhoria do trabalho 

Receção de 

feedback 

Consciência de performance: os alunos veem o seu trabalho sob a 

perspetiva de outra pessoa 

Conferência 

entre pares 

Oportunidades para discutir análises e feedbacks podem aumentar o 

impacte das análises dos pares, a provisão de feedback e a receção de 

feedback 

Nota. Adaptado de Reinholz (2016). 

 

Heteroavaliação e Competências de DPA 

 Para além da possibilidade da heteroavaliação apoiar a menos desenvolvida 

(ou mais complexa) autoavaliação, outra questão deste trabalho diz respeito à relação 

entre a heteroavaliação e o desenvolvimento de competências de desenvolvimento 

pessoal e autonomia. Esta área de competências, elencada no Perfil dos Alunos à 

Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO), Martins et al. (2017), está intimamente 

relacionada com o desenvolvimento do indivíduo numa perspetiva de constante 

atualização e a aprendizagem ao longo da vida. Considerando-se a ALV como uma 

forma de educação iniciada pelo próprio, focada no desenvolvimento pessoal, é 

evidente a relevância da área de competências em causa. A autonomia em sala de 

aula está associada ao aumento da motivação para aprender, persistência e 

comportamento autorregulado, que constituem os pilares da ALV (Gavrilyuk, 2015; 

Lüftenegger et al, 2012). A motivação, associada à perceção de maior controlo sobre 

a aprendizagem por parte do aluno, numa sala de aula que encoraja o desempenho 

determinado pelo próprio estudante como agente ativo, promove por parte deste a 

monitorização e avaliação da sua própria aprendizagem, isto é, a autonomia 
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(Lüftenegger et al., 2012). A autonomia é vantajosa tanto para o desempenho escolar, 

como para o conforto psicológico, sendo benéfica tanto para o desenvolvimento 

pessoal dos alunos, como dos professores (Gavrilyuk, 2015). 

Quando falamos de desenvolvimento pessoal e autonomia, referimo-nos a 

capacidades de autorregulação (como identificação dos pontos fortes e fracos; a 

capacidade de pedir ajuda e expressar as necessidades; desenhar, implementar e 

avaliar, com autonomia, estratégias para alcance dos objetivos), autoconfiança, 

motivação para aprender, responsabilidade pela própria aprendizagem e resiliência 

(resiliência e persistência no alcance das próprias metas) (Martins et al., 2017). Não 

há, contudo, desenvolvimento da autonomia sem que haja a sua promoção nos atores 

escolares, alunos e professores (Gavrilyuk, 2015). 

A heteroavaliação estimula os alunos a desenvolverem-se como avaliadores 

realistas do seu próprio desempenho, permitindo-lhes monitorizar a sua própria 

aprendizagem de uma forma eficaz, em vez de se apoiarem totalmente em outros 

para este papel (Sambell et al., 2006). Há também um consenso geral de que a 

autoavaliação está intimamente relacionada com a autorregulação, desempenhando aí 

um papel importante (Panadero & Alonso-Tapia, 2013; Zimmerman, 2002), daí a 

importância desta triangulação sinergística: heteroavaliação, autoavaliação, 

desenvolvimento pessoal e autonomia. Gholami (2016) mostrou, no seu estudo, que a 

utilização da autoavaliação aumenta a autonomia dos alunos, em geral, e que os 

alunos universitários manifestam uma atitude positiva face à utilização da técnica. 

No entanto, um estudo comparativo entre heteroavaliação e autoavaliação em 

estudantes universitários verificou que, apesar de ambos os grupos terem 

beneficiado, o grupo que praticou a heteroavaliação melhorou mais a sua autonomia, 

com uma diferença significativa, inclusivamente (Ashraf & Mahdinezhad, 2015), 

pelo que não é descabido olhar para a heteroavaliação como tendo aqui o papel 

preponderante e maior potencialidade. Também Shen et al. (2020), utilizando alunos 

de inglês da faculdade ao longo de um semestre, mostraram que a heteroavaliação, 

aplicada em substituição da avaliação pelo professor, pode melhorar a autonomia dos 

alunos no seu processo de aprendizagem, com efeitos marcados na redução da 

dependência do professor e aumento da sua autoconfiança, à semelhança de 

Falchikov (2007), que demonstrou também que a utilização da heteroavaliação 

diminui a dependência do professor. Relativamente à autoconfiança, para além do 

estudo anterior, Sadeghi et al. (2015), através da comparação entre grupos de alunos 
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que praticaram heteroavaliação e outros que receberam avaliações apenas do 

professor, concluíram que a heteroavaliação é mais eficaz a aumentar a 

autoconfiança, mas também a motivação dos alunos, o envolvimento com a 

aprendizagem (especialmente no estabelecimento e clarificação de objetivos, bem 

como na responsabilidade pela própria aprendizagem) e maior confiança na 

avaliação dos pares. Stančić (2021) mostrou ainda que é possível desenvolver 

motivação autónoma e mais internalizada nos alunos para que estes se envolvam nas 

atividades de auto e de heteroavaliação, apesar do contexto educativo geral. No que 

concerne à autorregulação, para Nicol (2010), desenvolver a capacidade de 

autorregulação dos alunos requer fundamentalmente que estes disponham de 

oportunidades regulares para: (i) avaliarem criticamente a qualidade e impacte do seu 

próprio trabalho durante e após a sua produção e (ii) avaliarem criticamente a 

qualidade e impacte do trabalho dos seus pares. A literatura refere que a receção de 

feedback associado à heteroavaliação pode reduzir a quantidade de erros e ter efeitos 

positivos na aprendizagem, sendo que esta prática avaliativa é essencial no 

desenvolvimento e aplicação de capacidades de autorregulação (Brignell et al., 2019; 

Panadero et al., 2017; Topping, 2009). Como já foi referido, Swan (2006) mostrou 

que a heteroavaliação, aplicada a atividades abertas, permite aos alunos tomarem 

consciência dos seus pontos fortes e fracos. Crucialmente, o gap closure, um dos 

componentes de Sadler (1989) da autoavaliação, requer do aluno a monitorização 

contínua do seu desempenho e autorregulação (Butler & Winne, 1995), ou seja, é 

necessário o desenvolvimento de competências de autonomia e desenvolvimento 

pessoal para uma correta autoavaliação e melhoria do desempenho académico. 

Afigura-se pertinente, portanto, o desenvolvimento deste tipo de competências, se 

quisermos que os alunos autoavaliem com qualidade, numa perspetiva de 

desenvolvimento pessoal e aprendizagem ao longo da vida. 
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FUNDAMENTAÇÃO CIENTÍFICA 

 

Autotrofismo e Heterotrofismo 

A vida no planeta Terra é baseada em carbono, que é, na sua maioria, 

proveniente da redução de CO2 (Gutekunst, 2018). A fixação do carbono, presente 

neste gás, em compostos orgânicos terá sido um passo crucial na evolução das 

primeiras formas de vida (Fuchs, 2011). Para assegurar as suas funções vitais e 

manutenção, um ser vivo necessita de uma fonte de carbono, átomo que constituirá a 

base molecular do seu funcionamento e estrutura, e de uma fonte de energia, 

essencial para os processos que caracterizam os fenómenos biológicos (Reece et al., 

2015). Na classificação mais abrangente quanto ao modo como obtêm o carbono e a 

energia dos quais necessitam, os seres designam-se por autotróficos ou heterotróficos 

(Agrawal & Gopal, 2013; Gutekunst, 2018; Kiesow, 1964; Reece et al., 2015). 

Os seres autotróficos (do grego autos “próprio” e trophos “alimentação”) são 

capazes de produzir o seu próprio alimento, fixando o carbono presente no CO2 e 

produzindo os seus próprios compostos orgânicos, os quais serão utilizados na 

respiração e nas suas necessidades estruturais (Agrawal & Gopal, 2013; Gutekunst, 

2018; Reece et al., 2015). São seres como plantas e algas, mas também procariontes 

como cianobactérias (Alber, 2009; Claasens et al., 2016; Reece et al., 2015). Os seres 

heterotróficos (do grego hetero “outro” e trophos “alimentação”) são incapazes de 

produzir o seu próprio alimento, obtendo energia através dos compostos orgânicos 

presentes noutros organismos (Reece et al., 2015). 

Apesar da aparente simplicidade desta classificação, como tudo em Biologia, 

esta encerra várias camadas de complexidade, como se pode concluir pela análise da 

Tabela 2. 
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Tabela 2 

Classificação dos seres vivos quanto ao modo de nutrição 

Designação Fonte de energia 
Fonte de 

carbono 
Seres vivos 

AUTOTRÓFICOS 

Fotoautotróficos Luz 

CO2, HCO3
-
 ou 

compostos 

relacionados 

Plantas; alguns 

protistas (p. ex. 

algas); 

procariontes 

fotossintéticos (p. 

ex. cianobactérias) 

Quimioautotróficos 

Compostos 

inorgânicos (p. 

ex. H2S, NH3 ou 

Fe
2+

) 

CO2, HCO3
-
 ou 

compostos 

relacionados 

Alguns 

procariontes (p. 

ex. Sulfolobus) 

HETEROTRÓFICOS 

Fotoheterotróficos Luz 
Compostos 

orgânicos 

Alguns protistas 

aquáticos e 

halófilos (p. ex. 

Rhodobacter, 

Chloroflexus) 

Quimioheterotróficos 
Compostos 

orgânicos 

Compostos 

orgânicos 

Animais; Fungos; 

algumas plantas; 

muitos protistas e 

procariontes (p. 

ex. Clostridium) 

Nota. Adaptado de Reece et al., 2015. 

 

Nem o CO2 é a única molécula que os seres autotróficos utilizam para 

obterem carbono, nem a luz é a única fonte de energia que utilizam nessa fixação. Já 

no tocante aos heterotróficos, também há aqueles que conseguem utilizar a luz como 

fonte de energia, à semelhança dos seres fotossintéticos (plantas, algas e 

cianobactérias), não tendo contudo a capacidade, ao contrário destes, de obter todo o 

seu carbono a partir da molécula de CO2, necessitando, para isso, de compostos 

orgânicos como todos os seres heterotróficos. No entanto, para o nível de ensino a 

que se reporta este trabalho, basta a distinção entre autotrófico e heterotrófico, 

considerando-se os seres fotoautotróficos e os quimioheterotróficos como os 

representantes respetivos desses dois grupos, por força da sua maior abundância. É 

importante, acima de tudo, que fique claro que os seres autotróficos produzem as 

suas próprias moléculas orgânicas a partir do CO2 e outros compostos inorgânicos do 
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meio ambiente constituindo, em última instância, a fonte de compostos orgânicos 

para todos os organismos heterotróficos (Reece et al., 2015). 

 

Ecossistemas: Produtores, Consumidores e Decompositores 

Os organismos desempenham três funções basilares nos ecossistemas, 

relacionadas com o seu modo de nutrição: produtores, consumidores e 

decompositores (Agrawal & Gopal, 2013). Os produtores da biosfera (seres 

autotróficos), assim designados por serem os únicos capazes de produzir alimento a 

partir de materiais inorgânicos, produzem os seus próprios compostos orgânicos 

através do processo de fotossíntese ou quimiossíntese; são muitas vezes chamados de 

produtores primários (Agrawal & Gopal, 2013; Kiesow, 1964; Kiesow, 1967; Reece 

et al., 2015). Focando-nos nos seres fotoautotróficos, estas plantas, algas e 

cianobactérias realizam o processo de fotossíntese, no qual a energia luminosa do Sol 

é convertida em energia química armazenada nas substâncias orgânicas, como 

açúcares, sintetizadas a partir de água, minerais absorvidos do solo e CO2 obtido da 

atmosfera (Agrawal & Gopal, 2013; Reece et al., 2015). Nos ambientes de mar 

profundo onde a luz solar não consegue penetrar existem ecossistemas hidrotermais, 

nos quais os produtores primários (bactérias quimiossintéticas) fabricam compostos 

orgânicos a partir do H2S, por exemplo, que é libertado nas fontes hidrotermais 

(Agrawal & Gopal, 2013). Os consumidores (seres heterotróficos) são organismos 

que se alimentam de outros organismos, pois não são capazes de produzir o seu 

próprio alimento como os produtores (Agrawal & Gopal, 2013; Reece et al., 2015). 

Grosso modo, os consumidores que se alimentam de produtores, como plantas, têm a 

designação de herbívoros, os que se alimentam de outros animais chamam-se 

carnívoros e os que se alimentam tanto de produtores como de outros consumidores, 

como nós humanos, têm a designação de omnívoros (Agrawal & Gopal, 2013). 

Alguns seres heterotróficos consomem resíduos orgânicos num processo que se 

designa por decomposição; estes seres heterotróficos são designados por 

decompositores (Reece et al., 2015). A maioria dos procariontes e fungos são seres 

decompositores, decompondo portanto, compostos orgânicos complexos, tais como 

celulose e lignina, restos orgânicos e matéria morta, como carcaças, fezes e folhas 

mortas, entre outros. A conversão destes compostos em compostos inorgânicos, que 

são libertados nos ecossistemas em formas que podem ser utilizadas novamente pelos 

produtores, permite a sua reciclagem (Agrawal & Gopal, 2013; Reece et al., 2015). 
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Por aqui se deduz que os decompositores desempenham funções ecológicas de 

extrema importância: o turnover da matéria orgânica e a reciclagem de nutrientes, 

sendo determinantes para a fertilidade do solo e para a absorção de nutrientes pelas 

plantas (Bradford et al., 2002; Scheu 2003; Wardle et al., 2004). Sem os 

decompositores, a vida como a conhecemos não seria possível e terminaria (Reece et 

al., 2015). Aqui é importante distinguir os verdadeiros decompositores dos seres 

detritívoros. Apesar da literatura consultada ser relativamente ambígua nesta questão, 

o manual escolar adotado e a opinião do autor deste relatório convergem neste ponto. 

Os verdadeiros decompositores, bactérias e fungos, iniciam e executam o processo de 

decomposição, como já foi dito, enquanto os organismos detritívoros, animais como 

minhocas e artrópodes de pequenas dimensões, consomem a matéria orgânica em 

decomposição, contribuindo assim para a reciclagem de nutrientes (Eisenhauer et al., 

2010), ou alternativamente, ajudam o processo de outras formas, como por exemplo 

ao espalharem esporos fúngicos, aumentando a sua distribuição, como é o caso 

específico das minhocas (Gormsen et al., 2004); no entanto, estes organismos 

detritívoros não decompõem a matéria orgânica per se. Apesar disso, a interação 

entre os decompositores verdadeiros e os organismos detritívoros é fundamental para 

os ecossistemas, tendo um impacte sinergístico positivo nas plantas, propagando-se 

estes efeitos aos herbívoros (Eisenhauer et al., 2010). 

 

Cadeias e Teias Alimentares 

A transferência da matéria e energia das plantas e outros seres autotróficos 

(produtores primários) para os herbívoros (consumidores primários) e destes para os 

carnívoros (consumidores secundários, terciários e quaternários), terminando nos 

decompositores, é designada por cadeia alimentar (Reece et al., 2015). Os ecólogos 

esquematizam as relações tróficas de uma comunidade, fazendo uso de setas que 

ligam as espécies de acordo com a relação alimentar estabelecida. Uma cadeia 

alimentar (Figura 2), portanto, representa uma sucessão de organismos que 

estabelecem relações alimentares entre si (Agrawal & Gopal, 2013; Pimm et al., 

1991). No entanto, as cadeias alimentares não existem como unidades isoladas na 

natureza, até porque os animais têm tipicamente uma dieta variada e, por sua vez, 

servem também de alimento para uma variedade de criaturas (Agrawal & Gopal, 

2013). Apresentam-se, antes, sob a forma do que se designa por teias alimentares 

(Reece et al., 2015). Uma teia alimentar (Figura 3) é um conjunto interligado de 
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cadeias alimentares de um ecossistema (Agrawal & Gopal, 2013), descrevendo as 

relações alimentares existentes na comunidade de organismos (Briand & Cohen, 

1987), geralmente esquematizadas sob a forma de redes de espécies, bem como as 

ligações energéticas que se estabelecem entre elas (Thompson et al., 2012). Uma 

espécie está ligada a outra quando a energia (e matéria) flui de uma para a outra, ou 

seja, quando uma se alimenta da outra (Briand & Cohen, 1987). Os decompositores 

não são normalmente incluídos nas teias alimentares, mas, se o forem, marcam o seu 

final (Lisowski et al., 2004). A posição que um organismo ocupa numa cadeia 

alimentar denomina-se nível trófico (Agrawal & Gopal, 2013); as cadeias começam 

no nível trófico 1 (produtores), seguindo-se os herbívoros (nível trófico 2), 

predadores no nível trófico 3 e geralmente terminam nos carnívoros ou predadores de 

topo nos níveis tróficos 4 ou 5 (Agrawal & Gopal, 2013). 

Figura 2  

Exemplos de cadeias alimentares 

 

Nota. A sucessão de seres vivos pode ser representada com orientação vertical, como 

a que consta neste esquema, mas também, e até mais comummente, na horizontal. 

Retirado de Reece et al. (2015). 
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Figura 3 

Exemplo de teia alimentar 

 
Nota. Adaptado de Dos Santos, V. S. [Teia alimentar]. Escola Kids. 

https://escolakids.uol.com.br/ciencias/cadeia-alimentar.htm 

 

 

Fluxo de Energia e Ciclos de Matéria nos Ecossistemas 

Segundo Reichle et al. (1975) os ecossistemas são sistemas de processamento 

de energia, onde processos ecológicos vitais, tais como a reciclagem de nutrientes e o 

fluxo de energia dos níveis tróficos inferiores para os superiores ocorrem. São as 

interações tróficas, tais como relações consumidor-recurso e predador-presa, que 

impulsionam os ciclos de matéria e o fluxo de energia, formando a base dos 

ecossistemas (Fukui et al., 2012). 

A vida na Terra, com a exceção dos já referidos ecossistemas hidrotermais, é 

movida a energia solar, o que significa que a fotossíntese alimenta direta ou 

indiretamente a maior parte das formas de vida do planeta ao transformar a energia 

luminosa, energeticamente inútil para os seres heterotróficos, em energia química 

armazenada em moléculas orgânicas. Os seres fotossintéticos conseguem isso ao 

utilizar o CO2 no processo de fotossíntese, convertendo o carbono inorgânico em 

formas orgânicas que, estas sim são utilizáveis pelos consumidores (animais, fungos, 

protistas heterotróficos e procariontes heterotróficos) (Reece et al., 2015). Como 

subentendido, a energia proveniente do Sol é transferida pela cadeia trófica do nível 

Erva 
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mais baixo para o nível mais alto (Butz, 2002; Reece et al., 2015), estando cada nível 

trófico relacionado com o que o precede, pois absorve alguma da sua energia, sendo 

sustentado por ele (Agrawal & Gopal, 2013). Esta energia é transferida entre os 

níveis sob a forma de biomassa; a eficiência com que essa biomassa/energia é 

transferida de um nível trófico para o seguinte é chamada de eficiência ecológica 

(Agrawal & Gopal, 2013). No tocante a este último aspeto, e porque os ecossistemas, 

como todo o Universo, estão sujeitos às leis da termodinâmica, que implicam que 

não existam processos energeticamente eficientes a 100%, os consumidores, em cada 

nível, convertem uma média de apenas 10% da energia química presente no seu 

alimento para os seus próprios tecidos orgânicos; é por esta razão que as cadeias 

alimentares raramente excedem os cinco ou seis níveis tróficos (Agrawal & Gopal, 

2013; Reece et al., 2015). Isto acontece, pois a respiração celular utiliza os 

compostos orgânicos para produzir energia sob a forma de ATP (adenosina 

trifosfato), dissipando também uma parte da energia sob a forma de calor. O ATP 

produzido é depois usado como fonte energética em incontáveis processos vitais. 

Ainda, quando um organismo utiliza a energia química para desempenhar as suas 

funções, como a contração muscular, divisão celular, entre outras, um pouco dessa 

energia é sempre perdida sob a forma de calor para o ambiente circundante (Reece et 

al., 2015). Dessa forma, considera-se que a energia percorre um ecossistema num 

fluxo unidirecional e contínuo, entrando sob a forma, geralmente, de luz e saindo sob 

a forma de calor (Reece et al., 2015). A consequência é a de que, embora possa dar 

entrada muita energia num determinado nível trófico, a energia que acaba por aí ficar 

armazenada (a qual representa o alimento disponível para o próximo nível trófico) é 

muito menor (Agrawal & Gopal, 2013). Os consumidores de topo, enquanto grupo, 

têm muito menos energia disponível para os sustentar do que os níveis mais 

próximos dos produtores, daí que se encontrem em relativamente pequeno número na 

maioria das comunidades; eventualmente, a quantidade de energia disponível não é 

suficiente para suportar outro nível (Agrawal & Gopal, 2013; Reece et al., 2015). Em 

suma, existe um fluxo de energia unidirecional nos ecossistemas: durante a 

fotossíntese, os produtores convertem a energia luminosa em energia química, que é 

utilizada pelos próprios produtores e pelos outros organismos nas suas funções vitais 

e que, por fim, acaba por ser eliminada do ecossistema sob a forma de calor, 

obedecendo às leis físicas da termodinâmica. Já no que concerne aos compostos 
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químicos, estes são reciclados entre os organismos e o meio, processo que a seguir se 

detalha. 

Além da energia, os ecossistemas dependem da contínua reciclagem dos 

elementos químicos entre as componentes biótica e abiótica (Reece et al., 2015). Os 

decompositores desempenham aqui um papel fundamental de reciclagem, pois ao 

decomporem os organismos mortos e os produtos residuais do metabolismo, tornam 

o carbono e os outros elementos novamente disponíveis para os produtores, 

devolvendo os nutrientes ao solo ou à água, e o CO2 à atmosfera (ou solo, ou água) 

completando dessa forma o ciclo de matéria (Agrawal & Gopal, 2013; Reece et al., 

2015). Rigler (1975) define reciclagem, dentro do campo da ecologia, como a 

reutilização de substâncias inorgânicas ou matéria orgânica por um organismo do 

mesmo nível trófico que o organismo que libertou as substâncias originalmente, ou 

de um nível trófico inferior. Portanto, os nutrientes absorvidos pelas plantas e outros 

produtores a partir do ar, solo ou água, ao serem incorporados nas suas células ou 

tecidos e irão passar para um animal que deles se alimente, e desse animal para outro 

que dele se alimente, e assim sucessivamente até aos predadores/consumidores de 

topo. Por fim, esses nutrientes irão regressar à componente abiótica do ecossistema 

pela ação dos seres decompositores, que decompõem, por exemplo, a matéria fecal e 

urina depositados no solo (Pastor & Cohen, 1997). Esses nutrientes tornam-se, então, 

disponíveis para serem novamente absorvidos pelas plantas, completando-se assim o 

ciclo e iniciando-se um novo (Reece et al., 2015). Esta dinâmica encontra-se 

esquematizada na Figura 4. 

Produtores, consumidores e decompositores interligam-se numa dança 

biológica tal que, apenas por intermédio da ação de um, o outro pode otimizar a sua 

existência. Os animais não poderiam existir isoladamente, de forma alguma, uma vez 

que, como já foi referido, não conseguem processar matéria inorgânica. Já as plantas 

conseguiriam existir, no entanto, participariam de um ciclo de matéria muito lento, 

uma vez que a decomposição da matéria vegetal morta e a sua reconstituição em CO2 

é bastante morosa na ausência de animais, que a consomem e oxidam no interior dos 

seus corpos (Pastor & Cohen, 1997). Aliás, numerosas investigações sugerem que os 

herbívoros aumentam quase sempre as taxas de fluxo de nutrientes e de energia nos 

ecossistemas terrestres, ao devolverem ao solo matéria fecal e urina com um maior 

turnover que o da decomposição da matéria vegetal (Pastor & Cohen, 1997). 

Portanto, a transformação conjunta da matéria entre plantas e animais (produtores e 
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consumidores) é muito mais eficaz do que se existissem apenas plantas (Loreau, 

1995). Os decompositores, naturalmente, não ficam de fora desta sinergia, o sucesso 

populacional destes seres é influenciado pela produção primária (que é influenciada 

pela existência de consumidores, como referido acima), a qual fornece carbono 

orgânico e nutrientes aos decompositores, por via dos restos orgânicos (Wardle, 

1992). 

 

Figura 4  

Dinâmica do fluxo de energia e dos ciclos de matéria num ecossistema 

  

Nota. A dimensão das caixas de texto é indicativa da biomassa existente nesse nível 

trófico. Adaptado de Reece et al. (2015). 

 

 De seguida, apresentam-se os elementos principais para a compreensão de 

alguns dos ciclos de matéria mais importantes no nosso planeta: os ciclos da água, do 

carbono e do oxigénio. 

 

Ciclo da Água 

 Um dos factos que tornam o planeta Terra especial é o de possuir água nos 

três estados da matéria: água líquida, vapor de água e gelo (Oki et al., 1999). Se 

considerarmos apenas os oceanos, que contêm aproximadamente 97% de toda a água 
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no planeta, cerca de 70% da superfície da Terra está coberta por água (Reece et al., 

2015; Rossow et al., 1993). Na atmosfera, a quantidade de água é comparativamente 

pequena, todavia em média 60% da superfície do planeta está sempre coberta por 

nuvens (Reece et al., 2015; Rossow et al., 1993). Além disso, e talvez mais 

importante no âmbito das Ciências Naturais, a água é essencial para todos os seres 

vivos e sua disponibilidade influencia os processos que ocorrem nos ecossistemas, 

particularmente a produção primária e a decomposição em ecossistemas terrestres 

(Reece et al., 2015). 

A água (H2O) circula na natureza entre os seus vários reservatórios e o seu 

ciclo representa a componente mais ativa e de maior importância na circulação 

global de massa e energia no planeta (Al-Tameemi & Chukin, 2016; Oki et al, 1999). 

Os principais processos impulsionadores do ciclo da água são a evaporação da água 

líquida pela energia solar, a condensação do vapor de água nas nuvens e a 

precipitação. A evapotranspiração, que inclui a transpiração por parte das plantas 

terrestres, move grandes volumes de água, devolvendo-a à atmosfera; a infiltração da 

água no solo nem sempre acaba em reservatórios subterrâneos, acabando por vezes a 

regressar à atmosfera por via da evapotranspiração (Oki et al., 1999; Reece et al., 

2015; Schlesinger & Jasechko, 2014). Já o escoamento superficial e subterrâneo 

devolvem água aos oceanos, o primeiro através dos rios, água essa que poderá sofrer 

novamente evaporação, completando assim o ciclo, como esquematizado na Figura 5 

(Oki et al., 1999; Reece et al., 2015). 
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Figura 5 

Esquematização dos principais processos que caracterizam o ciclo da água 

 

Nota. Retirado do website EPAL (Grupo Águas de Portugal). 

 

A precipitação é o motor do ciclo hidrológico (Oki et al., 1999), mas um 

outro processo é também de extrema relevância neste ciclo, a evapotranspiração. A 

evapotranspiração constitui o fluxo de água que regressa à atmosfera a partir da 

superfície da Terra, sendo afetada pelas condições atmosféricas, do solo e 

principalmente pela vegetação (Oki et al., 1999). A vegetação pode transpirar água 

proveniente de camadas profundas do solo e afetar o ciclo diurno e sazonal de 

evapotranspiração, assim como o balanço hídrico, ao intercetar a precipitação e assim 

aumentando a infiltração de água no solo, que pode vir a fazer parte da escorrência 

subterrânea, de lençóis freático ou regressar à atmosfera novamente pela ação da 

evapotranspiração (Oki et al., 1999). Porque não distinguir entre evaporação e 

transpiração, esta última que também está presente nos animais? A evapotranspiração 

é o termo utilizado quando falamos da transpiração das plantas, pois inclui duas 

componentes difíceis de medir separadamente: uma física correspondente à 

evaporação pelas superfícies e uma biológica correspondente à transpiração, 

nomeadamente a vegetal, que envolve a absorção de água pelas raízes e a perda de 

alguma dessa água, sob a forma de vapor de água, pelos estomas das folhas 

(Schlesinger & Jasechko, 2014). Uma análise de 81 estudos concluiu que a 
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componente dominante da evapotranspiração corresponde à transpiração, em média 

de 61%, sendo este valor mais elevado nas florestas tropicais e menor nas estepes, 

matagais e desertos (Schlesinger & Jasechko, 2014). É, portanto, notório o papel 

fundamental das plantas no ciclo da água. 

 

Ciclo do Carbono 

O carbono, como já referido, forma a estrutura das moléculas orgânicas 

essenciais para todos os organismos (Reece et al., 2015). Este elemento químico, 

fixado na matéria orgânica através da fotossíntese, circula continuamente entre os 

seres vivos, a atmosfera e os oceanos, com a autotrofia a representar o processo 

biossintético quantitativamente mais relevante no seu ciclo (Alber, 2009; Normile, 

2009). Também os consumidores desempenham um papel importante; os animais, ao 

consumirem outros organismos e usarem a sua matéria orgânica para obterem 

energia na respiração, libertam CO2, tal como na decomposição após a sua morte 

(Agrawal & Gopal, 2013; Normile, 2009; Pastor & Cohen, 1997; Reece et al., 2015), 

CO2 que poderá voltar a ser utilizado pelos produtores no fabrico do seu alimento, 

fechando-se o ciclo (Figura 6). Acresce à importância deste ciclo o facto de estar 

estreitamente ligado ao sistema climático; o carbono atmosférico, sob a forma de 

CO2, representa o segundo gás com efeito de estufa mais prevalente a seguir ao vapor 

de água, tendo a sua concentração na atmosfera importantes consequências para o 

sistema climático global (Heimann, 1993; Huang et al., 2021). O metano (CH4) 

também representa um importante gás de estufa (Heimann, 1993; Huang et al., 

2021). 
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Figura 6 

Principais componentes do ciclo do carbono na atualidade 

 

Nota. Retirado de Reece et al. (2015). 

 

O carbono terrestre está presente em quantidades muito relevantes em outros 

reservatórios para além da biosfera, rica em matéria orgânica. Na verdade, o carbono 

encontra-se armazenado na sua maior parte em rochas sedimentares marinhas, 

especialmente as rochas carbonatadas, como os calcários, mas também se encontra 

em quantidades apreciáveis nos combustíveis fósseis, solos, oceanos, e na atmosfera, 

nesta última sob a forma de CO2, essencialmente (Reece et al., 2015). A fotossíntese 

levada a cabo pelas plantas e pelo fitoplâncton, nos ambientes aquáticos, remove 

anualmente uma quantidade de CO2 da atmosfera aproximadamente igual à 

quantidade de CO2 que é adicionado a esta por via da respiração celular dos 

produtores, consumidores e decompositores, existindo desta forma um equilíbrio 

dinâmico deste elemento (Reece et al., 2015). Contudo, a queima de combustíveis 

fósseis, em primeiro lugar, e, em segundo lugar, a expansão da agricultura e pecuária 

que levam à desflorestação, estão a afetar este equilíbrio, nomeadamente ao causar o 
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aumento da concentração de CO2 na atmosfera, mas também de metano, conduzindo 

ao aquecimento global (Heimann, 1993; Kamiuto, 1994; Normile, 2009). 

Importa aqui reforçar, até como possível contrabalanço para as consequências 

da atividade humana, o papel dos produtores aquáticos no ciclo do carbono. Cerca de 

metade ou mais da produção primária global e de oxigénio (Chami et al., 2019) é 

proveniente da atividade fotossintética do fitoplâncton (Naselli-Flores & Padisák, 

2022) e cerca de 20 a 35% das emissões anuais de CO2 são diretamente sequestradas 

por este grupo de organismos (Khatiwala et al., 2009), com algumas estimativas a 

chegarem aos 40% (Chami et al., 2019). Estima-se que, no total, a quantidade de CO2 

capturada anualmente pelo fitoplâncton seja a equivalente à capturada por quatro 

florestas amazónicas (Chami et al., 2019) e que, a cada duas inspirações de um ser 

humano, uma terá sido possível graças aos produtores oceânicos (Chami et al., 

2019). Além disso, quando estes organismos morrem no oceano, os seus restos 

orgânicos afundam na coluna de água aprisionando, dessa forma, o carbono no fundo 

do oceano em sedimentos marinhos (Normile, 2009). As diatomáceas (algas 

unicelulares com parede siliciosa), que são o principal constituinte do fitoplâncton, 

afetam os níveis globais de dióxido de carbono (Reece et al., 2015). Em geral, as 

diatomáceas são consumidas por uma diversidade de protistas e invertebrados, mas 

durante um evento de rápido crescimento, muitas não são consumidas, afundando 

então até ao fundo oceânico, como referido, levando décadas a séculos para que 

sejam degradadas por bactérias e outros decompositores, podendo inclusivamente 

não o ser, acabando por dar origem a rochas. Como consequência, o carbono 

presente nos seus corpos permanece no fundo oceânico por bastante tempo. O efeito 

cumulativo é o de que muito do CO2 absorvido pelas diatomáceas durante a 

fotossíntese é transportado ou “bombeado” para o fundo oceânico, funcionando este 

mecanismo como um autêntico sumidouro de carbono (Reece et al., 2015). 

 

Ciclo do Oxigénio 

O oxigénio é o elemento mais abundante na crosta terrestre e o segundo mais 

abundante na atmosfera (Huang et al., 2021). Sobre este último facto, a concentração 

atual de O2 (oxigénio molecular) na atmosfera do nosso planeta (21%) é única, não 

tendo sido ainda encontradas concentrações semelhantes em nenhum outro planeta 

num raio de pelo menos 65 anos-luz ao redor do nosso Sistema Solar (Buis, 2019; 

Falkowski & Godfrey, 2008). O aparecimento desta grande quantidade e acumulação 
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de oxigénio atmosférico está intimamente ligado à emergência e expansão da vida na 

Terra, nomeadamente através do processo de fotossíntese (Berner et al., 2007; Huey 

& Ward, 2005; Reece et al., 2015). Esta oxigenação da atmosfera e, mais tarde, do 

oceano, pelos seres fotossintéticos, constitui um fenómeno relativamente recente, 

tendo acontecido há 700 a 540 Ma (Canfield et al., 2005), no entanto, a vida atual 

não seria possível sem a abundância deste elemento. A evolução dos seres vivos no 

nosso planeta desenrolou-se de tal forma que, nos dias de hoje, a existência de O2 em 

grandes quantidades constitui uma necessidade para grande parte dos organismos, 

todos os que realizam a respiração celular como forma de obtenção de energia a 

partir de compostos orgânicos (Canfield et al., 2005; Huang et al., 2021; Reece et al., 

2015). O oxigénio molecular permitiu que existisse uma muito maior eficiência 

termodinâmica na oxidação da matéria orgânica por via da respiração aeróbia, 

obtendo assim o maior ganho energético possível e, em simultâneo, que se formasse 

uma camada de ozono (O3) estratosférico que absorve radiação UV, à qual os 

organismos terrestres estão particularmente expostos (Alber, 2009; Farquhar et al., 

2000). A importância deste elemento é difícil de ignorar. 

A dependência, direta ou indireta, de quase todos os seres heterotróficos, 

incluindo os seres humanos, da existência dos seres fotoautotróficos, diz respeito não 

só ao alimento, mas também ao oxigénio, subproduto da fotossíntese (Reece et al., 

2015). Durante o processo de fotossíntese, os seres fotossintéticos consomem CO2 e 

H2O e libertam O2, o qual será posteriormente utilizado na oxidação da matéria 

orgânica via respiração celular, processo que liberta novamente CO2, cumprindo-se o 

ciclo, apesar destas interações serem frequentemente mais complexas (Horwood, 

1973; Huang et al., 2021; Reece et al., 2015). O ciclo do oxigénio está, portanto, 

interligado com os ciclos do carbono e da água, até pelo facto de estar presente tanto 

na molécula de água como na molécula de dióxido de carbono, mas não só: em 

teoria, qualquer substância que possa ser oxidada pelo O2 constitui um reservatório 

do ciclo do oxigénio global, portanto, este ciclo encontra-se interligado com vários 

outros ciclos biogeoquímicos da Terra, envolvendo interações complexas entre a 

biosfera, a atmosfera, a hidrosfera e a geosfera (Huang et al., 2021), das quais se 

esquematizam as principais na Figura 7. 
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Figura 7 

Ciclo do oxigénio em interligação com os ciclos da água e do carbono 

 

Nota. Legenda das setas azuis: evaporation-evaporação; atmospheric H2O-vapor 

de água (H2O); condensation-condensação; precipitation-precipitação; H2O uptake 

by plants and animals-absorção ou ingestão de H2O pelas plantas e animais; 

transpiration from plants and soil-evapotranspiração. Legenda das setas pretas: 

rock weathering-meteorização das rochas; atmospheric O2-oxigénio atmosférico; 

oxygen release from photosynthesis-libertação de oxigénio pela fotossíntese; animal 

respiration-respiração dos animais; decay of plants and animals-decomposição da 

matéria orgânica; biomass combustion-combustão de biomassa/incêndios; fossil fuel 

combustion-combustão/queima de combustíveis fósseis. Legenda das setas 

vermelhas: atmospheric CO2-CO2 atmosférico; CO2 uptake by plants-absorção de 

CO2 pelas plantas. Retirado de Britannica, The Editors of Encyclopaedia (2014, 

junho 5). 

 

A longo prazo, a produção de oxigénio e de matéria orgânica é compensada 

pelo seu consumo através de processos de mineralização, como a formação de óxidos 

de ferro nos minerais das rochas (Canfield et al., 2005). 

Como todos os organismos efetuam trocas gasosas com o seu ambiente, a 

rede de ciclos de matéria é mantida no planeta pelo movimento de substratos e 

produtos entre a atmosfera, a biosfera, a hidrosfera e a geosfera, pelo que a 

interferência no ciclo de um elemento trará consequências, diretas e/ou indiretas, 

para os outros, bem como para as teias alimentares que, por sua vez, afetam os ciclos 
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de matéria novamente, assim como o fluxo de energia através das cadeias 

alimentares (Falkowski, 2006). É particularmente relevante a interferência do ser 

humano, devido à sua intensidade e gravidade das consequências. 

 

Ser Humano: Interferência nas Teias Alimentares e Ciclos de Matéria 

Atualmente existem duas crises ecológicas globais interligadas, a crise da 

biodiversidade, com números sem comparação de perda de espécies em todos os 

ecossistemas, e a crise da desregulação dos processos ecológicos e dos seus serviços, 

com processos como a produção primária e os ciclos de matéria a serem severamente 

alterados pela atividade humana (Reid et al., 2005). De todos os impactes que a ação 

humana tem no nosso planeta, talvez o mais desastroso, pela abrangência e gravidade 

dos seus efeitos seja o aquecimento global. As emissões provenientes da queima de 

combustíveis fósseis, em primeiro lugar e, em segundo lugar, da desflorestação e 

expansão agrícola, alteram as concentrações de CO2 na atmosfera, tendo 

consequências no clima do planeta, nomeadamente o aumento da temperatura média 

global, pondo em risco a segurança alimentar e hídrica, assim como a sobrevivência 

de várias espécies, levando à extinção de, por exemplo, variados grupos de 

vertebrados (Barnosky et al., 2011; Ceballos et al., 2015; Heimann, 1993; Kamiuto, 

1994; Normile, 2009). A seguir detalham-se os principais impactes da atividade 

humana nos ecossistemas, mais precisamente nas teias alimentares e nos ciclos de 

matéria. 

 

Interferência nas teias alimentares 

A enorme expansão da população humana tornou-se uma força geofísica 

global, causando alterações na Terra tão relevantes, ou mais, do que forças naturais 

como o vulcanismo, a erosão e especialmente a extinção de espécies (Ehrlich et al., 

2013). Estima-se que 30 a 50% da superfície da Terra tenha sido modificada 

substancialmente pelo ser humano (Pongratz et al., 2009). Muito embora tenham 

ocorrido avanços socioeconómicos e tecnológicos de enorme proporção no último 

século, as perturbações ambientais associadas à atividade humana podem ter, 

segundo alguns autores, dado início a uma extinção em massa (Barnosky et al., 2011; 

Ceballos et al., 2015). Nos dias de hoje, o ser humano tornou-se na maior ameaça à 

biodiversidade em toda a biosfera (Reece et al., 2015). Dentre os impactes da ação 

humana mais relevantes, optou-se, neste texto, por incidir de forma breve sobre a 
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poluição, a perda de habitats, a introdução de espécies exóticas, a sobreexploração e 

a desflorestação, embora a delimitação entre estes conceitos seja por vezes artificial, 

como apanágio de variadas classificações humanas, havendo pontos de interseção 

entre os diversos impactes e entre estes e os ciclos de matéria. 

 

Poluição 

Com o rápido avanço tecnológico e demográfico das últimas décadas, a 

poluição tem vindo a aumentar em várias frentes, deteriorando severamente o 

equilíbrio das teias alimentares, seja através de poluentes inorgânicos, tais como 

azoto, fósforo e metais, seja através de poluentes orgânicos, como os presentes nos 

resíduos urbanos não tratados e os provenientes da agricultura (du Plessis, 2019; 

Zhao et al., 2021). A poluição difusa que entra nos rios polui a água, degradando a 

sua qualidade, assim como a saúde dos ecossistemas aquáticos (Coll et al., 2011; 

Garay‐Narváez et al., 2013; Perkins et al., 2010). Tem vindo também a haver uma 

acumulação de plástico sem precedentes nos ecossistemas aquáticos, tendo sido já 

detetados em todos os principais ambientes deste tipo no globo, desde megaplásticos 

até aos microplásticos; os plásticos conduzem ao emaranhar de seres vivos que pode 

levar à sua morte, provocam efeitos toxicológicos via ingestão, sufocamento, 

impossibilidade de ingestão de alimento e podem ser responsáveis pela dispersão de 

organismos conduzindo por vezes à introdução de espécies em novos habitats, 

tornando-se invasoras (Law, 2007; Thushari & Senevirathna, 2020). 

Uma das maiores preocupações relativas à integridade ecológica dos 

ecossistemas aquáticos é a contaminação por elementos tóxicos, especialmente o 

mercúrio (Hg), um potente neurotóxico (de Almeida Rodrigues et al., 2019). Embora 

a sua presença aconteça naturalmente, proveniente das erupções vulcânicas ou 

meteorização e erosão das rochas, por exemplo, existem também, e de forma mais 

preocupante, as fontes antropogénicas, tais como a mineração, tintas fabris, atividade 

metalúrgica e queima de carvão (de Almeida Rodrigues et al., 2019). O mercúrio tem 

a capacidade de se ir acumulando nos tecidos dos organismos, levando ao fenómeno 

de bioacumulação, que consiste no processo através do qual substâncias xenobióticas 

são transferidas do alimento para um organismo, resultando em concentrações mais 

altas dessa substância comparativamente à fonte (Bienfang et al., 2013; de Almeida 

Rodrigues et al., 2019; Gray, 2002). Mais do que isso, com este elemento acontece 

também o fenómeno de bioampliação, que consiste no aumento da concentração de 
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uma substância em níveis tróficos sucessivos, desde os produtores primários até aos 

consumidores de topo, particularmente vulneráveis a este fenómeno, nos quais se 

inclui o ser humano (Coelho et al., 2013; de Almeida Rodrigues et al., 2019). Estes 

fenómenos ocorrem particularmente com o mercúrio, pois a sua forma orgânica, 

metil-mercúrio, possui uma grande biodisponibilidade e é facilmente absorvida, 

sendo a sua excreção muito mais lenta, ao contrário dos outros metais (Bienfang et 

al., 2013; Connell, 1990; de Almeida Rodrigues et al., 2019; Rand et al., 1995). 

 

Perda de habitats 

A principal forma como o ser humano interfere nos ecossistemas é através da 

degradação de habitats, que acontece devido à desflorestação, fragmentação, 

conversão de terrenos para agricultura e pecuária, instalação de monoculturas, 

construção de infraestruturas, mineração ou poluição (Ehrlich et al., 2013; Reece et 

al., 2015). As alterações climáticas, decorrentes do aquecimento global provocado 

pelo Homem, já estão a alterar habitats em todo o mundo e terão um efeito maior 

ainda no século atual. Quando não existe um habitat alternativo disponível ou quando 

uma espécie é incapaz de se deslocar, a perda do habitat pode significar extinção. A 

UICN (União Internacional para a Conservação da Natureza) indica a perda de 

habitats como a razão para a extinção de 73% das espécies que foram extintas, 

classificadas como em perigo, vulneráveis ou raras nos últimos séculos (Reece et al., 

2015). Outros habitats não são perdidos, mas são fragmentados, muitas vezes devido 

à construção de estradas (Ehrlich et al., 2013; Reece et al., 2015). Na maioria das 

vezes, a fragmentação de habitats conduz à perda de espécies, uma vez que as 

populações de menores dimensões, neste tipo de habitats, possuem uma maior 

probabilidade de extinção local (Reece et al., 2015). A perda de habitats é também 

uma ameaça importante à biodiversidade aquática: cerca de 70% dos recifes de coral, 

que formam o habitat onde se instalam algumas das comunidades mais ricas da 

Terra, têm sido danificados devido às atividades humanas (Reece et al., 2015). Os 

habitats de água doce também estão a ser perdidos, muitas vezes como consequência 

da instalação de barragens, reservatórios, modificação de canais e regulação de fluxo 

que hoje estão presentes na maioria dos rios de todo o mundo. 
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Introdução de espécies exóticas 

As espécies exóticas são aquelas que os seres humanos, intencional ou 

acidentalmente, transferem dos locais onde são nativas para novas regiões 

geográficas, onde não existiam previamente (Reece et al., 2015). As viagens da 

humanidade, através dos navios e dos aviões aceleraram esta transferência de 

espécies. O problema está no facto de que, muitas vezes, estas espécies se veem 

livres de predadores, parasitas e/ou agentes patogénicos nas novas regiões, não 

havendo fatores revelantes que limitem as suas populações; como consequência, 

essas espécies exóticas podem aumentar o número de indivíduos muito rapidamente 

transtornando a sua nova comunidade e muitas vezes servindo como predadores de 

organismos nativos ou competindo com estes por recursos, tornando-se espécies 

invasoras (Reece et al., 2015). A introdução de espécies exóticas constitui um 

problema mundial, contribuindo para, aproximadamente, 40% das extinções 

registadas desde 1750 e tendo um custo anual de milhares de milhão de dólares em 

danos e esforços para o seu controlo; só nos Estados Unidos existiam mais de 50 000 

espécies introduzidas à data do ano 2015 (Reece et al., 2015). 

Em Portugal, existe na legislação o Decreto-Lei n.º 565/99, de 21 de 

dezembro, promulgado no ano de 1999 com a intenção de regular a introdução de 

espécies não nativas no nosso país, criar listagens de espécies exóticas e invasoras já 

introduzidas no território, proibir a introdução de novas espécies, assim como a sua 

detenção, criação, cultivo e comercialização (Santos & Calafete, 2018). De acordo 

com o referido decreto-lei, existem 364 espécies exóticas em Portugal (48 espécies 

de animais e 316 de plantas), sendo que destas, 33 são classificadas como invasoras 

(Santos & Calafete, 2018). Estudos mais recentes apontam para a presença de um 

número superior de espécies exóticas e invasoras em Portugal (Santos & Calafete, 

2018). A título de exemplo, alguns dos animais exóticos invasores mais conhecidos 

em Portugal continental incluem a amêijoa-asiática (Corbicula fluminea), o 

nemátode-da-madeira-do-pinheiro  (Bursaphelenchus xylophilus), o caranguejo-

peludo-chinês (Eriocheir sinensis), o lagostim-vermelho-do-Louisiana (Procambarus 

clarkii), a vespa-asiática (Vespa velutina; Figura 8B), a tartaruga-da-Flórida 

(Trachemys scripta), a perca-sol (Lepomis gibbosus) e o periquito-de-colar 

(Psittacula krameri; Figura 8A) (Santos & Calafete, 2018). Estas espécies são uma 

das principais causas do declínio da biodiversidade, uma vez que reduzem as 

comunidades de espécies nativas devido a predação e competição (p. ex. a tartaruga-
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da-Flórida e lagostim-vermelho-do-Louisiana) ou e transmissão/causa de doenças 

(nemátode-da-madeira-do-pinheiro) (Scalera et al., 2012). No que concerne às 

plantas, as espécies exóticas invasoras mais conhecidas no nosso país incluem a 

mimosa (Acacia dealbata), a acácia-de-espigas (Acacia longifolia), a espanta-lobos 

(Ailanthus altissima), o chorão-da-praia (Carpobrotus edulis) o jacinto-de-água 

(Eichhornia crassipes; Figura 8C), as azedas (Oxalis pes-caprae), a cana (Arundo 

donax), os penachos (Cortaderia selloana; Figura 8D) e o eucalipto (Eucalyptus 

globulus). As plantas invasoras podem substituir total ou parcialmente as 

comunidades nativas do novo ecossistema, ao competirem de forma mais eficaz 

pelos recursos disponíveis (água, luz e nutrientes) do que essas espécies (Santos & 

Calafete, 2018). 

 

Figura 8 

Alguns exemplos de espécies exóticas invasoras em Portugal 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. A: periquito-de-colar (Psittacula krameri); B: vespa-asiática (Vespa velutina); 

C: jacinto-de-água (Eichhornia crassipes); D: penachos (Cortaderia selloana). 

Imagens retiradas de Santos & Calafete (2018). 

 

Sobreexploração 

A sobreexploração no contexto ecológico refere-se geralmente à captura de 

organismos a taxas superiores às da capacidade de recuperação das suas populações; 

A B 

C D 
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são disso exemplo, através da caça excessiva, a diminuição do número de indivíduos 

das populações dos maiores animais terrestres, como o elefante africano (Reece et 

al., 2015). Além da caça, também a pesca excessiva altera frequentemente os 

ecossistemas, ao perturbar as cadeias alimentares oceânicas e colocando espécies em 

risco de extinção (Ehrlich et al., 2013). Diversas populações de peixes exploradas 

comercialmente têm sido dizimadas em resultado da pesca excessiva. A procura 

crescente por alimentos ricos em proteína por parte de uma crescente população 

humana, associada ao desenvolvimento de novas tecnologias de exploração, como 

sejam as redes de arrasto, reduziram as populações de peixes a níveis que não 

sustentam mais a sua exploração (Reece et al., 2015). Até há algumas décadas, o 

atum-verdadeiro do Atlântico Norte detinha pouco valor comercial, sendo alvo 

essencialmente de pesca desportiva e sendo utilizado no fabrico de rações para gatos. 

Na década de 1980, contudo, os pescadores começaram a enviar atum congelado 

para o Japão, onde era utilizado na produção de sushi e sashimi, aumentando de 

forma crescente a sua procura e exploração ao ponto de, em apenas dez anos, a 

população deste peixe ter sido reduzida a menos de 20% da existente na década de 

1980 (Reece et al., 2015). É importante chamar a atenção para as populações de 

pequenas dimensões, pela sua particular vulnerabilidade à sobreexploração, à perda 

de habitats e a outras ameaças, uma vez que, após o tamanho de uma população ter 

sido reduzido a um pequeno número de indivíduos, esse pequeno número, per se, 

pode ser suficiente para conduzir a população à extinção, mesmo que não se 

verifiquem mais ameaças (Reece et al., 2015). 

 

Desflorestação 

O abate de árvores sistemático em grande quantidade, designado por 

desflorestação, constitui um problema monumental para a humanidade no século 

XXI. As principais causas diretas de desflorestação são a expansão agrícola, a 

pecuária, o corte de madeira para fins diversos e o desenvolvimento de 

infraestruturas humanas (Culas, 2009; Tolba & El-Kholy, 1992b). A desflorestação 

acarreta um grande impacte negativo no controlo de cheias e no equilíbrio de gases 

da atmosfera, assim como no controlo de vetores de doença (Ehrlich et al., 2013). Ao 

alterar o ciclo global do carbono, a desflorestação e outras mudanças na vegetação 

podem contribuir para o aquecimento global, pois a absorção de CO2 por parte das 

plantas é central no ciclo deste elemento (Pongratz et al., 2009; Tolba & El-Kholy, 
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1992a). Já a conversão de terrenos para a agricultura resulta normalmente na 

destruição quase total dos ecossistemas; praticamente todas as plantas terrestres de 

grande porte nativas e animais são diretamente eliminados e muitos dos animais e 

plantas de menores dimensões (p. ex. insetos, répteis e anfíbios, aves e morcegos) 

acabam por se extinguir devido à perda do seu habitat e alterações no microclima 

(Ehrlich et al., 2013) devidas, por exemplo, à diminuição da evapotranspiração. No 

que concerne às construções humanas, a construção de infraestruturas como edifícios 

resulta na cobertura ou destruição dos solos, essenciais para a manutenção de um 

ecossistema terrestre saudável, ao passo que as estradas levam, muitas vezes, à 

fragmentação de habitats, como foi já referido, e facilitam a introdução de espécies 

exóticas pelos seres humanos (Ehrlich et al., 2013). 

Em condições naturais, o carbono e outros nutrientes são fixados na biomassa 

viva à mesma taxa a que são libertados da biomassa morta. Quando os ecossistemas 

são colocados sob condições de stresse, tais como cultivo intensivo, incêndios, abate 

de árvores para exploração de madeira, entre outros, tendem a simplificar a sua 

complexidade, libertando o carbono e nutrientes e perdendo espécies (Tolba & El-

Kholy, 1992b), como se sistematiza na Tabela 3. Neste sentido, a desflorestação 

impacta fortemente os ciclos de matéria, tendo efeitos negativos diretos nos ciclos da 

água, do carbono e do oxigénio, ao diminuir a evapotranspiração, a absorção de CO2 

e libertação de O2, e aumentar o escoamento superficial, entre outros impactes 

(Reece et al., 2015), sendo que a sua influência no ciclo do carbono é de longe a mais 

relevante, acarretando uma impacto considerável no aquecimento global (Houghton, 

2003; Pongratz et al., 2009; Reece et al., 2015; Tolba & El-Kholy, 1992b). 
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Tabela 3 

Tendências esperadas em ecossistemas sob stresse 

Processo Resultado 

Respiração aumenta face à fotossíntese. 

Libertação de CO2 aumenta, contribuído 

para o aquecimento global. 

 

Redução da biomassa. 

Turnover de nutrientes aumenta, mas é 

menos eficiente. 

 

Ecossistemas tornam-se mais abertos à 

medida que os ciclos internos se 

reduzem. 

Solos perdem fertilidade 

 

Perda de nutrientes para os rios. 

 

Assoreamento dos cursos de água. 

Aumento da proporção de espécies 

oportunistas com rápido 

desenvolvimento. 

 

Parasitas aumentam em número, 

diminuindo as espécies mutualistas. 

Surtos de pragas, de ervas daninhas e de 

vermes. 

Cadeias alimentares diminuem em 

extensão. 

 

Diversidade e tamanho dos organismos 

diminuem. 

Extinção de espécies, particularmente de 

animais e plantas de grande porte. 

Sucessão ecológica reverte para estádios 

iniciais. 

Incêndios proliferam. 

 

Floresta dá lugar a pradarias. 

Nota. Adaptado de Tolba & El-Kholy (1992b). 

 

Interferência nos ciclos de matéria: água, carbono e oxigénio 

 As consequências da interferência do ser humano nos ciclos de matéria 

raramente se restringem a apenas um elemento, sendo de difícil dissociação o 

impacte do Homem no ciclo do carbono dos restantes ciclos, por exemplo, e vice-

versa, à semelhança, aliás, do que acontece com os impactes da ação humana sobre 

as teias alimentares. A enorme interligação entre os vários ciclos de matéria e entre 

estes e as teias alimentares verte para a interligação e abrangência das consequências 

de cada ação humana aparentemente restrita a um componente de um ecossistema. A 

este respeito, nunca é demais salientar a relevância que o aquecimento global e a 

desflorestação desempenham nas atuais crises climática e de biodiversidade, 



41 

 

funcionando como um guarda-chuva que abarca e verte consequências em todas as 

frentes, para os ecossistemas. 

No que concerne ao ciclo da água, o aumento do aquecimento global tem 

como consequência a aceleração deste ciclo, promovendo secas e fenómenos 

hidrológicos extremos (Haddeland, et al., 2014; Vörösmarty et al., 2004), 

verificando-se também um decréscimo anual da cobertura de neve e uma regressão 

dos glaciares, levando ao aumento do nível médio das águas do mar (Kamiuto, 

1994). Além disso, o ser humano altera de forma direta a dinâmica do ciclo da água 

através de construções de engenharia nos rios como barragens, irrigação e captação 

de água para fins industriais, agrícolas ou de uso doméstico (Haddeland, et al., 2014), 

assim como através de alterações generalizadas no uso de terras, desaparecimento de 

habitats aquáticos e poluição (Vörösmarty et al., 2004). As barragens e outras 

estruturas hidráulicas, particularmente, interferem no ciclo hidrológico e acarretam 

grandes impactes para os ecossistemas, ao alterarem os padrões dos cursos de água e 

bloqueando o movimento de peixes que se reproduzem a montante das estruturas 

(Ehrlich et al., 2013). 

Olhando para o ciclo do carbono, e como já foi referido neste texto, o ser 

humano, ao queimar o produto de milhares de milhões de anos de matéria orgânica 

acumulada sob a forma de carvão e petróleo, libertando a energia solar neles 

acumulada, tem vindo a fazer aumentar os níveis de CO2 na atmosfera, o que, por se 

tratar de um potente gás com efeito de estuda, leva ao aumento das temperaturas 

globais (Normile, 2009; Reece et al., 2015). Frequentemente na história da Terra as 

grandes alterações climáticas, como por exemplo glaciações, estiveram relacionadas 

com o ciclo do carbono (Heimann, 1993). O aumento da concentração de CO2 na 

atmosfera é devido ao facto de ser libertando mais carbono para este reservatório do 

que aquele que é absorvido pela biosfera terrestre e oceanos (Woodwell et al., 1983). 

A este respeito, esquematizam-se as principais trocas que ocorrem atualmente entre a 

biosfera, o ser humano, os oceanos e a atmosfera, na Figura 9. A taxa a que o 

carbono é incorporado na geosfera é ordens de grandeza inferior à taxa a que este é 

libertado, conduzindo de facto a um aumento significativo nas temperaturas, que 

levam à ocorrência de fenómenos climáticos extremos e atípicos em todo o planeta. 

A ocorrência de eventos climáticos extremos, tais como ondas de calor, secas ou 

tempestades, e as perturbações a eles associados mascaram parcialmente o efeito de 

sumidouro dos reservatórios de carbono (Figura 9) (reduzindo a produtividade da 
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vegetação ou destruindo reservas de carbono durante a ocorrência de incêndios, por 

exemplo), podendo mesmo causar perdas efetivas nestes reservatórios, libertando 

assim ainda mais CO2 para a atmosfera (Ciais et al., 2005; Page et al., 2002; Zeng et 

al., 2009). 

 

Figura 9 

Principais trocas de carbono na atualidade com impacte no clima global 

 

Nota. As setas a vermelho representam a libertação de carbono; as setas a verde 

representam a captura de carbono. Desf.+T: Desflorestação e utilização de terras 

(pecuária, construção…). Dec.: Decomposição. Resp.: Respiração. Foto.: 

Fotossíntese. Absor.: Absorção natural de CO2 pelo oceano. Libert.: Libertação 

natural de CO2 do oceano. Adaptado de Kamiuto (1994). 

 

 Reportando-nos agora ao impacte no último ciclo abordado neste trabalho, os 

níveis de oxigénio nos oceanos e águas costeiras têm vindo a diminuir desde, pelo 

menos, meados do século XX, sendo que, segundo Huang et al. (2018), o défice 

deste elemento passou de 2 gigatoneladas em 1900, para 38,2 em 2015 (Diaz & 

Rosenberg, 2008; Helm et al., 2011; Keeling et al., 2010; Stramma et al., 2008). Esta 

diminuição dos níveis de oxigénio constrange a produtividade biológica, a 

biodiversidade e os ciclos biogeoquímicos (Breitburg et al., 2018). Ao ritmo atual, 

pensa-se que a atividade humana conduza o oceano a uma diminuição dos níveis de 

Atmosfera 

Biosfera terrestre Oceanos 
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combustíveis 
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oxigénio de 1 a 7%, com uma deficiência generalizada nos próximos mil anos 

(Watson, 2016). Ainda, as Zonas Mínimas de Oxigénio (ZMO) dos oceanos 

expandiram-se, em área, naquilo que é equivalente ao tamanho da União Europeia 

(4,5 milhões de km
2
) (Stramma et al., 2010). À medida que a deficiência em 

oxigénio se alastra e torna mais severa e persistente, uma maior fração do oceano 

perde a capacidade para suportar ecossistemas diversificados de alta biomassa 

(Breitburg et al., 2018). O aquecimento global constitui a causa mais provável para 

esta desoxigenação, devido principalmente ao fenómeno de estratificação, em que se 

formam camadas de água com concentração de oxigénio e temperatura diferentes, 

mas também devido ao próprio processo de combustão destas fontes de energia, 

(Bopp et al., 2013; Huang et al., 2018; Ito et al., 2017; Keeling et al., 2010). 

Clarificando o fenómeno de estratificação, o aquecimento do oceano reduz a 

solubilidade do oxigénio, fator responsável por cerca de 15% da perda atual deste 

elemento e a mais de metade da perda de oxigénio nos primeiros mil metros de 

profundidade (Helm et al., 2011). Mas, mais importante que isso, o aquecimento das 

águas também leva ao aumento das taxas metabólicas dos organismos, acelerando o 

consumo de oxigénio e fazendo com que a decomposição das partículas orgânicas 

que afundam aconteça a níveis mais superficiais da coluna de água, deslocando, 

assim, a remineralização destas partículas (transformação da matéria orgânica em 

matéria inorgânica) e criando, em conjunto com a redução na solubilidade, uma zona 

deficiente em oxigénio a partir de determinada profundidade (Breitburg et al., 2018; 

Keeling et al., 2010). Pensa-se que a deslocação da remineralização para níveis 

superiores seja a responsável pelos restantes 85% de perda global de oxigénio ao 

reduzir o transporte deste elemento para os níveis mais profundos do oceano, 

podendo ter ainda implicações para a reciclagem de nutrientes e o ciclo do carbono 

(Breitburg et al., 2018; Keeling et al., 2010). 

   

Mitigação dos impactes da ação humana 

 Em último lugar, tão ou mais importante quanto compreender a interferência 

da ação humana nas teias alimentares e ciclos de matéria é o conhecimento acerca 

das possíveis medidas de mitigação das suas consequências, seja através da adoção 

de comportamentos responsáveis ou da sensibilização para o voto, no futuro, em 

partidos políticos com programas e medidas que vão ao encontro das preocupações 

ecológicas atuais, que tanto nos dizem respeito. Muitas, senão a maioria, das medidas 
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de mitigação aqui detalhadas de forma breve, oferecem contributos importantes para 

vários problemas causados pelo Homem, em simultâneo. 

A política dos 3R’s (Reduzir, Reciclar e Reutilizar), a sensibilização e 

capacitação informativa das populações humanas, a responsabilização das indústrias 

produtoras e a adoção política de medidas de regulamentação constituem medidas 

práticas universais para a mitigação dos problemas ecológicos causados pelo 

Homem, desde a acumulação de plásticos até ao aquecimento global (Thushari & 

Senevirathna, 2020), devendo ter presença constante nas nossas vidas. 

A reflorestação bem planeada, em oposição direta à desflorestação, constitui 

uma medida de minimização de diversos impactes da ação humana (Kamiuto, 1994). 

A reintrodução compreensiva de vegetação de acordo com a morfologia da paisagem 

pode ter efeitos positivos muito relevantes no ciclo da água (Pokorný & Rejšková, 

2008), mas também e mais importante, em conjunto com uma melhor gestão de 

terras, pode mitigar as alterações climáticas e contribuir para a conservação da 

biodiversidade, fornecendo habitats valiosos (Culas, 2009). Sabe-se que nas últimas 

seis décadas os ecossistemas terrestres têm absorvido cerca de 25 a 30% das 

emissões antropogénicas de CO2, muito desse carbono tendo sido acumulado na 

biomassa florestal e solos (Reichstein et al, 2013). Relacionada à reflorestação, a 

criação de áreas protegidas tende a mitigar o impacte da ação humana (Jones et al., 

2018), como por exemplo a extinção de espécies pela perda de habitats, apesar disso, 

cerca de um terço das áreas protegidas no mundo mostram sinais de pressão humana 

(Jones et al., 2018), pelo que há espaço para melhorias na sua gestão e 

implementação. 

No que diz respeito aos impactes particulares no ciclo do oxigénio, são 

necessários esforços a nível local, regional e global para mitigar a desoxigenação dos 

oceanos e restaurar os níveis deste elemento, nomeadamente a redução do aporte 

antropogénico de nutrientes nas águas costeiras, reduzindo a eutrofização, a criação 

de áreas marinhas protegidas em locais bem oxigenados do oceano para que sirvam 

de refúgio às populações, a implementação de programas de monitorização dos 

níveis de oxigénio, e a redução da emissão de gases com efeito de estufa, condição 

sine qua non (Breitburg et al., 2018). 

A redução da emissão de gases com efeito de estufa, em particular, e a par do 

combate à desflorestação, afigura-se como uma medida de mitigação não só de efeito 

positivo relevante e abrangente, contemplando diversos impactes humanos, mas 
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também como uma ação sem a qual nenhuma outra medida tem hipótese de sucesso a 

longo prazo, tal é a sua interligação com quase todos os tipos de interferência do ser 

humano nos ecossistemas. A redução da emissão de gases com efeito de estufa por 

parte dos diversos setores industriais é fulcral para os esforços de redução da queima 

de combustíveis fósseis, devido ao enorme volume de materiais que processam e às 

avultadas quantidades de energia que consomem (Huisingh et al., 2015). 

Adicionalmente, algumas tecnologias de redução de emissões de carbono, se forem 

aplicadas com sucesso a nível dos setores industriais, desde a agricultura à 

construção, prometem ajudar as sociedades a progredir na mitigação da grave crise 

climática que atravessamos (Slowak & Taticchi, 2015). Proporcionar incentivos para 

a implementação de sistemas de energia renováveis, os quais podem produzir energia 

com emissões de carbono muito menores do que os combustíveis fósseis 

convencionais constitui outra medida de mitigação importante; alguns exemplos 

deste tipo de sistemas incluem a biomassa, as energias eólica, hidroelétrica, solar, das 

ondas e geotérmica (Huisingh et al., 2015). Ainda, a taxação das emissões de 

carbono constitui também uma medida de mitigação eficaz que pode reduzir a 

vantagem económica da utilização de combustíveis fósseis por parte dos países que 

mais emitem (Wu et al., 2015). Os ecossistemas terrestres alagados constituem 

reservatórios de carbono significativos, funcionando como sequestradores de carbono 

orgânico nos sedimentos e como transportadores de carbono para o mar (Finlayson et 

al., 2005). As turfeiras, por exemplo, apesar de cobrirem aproximadamente 3 a 4% 

das áreas continentais, representam 25 a 30% da reserva de carbono contida na 

vegetação terrestre e solos (Joosten & Clarke, 2002; Lévêque, 2003). Muitas zonas 

húmidas e terras alagadas também sequestram carbono da atmosfera através da 

fotossíntese, agindo como sequestradores de carbono em sedimentos (Finlayson et 

al., 2005), pelo que a sua proteção se revela de grande importância. 

 Em suma, a implementação de acordos, medidas e comportamentos para 

limitar o aquecimento global (Ehrlich et al, 2013), estabelecer zonas protegidas e 

proteger as já existentes, em estreita relação com os interesses das populações 

humanas locais aumentando assim o seu sucesso (Ehrlich et al, 2013), desenvolver e 

melhorar a sustentabilidade das práticas agrícolas, reduzir o consumo de carne 

especialmente bovina, que acarreta grande consumo de água, emissões de CH4 e 

pegada de carbono (Ehrlich et al, 2013), sempre em estreita relação com a política 



46 

 

dos 3R´s (Thushari & Senevirathna, 2020) constitui a receita, à luz do conhecimento 

atual, para a mitigação dos desastrosos impactes da ação humana nos ecossistemas. 
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INTERVENÇÃO DIDÁTICA 

 

Enquadramento Curricular 

 Para o enquadramento curricular desta intervenção, foram tidos em 

consideração os documentos “Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória” 

(Martins et al., 2017) e “Aprendizagens Essenciais – 8.º ano, 3.º Ciclo do Ensino 

Básico – Ciências Naturais” (DGE, 2018), pois são os documentos curriculares 

nacionais em vigor desde a promulgação do Despacho nº6605-A/2021 (Portugal, 

2021). Foi também consultado o manual certificado adotado pela escola para a 

disciplina em causa, “ADN 8 (vol. 1)” (Ribeiro et al., 2022). 

Esta proposta, destinada a alunos do 8.º ano de escolaridade, dentro da 

disciplina de Ciências Naturais, enquadra-se no Tema “Sustentabilidade na Terra” e 

aborda a unidade didática “Fluxo de energia e ciclos de matéria”. De acordo com o 

documento “Aprendizagens Essenciais – 8.º ano, 3.º Ciclo do Ensino Básico – 

Ciências Naturais” (DGE, 2018), as aprendizagens essenciais elencadas por domínio 

(AED) que se pretendem desenvolver com os alunos no âmbito desta unidade são: 

 

AED 

1) Sistematizar cadeias tróficas de ambientes aquáticos e terrestres predominantes 

na região envolvente da escola, indicando formas de transferência de energia; 

2) Interpretar cadeias tróficas, partindo de diferentes exemplos de teias alimentares; 

3) Analisar criticamente exemplos de impactes da ação humana que condicionem as 

teias alimentares, discutindo medidas de minimização dos mesmos nos 

ecossistemas; 

4) Explicar o modo como as atividades dos seres vivos (alimentação, respiração, 

fotossíntese) interferem nos ciclos de matéria e promovem a sua reciclagem nos 

ecossistemas; 

5) Interpretar as principais fases dos ciclos da água, do carbono e do oxigénio, com 

base em informação diversificada (notícias, esquemas, gráficos, imagens) e 

valorizando saberes de outras disciplinas (ex.: Geografia e Ciências Físico-

Químicas); 

6) Analisar criticamente exemplos teoricamente enquadrados acerca do modo como 

a ação humana pode interferir nos ciclos de matéria e afetar os ecossistemas. 
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Seguindo o mesmo documento, as aprendizagens essenciais transversais 

(AET) para a disciplina de Ciências Naturais, orientadoras dos processos de tomada 

de decisão didática para a concretização das AED, são as seguintes: 

 

AET 

I. Selecionar e organizar informação, a partir de fontes diversas e de forma cada 

vez mais autónoma, valorizando a utilização de tecnologias digitais e integrando 

saberes prévios para construir novos conhecimentos; 

II. Construir explicações científicas baseadas em conceitos e evidências, obtidas 

através da realização de atividades práticas diversificadas – laboratoriais, 

experimentais, de campo – e planeadas para procurar responder a problemas 

formulados; 

III. Construir modelos que permitam a representação e o estudo de estruturas, de 

sistemas e das suas transformações; 

IV. Reconhecer que a ciência é uma atividade humana com objetivos, procedimentos 

próprios, através da exploração de acontecimentos, atuais e/ou históricos, que 

documentam a sua natureza; 

V. Aplicar as competências desenvolvidas em problemáticas atuais e em novos 

contextos; 

VI. Formular e comunicar opiniões críticas, cientificamente fundamentadas e 

relacionadas com a CTSA; 

VII. Articular saberes de diferentes disciplinas para aprofundar temáticas abordadas 

em Ciências Naturais. 

 

Destas aprendizagens, apenas não foi feito uso, ao longo da intervenção, da 

AET IV. A numeração aqui apresentada, tanto a numeração árabe para as AED como 

a numeração romana para as AET, será utilizada ao longo deste texto como forma 

expedita de referenciar estas orientações curriculares. 

 

 Relativamente ao documento PASEO, Martins et al. (2017), com o qual se 

articulam as aprendizagens essenciais, pretendeu-se, dado o tema deste trabalho, 

desenvolver fundamentalmente a área de competências aí designada como 

“Desenvolvimento pessoal e autonomia”. No entanto, e como é evidente, outras 

áreas de competências foram também desenvolvidas, através das diferentes 
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estratégias didáticas empregues e das temáticas abordadas, sendo elas: “Linguagens 

e textos”, “Informação e comunicação”, “Pensamento crítico e pensamento 

criativo”, “Raciocínio e resolução de problemas”, “Saber científico, técnico e 

tecnológico”, “Relacionamento interpessoal” e “Bem-estar, saúde e ambiente”. 

 

Sequência Didática 

Nesta intervenção didática, foi desenvolvido o tema “Potencialidades da 

heteroavaliação na capacitação de alunos do 8.º ano de escolaridade para a 

aprendizagem ao longo da vida” ao longo da lecionação da unidade didática “Fluxo 

de Energia e Ciclos de Matéria”. O total de aulas lecionadas foi 12, com início a 7 de 

fevereiro de 2023 e término a 24 de março do mesmo ano. Segue-se abaixo a 

esquematização da intervenção na Tabela 4, assim como a síntese das principais 

atividades desenvolvidas em aula, na Tabela 5. 

Tabela 4 

Distribuição das atividades desenvolvidas com os alunos conforme a sequência 

didática 

| 7 fev. | 10 fev. 

Atividade de envolvimento 

Atividade “Cadeias Tróficas Aquáticas” 

(jogo do jenga)  

 

Exploração dos conceitos 

emergentes da aula anterior 

 

 

Continuação da atividade anterior | 

Construir cadeias tróficas a partir de uma 

teia 

| 14 fev. | 17 fev. 

Importância da 

heteroavaliação e de 

critérios de avaliação 

 

Construção de uma rubrica de avaliação 

a usar na aula seguinte 

Introdução ao Fluxo de 

Energia e Ciclos de Matéria 

 

TAREFA 1 

Texto interpretativo de uma ilustração 

artística 
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| 28 fev.  | 3 mar. 

Dinâmica de 

Heteroavaliação 

 

 

Heteroavaliação e reformulação dos 

textos realizados na aula anterior 

Teste Sumativo e Ciclo da 

Água 

 

Teste acerca da matéria trabalhada até à 

aula anterior | Aula sobre o Ciclo da Água 

| 7 mar. | 10 mar. 

Experimentação envolvendo 

conceitos da aula seguinte 

 

Atividade experimental “Ciclo do 

Carbono, Fotossíntese e Respiração” 

Ciclos do Carbono e Oxigénio 

TAREFA 2 

Carta às Nações Unidas 

 

| 14 mar. | 17 mar. 

Dinâmica de 

Heteroavaliação 

 

 

Heteroavaliação e reformulação das 

cartas realizadas na aula anterior 

Aprofundamento sobre o Ciclo 

do Carbono e a Ação Humana 

 

 

TAREFA 3 

As Amendoeiras e o Ciclo do Carbono 

| 21 mar. | 24 mar. 

Atividade de fecho 

interligando todos os 

Ciclos de Matéria 

abordados 

 

TAREFA 4 

O Aviso das Árvores 

 

Dinâmica de Heteroavaliação 

e Fecho de Unidade  

 

 

Heteroavaliação dos trabalhos realizados 

na aula anterior | Exploração didática de 

vídeos relacionados com a bioacumulação 

e bioampliação decorrentes da ação 

humana 

Nota. Os círculos a azul contendo a letra “A” representam os momentos de 

autoavaliação escrita; os círculos rosa contendo a letra “H” representam os 

momentos de heteroavaliação. As Tarefas, de 1 a 4, representam as tarefas afetas ao 

processo de heteroavaliação. A turma dispõe de duas aulas por semana, à terça-feira 

(de 45 min. por cada turno) e à sexta-feira (de 90 min. com a turma completa). 
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Tabela 5 

Principais atividades desenvolvidas nas aulas 

Jogo do Jenga Atividade “Cadeias Tróficas” 

Construção de Rubricas Interpretar uma Ilustração 

HET. -//- 

Atividade Experimental Carta às UN 

HET. Análise de uma Notícia 

Análise de um Artigo Científico HET. | Exploração de Vídeos 

Nota. Os retângulos a laranja representam aulas onde decorreram atividades 

didáticas, além das dinâmicas de heteroavaliação. As atividades encontram-se por 

ordem cronológica, lendo-se como se escreve, da esquerda para a direita e de cima 

para baixo. “HET.” designa heteroavaliação. 

 

 As atividades didáticas afetas à heteroavaliação foram atividades abertas, 

como aconselhado pela literatura; foram individuais e tiveram lugar quatro: Texto 

interpretativo acerca de uma ilustração artística (aulas 4 e 5), Carta às Nações 

Unidas (aulas 8 e 9), As Amendoeiras e o Ciclo do Carbono (aula 10), e O Aviso das 

Árvores (aulas 11 e 12). 

 A primeira tarefa, parte da introdução ao movimento de energia e de matéria 

nos ecossistemas, consistiu na interpretação de uma ilustração artística (Apêndice 

C2), alusiva ao papel dos decompositores nos ecossistemas e ao movimento cíclico 

da matéria. O objetivo era o de escrever um pequeno texto contendo a interpretação 

do aluno acerca da imagem, relacionando-a aos conteúdos da disciplina. Para isso, 

tinham de incluir no texto quatro expressões obrigatórias: produtores, 

decompositores, matéria orgânica, matéria inorgânica. Os alunos dispuseram de 

uma rubrica de avaliação, por eles elaborada na aula anterior, como ferramenta a 

utilizar no processo de heteroavaliação, mas também na elaboração do texto e na sua 

reformulação (Apêndice D1). 

A segunda tarefa, parte integrante da consolidação e aplicação de conceitos 

relativos ao ciclo do carbono, com ênfase na interferência do ser humano, consistiu 

na elaboração de uma carta, dirigida ao sr. Secretário-geral das Nações Unidas, 

António Guterres. Com recurso ao visionamento de um vídeo (link disponível na 
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planificação da aula, Apêndice A8) acerca do papel das baleias no ciclo do carbono e 

regulação climática do planeta, os alunos tiveram de redigir a carta com o objetivo de 

explicar a problemática do aquecimento global, identificar e explicar a possível 

“solução” relacionada ao papel das baleias nos ecossistemas marinhos (o que 

requereu a compreensão do vídeo), sugerindo uma ou mais ações a serem tomadas 

pelas Nações Unidas com vista à mitigação da problemática em causa. Os alunos 

dispuseram de uma rubrica de avaliação, desta vez elaborada pelo professor, como 

ferramenta a utilizar no processo de heteroavaliação, mas também na elaboração da 

carta e na sua reformulação (Apêndice D2). 

A terceira tarefa, parte integrante do aprofundamento do ciclo do carbono, 

com ênfase na interferência do ser humano, consistiu na análise de uma notícia de 

jornal recente acerca da floração precoce das amendoeiras em Espanha (Apêndice 

C4). Os alunos tiveram em mãos uma tarefa a duas partes. A primeira foi a 

construção de um esquema que ilustrasse o ciclo de carbono na zona de Espanha a 

que se referia a notícia, com a inclusão da influência dos seres vivos sobre o ciclo em 

causa, tendo, para isso, de utilizar cinco expressões obrigatórias (respiração, 

fotossíntese, decomposição, excreção, alimentação) e considerar sugestões de seres 

vivos a incluir no esquema, da fauna e flora nativas da região (amendoeiras, raposa 

viva, javali morto, bactérias) (Apêndice C5). A segunda parte consistiu na resposta a 

uma questão de desenvolvimento “Explica porque é que as amendoeiras floriram 

precocemente.”, sendo que a razão fornecida teria de estar relacionada com a ação 

humana. Mais uma vez, os alunos dispuseram de uma rubrica de avaliação elaborada 

pelo professor como ferramenta a utilizar no processo de heteroavaliação, mas 

também na elaboração do esquema e texto, assim como na sua reformulação 

(Apêndice D3). 

A quarta e última tarefa afeta à heteroavaliação, que funcionou como 

atividade de fecho de unidade, interligando os três ciclos de matéria estudados, 

compreendeu a análise de uma publicação científica que resumia as descobertas 

constantes num artigo recente. A tarefa dos alunos foi a de responder a três questões 

(Apêndice C6), uma de resposta curta e as outras duas de desenvolvimento. Os 

alunos dispuseram mais uma vez de uma rubrica de avaliação elaborada pelo 

professor como ferramenta a utilizar no processo de heteroavaliação, mas também na 

escrita das respostas e na sua reformulação (Apêndice D4). 
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Descrição das Aulas 

 As planificações das aulas encontram-se nos Apêndices A1 a A12 deste 

trabalho, por ordem cronológica, contendo toda a informação que não está disponível 

nas descrições. 

 

Aula 1 | 7 fev. (45 min.) 

Descrição da Aula 

 A aula 1, em turnos, consistiu numa atividade de introdução e estímulo ao 

envolvimento nos conteúdos. O intuito foi o de gerar interesse e motivação, bem 

como introduzir formas de pensar, algumas ideias basilares e conceitos-chave da 

unidade didática “Fluxo de Energia e Ciclos de Matéria”, interligando os conteúdos 

da unidade com os anteriormente lecionados (relações bióticas e dinâmica de 

populações). 

 A aula começou com os alunos sentados à volta de duas mesas juntas 

(formando uma grande mesa), com uma torre de blocos empilháveis (jogo do jenga) 

no centro (Anexo I). Após algumas perguntas sobre o que se recordavam acerca das 

cadeias alimentares, apresentei aos alunos a cadeia trófica na qual iria incidir o jogo 

(fitoplâncton  mexilhões  caranguejos  gaivotas), recordando o que representa 

uma cadeia trófica e como esta se lê. A torre do jenga consistia em 24 blocos verdes 

(a representarem o fitoplâncton) na base, seguidos de 15 blocos azuis (representando 

os mexilhões), 9 blocos de cor vermelha (caranguejos) e, no topo, 6 blocos de cor 

amarela (a representar as gaivotas). As regras do jogo foram explicadas brevemente 

(a maioria dos alunos, em ambos os turnos, já conhecia o jenga) e deu-se início ao 

mesmo. À vez, cada aluno retirou um cartão de impacte da ação humana, leu em voz 

alta e pensou em qual população daquela cadeia trófica seria diretamente afetada 

pelo impacte; o aluno teve de identificar qual a população, de que forma é que seria 

afetada e porquê, tendo em conta o impacte e a cadeia em causa. Após a explicação, 

o aluno retirou um bloco da torre com a cor correspondente à população que referiu. 

Posteriormente, o aluno à direita elaborou acerca do impacte, pensando em que outra 

população poderia também ser afetada de forma indireta, e porquê, explicando. 

Depois disso, os cartões passaram para este último aluno, e assim sucessivamente. O 

meu papel foi o de conduzir o jogo, distribuir os cartões, fazer perguntas, auxiliar os 

raciocínios. Todos os alunos participaram, com exceção de uma (indicada como 

muda seletiva no 1.º período, não se verificando, teoricamente, esse aspeto no 2.º 
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período). A aluna não participou, apesar da minha insistência, tentando incentivá-la e 

pedindo inclusivamente o apoio dos colegas, quando questionei “Quem acredita na 

X?” (quem acredita que ela pode contribuir), todos, como eu, levantaram a mão. Mas 

o esforço foi infrutífero e a aluna não se sentiu confortável em participar. 

 Nos últimos minutos de aula questionei os alunos sobre que conclusões 

tiraram da atividade, chamando a atenção para a relação do modelo com a realidade e 

no que aconteceria se derrubássemos todas as peças da base (fitoplâncton). 

 

Reflexão 

 Penso que a aula correu bem, na generalidade. À exceção de uma aluna, todos 

participaram com entusiasmo e interesse, querendo muitas vezes ajudar os colegas a 

pensar e participar fora da sua vez, explicando os seus raciocínios, e penso que terão 

aprendido. 

Outro objetivo desta aula prendeu-se com, não só a introdução de conceitos-

chave na unidade didática que aqui teve início, mas também a introdução ao 

pensamento de sistemas, essencial em ecologia. Sobre isto, nos questionamentos dos 

últimos minutos de aula, quando lhes perguntei sobre que conclusões tiravam da 

atividade, um dos alunos referiu “Que tudo afeta tudo!”, o que é verdade e consiste 

exatamente na ideia que pretendia com que ficassem. Resta saber se a maioria 

também assimilou esta ideia (algo que tentarei perceber na aula seguinte). 

A gestão do tempo e da excitação inerente à disposição em grupo numa só 

mesa sem lugares de planta (amigos sentados com amigos, portanto) foi desafiante. 

Além do mais, era dia de teste de físico-química (a disciplina companheira de turno). 

Senti que, no segundo turno, no contexto de uma aula que era um jogo em que todos 

estavam descontraídos, alguns alunos abusaram, forçando-me a chamá-los a atenção 

algumas vezes, por estarem a falar, tornando difícil ouvir os colegas que estavam a 

participar no jogo. É algo que, no entanto, percebo; é quase irresistível. 

Relativamente ao tempo, 45 minutos são, de facto, sempre curtos. No entanto, as 

atividades couberam dentro do tempo estipulado. Gostaria apenas de ter tido mais 

alguns minutos para a discussão final, que foi apressada. 

 Termino evidenciando a frustração que senti relativamente à aluna que não 

participou. Falei sobre esta preocupação com a professora cooperante, que referiu 

que já a tinha visto a falar com várias pessoas nos intervalos. O que me deixa 

confuso… deverei então tratá-la como todos os outros ou, como se costuma dizer, 
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dar-lhe o desconto, ainda? Devo sequer dar-lhe o desconto quando sinto que isso 

pode prejudicar a sua aprendizagem e desenvolvimento? Equaciono falar com ela 

para a tentar colocar à vontade para participar. 

 

Aula 2 | 10 fev. (90 min.) 

Descrição da Aula 

 A aula 2 foi destinada ao aprofundamento de conceitos emergentes da 

atividade da aula anterior e à apresentação de novos conceitos, relacionados com os 

anteriores, essenciais à compreensão da unidade, com a sua aplicação através de duas 

atividades. Um dos intuitos foi também o de fornecer aos alunos uma oportunidade 

de autoavaliarem o seu trabalho, por escrito, fornecendo informação para o meu 

trabalho investigativo. 

 A aula teve início com um pequeno questionamento oral, em turma, acerca da 

atividade da aula anterior, tentando perceber do que se recordavam e sistematizando 

as principais conclusões. De seguida, pedi aos alunos que fizessem pequenos grupos 

e distribuí por estes uma tabela de impactes da ação humana (os mesmos do jogo, 16 

no total, já que durante o jenga conheceram apenas cerca de nove). A tarefa dos 

grupos consistiu em preencher a tabela (Apêndice C1) com sinais de “+”, “-“ ou “0” 

caso o impacte afetasse de forma positiva, negativa, ou não afetasse, respetivamente, 

cada uma das quatro populações da cadeia trófica (fitoplâncton, mexilhões, 

caranguejos, gaivotas) devendo, para isso, discutir ente si. Fui circulando pelos 

grupos, ajudado e esclarecendo dúvidas. Findo o preenchimento, perguntei, grupo a 

grupo, para toda a turma, quais os impactes que acharam mais difíceis de preencher e 

porquê e tentei sistematizar a informação, referindo que nada existe isoladamente na 

natureza e quando algo afeta uma população, isso terá também um efeito noutras 

populações, positivo ou negativo, mas terá sempre. Seguiu-se uma pequena 

apresentação em suporte PowerPoint, com questionamento oral aos alunos, acerca de 

conceitos e ideias chave como autotrofismo e heterotrofismo, produtores, 

consumidores e decompositores, níveis tróficos... O projetor não estava a funcionar, 

pelo que improvisei virando o monitor para a turma e apagando as luzes para haver 

maior contraste, gerindo o meu discurso de forma diferente. O final da apresentação 

contou com duas cadeias alimentares distintas que serviram de mote para questionar 

os alunos verificando a compreensão dos conceitos (Apêndice B1). De seguida, teve 

lugar uma atividade individual. A partir de uma teia alimentar mediterrânica (que a 
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professora cooperante desenhou espontaneamente no quadro, pois não havia projetor, 

como referi, ajudando bastante), os alunos tiveram de, numa folha para entrega, 

sistematizar pelo menos uma cadeia trófica, indicando os níveis tróficos e as funções 

ecológicas de cada população (produtor, consumidor primário, consumidor 

secundário…). Circulei pela sala dando as orientações várias vezes e esclarecendo 

algumas dúvidas. Posteriormente à conclusão deste trabalho, pedi aos alunos que 

autoavaliassem o mesmo, por escrito e na mesma folha, antes de me entregarem. 

 Nos minutos finais da aula, expliquei brevemente aos alunos a origem das 

palavras e diferença entre fitoplâncton e zooplâncton (presentes em muitas cadeias e 

teias aquáticas), secção da apresentação PowerPoint que havia anteriormente saltado, 

por achar que estava atrasar-me, e mostrei um pequeno vídeo real de zooplâncton a 

alimentar-se de fitoplâncton. 

 

Reflexão 

 Penso que a aula correu muito bem, tendo apenas pena que muitos alunos não 

tivessem conseguido ver bem a apresentação que preparei, no entanto, não me 

pareceu que isso tivesse constituído entrave à compreensão da maioria, a julgar pelos 

trabalhos que avaliei e pelas respostas às perguntas que fui colocando. 

 Tenho de referir que, enquanto circulei pelos grupos na atividade das tabelas 

pude ouvir e interagir com algumas discussões muito interessantes! Os alunos 

especulavam acerca das consequências da ação humana, com bastante originalidade e 

lógica e, algumas vezes, com rigor científico. Achei esta atividade muito rica e os 

alunos pareceram genuinamente interessados e envolvidos na discussão. 

 Em contrapartida, aquando do início da tarefa individual, como esta incluiu 

vários graus de liberdade quanto ao modo como a poderiam completar (se usavam 

uma folha ou meia folha, como organizavam a resposta, se a cadeia tinha de ter três 

níveis tróficos, quatro, cinco…), verifiquei que os alunos ficaram perdidos. De facto, 

perante uma situação que requer elevado nível de autodeterminação, manifestaram 

ansiedade e confusão, o que me levou a escrever as orientações no quadro e a ir 

circulando pela sala repetindo-as várias vezes, o que acalmou a turma. No futuro, 

estruturarei mais as propostas de atividade, conferindo menos graus de liberdade. 
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Aula 3 | 14 fev. (45 min.) 

Descrição da Aula 

 A aula 3 serviu o propósito de explicar o que são e a importância que têm a 

heteroavaliação e os critérios de avaliação, assim como o de criar uma rubrica de 

avaliação simplificada, em conjunto, a ser aplicada na próxima aula. 

  A sequência foi idêntica em ambos os turnos, com a exceção de que no 

segundo utilizei os três exemplos que havia preparado para treino da aplicação dos 

critérios; no primeiro turno apenas conseguimos aplicar ao 1.º exemplo (Apêndice 

B2). Para começar, introduzi os alunos de forma breve ao que é a heteroavaliação e 

ao que são critérios de avaliação, com questionamento oral, explicando também a sua 

importância, utilizando o arroz doce como exemplo, questionando-os o que é, para 

eles, um bom arroz doce, tendo recebido respostas que, na verdade, correspondem a 

critérios de avaliação, como “É cremoso” ou “Tem de saber bem”. Foi tornado claro 

que dizer que está bom ou mau, não basta, pois essa informação não diz nada em 

concreto ao cozinheiro, que não saberá como melhorar; há que detalhar a textura, se 

está cremosa, aguada… o ponto de cozimento do arroz, quantidade de açúcar, etc. 

Seguidamente, em conjunto, professor e alunos, criaram uma rubrica de avaliação 

simplificada (Apêndice D1) a utilizar numa atividade (que expliquei) na aula 

seguinte, consistindo na produção de um pequeno texto interpretativo sobre uma 

ilustração artística, relacionando-a aos conteúdos científicos abordados. Por fim, 

utilizando três exemplos de pequenos textos fictícios de alunos, os discentes 

aplicaram a rubrica de avaliação que haviam construído, tornando mais claro ainda o 

seu conteúdo. 

 

Reflexão 

Esta aula contou com a presença muito bem-vinda, não só da professora 

cooperante, mas também da minha colega de estágio e da minha orientadora do 

Instituto de Educação. O feedback que me foi dado pelas três, assim como a minha 

perceção da aula, permitiram-me julgar que esta correu muito bem. As intervenções 

dos alunos, assertivas, criativas e lógicas, revelando alguma profundidade de 

pensamento, permitiram aferir que houve compreensão da heteroavaliação e dos 

critérios, bem como dos seus processos, apesar de se tratar de jovens do 8.º ano. 

 Senti também que me afastei da planificação da aula. Era um assunto novo, 

complexo, não sabia como iria correr, os alunos não estão habituados, tinha receio. E 
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na hora da verdade, optei por ter simplesmente em linha de conta alguns marcos 

temporais (dos quais preciso, principalmente para aulas tão curtas como esta) e fui 

desenvolvendo os assuntos e avançando nos momentos à medida que sentia o pulso à 

turma. Não que não faça isso nas outras aulas, pois é minha prática corrente, mas 

aqui, o afastamento à planificação foi maior. Correu bem e senti-me bem a fazê-lo. 

Para mim, as planificações ajudam-me imenso na gestão do tempo e no 

desenvolvimento de um fio condutor aula a aula, aliás, aconteceu alterar uma aula 

quase por completo pelo facto de, ao planificar a seguinte, perceber que os assuntos 

não estavam equilibrados entre ambas e que faltava uma ligação mais óbvia. Por 

outro lado, na execução da aula, sinto a planificação como uma prisão, pois tenho 

prazer em conduzir a aula de forma espontânea e, portanto, desvio-me dela sem 

timidez, se entender que isso será vantajoso para os alunos, naquele momento. 

 

Aula 4 | 17 fev. (90 min.) 

Descrição da Aula 

 Na aula 4 foram introduzidos e aprofundados conceitos importantes acerca do 

movimento da energia e da matéria nos ecossistemas, interligados com os conceitos 

anteriormente desenvolvidos. Ainda, foram aprofundadas algumas formas de 

interferência humana nas teias alimentares. 

 A aula começou com uma apresentação (Apêndice B3), com questionamento 

e participação dos alunos, acerca do fluxo de energia e ciclos de matéria nos 

ecossistemas, que teve início com um “verdadeiro/falso”, em turma, acerca dos 

conceitos desenvolvidos em aulas anteriores. Mais uma vez, não pudemos contar 

com o projetor, que ainda se encontrava avariado. Na segunda parte da apresentação, 

foquei-me no aprofundamento acerca de quatro impactes da ação humana (extinção 

de espécies, introdução de espécies exóticas, desflorestação e agricultura intensiva), 

incidindo nas causas, consequências e medidas de mitigação. Finda a apresentação, 

distribuí pelos alunos uma ilustração artística, impressa em papel (Apêndice C2), 

alusiva ao processo de decomposição e reciclagem da matéria nos ecossistemas. A 

tarefa dos alunos foi a de, individualmente, escreverem um pequeno texto 

interpretativo da imagem, tendo obrigatoriamente de incluir as seguintes quatro 

expressões: decompositores, produtores, matéria orgânica, matéria inorgânica. 

Durante esta tarefa, fui circulando, esclarecendo as dúvidas e orientando os alunos. A 

aula terminou com a entrega dos textos, já não tendo havido tempo para haver a troca 
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dos trabalhos entre os alunos para serem submetidos a heteroavaliação e posterior 

reformulação. 

 

Reflexão 

Julgo que esta aula teve as suas fragilidades e não correu da maneira 

esperada. Na minha apreciação correu medianamente, nem bem, nem mal. 

Penso que a primeira parte da aula (a apresentação) foi bem conseguida, os 

alunos participaram bastante e colocaram muitas questões, o que também atrasou o 

seguimento da aula, mas quando é esse o motivo do atraso, venham mais. A parte, 

bastante importante, da minimização/mitigação dos impactes da ação humana foi 

apressada, porque o tempo nessa altura já estava a urgir e ainda havia uma tarefa para 

fazer, heteroavaliar e reformular. Fiquei incomodado com isso e estou a considerar 

alterar quase por completo o plano para a próxima aula, de modo a colmatar esta 

falha. O que mais me incomodou, contudo, foi não ter acontecido a heteroavaliação. 

O cerne do meu trabalho investigativo é esse e terem-se passado quatro aulas sem 

que os alunos ainda tenham praticado (apesar de já terem tomado contacto com o que 

é e terem feito uma rubrica de avaliação), deixa-me muito desconfortável. Coloquei 

muita coisa em causa após esta aula. É um ponto de viragem. Tenciono alterar quase 

todas as planificações futuras, de modo a simplificar mais as aulas. É essencial que 

eles disponham de tempo para o processo de avaliação. Como agora já conheço os 

seus ritmos e percebo que tudo o que é escrito requer muito tempo, tenciono não lhes 

pedir para fornecerem aos colegas feedback escrito, mas oral. Por um lado, perco 

alguma informação sobre os feedbacks fornecidos, mas por outro, julgo eu, ganho 

tempo de aula (tão precioso, com aulas tão curtas e meninos tão novos) e os alunos 

ganham a oportunidade de explicarem as suas ideias uns aos outros, o que também é 

benéfico. 

Apenas mais uma nota referente à falta do projetor. Esta ausência leva-me, 

em conjunto com outros fatores como seja a localização dos alunos mais 

participativos, a não dar tanta atenção a uma fila de alunos em particular: a que se 

encontra mais longe de mim e do meu computador, junto à parede. Cinjo-me mais a 

um local próximo do pequeno monitor para onde olho e aponto, não me 

movimentando tanto pela sala como é meu costume. 
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Aula 5 | 28 fev. (45 min.) 

Descrição da Aula 

 Após uma semana sem aulas, devido à pausa letiva de carnaval e uma aula de 

sexta-feira que não aconteceu, teve lugar a aula 5. Nesta aula, em turnos, ocorreu a 

heteroavaliação do produto final escrito redigido na aula anterior. 

 Primeiramente, deslocando-me a cada aluno com um saco preto que continha, 

no seu interior, papéis de post-it dobrados, indiquei-lhes que retirassem um, sem 

verem. Isto serviu para estabelecer os “pares de heteroavaliação” de forma aleatória. 

Em cada papel constava um número; dois alunos que retirassem o mesmo número 

seriam pares de heteroavaliação nessa aula, isto é, iam analisar e fornecer feedback 

acerca do trabalho um do outro. Seguidamente, os alunos procederam à análise dos 

trabalhos dos colegas, recorrendo aos critérios já seus conhecidos (e projetados no 

quadro), trocaram feedback oral e reformularam os seus textos. Durante estas 

atividades, circulei pela sala, esclareci dúvidas e fui monitorizando o processo. Antes 

de me entregarem os produtos finais, orientei os alunos para classificarem o feedback 

que receberam do seu par, numa escala de 1 a 4, em que 1 significa “não foi nada 

útil”, 2 “foi pouco útil”, 3”foi útil” e 4 “foi muito útil”. Os alunos entregaram os 

trabalhos e a aula terminou. 

 

Reflexão 

Esta aula contou novamente com a presença da professora cooperante (como 

em todas as aulas), da minha orientadora e da minha colega de estágio. Julgo que a 

aula correu satisfatoriamente. Os alunos, de uma forma geral, envolveram-se na 

tarefa, alguns deles bastante empenhados, mas houve também quem tivesse trocado 

um feedback de poucos segundos e/ou não tivesse aproveitado para reformular o seu 

trabalho. Fiquei desconfortável com uma situação em que uma aluna forneceu um 

feedback brilhante a um colega, colega esse que tem muitas dificuldades de 

relacionamento com a turma, mas o colega classificou o feedback que recebeu com 1. 

Embora não conte para avaliação sumativa, percebi a frustração e tristeza na cara da 

aluna e farei questão de, na próxima aula, salientar o seu trabalho e empenho para 

toda a turma. 
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Aula 6 | 3 mar. (90 min.) 

Descrição da Aula 

 Na aula 6 foi aplicado um teste sumativo (Apêndice E) elaborado por mim e 

pela professora cooperante, referente aos temas: cadeias e teias alimentares, 

investigações experimentais, movimento de energia e matéria nos ecossistemas, e 

interferência do ser humano nas teias alimentares. Como nesta escola os testes são 

programados para 45 minutos (demorando cerca de 1h, normalmente, pela 

experiência da professora cooperante), teve lugar também uma 2.ª parte de 

exploração do ciclo da água (Apêndice B4). 

 Devido a um percalço inicial, com os testes a serem impressos e o atraso de 

alguns alunos, esta 1.ª parte do teste de avaliação ocupou cerca de 70 minutos. 

Durante o teste, conforme os alunos chamavam, ia ao seu encontro esclarecendo as 

suas dúvidas. Nos últimos 20 minutos, falei sobre o ciclo da água e as suas principais 

fases, questionando para perceber os conhecimentos prévios dos alunos, e também 

incidi sobre influência dos animais e plantas no ciclo. Por fim, abordámos a 

interferência da ação humana, sendo que esta última parte não foi terminada. 

 

Reflexão 

A aula não correu conforme previsto no que toca ao tempo. O teste tardou em 

começar e fiquei com menos tempo que o previsto para o resto da aula, que teve de 

ser gerida a um ritmo mais acelerado e, mesmo assim, não ficou completa. Não 

fiquei satisfeito. Na verdade, falar sobre qualquer assunto a seguir a um teste tem 

muito que se lhe diga e os alunos estavam compreensivelmente agitados, mas foi um 

risco que eu quis correr. Atrevo-me a dizer que alguns deles estariam até 

“desligados”, apesar de outros, pela sua participação, estarem claramente atentos e a 

aprender. Foi uma aula algo apressada e talvez superficial, na minha perspetiva. 

 

Aula 7 | 7 mar. (45 min.) 

Descrição da Aula 

 Na aula 7, em turnos, para além da continuação e fecho do ciclo da água, teve 

lugar a realização de uma atividade experimental (protocolo no Apêndice C3) que 

relaciona os ciclos do carbono e do oxigénio. O intuito da aula foi o de introduzir 

ideias basilares para a compreensão dos ciclos do carbono e do oxigénio, a par de 

levar os alunos a treinar o controlo e a manipulação de variáveis. 
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  Nos dois turnos, a aula iniciou-se com uma breve apresentação (Apêndice 

B5), com questionamento e interação professor-turma acerca da interferência 

humana no ciclo da água. Seguidamente, relembrou-se aos alunos o processo de 

fotossíntese e foi-lhes apresentado um problema de investigação. Em turma, chegou-

se a uma hipótese a testar em aula e procedeu-se então à atividade experimental, com 

cada turno dividido em dois grupos. Brevemente, a atividade consistiu em testar a 

hipótese “As plantas utilizam na fotossíntese o CO2 que os animais libertam na 

respiração”. Para isso, os alunos sopraram com palhinhas de silicone para um gobelet 

contendo água e o indicador de pH azul de bromotimol, assistindo à mudança de cor 

de azul para amarelo. Em seguida, essa água carregada de CO2 humano foi vertida 

para dois tubos de ensaio (por grupo), um contendo um ramo de uma planta aquática 

(Limnophila sessiliflora) e outro não contendo nada (controlo experimental). Os 

resultados foram registados pelo professor após três dias. 

 

Reflexão 

Penso que esta aula correu bem e os objetivos foram cumpridos para a 

generalidade dos alunos. 

Notei, como já antes havia acontecido em intervenções da unidade curricular 

de IPP III, que os alunos têm preguiça de ler e seguir um protocolo experimental. 

Desta vez decidi não lhes dar grande informação prévia sobre o que teriam de fazer e 

indiquei várias vezes que começassem por ler o protocolo em papel (um por grupo). 

Os alunos acederam, mas apenas devido à minha insistência. Após um momento 

inicial em que muito se ouviu “Professor o que é que é para fazer?”, fiquei 

agradavelmente surpreendido pela autonomia revelada ao seguirem o protocolo que 

haviam relutantemente lido. 

Outro desafio foi o de controlar e gerir dois grupos de alunos irrequietos, 

numa atividade envolvente, por turno. Foi desgastante. Tive de falar alto, chamar 

bastante a atenção, questionar, pedir que parassem por alguns segundos e tomassem 

atenção, gerir o procedimento experimental (houve quem quisesse colocar indicador 

de pH a mais, quem tivesse entalado o conta-gotas embutido na tampa… etc.), em 

suma, não parar. Pareceu-me contudo, que a aula foi satisfatória e útil para os alunos. 
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Aula 8 | 10 mar. (90 min.) 

Descrição da Aula 

 A aula 8 serviu para lecionar os ciclos do carbono e oxigénio, com a inclusão 

de uma atividade relacionada com o ciclo do carbono, alvo de heteroavaliação 

posterior. 

 Em primeiro lugar, com recurso ao PowerPoint, leccionei os ciclos do 

carbono e do oxigénio (Apêndice B6), com questionamento e participação dos 

alunos. No final da apresentação, expliquei brevemente no que consiste a ONU 

(Organização das Nações Unidas), assim como a tarefa que tinham pela frente. 

Projetando a rubrica de avaliação com os critérios, níveis e descritores no quadro 

(Apêndice D2), expliquei de forma breve o que tinham de fazer e como. A seguir, os 

alunos visionaram um vídeo acerca do papel das baleias no ecossistema marinho e 

regulação climática. Por fim, instruí os alunos a escreverem uma carta endereçada às 

Nações Unidas, nomeadamente ao secretário-geral António Guterres, alertando para 

a problemática das alterações climáticas e em como as baleias poderiam ajudar a 

mitigar o problema. 

 

Reflexão 

A análise geral que faço desta aula é a de que não correu nem bem, nem mal. 

Não senti segurança suficiente nos alunos relativamente a um ou outro aspeto dos 

conteúdos, mas senti-me limitado pelo tempo, sabendo o que tinham ainda pela 

frente, pelo que não me alonguei como de costume. O facto de não estar só a dar 

aulas, mas a fazer um trabalho investigativo ao mesmo tempo, o qual precisa de 

dados (no meu caso que exigem a realização de atividades abertas para posterior 

heteroavaliação e reformulação), constitui uma grande pressão. Achei também que, 

apesar de ainda manifestarem insegurança e confusão perante uma tarefa aberta, já 

estão um pouco mais autónomos, embora ainda haja um caminho a percorrer neste 

aspeto. 

 

Aula 9 | 14 mar. (45 min.) 

Descrição da Aula 

 A aula 9, em turnos, teve como propósito a heteroavaliação das cartas às 

Nações Unidas, fechando essa atividade. 
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 O início da aula contou, mais uma vez, com o sorteio recorrendo aos post-its. 

As cartas foram distribuídas segundo os pares de heteroavaliação sorteados e os 

descritores dos critérios (nos três níveis, baixo, médio, alto) foram lidos aos alunos, 

havendo lugar para esclarecimentos, embora ninguém tivesse levantado questões, do 

que me recordo. Seguidamente, os alunos analisaram os trabalhos dos colegas, 

trocaram feedback e reformularam as cartas antes de me entregarem. Para terminar, 

informei os alunos de que os resultados da atividade experimental da semana anterior 

se encontravam na plataforma Classroom e expliquei que cada grupo deveria 

responder às questões, através da plataforma, até sexta-feira (com a participação de 

todos os elementos do grupo, devendo responder a pelo menos uma questão cada) 

(Apêndice B7). 

 

Reflexão 

Penso que esta aula correu medianamente. Na generalidade, os alunos 

empenharam-se na heteroavaliação, mas demoraram muito tempo a reformular, o que 

atrasou a passagem de turno, chegando dois alunos atrasados à aula de físico-

química. Foi estranho ter os alunos a pedirem o meu feedback em relação àquilo que 

lhes faltava ou como podiam melhorar e eu não poder fornecer a ajuda que queria, 

pois isso enviesaria os meus resultados de investigação. Preciso de saber se, e 

quanto, os alunos melhoram o seu desempenho devido à heteroavaliação e não 

devido à minha ajuda. Foi ingrato. Senti alguma frustração e cada vez mais tenho a 

convicção de que, ou se dá aula, ou se investiga, pelo menos num projeto como este. 

Os dois processos ao mesmo tempo, numa interação social deste tipo, não me parece 

sensato ou sequer desejável. 

 

Aula 10 | 17 mar. (90 min.) 

Descrição da Aula 

 Na aula 10 ocorreu a atividade didática, com heteroavaliação, “As 

amendoeiras e o Ciclo do Carbono” sobre a análise de uma notícia real acerca da 

floração precoce das amendoeiras no sul de Espanha, no ano corrente (2023), 

precedida da discussão dos resultados experimentais da atividade que se iniciou na 

aula 7 e terminou três dias depois. 

 Após uma breve discussão em turma sobre os resultados experimentais, que 

serviu para consolidar os conceitos relacionados com os ciclos do carbono e do 
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oxigénio, teve lugar a atividade didática. Primeiramente, após a distribuição de uma 

notícia (Apêndice C4) e de uma rubrica de avaliação (Apêndice D3), li em voz alta o 

texto do jornal e mencionei de forma breve a rubrica, apresentando-lhes a tarefa que 

tinham pela frente: desenhar um esquema do ciclo do carbono, para a região do sul 

de Espanha em causa, com algumas palavras obrigatórias e sugestões de inclusão 

(Apêndice C5), seguida de uma explicação sobre a razão do florescimento precoce 

das amendoeiras, relacionada à ação humana e ao ciclo do carbono. Durante a 

execução destas tarefas fui circulando, esclarecendo dúvidas e reforçando 

orientações. Por fim, teve lugar a heteroavaliação, terminando a aula com a entrega 

das versões finais da tarefa. 

 

Reflexão 

Esta aula correu bem e todas as atividades previstas foram realizadas. Os 

alunos terminaram a tarefa, se bem que senti que precisavam de cerca de mais 15 

minutos idealmente. Verifiquei que a turma se empenhou, na generalidade, na 

execução da tarefa. No entanto, um aspeto metodológico foi desafiador: a avaliação 

da reformulação dos trabalhos. Tinha ultrapassado este obstáculo, até aqui, 

desfasando as tarefas em aulas, ou seja, os alunos realizavam a tarefa numa aula, 

levava os trabalhos para casa e avaliava, e realizavam a heteroavaliação e 

reformulação na aula seguinte, voltando eu a recolher os trabalhos, para os avaliar 

novamente com a nota final, podendo, assim, perceber a diferença entre o primeiro 

trabalho e o trabalho reformulado. Desta vez optei por fazer tudo na mesma aula. O 

resultado foi que, apesar de ter referido bastantes vezes que precisava de ficar claro o 

que for reformulado (dando exemplos de como o fazerem), a maioria ou não 

reformulou, ou reformulou de tal forma que me impossibilitou saber como estava o 

trabalho antes de terem recebido feedback do colega. Esta heteroavaliação ficou, 

portanto, eliminada da análise quantitativa. 

 

 Aula 11 | 21 mar. (45 min.) 

Descrição da Aula 

 Na aula 11, em turnos, ocorreu a atividade “O Aviso das Árvores”. 

Brevemente, em primeiro lugar aconteceu a entrega dos trabalhos corrigidos e 

avaliados (carta às Nações Unidas e atividade acerca das amendoeiras em flor). 

Foram trocadas também algumas impressões com a turma, por exemplo, que alunos 
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não estavam a aproveitar o feedback fornecido pelos colegas para reformularem os 

seus trabalhos, precisando de melhorar nesse sentido, ou os alunos que tinham 

fornecido bons feedbacks, que deveriam continuar o bom trabalho. Após estes 

momentos, teve então lugar a atividade destinada para o dia. 

 Para a atividade, foram distribuídas pelos alunos a notícia, com as questões a 

responder (Apêndice C6), e os critérios de avaliação para as questões de 

desenvolvimento sob a forma de duas rubricas de avaliação (Apêndice D4). Li em 

voz alta a notícia para os alunos, assim como as perguntas e a rubrica (tentando 

garantir que tudo ficasse claro), de seguida, os alunos ficaram o restante tempo de 

aula, individual e autonomamente, a trabalhar nas três questões colocadas, utilizando 

a notícia como ponto de partida para interligar os três ciclos de matéria estudados em 

detalhe. Durante esta etapa, fui circulando pelos alunos, questionando, orientando, 

esclarecendo dúvidas e motivando-os. A aula terminou com a entrega dos trabalhos, 

que foram alvo de heteroavaliação e reformulação na aula seguinte, última aula da 

sequência didática. 

 

Reflexão 

Julgo que esta aula correu medianamente. Os objetivos foram cumpridos, mas 

penso que alguns aspetos poderão ser futuramente melhorados. Refiro-me à rubrica 

de avaliação, por exemplo. Como o 2.º turno teve ficha de físico-química, chegou 

cerca de 15 minutos mais tarde, pelo que optei em não ler nem esclarecer a rubrica de 

avaliação antes dos alunos terem começado o trabalho, mas sim enquanto o estavam 

a fazer. Além disso, gostaria que tivessem sido os alunos a surgir com os critérios, 

mas o escasso tempo de aulas forçou-me a ter tudo pronto de antemão. Por outro 

lado, gostaria de ter discutido um pouco mais aprofundadamente a notícia antes de 

deixar os alunos partirem para a resolução das questões; não o fiz por receio que não 

houvesse tempo. Além disso, como não sou o professor deles, não me posso dar ao 

luxo de deixar para a aula seguinte, aliás, a professora cooperante até me deu 

bastante mais tempo do que inicialmente previsto para realizar a minha intervenção; 

pedir mais seria não só descabido como insensato tendo em conta o currículo ainda 

por trabalhar. 
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Aula 12 | 24 mar. (90 min.) 

Descrição da Aula 

 A aula 12, última da sequência didática, teve como intuito desenvolver os 

conceitos de bioampliação e bioacumulação, fechando a unidade, heteroavaliar a 

última tarefa da intervenção e preencher novamente o questionário que havia sido 

aplicado no início da sequência. 

 A aula teve início com a heteroavaliação e reformulação dos trabalhos 

relativos à atividade “O Aviso das Árvores”. Após essa fase, procedeu-se ao 

visionamento de dois vídeos acerca da bioacumulação e bioampliação de mercúrio 

(desastre de Minamata e poluição com mercúrio dos rios da Amazónia), com 

posterior discussão em turma. Por fim, foi distribuído aos alunos o questionário, para 

preenchimento. 

 

Reflexão 

 Fiquei contente com o facto de todos os objetivos para a aula terem sido 

cumpridos. Penso que correu bem! Foi ótimo fechar a unidade desta forma: 

satisfeito. Senti que, nesta que foi a 4.ª heteroavaliação, os alunos estavam mais à 

vontade e autónomos em todo o processo, que se desenvolveu sem intercorrências, 

tirando o facto de duas alunas terem sentido mais a pressão do tempo e se terem 

alongado na reformulação dos seus trabalhos, terminando quando estava já a mostrar 

os vídeos. Os alunos envolveram-se, participaram e, apesar de terem protestado sobre 

a quantidade de trabalhos, revelaram empenho. 
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MÉTODOS E PROCEDIMENTOS 

 

Caracterização do Contexto e Participantes 

Escola 

Este trabalho foi desenvolvido numa escola pública secundária do concelho 

de Lisboa, com o apoio de uma professora cooperante, de 55 anos de idade, 

atualmente a lecionar as disciplinas de Ciências Naturais e Biologia e Geologia. A 

escola possui turmas do 3.º ciclo do Ensino Básico e do Ensino Secundário nas áreas 

das Ciências e Tecnologias, Ciências Socioeconómicas, Línguas e Humanidades e 

Artes Visuais e possui ainda turmas de Ensino Profissional. Trata-se também de uma 

escola de referência para a Educação Bilingue de Alunos Surdos e possui intérpretes 

de língua gestual nas turmas que integram estes alunos. É uma escola bastante 

homogénea, sendo a maioria dos discentes de nacionalidade portuguesa e de classe 

média-alta. A escola tem capacidade prevista para 51 turmas e, em geral, o tamanho 

das salas de aula é médio-grande, com muita iluminação natural. Existem cerca de 11 

a 12 turmas por ano escolar com aproximadamente 25 alunos cada. As secretárias 

dos alunos são individuais, nas salas de aulas teóricas, e de pares nas salas de aulas 

práticas, sendo que cada sala de aula possui um computador, quadro branco, projetor 

e ligação à Internet, com algumas salas a possuírem ainda quadro interativo. Para a 

área da Biologia e Geologia, a escola possui dois laboratórios de Biologia, dois 

laboratórios de Geologia, espaçosos e bem equipados, e duas salas de preparação. A 

escola conta também com um grande número de espaços verdes e pátios exteriores, 

sendo que os espaços dedicados à permanência de alunos e espaços letivos se 

distribuem pelos diferentes edifícios, dispostos em blocos. Esta escola não apresenta 

toque de saída/entrada e encontra-se a funcionar na modalidade de períodos. 

 

Participantes 

 Este estudo contou com a participação não-voluntária de uma turma do 8.º 

ano de escolaridade constituída por 20 alunos, 11 do sexo feminino e 9 do sexo 

masculino. É uma turma que manifesta dificuldades de aprendizagem, em que 12 

alunos estão ao abrigo do Decreto-Lei nº54/2018 (DL-54), da Educação Inclusiva, 

com medidas universais (acomodações curriculares e diferenciação pedagógica), três 

deles com relatório técnico-pedagógico (RTP) fundamentando a mobilização de 

outras medidas seletivas e/ou adicionais de suporte à aprendizagem. Além disso, três 
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dos alunos ao abrigo do DL-54 manifestam dificuldades de concentração, um 

dificuldades de aquisição das aprendizagens, e três deles dificuldades de raciocínio 

lógico e abstrato. No 1.º período, período anterior à intervenção, houve três alunos 

com nível 2 (dois alunos no final do 2.º período), dez alunos com nível 3 (número 

que se manteve no 2.º período), seis alunos com nível 4 (sete alunos no final do 2.º 

período) e um aluno com nível 5 (que manteve no 2.º período), à disciplina de 

Ciências Naturais. 

 

Metodologia 

O Ciclo de Avaliação pretende estabelecer a ligação entre hetero e 

autoavaliação de uma forma independente do domínio lecionado, fazendo uso da 

heteroavaliação para apoiar o desenvolvimento de capacidades de autoavaliação nos 

alunos. Por este motivo, optou-se pela utilização de uma adaptação do Ciclo de 

Avaliação de Reinholz (2016) na estruturação das aulas em que a heteroavaliação 

esteve presente. Excepto na tarefa 3, todas as tarefas afetas à heteroavaliação 

ocuparam duas aulas: uma primeira aula para realização do trabalho, entre outras 

atividades (levando o professor os trabalhos e classificando-os sem dar a conhecer a 

nota aos alunos), e uma segunda aula de heteroavaliação e reformulação dos 

trabalhos. 

 

Fases do Ciclo de Avaliação adaptado: 

1) Tarefa: os alunos envolvem-se numa tarefa aberta (com múltiplas soluções). 

2) Heteroavaliação: os alunos analisam o trabalho dos pares e trocam feedback 

oral, analisando esse feedback recebido, com vista à melhoria dos seus trabalhos. 

As perceções dos alunos sobre o feedback dos pares e da sua utilidade são 

também recolhidas, através de uma escala de Likert relativa ao feedback recebido 

com os seguintes significados: 1- não foi nada útil, 2- foi pouco útil, 3- foi útil, 4- 

foi muito útil. Considerando a limitada bibliografia relativa a este assunto, neste 

trabalho foi aplicada heteroavaliação não-anónima e aleatória. Para a consecução 

desta etapa, no início da aula o professor sorteia os pares de heteroavaliação, que 

mudaram de aula para aula de forma aleatória. O papel sorteado inclui uma 

indicação de qual é o aluno do par que se deve levantar do lugar e dirigir-se ao 

colega, aquando da troca de feedback oral, por forma a imprimir maior celeridade 

ao processo e diminuir possíveis intercorrências. 
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3) Reformulação: os alunos têm a oportunidade de utilizar o feedback que 

receberam, podendo reformular o seu trabalho antes da entrega do produto final. 

Devem também classificar o feedback que receberam do seu par de 

heteroavaliação, como acima referido, constando essa indicação do trabalho final, 

assim como o nome do colega que forneceu o feedback a que se reporta a 

classificação. 

4) Feedback do professor: o professor fornece feedback acerca do desempenho dos 

alunos, com indicação da classificação final em percentagem, classificação 

critério a critério, e feedback escrito com vista à apreciação global e critério a 

critério, assim como à clarificação de aspetos que os trabalhos dos alunos 

demonstraram estar equivocados ou incompletos. O professor fornece também 

feedback relativamente ao feedback prestado pelos alunos aos seus colegas, 

indicando quanto melhorou o colega a quem o aluno forneceu feedback (ex.: “O 

teu colega melhorou a sua nota em 12% após o teu feedback, parabéns!”). 

 

Como está implícito na adaptação ao Ciclo de Avaliação, foram utilizadas 

rubricas de avaliação nas atividades de heteroavaliação, que contêm critérios de 

avaliação, três níveis de desempenho (baixo, médio, alto) e os respetivos descritores. 

 

Instrumentos de recolha de dados 

 A Tabela 6, na página seguinte, sintetiza o modo como foram recolhidos os 

dados para responder às questões de investigação que este trabalho se propôs 

investigar. Como se pode observar, foram utilizados inquéritos por questionário e por 

entrevista, diário de bordo e análise documental. 
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Tabela 6 

Questões de investigação e instrumentos de recolha de dados, tendo em vista a sua 

resposta 

Nº QUESTÃO DE INVESTIGAÇÃO INSTRUMENTOS DE RECOLHA 

1 

Qual o contributo da heteroavaliação 

para a promoção de capacidades de 

autoavaliação? 

1) Comparação entre um mesmo 

Questionário aplicado antes de depois 

da intervenção. 

2) Análise documental: comparação de 

autoavaliações escritas, em dois 

momentos (no início e no final da 

intervenção). 

3) Entrevistas a alguns alunos. 

4) Questionário Final. 

2 

Qual o contributo da heteroavaliação 

para a promoção de competências de 

desenvolvimento pessoal e 

autonomia? 

1) Comparação entre um mesmo 

Questionário aplicado antes de depois 

da intervenção. 

2) Entrevistas a alguns alunos. 

3) Observação direta com registo em 

Diário de Bordo. 

4) Questionário Final. 

3 
Qual o contributo da heteroavaliação 

para a aprendizagem dos alunos? 

1) Análise documental: análise das 

classificações finais dos trabalhos e 

das classificações atribuídas ao 

feedback recebido pelos pares. 

2) Entrevistas a alguns alunos. 

3) Questionário Final. 

4 

Quais as opiniões dos alunos acerca 

da heteroavaliação e seus 

contributos? 

1) Observação direta com registo em 

Diário de Bordo. 

2) Entrevistas a alguns alunos. 

3) Questionário Final. 

 

A análise documental foi utilizada na resposta às questões n.º 1 e 3, visto 

serem as únicas questões passíveis de serem analisadas desta forma e onde esta 

abordagem é pertinente. O objetivo foi averiguar se, com o decorrer da intervenção, 

os alunos melhoraram as suas capacidades de autoavaliação, recorrendo a um dado 
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objetivo diretamente dependente dessas mesmas capacidades. De igual forma, para 

averiguar o contributo na aprendizagem dos alunos, foram analisadas as 

classificações finais dos trabalhos decorrentes das tarefas afetas à heteroavaliação, 

assim como a classificação que cada aluno foi atribuindo ao feedback recebido em 

cada tarefa. O intuito foi o de perceber se se verificaram melhorias nos resultados e 

se estas melhorias estão de alguma forma relacionadas com o feedback recebido. 

O registo de observações em diário de bordo foi utilizado como instrumento 

de recolha de dados para as questões n.º 2 e n.º 4, embora mais como um 

complemento. Para Batista (2019), o diário de bordo constitui uma ferramenta capaz 

de ajudar o professor a tornar-se mais reflexivo e investigativo, pensando sobre a sua 

própria prática pedagógica e aperfeiçoando-a, o que, por sua vez, o torna cada vez 

mais próximo dos alunos. Um professor está e/ou terá de estar habituado no dia a dia 

da sua prática profissional a observar o desenvolvimento de competências como 

sejam as de desenvolvimento pessoal e autonomia, assim como as perceções dos 

alunos, que incluem as suas dificuldades. Como tal, por um lado, a utilização deste 

instrumento nesta situação particular constituiu um treino para a prática futura e, ao 

mesmo tempo, uma boa ferramenta para recolha de dados acerca de duas 

componentes para as quais um professor tem de estar, desde logo, alerta. Este 

instrumento foi escolhido também para apenas estas duas questões porque realizar 

um diário de bordo com registo de todas as ocorrências é incomportável neste tipo de 

estudo, sendo ideal a construção de um diário de bordo dirigido, ou seja, tendo em 

vista questões específicas, o que força também, à partida, o professor a estar atento a 

esses aspetos concretos, uma vez que os terá de registar. 

O inquérito por questionário constituiu instrumento de recolha para todas as 

questões de investigação. Foram aplicados dois questionários: um questionário 

aplicado duas vezes, numa espécie de antes e após a intervenção didática (Apêndice 

F1), com vista à recolha de dados para as questões de investigação n.º1 e n.º2, tendo 

a análise sido efetuada pela comparação das respostas nos dois momentos referidos; 

e um questionário final (Apêndice F2) com o objetivo de recolher dados sobre todas 

as questões de investigação. O recurso ao questionário permite ao investigador 

identificar características e factos de uma população ou analisar relações entre as 

variáveis em estudo através do seu tratamento estatístico (Babones, 2016), que foi 

exatamente o que se pretendeu neste estudo. Ambas as abordagens (identificação de 

características e factos, e análise estatística) foram utilizadas. 
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 Por fim, foi também utilizado o inquérito por entrevista (guião disponível 

no Apêndice F3). Segundo Morgado (2013), as entrevistas têm como objetivo 

fundamental entender os significados e sentidos que são conferidos às situações pelos 

entrevistados. As entrevistas têm patente em si a potencialidade de clarificarem 

representações sociais e perceções dos entrevistados, contribuindo para a 

compreensão do sentido que os entrevistados atribuem às suas ações, assim como das 

suas conceções acerca da realidade (Morgado, 2013). Marchão & Henriques (2018) 

consideram que a investigação com crianças acarreta uma grande complexidade, 

afirmando que, para perscrutar as suas ideias e pensamento, a entrevista constitui um 

instrumento de recolha de dados apropriado. Inicialmente, a entrevista iria ser 

aplicada apenas à questão n.º 2, pela sua natureza subjetiva, tornando-se mais clara a 

resposta se se pudesse proporcionar uma conversa, com reciprocidade, entre o 

entrevistador e a criança. No entanto, uma vez que a entrevista iria ser realizada de 

qualquer forma, esse momento foi também aproveitado para a recolha de dados sobre 

todas as outras questões (n.º 1, 3 e 4). 

 

Análise de dados 

A análise documental, referente à comparação entre dois momentos de 

autoavaliação escrita (questão n.º1), foi efetuada com recurso à identificação e 

análise de padrões. Foi analisada a qualidade da autoavaliação manifestada no 

documento escrito entregue pelo aluno, num primeiro momento no início da 

intervenção, e num momento final, no final da intervenção, procurando-se também 

diferenças e evolução de aluno para aluno. No que concerne ao tratamento dos dados 

relativos às classificações dos trabalhos e dos feedbacks dos alunos, este foi realizado 

com recurso ao software Microsoft Excel. 

Tanto a análise do diário de bordo (questões n.º 2 e 4) como da entrevista aos 

alunos (questões n.º 1, 2 e 4) foi levada a cabo por intermédio de uma abordagem 

qualitativa, nomeadamente a análise de conteúdo, segundo as orientações de Bardin 

(2011). 

No que toca aos questionários, há uma divisão. Para as primeiras questões da 

investigação, n.º 1 e 2, foi aplicado o mesmo questionário em dois momentos 

distintos (antes da intervenção e após a intervenção) constituído na sua totalidade por 

questões fechadas, de escala de Likert. As respostas a estas questões foram tratadas 

estatisticamente com recurso ao software SPSS. Já em relação ao questionário final, 



74 

 

misto, um bloco de questões fechadas foi tratado estatisticamente com recurso ao 

software SPSS, com as restantes questões fechadas a terem sido submetidas a análise 

quantitativa, recorrendo ao software Microsoft Excel; as questões abertas foram 

sujeitas a análise de conteúdo. 

Todos os testes estatísticos realizados no software SPSS tiveram em linha de 

conta o nível de significância de 0,05. 

 

Questões de natureza ética 

Em todas as etapas deste trabalho, foi tida em consideração a Carta Ética para 

a Investigação em Educação e Formação do Instituto de Educação da Universidade 

de Lisboa, publicada em Diário da República, 2.ª série, N.º 52, a 15 de março de 

2016. Foram asseguradas, concretamente, as orientações que a seguir se detalham. 

 

Explicitação dos cuidados éticos: o dever de constar, no relatório de estágio, 

uma componente relativa aos cuidados éticos que foram assegurados, constantes na 

carta ética do Instituto de Educação; este dever materializa-se nesta secção do 

relatório. Proteção dos participantes: foram prevenidas situações que ameaçam a 

integridade dos participantes diretos, os alunos, evitando sobrecarregá-los; foi 

estabelecida uma relação de confiança com os alunos e a professora cooperante, 

cumprindo sempre o acordado e não aceitando nem praticando quaisquer 

comportamentos discriminatórios, de exploração e assédio. Confidencialidade e 

privacidade: a privacidade dos participantes foi sempre respeitada, tendo o cuidado 

de proteger informação confidencial, preservando o anonimato das fontes e 

instituições envolvidas neste trabalho. Falsificação e plágio: este trabalho 

investigativo foi realizado com rigor e transparência, não tendo sido fabricados, 

plagiados, falsificados ou distorcidos quaisquer dados, em nenhuma etapa da 

investigação. Publicação e divulgação do conhecimento: após ter obtido aprovação, 

este relatório ficará disponível no repositório da Universidade de Lisboa, para 

consulta do público em geral. 
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APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE RESULTADOS 

 

 Apresentam-se, de seguida, os resultados do trabalho investigativo, bem 

como a sua análise, recolhidos através de questionários aos alunos, entrevistas, 

análise documental e observação direta com registo em diário de bordo. A ordem de 

apresentação segue as questões de investigação deste trabalho. Nos questionários 

aplicados aos alunos, as questões fechadas fizeram uso, na sua maioria, de uma 

escala de Likert, de 1 a 4, sempre com os seguintes significados: 1: discordo 

totalmente, 2: discordo, 3: concordo, 4: concordo totalmente; NS: não sei. A tabela 

completa de análise de conteúdo das entrevistas aos alunos, que aqui é apresentada 

em pequenas secções, encontra-se na íntegra no Apêndice F4 e as transcrições das 

entrevistas no Apêndice F5. Em algumas tabelas apresentadas nesta secção, com a 

análise de conteúdo às entrevistas dos alunos, existem categorias que não se 

desdobram em mais do que uma subcategoria, pois os dados, recolhidos 

indutivamente a partir das respostas dos alunos, não o permitiram por não haver 

sentidos muito distintos. 

 

Qual o contributo da heteroavaliação para a promoção de capacidades de 

autoavaliação? 

  

Para responder a esta questão, foram recolhidos dados de três formas 

diferentes. Por ordem cronológica: foi aplicado um mesmo questionário à turma, 

por duas vezes, no qual constava uma secção de questões relacionadas às 

capacidades de autoavaliação, uma vez antes da intervenção didática e outra após, 

comparando-se as respostas através de uma análise estatística, recorrendo ao teste 

não-paramétrico Wilcoxon Signed-Rank; foram recolhidas autoavaliações escritas 

dos alunos da turma, sobre uma atividade realizada em aula no início da intervenção 

didática e outro conjunto de autoavaliações no final da intervenção, comparando-se 

por análise documental; por fim, com recurso a entrevistas a três alunos da turma, 

obteve-se clarificação no que concerne à questão de investigação em causa. 

 

 

 

 



76 

 

Tabela 7 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – domínio de Capacidades de 

autoavaliação 

Domínio Categoria Subcategoria Exemplos 
C

a
p

a
ci

d
a
d

es
 d

e 
a
u

to
a
v
a
li

a
çã

o
 

Grau de 

dificuldade 

 

Maior facilidade 
(2) 

“Sim, autoavaliar sim. [Achas que isso se 

tornou mais fácil para ti?]” 

Rigor 

Maior rigor e 

utilização de critérios 

de avaliação 

(3) 

“Sim, mudou. Eu agora (…), se achava que o 

meu trabalho estava bom ia dizer «ah, acho que 

está bom porque, por exemplo, tem este 

aspeto», portanto analisar melhor, dar uma 

autoavaliação mais…” 
 

“Eu acho que a maior é a capacidade de me 

autoavaliar mais rigorosamente. Não era 

muito… pronto, rigoroso, e agora é mais 

rigorosa.” 
 

“Sim, mudou bastante. Antigamente quando 

me queria autoavaliar, eu não utilizava os 

critérios que o professor deu naquela grelha e 

utilizava muito no geral, se estava bom, mau, 

muito bom…” 

Nota. Os algarismos entre parêntesis indicam o n.º de entrevistados, entre 1 e 3, que 

mencionaram a subcategoria em causa. 

 

 Nas entrevistas aos alunos, como se pode verificar pela análise da Tabela 7, 

estes mencionaram que, após a intervenção, sentem maior facilidade na 

autoavaliação e realizam-na com maior rigor, nomeadamente através da utilização de 

critérios de avaliação, sendo este último aspeto unânime entre os entrevistados. Estes 

resultados são muito animadores, mas não surpreendentes, já que ao longo da 

intervenção os alunos realizaram a heteroavaliação de quatro atividades, treinando 

desta forma a utilização de critérios, pelo que parece que esse hábito foi interiorizado 

pelos discentes. A este respeito, um dos alunos entrevistados mencionou: 

 

“(…) agora se calhar sem essa folha [rubrica de avaliação] consigo muito mais 

facilmente fazer isso do que fazia antes. Porque, lá está, treinámos fazê-lo.” 

 

Pude verificar isto mesmo, através de observação direta. Com o decorrer da 

intervenção, os alunos foram fazendo uma utilização cada vez mais expedita dos 

critérios de avaliação, manifestando cada vez menos dificuldades. 
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Figura 10 

Comparação entre as médias das respostas ao questionário inicial e final, secção de 

Autoavaliação 

 

Nota. Sei: Sei autoavaliar-me; Difícil: Acho difícil autoavaliar o meu trabalho; 

Perdido: Quando autoavalio, normalmente sinto-me perdido; Bom trab.?: Não sei o 

que é um bom trabalho; Critérios: Quando autoavalio o meu trabalho, defino 

critérios (como "estar correto", "organizado", "completo"…) e vejo se cumpro esses 

critérios; Bom no geral: Quando autoavalio, penso se o meu trabalho está bom ou 

não no geral. “Antes” designa o momento inicial da intervenção e “Depois” designa 

o momento final. O valor de “p” indica o nível descritivo ou p-value. 

 

 Observando os dados constantes na Figura 10, percebemos que estes e os das 

entrevistas apontam no mesmo sentido. Com uma diferença estatisticamente 

significativa, os alunos passaram a concordar mais com a afirmação de que utilizam 

critérios de avaliação ao autoavaliarem, transitando de uma média, na escala de 

Likert, de 2,95 para 3,42 nas suas respostas. O facto desta diferença ser 

estatisticamente significativa confere ainda maior sustentação à ideia de que os 

alunos melhoraram as suas capacidades de autoavaliação, nomeadamente através da 

inclusão da prática de utilização e aplicação de critérios, tornando o processo mais 

rigoroso. De facto, confirmando Reinholz (2016), a heteroavaliação parece promover 
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a autoavaliação ao tornar os processos avaliativos, normalmente invisíveis aos olhos 

dos alunos, explícitos e transparentes, tanto que a utilização de critérios se tornou 

claramente prática corrente nos alunos. 

 Além deste resultado, podemos verificar também uma aparente tendência 

positiva nas capacidades de autoavaliação dos alunos, nas respostas a todas as 

questões, ainda que não estatisticamente significativa. Os dados indicam que os 

alunos passaram, ligeiramente, a concordar mais com a afirmação de que se sabem 

autoavaliar, a achar mais fácil autoavaliarem, o que é corroborado pelas entrevistas, a 

sentirem-se menos perdidos quando autoavaliam e parecem também ter uma melhor 

noção do que constitui um bom trabalho, o que remete para os critérios de avaliação 

e a sua utilização, mais uma vez. Curiosamente, há também uma aparente tendência 

ligeira de os alunos, quanto autoavaliam, verificarem se o seu trabalho está bom na 

generalidade, o que sugere que os ganhos não foram para todos, havendo 

possivelmente alguns alunos que mantiveram a sua forma de autoavaliar ou que 

rejeitaram a nova forma de avaliação. 

 

A análise documental realizada com base nas autoavaliações no início e no 

final da intervenção vem reforçar os dados já apresentados. Nas autoavaliações 

recolhidas numa tarefa inicial da unidade, como se pode observar na Figura 11, cerca 

de um terço dos alunos fizeram-no com recurso a uma nota, na sua grande maioria 

em percentagem, o que pode ser devido à cultura escolar vigente, que promove os 

resultados e a avaliação quantitativa, sendo, inclusivamente, a autoavaliação das 

atitudes no final de cada período, feita de forma quantitativa e devolvida ao professor 

sob a forma de uma nota, pelo que os alunos estão habituados a operar dessa 

maneira. No entanto, no conjunto das autoavaliações recolhidas numa tarefa do final 

da intervenção, zero alunos utilizaram as classificações numéricas como forma de se 

avaliarem (Figura 11). Concomitantemente, a percentagem de alunos que utilizaram 

e aplicaram critérios na sua autoavaliação passou de 5% no momento inicial, para 

50% no momento final, como se pode verificar pela Figura 11 e através dos 

exemplos fornecidos na Tabela 8. Esta informação sugere, de facto, que as 

capacidades de autoavaliação dos alunos melhoraram com a heteroavaliação, indo ao 

encontro do que alguns autores reportam, como, por exemplo, Reinholz (2016), 

Stančić (2021) ou Topping (2009). 
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Figura 11 

Comparação das tendências mais relevantes nas autoavaliações escritas dos alunos, 

no início e no final da intervenção 

 

Nota. Nota final: alunos que autoavaliaram atribuindo-se a si próprios uma nota 

final numérica; Utilizam critérios: alunos que utilizaram e aplicaram critérios de 

avaliação na sua autoavaliação escrita. “Antes” designa o momento inicial de 

autoavaliação e “Depois” designa o momento final. 

 

Tabela 8 

Exemplos da evolução nas autoavaliações escritas dos alunos 

Autoavaliações Iniciais Autoavaliações Finais 

Aluno Exemplo Aluno Exemplo 

Aluno 1 

“Acho que este trabalho está 

bem elaborado e percebe-se 

bem acho que mereço 4 ou 

5.” 

Aluno 1 

“Q2: papel no ciclo – alto; Explicação da importância 

– Médio; Consequência: Médio. Q3: Função no ciclo 

– Alto; Explicação da importância: Alto; 

Consequência: Alto.” 

Aluno 2 “Auto-avaliação 68/70%.” Aluno 2 

“Autoavaliando o meu trabalho, penso que consegui 

melhorar muito, usar mais informações, de diferentes 

fontes e penso que está um trabalho bem organizado e 

explicado.” 

Aluno 3 “70%” Aluno 3 “(…) acho que está mais estruturado e completo.” 

Aluno 4 “(…) acho que está 

perceptível e que está bom” 
Aluno 4 “Eu acho que o meu trabalho está organizado e bem 

estruturado” 
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Qual o contributo da heteroavaliação para a promoção de competências de 

desenvolvimento pessoal e autonomia? 

  

Na resposta a esta questão, foram mobilizados inquéritos por questionário e 

entrevista, assim como observação direta com registo em diário de bordo. Por ordem 

cronológica: foi aplicado um mesmo questionário à turma, por duas vezes, uma 

antes do começo da intervenção e outra após esta ter terminado, no qual constavam 

algumas secções de questões relacionadas às competências de desenvolvimento 

pessoal e autonomia, nomeadamente, autorregulação, autoconfiança, motivação, 

responsabilidade e resiliência, tendo sido as respostas comparadas através de uma 

análise estatística, recorrendo ao teste não-paramétrico Wilcoxon Signed-Rank; ao 

longo de toda a intervenção, foram sendo registadas observações em diário de 

bordo; com recurso a entrevistas a três alunos da turma, mais uma vez, obteve-se 

clarificação no tocante à questão de investigação em causa. 

 

Figura 12 

Comparação entre as médias das respostas ao questionário inicial e final, secção de 

Autorregulação 

 

Nota. Fortes e fracos: Identifico facilmente os pontos fortes e fracos do meu 

trabalho; Ajuda: Sei quando devo pedir ajuda ao professor; Comunicar: Consigo 
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comunicar exatamente onde preciso de ajuda; Identificar: Sou capaz de identificar o 

que tenho de aprender em cada tema/tarefa; Estratégias: Considero-me capaz de 

criar e implementar estratégias para chegar às aprendizagens (estudar, ajuda do 

professor, procurar informação no livro/Internet…); Controlo: Sinto que não tenho 

muito controlo sobre a minha própria aprendizagem. “Antes” designa o momento 

anterior à intervenção e “Depois” designa o momento posterior. O valor de “p” 

indica o nível descritivo ou p-value. 

 

 Pela análise da Figura 12 podemos verificar que existe uma diferença 

estatisticamente significativa entre o que os alunos achavam relativamente a 

sentirem-se em controlo da sua própria aprendizagem antes e depois da intervenção, 

tendo este sentimento melhorado significativamente, o que sugere que a 

heteroavaliação pode ter contribuído para dotar os alunos de uma maior autonomia, 

empoderando-os no seu processo de aprendizagem, indo ao encontro do que foi 

anteriormente indicado por autores como Andrade & Valtcheva (2009), Gholami 

(2016), ou Taras (2010). Este facto deve-se, possivelmente, à utilização de rubricas 

de avaliação e à hipótese de melhoria dos trabalhos, devolvendo ao aluno o poder e o 

papel de destaque, ativo, no processo de aprendizagem. Lüftenegger et al. (2012) 

referem esta maior sensação de controlo como um indicador positivo da perceção de 

autonomia por parte dos alunos, acrescentando que é um preditor da autorregulação e 

monitorização da aprendizagem pelo próprio aluno. Observa-se também uma 

aparente tendência ligeira para a melhoria da generalidade das capacidades de 

autorregulação, nomeadamente saber quando pedir ajuda e expressar as suas 

necessidades, identificar o que deve aprender em cada tarefa e ser capaz de criar e 

implementar estratégias, com autonomia, para chegar aos seus objetivos. É 

interessante que um dos alunos entrevistados, como é visível na Tabela 9, ter 

mencionado espontaneamente a melhoria na capacidade de implementar estratégias 

para atingir os seus objetivos de aprendizagem, consubstanciando esta tendência. 
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Tabela 9 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – categoria de Autorregulação 

Categoria Subcategoria Exemplos 

Autorregulação 

Melhores capacidades 

analíticas 

(3) 

“(…) analisar melhor e descrever melhor os aspetos 

bons, os aspetos maus…” 
 

“(…) saber analisar (…), por exemplo, analisar um 

texto, saber também construir melhor um texto, saber 

estruturar melhor as bases” 

Maior autonomia na 

implementação de 

estratégias 
(1) 

“Melhorou (…), nas outras disciplinas, por exemplo, 

tenho mais dificuldade numa matéria, deixo mais 

tempo para essa matéria para conseguir perceber 

melhor. A outra que já sei melhor, dedico menos 

tempo.” 

 

Contudo, o aspeto mais mencionado pelos entrevistados na categoria de 

autorregulação foi a melhoria nas capacidades de análise (Tabela 9), referida pelos 

três alunos. Esta informação remete para a possibilidade da heteroavaliação ter 

melhorado a capacidade dos alunos identificarem pontos fortes e fracos no seu 

desempenho e no dos colegas, como referido por Sadeghi et al. (2015), assim como 

as competências de pensamento crítico, como referem Ashraf & Mahdinezhad 

(2015), Carnell (2015), Falchikov (1995) e Lavrysh (2016), sendo que uma boa 

capacidade analítica é essencial para variados processos relacionados com a 

aprendizagem, como a autoavaliação, e para a aprendizagem ao longo a vida (Boud, 

2000). Mais uma vez, os dados sustentam o modelo de Reinholz (2016), que refere 

que ao analisarem os trabalhos uns dos outros, os alunos desenvolvem goal 

awareness (compreensão do que se pretende alcançar), tendo acesso a vários 

exemplos que os ajudam a melhor detetar gradações na qualidade. A heteroavaliação 

parece ter contribuído para o desenvolvimento destes aspetos relevantes para a 

vivência na sociedade do séc. XXI. 
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Figura 13 

Comparação entre as médias das respostas ao questionário inicial e final, secção de 

Motivação 

 

Nota. Motivado: Sinto-me motivado para aprender; Incapaz: Sinto-me desmotivado 

porque acho que não tenho capacidades; Capaz: Acho que sou capaz, mas não me 

sinto motivado para trabalhar na mesma; Não saber: Não saber exatamente aquilo 

que tenho de aprender desmotiva-me; Quando sei: Sinto-me mais motivado quando 

sei exatamente aquilo que tenho de aprender/saber. 

 

Tabela 10 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – categoria de Motivação 

Categoria Subcategoria Exemplos 

 

Motivação 

 

Maior motivação 
(3) 

“Eu sinto-me mais motivado, porque percebi que sei… ou 

seja, sei que consigo fazer trabalhos melhores e sei que 

consigo fazer um bom trabalho” 

Sentimento pessoal de 

utilidade 
(3) 

“Dependendo do colega que estava a avaliar. Pessoas mais 

ambiciosas queriam melhorar o seu trabalho, senti-me mais 

útil e que elas queriam aprender com o que lhes estava a 

explicar, outras pessoas estavam mais relaxadas” 
 

“Sim, sim. [Sentiste-te útil?]” 

 

 No que concerne à motivação para aprender, analisando em conjunto os 

dados constantes na Figura 13 e na Tabela 10, parece que a heteroavaliação 

melhorou a motivação dos alunos, como sugerido por autores como Topping (2009), 
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principalmente por saberem, de forma mais direta ao reformularem os seus trabalhos 

com recurso ao feedback dos colegas, que conseguem fazer um bom trabalho, ou um 

melhor trabalho do que normalmente fazem, mas também por se sentirem úteis ao 

ajudar os colegas a melhorarem os seus trabalhos. Ainda, como indicam Lüftenegger 

et al. (2012), o aumento na motivação está associado à perceção de autonomia pelos 

alunos, pelo que se pode concluir que o ambiente de sala de aula sentido se terá 

aproximado de um ambiente promotor do trabalho autónomo, com a ajuda das 

dinâmicas de heteroavaliação. 

 É interessante verificar que nas duas primeiras questões a diferença, que é 

positiva, não é ainda estatisticamente significativa, mas aproxima-se do nível de 

significância utilizado, relevando uma possível tendência emergente ao nível do 

aumento da motivação. É também curioso comparar as médias das respostas à 

segunda e terceira questão, pois verifica-se uma diferença muito mais acentuada 

(próxima do nível de significância, como já referido) na segunda, do que na terceira, 

o que sugere que talvez a aparente melhoria na motivação se deva fundamentalmente 

à melhoria na perceção das próprias capacidades. Este resultado é reforçado pelos 

dados das entrevistas, com todos os alunos a referirem um aumento na motivação e 

que se sentiram úteis no processo de heteroavaliação, ao ajudarem os colegas, o que, 

por si só, constitui um elemento potenciador de motivação. A resposta à última 

questão (Figura 13) sugere que, de facto, este aumento na motivação dos alunos não 

se terá devido ao facto de saberem o que se pretende em cada tarefa, através dos 

critérios, níveis e descritores. A razão parece residir no facto dos alunos verificarem 

melhorias nos seus trabalhos sistematicamente (Tabela 10), apercebendo-se de que 

conseguem melhores desempenhos, a par do sentimento de utilidade que caracterizou 

o processo de heteroavaliação destes alunos. 
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Figura 14 

Comparação entre as médias das respostas ao questionário inicial e final, secção de 

Responsabilidade 

 

Nota. Do prof.: Se eu aprendo ou não, isso é responsabilidade do professor; Pouco: 

Sinto que há pouco que um aluno pode fazer para melhorar a sua aprendizagem; 

Não: Não me sinto responsável pela minha própria aprendizagem; É o meu papel: É 

o meu papel garantir que estou a aprender; É minha resp.: É minha 

responsabilidade tomar medidas quando estou com dificuldades. 

 

Tabela 11 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – categoria de Responsabilidade 

Categoria Subcategoria Exemplos 

Responsabilidade 

Sentimento de 

responsabilidade e 

empenho pela melhoria 

dos colegas 
(3) 

“(…) eu estava a fazer o máximo para que eles 

percebessem quais eram os pontos que eles tinham 

errado mais e que pudessem melhorar” 
 

“(…) sim esforcei-me para tentar ajudar para que 

percebesse e tentasse melhorar também o seu 

trabalho.” 

 

 Pela análise dos resultados da Figura 14, parece que a heteroavaliação não 

teve grande impacte na responsabilidade dos alunos, excetuando, talvez, a aparente 

tendência de sentirem menos, em média, que há pouco que possam fazer para 
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melhorar a sua aprendizagem, o que vai ao encontro dos dados da Figura 12 (acerca 

da autorregulação), que mostram uma diferença estatisticamente significativa para o 

maior sentimento de controlo sobre a própria aprendizagem por parte dos alunos, 

consubstanciando esta tendência. Se atentarmos na Tabela 11, contudo, os resultados 

parecem mais positivos: a totalidade dos entrevistados referiu que estava empenhada 

no fornecimento de feedback aos colegas, sentindo-se inclusivamente responsável 

pela aprendizagem dos mesmos. No seu conjunto, os dados parecem indicar uma 

aparente melhoria da responsabilidade de alguns alunos por via da heteroavaliação, 

tal como referido por vários autores (Ashraf & Mahdinezhad, 2015; Sadeghi et al., 

2015; Topping, 2009), no entanto, são necessários mais estudos para confirmar esta 

tendência, ficando neste trabalho reiterada a plausibilidade deste cenário. 

 

Figura 15 

Comparação entre as médias das respostas ao questionário inicial e final, secção de 

Resiliência 

 

Nota. Persistente: Em geral, sou persistente no alcance dos meus objetivos; Não 

descanso: Não descanso enquanto não percebo um conceito; Não me preocupo: Se 

não percebo alguma coisa, não me preocupo muito e não faço nada; O que fazer?: 

Não sei o que fazer quando não percebo a matéria; Ajuda do prof.: Quando não 

percebo a matéria, a única coisa que faço é tentar que o professor explique melhor. 

 

3,00 

2,35 

2,05 2,10 

2,65 

3,18 

2,56 

1,95 
2,06 

2,39 

1,00

1,50

2,00

2,50

3,00

3,50

Persistente Não descanso Não me preocupo O que fazer? Ajuda do prof.

Resiliência 

Antes Depois



87 

 

Tabela 12 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – categoria de Resiliência 

Categoria Subcategoria Exemplos 

 

Resiliência 

 

 

Maior persistência até 

atingir o resultado 

pretendido 

(2) 

“(…) um trabalho daqueles, apresentações em PowerPoint 

para apresentar (…), eu acabo por exemplo de escrever um 

tópico, leio «ah, eu acho que consigo fazer melhor», revejo, 

melhoro” 

 

“(…) olhar mais uma vez para aquilo que eu fiz. Ou seja, 

faço um trabalho e antes de entregar e achar que está bom, ler 

outra vez, perceber se está bem, se falta alguma coisa.” 

 

 Apesar de não haver diferenças estatisticamente significativas, os resultados 

presentes na Figura 15 sugerem uma aparente melhoria na resiliência dos alunos, 

uma vez que se verifica uma tendência ligeira positiva em todos os itens da secção. 

Em particular, os alunos parecem ter melhorado a sua autonomia, ao não dependerem 

tanto do professor. Este resultado torna-se mais evidente se olharmos para as 

respostas à segunda e última questões em conjunto, que sugerem que os alunos 

passaram a procurar resolver as suas dificuldades na compreensão de conceitos de 

forma mais autónoma, sem contarem tanto com a ajuda do professor como primeira 

instância. Apesar de a tendência não ser estatisticamente significativa, este resultado 

é também referido por Falchikov (2007) e Shen et al. (2020). Acresce ainda a este 

resultado as observações registadas em diário de bordo, que referem a cada vez 

maior autonomia dos alunos na execução das tarefas e na heteroavaliação, sendo que 

nas últimas duas atividades se regista que os alunos estavam quase em “autogestão”, 

contrastando com a primeira tarefa, na qual a maior parte dos alunos se sentiu 

perdido. Como referem Lüftenegger et al. (2012), a melhoria na persistência, em 

conjunto com a motivação e autorregulação, pode capacitar os alunos para a ALV, 

sendo componentes chave da atitude necessária para a sua concretização. É 

interessante olhar também para a média das respostas aos dois primeiros itens da 

secção em causa e verificar que, aparentemente, a persistência dos alunos terá 

aumentado com a heteroavaliação, sendo este facto corroborado pelos dados da 

Tabela 12, com dois dos entrevistados a referirem uma maior persistência no alcance 

dos seus objetivos. Este resultado coaduna-se com o aumento da autonomia dos 

alunos e confirma resultados anteriores, nomeadamente o aumento do sentimento de 

controlo sobre a própria aprendizagem (Figura 12). Parece, de facto, haver lugar para 

a heteroavaliação na promoção da resiliência dos alunos, no entanto, mais estudos 

são necessários. 
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Em suma, esta secção sugere que os alunos terão desenvolvido maior 

autonomia sentindo-se mais independentes do professor, persistentes e motivados, 

com destaque para o sentimento de controlo sobre a própria aprendizagem e para a 

melhoria na perceção das suas capacidades. 

 

 

Qual o contributo da heteroavaliação para a aprendizagem dos alunos? 

  

A informação necessária para responder a esta questão foi obtida através da 

análise documental dos trabalhos dos alunos, inquéritos por questionário e entrevista. 

No tocante à análise documental, trataram-se estatisticamente as médias das 

classificações dos trabalhos, antes e após a ocorrência de heteroavaliação e 

reformulação, assim como as classificações atribuídas ao feedback recebido. A tarefa 

3 foi excluída da análise, pois como a totalidade do processo de heteroavaliação se 

realizou na mesma aula (realização da tarefa, estabelecimento de pares de 

heteroavaliação e análise dos trabalhos do par atribuído, troca de feedback oral sobre 

a análise realizada e reformulação do trabalho), os dados dos trabalhos relativos ao 

momento anterior à heteroavaliação foram perdidos na maioria dos casos, apesar das 

indicações do professor, não sendo possível, portanto, uma comparação. Com 

recurso a entrevistas a três alunos da turma, obteve-se clarificação sobre diversos 

aspetos relativos a esta questão de investigação. Por fim, no questionário final à 

turma, dirigiram-se algumas perguntas aos alunos com o intuito de obter clarificação 

sobre alguns aspetos relacionados com a aprendizagem de conteúdo. 
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Figura 16 

Comparação entre a média das classificações finais dos trabalhos dos alunos, antes 

e após heteroavaliação 

 

Nota. A escala de classificação utilizada é de 0 a 100. “Pré-het” refere-se às 

classificações anteriores ao processo de heteroavaliação, “Pós-het” refere-se às 

classificações finais, já após ter ocorrido o processo de heteroavaliação com 

reformulação dos trabalhos. 

 

Figura 17 

Evolução da média de melhoria da turma, aquando da heteroavaliação e 

reformulação, em cada trabalho 

 
Nota. Os outliers, assim como os alunos com zero na classificação inicial, foram 

retirados para obtenção dos valores constantes no gráfico. A fórmula de cálculo para 
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a percentagem de melhoria foi: (CF-CI)/CI, com CF- classificação final e CI- 

classificação inicial. 

 

 Analisando os dados constantes nas Figuras 16 e 17, e tendo em consideração 

que as classificações dos trabalhos não são independentes do grau de dificuldade das 

tarefas, com a tarefa 2 a apresentar o maior nível de dificuldade e a tarefa 1 o menor, 

torna-se evidente que, de tarefa em tarefa, em média, a diferença entre a classificação 

pré-heteroavaliação e pós-heteroavaliação foi aumentando. Isto sugere que os alunos 

foram fornecendo e/ou integrando de forma progressivamente melhor o feedback, 

com vista à melhoria dos seus trabalhos. Este resultado pode ser explicado, em parte, 

pela já referida melhoria das capacidades de análise e, em parte, pela também já 

referida melhor utilização e aplicação de critérios de avaliação. 

 

Figura 18 

Distribuição das percentagens de melhoria dos trabalhos em cada tarefa 
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Nota. Os valores apresentados a negrito correspondem à mediana (valor abaixo e 

acima do qual se encontram 50% dos dados da distribuição). Os outliers, assim como 

os alunos com zero na classificação inicial, foram retirados para obtenção dos valores 

constantes no gráfico. T1- Tarefa 1; T2- Tarefa 2; T4- Tarefa 4. 

 

Através da Figura 18, é visível a cada vez maior capacidade dos alunos 

melhorarem os seus trabalhos, com o decorrer da intervenção, a qual não foi devida 

apenas à melhoria de alguns, mas sim a toda a turma, como se pode inferir pelo 

aumento nas medianas. Ainda, é de salientar o facto de, na última tarefa, não haver 

percentagens de melhoria negativas, ou seja, nenhum aluno piorou. Tendo em linha 

de conta estes dados (Figuras 16, 17 e 18), este resultado positivo não parece 

surpreendente e reforça os resultados anteriores, sendo inclusivamente sustentado por 

diversos autores, os quais referem o importante papel da heteroavaliação na melhoria 

da aprendizagem dos alunos (Double et al., 2020; Park & Williams, 2016; Sadeghi et 

al., 2015; Sluijsmans et al., 2004; Topping, 2009). 

 

Posto isto, urge clarificar de que o forma o feedback entre pares pode ter 

contribuído para este aumento na melhoria dos trabalhos dos alunos. Olhando para a 

Tabela 13, as duas razões invocadas pelos alunos entrevistados para a melhoria nas 

notas dos seus trabalhos foi o feedback dos pares de heteroavaliação (dois alunos) e a 

análise dos trabalhos dos colegas (um aluno), esta última razão pelo motivo indicado 

por Reinholz (2016), que refere que a análise de vários trabalhos ajuda a melhor 

detetar gradações na qualidade, o que pode ser aplicado ao próprio trabalho, 

melhorando as capacidades de autoavaliação. Havendo uma melhor autoavaliação, a 

possibilidade de melhoria nos trabalhos torna-se mais provável. Além disso, Swan 

(2006) mostrou que quando os alunos podem comparar diferentes soluções para o 

mesmo problema, torna-se mais fácil identificar os pontos fortes e fracos nas 

soluções (autorregulação), levando a uma compreensão conceptual mais profunda. 
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Tabela 13 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – categoria de Melhorias nos 

trabalhos 

Domínio Categoria Subcategoria Exemplos 
P

ro
ce

ss
o
 d

e 

H
et

er
o
a
v
a
li

a
çã

o
 

Melhorias nos 

trabalhos 

Devidas ao feedback 

dos colegas 
(2) 

“Não. Foi dos colegas [Achas que as melhorias 

que tiveste nos teus trabalhos foram devidas ao 

feedback dos teus colegas ou simplesmente 

devido ao teu trabalho autónomo de 

reformular?]” 
 

“Foi um pouco dos dois. Eu só decidi melhorar 

por causa do feedback dado” 

Devidas à análise dos 

trabalhos dos colegas 
(1) 

“(…) por exemplo, vi ali um que há ali 

qualquer coisa que o meu não tem, eu ia falar 

com esse «ah, como é que tu estruturaste isto» 

(…), por isso sim, acho que acabou por ajudar.” 

 

 Quando questionados sobre a que se deveram, na sua opinião, as melhorias 

nos seus trabalhos, dois dos entrevistados referiram o feedback dos colegas. Para 

aprofundar mais este apeto, podemos olhar para os dados constantes na Figura 19. De 

facto, a maioria da turma parece concordar que as melhorias nos seus trabalhos terão 

sido devidas ao feedback dos colegas, mais que ao seu próprio esforço pessoal de 

reformulação. Quando se comparam as médias das respostas e as submetem a um 

teste estatístico, verifica-se que a diferença nas respostas não é estatisticamente 

significativa, porém, aproxima-se bastante do nível de significância considerado 

(0,05), sugerindo uma tendência de resposta a apontar para o feedback dos colegas 

como razão para as melhorias. Este resultado está de acordo com o trabalho de outros 

autores (Donia, 2018; Gielen et al., 2010), que reportam que a exposição continuada 

a um sistema de feedback entre pares conduz a melhorias de desempenho. Apesar 

disso, a quantidade relevante de alunos que, ainda assim, concorda que tenham 

melhorado devido ao seu esforço pessoal sem grande contribuição do feedback dos 

colegas aponta para a existência de um conjunto de estudantes que melhorou de 

forma mais autónoma. O “porquê?” e o “quem?” serão o foco mais à frente, através 

da análise da Figura 20. 
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Figura 19 

Respostas à questão sobre a razão da melhoria das notas dos alunos e respetivas 

médias 

 

Nota. Feedback: Quando melhorei o meu trabalho, reformulando-o, consegui essa 

melhoria maioritariamente por causa do feedback que recebi; Esforço: Melhorei o 

meu trabalho maioritariamente devido ao meu próprio esforço, sem grande 

contribuição do feedback dos colegas para essa melhoria. 

 

Que características possui o feedback dos colegas que o tornam tão 

conducente, na opinião da turma, a melhorias nos seus trabalhos? Se analisarmos os 

dados da Tabela 14, os entrevistados foram unânimes em considerar o feedback dos 

pares como essencial para a identificação de pontos de melhoria nos seus trabalhos, 

considerando ainda dois deles que o feedback dos colegas é mais conducente a 

melhorias que o feedback de um professor, por ser mais “aberto”, “amplo” e 

“intuitivo”, nas palavras do próprio. Adicionalmente, os alunos mencionaram 
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também que o facto de o feedback ter sido trocado de forma oral terá sido benéfico, 

com um aluno a referir que “(…) ao dar-mos os conselhos às outras pessoas, acho 

que também nos estamos a dar conselhos a nós próprios”, algo que também é 

mencionado no modelo de Reinholz (2016) como sendo promotor daquilo que ele 

apelida de consciência de performance, fazendo com que os alunos adquiram um 

melhor entendimento do seu próprio trabalho e desempenho, podendo agir de acordo 

com essa informação, melhorando-o. 

Tabela 14 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – domínio de Comparação entre 

feedbacks 

Domínio Categoria Subcategoria Exemplos 

C
o
m

p
a
ra

çã
o
 e

n
tr

e 
fe

ed
b
a
ck

s Feedback dos 

colegas 

Essencial para 

identificar pontos de 

melhoria 
(3) 

“(…) se eles não dissessem o que é que estava 

errado eu não sabia que tinha de reformular.” 

 

“(…) se me dissessem o que é que faltava, os 

pontos que me faltava, depois eu fui mudar. 

Foi um bocado parte minha, porque eu decidi 

mudá-los, mas foi também, a maior parte, foi 

através da heteroavaliação, porque fez com que 

eu fosse lá fazê-lo.” 

Mais inteligível 
(1) 

“É mais intuitivo.” 

Mais promotor de 

melhorias 

(2) 

“(…) se for uma heteroavaliação (…) tens um 

feedback mais amplo, mais aberto, em que eles 

dizem-te mais o que melhorar e como é que eu 

posso fazer para melhorar o meu trabalho.” 
 

“(…) eu acho que esse feedback tem-me feito 

querer melhorar mais do que o feedback dos 

professores.” 

É benéfico o feedback 

oral 
(2) 

“Sim, sim. Bastante, até. [Foi benéfico para ti 

treinares esse esforço de explicar as tuas ideias 

aos teus colegas?]” 
 

“(…) ao dar-mos os conselhos às outras 

pessoas, acho que também nos estamos a dar 

conselhos a nós próprios” 

Incompleto 
(1) 

“O feedback dos meus colegas (…) 

normalmente falta sempre alguma coisa” 

Menos honesto 
(1) 

“(…) os colegas podem não ter tanta 

intimidade comigo ou não estar tão à vontade 

para dizer tudo o que pensam (…)” 

Feedback de um 

professor 

Mais enriquecedor 
(1) 

“(…) o professor acaba sempre por ter mais 

conhecimento, por isso acaba sempre por (…) 

dar conselhos que enriquecem mais o trabalho” 

Mais útil 
(1) 

“Sim, mais útil, sim. [Achas que o feedback do 

professor acaba por ser mais útil?]” 

 

 

Mais honesto 
(2) 

 

 

 

 

“(…) acaba sempre por ser uma opinião mais 

sincera (…), acho que há sempre aquela 

hesitação [na heteroavaliação], sendo que pelo 

professor não há (…)” 
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 As críticas apontadas ao feedback dos colegas incidiram no facto deste poder 

ser incompleto (1 aluno) e menos honesto (1 aluno). Em contrapartida, o feedback de 

um professor, na opinião dos entrevistados, é considerado mais honesto (2 alunos), 

podendo também ser mais enriquecedor ou útil, em virtude do maior conhecimento 

dos conteúdos por parte do docente. 

 

 Considerando estes resultados, que apontam para o feedback dos colegas 

como a principal causa para as melhorias no desempenho dos alunos, devido em 

grande parte ao seu papel fulcral na identificação de pontos de melhoria “(…) se eles 

não dissessem o que é que estava errado eu não sabia que tinha de reformular.” e à 

maior facilidade de comunicação e entendimento mútuo, com um papel importante 

também para a explicação das ideias aos colegas aquando da troca de feedback oral, 

procedeu-se à análise mais detalhada dos feedbacks, com vista a averiguar se terá 

existido uma melhoria efetiva na sua qualidade. Recorreu-se à análise estatística das 

classificações atribuídas pelos alunos ao feedback fornecido pelos colegas, em cada 

trabalho, numa escala de 1 a 4, com os significados, 1: não foi nada útil, 2: foi pouco 

útil, 3: foi útil e 4: foi muito útil, tentando ilustrar a sua qualidade com recurso a 

exemplos escritos fornecidos por alguns alunos. Importa dizer que para a análise do 

feedback fornecido existiam dados válidos para apenas 8 alunos, os que preenchiam 

os seguintes requisitos: terem participado das três tarefas, em ambas as aulas 

dedicadas a cada uma delas (aula de realização do trabalho e aula de heteroavaliação 

e reformulação), e cujo feedback fornecido tenha sido classificado pelo par de 

heteroavaliação. Deste modo, esses dados foram excluídos da análise, considerando-

se apenas os dados referentes ao feedback recebido, este composto por 13 alunos 

que preenchem os requisitos. 

 

 Tendo inicialmente sido efetuadas regressões lineares para avaliar a 

correlação entre a classificação atribuída ao feedback como um todo (tanto fornecido 

como recebido) e a percentagem de melhoria, em cada tarefa, e não se tendo estas 

revelado estatisticamente significativas, procedeu-se à divisão dos alunos em três 

grupos de desempenho, de acordo com a média das suas classificações finais nos 

trabalhos referentes às três tarefas consideradas: um grupo abaixo do percentil 33 

(terço de alunos com pior desempenho), outro grupo de alunos entre o percentil 33 e 

o percentil 66 (grupo de alunos com desempenho intermédio) e, por fim, um grupo 
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de alunos acima do percentil 66 (grupo de alunos com melhor desempenho) (Figura 

20). O intuito foi o de verificar se, desta forma, era evidenciado algum padrão que 

pudesse estar mascarado na análise como um todo, em virtude do aproveitamento 

diferencial do feedback por parte destes diferentes grupos de alunos. 

 

Um dos aspetos que salta à vista na análise da Figura 20 é o de que o grupo 

de alunos de baixo desempenho (abaixo do percentil 33) atribuiu sempre melhor 

classificação ao feedback recebido que os outros grupos, o que faz sentido, visto ser 

este o conjunto de alunos que mais tem a ganhar com a receção e integração de 

feedback, havendo mais pontos a melhorar nos seus trabalhos, com relativamente 

maior probabilidade e facilidade para que o feedback de um colega seja conducente a 

melhorias. Além disso, Patchan & Schunn (2015) mostraram que os alunos com 

melhor desempenho fornecem mais críticas, as quais descrevem mais problemas e 

oferecem mais soluções, do que os alunos com menor desempenho, podendo este 

facto também ter contribuído para o resultado verificado nesta turma. Outro aspeto a 

salientar é o de que os alunos com melhor desempenho são os que mais melhoraram 

os seus trabalhos, mas nem sempre os que atribuíram melhor classificação ao 

feedback recebido, pelo contrário, com exceção da última tarefa (na qual avaliaram, 

em média, o feedback recebido com 3,5), este grupo de alunos foi sempre o que 

achou menos útil o feedback recebido, o que poderá ser expectável, visto, em teoria, 

ser este o grupo de alunos com maior poder analítico e melhor compreensão dos 

conteúdos, assim como maior qualidade no feedback fornecido, como referem 

Patchan & Schunn (2015), não havendo tantos pontos de melhoria nos seus 

trabalhos. Estes resultados sugerem que os alunos com melhor desempenho terão 

melhorado os seus trabalhos de uma forma mais autónoma, clarificando assim os 

dados da Figura 19 (que mostram alunos que discordam que o feedback dos pares 

tenha sido determinante para as suas melhorias), ao passo que os alunos com menor 

desempenho terão sido os que mais beneficiaram do feedback recebido.  
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Figura 20 

Evolução da percentagem de melhoria nos trabalhos e da média da classificação 

atribuída ao feedback recebido 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Apesar disso, todos os alunos evidenciaram melhorias cada vez maiores nos 

seus trabalhos, tendo beneficiado, de uma forma ou de outra, do processo de 

heteroavaliação e parecendo terem aprendido a fornecer feedback de qualidade. 

Aliás, este último aspeto pode constituir uma possível explicação para a classificação 

de 3,5 por parte do grupo de alunos de melhor desempenho ao feedback recebido na 
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última tarefa: apesar de terem atribuído, em média, classificações mais baixas ao 

feedback nas duas tarefas anteriores, este grupo de alunos achou o feedback recebido 

na tarefa 4 mais útil, o que está espelhado também na sua grande percentagem média 

de melhoria nesse trabalho, 45%, a mais elevada de todas, remetendo para o aumento 

da qualidade do feedback geral, uma vez que a maioria dos alunos atribui a este 

aspeto a causa maioritária das suas melhorias. Para a explicação deste resultado pode 

ainda contribuir o estudo de Donia et al. (2018), onde foi verificado que, com a 

prática da provisão de feedback entre pares, os alunos melhoraram não só o seu 

desempenho, mas também a confiança na atribuição de feedback aos colegas. 

Por fim, vale a pena ainda chamar a atenção para a queda na perceção da 

utilidade do feedback dos colegas na segunda tarefa, assim como os valores muito 

discrepantes da percentagem de melhoria dos trabalhos, nessa mesma tarefa, entre o 

grupo de alunos com melhor desempenho e os restantes dois grupos (29% e 8% 

respetivamente). Este resultado não surpreende e pode ser explicado pelo facto de 

esta tarefa ter sido a de maior nível de exigência cognitiva e grau de dificuldade. No 

seu conjunto, os dados indicam que existe uma relação entre as melhorias nos 

trabalhos dos alunos e a classificação atribuída ao feedback recebido. 

No entanto, estes resultados partem do pressuposto que podemos confiar na 

classificação que os alunos atribuem ao feedback que recebem. Para clarificar esta 

questão, podemos olhar para a Figura 21. 

 

Topping (2009) refere que existe a possibilidade dos processos sociais 

poderem influenciar e contaminar a validade das heteroavaliações. Os dados 

constantes na Figura 21 indicam, com uma diferença estatisticamente significativa, 

que a larga maioria dos alunos da turma classificou a utilidade do feedback recebido 

tendo por base a qualidade/utilidade desse mesmo feedback, em oposição a aspetos 

sociais, tais como o grau de amizade. Este facto, a juntar aos resultados dos gráficos 

da Figura 20, contradiz Nilson (2003), quando este caracteriza o feedback entre pares 

como tendo validade e precisão questionáveis, apoiando antes Billington (1997) e 

Topping (2005), que confirmaram a validade e confiabilidade da heteroavaliação em 

contextos diversificados. Podemos, portanto, confiar nas classificações dos feedbacks 

presentes na Figura 20. 
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Figura 21 

Respostas à questão sobre o critério usado para classificação do feedback, e 

respetivas médias 

 

 

Nota. Aspetos sociais: A nota que dei ao feedback dos meus colegas dependeu do 

facto de ser ou não amigo deles e/ou de não querer ser “antipático”; Qualidade do 

fb.: A nota que dei ao feedback dos meus colegas dependeu da qualidade/utilidade 

desse feedback. 

 

 Por fim, se considerarmos os dados da Figura 22, podemos inferir que, no que 

concerne a notas finais, os alunos com melhor desempenho mantiveram as suas 

classificações relativamente estáveis, já os restantes alunos manifestaram, apesar da 

queda na segunda tarefa, uma tendência de subida, evidente tanto nos alunos com 

desempenho intermédio como nos com pior desempenho. 
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Figura 22 

Evolução e tendência linear das classificações finais dos trabalhos de cada tarefa, 

nos diferentes grupos de alunos 

 

 

Tendo em linha de conta os dados das Figuras 20 e 22 em conjunto, os 

resultados sugerem que os alunos que mais beneficiaram da heteroavaliação foram os 

alunos com pior desempenho, tendo sido os únicos que manifestaram uma tendência 

de subida em todos os aspetos medidos, seja na média das classificações finais 

(Figura 22), no aparente aproveitamento do feedback que receberam ou na média da 

percentagem de melhoria nos seus trabalhos (Figura 20). Os alunos com desempenho 

intermédio, contudo, parecem ter beneficiado também do feedback dos colegas de 

forma muito relevante. Já os alunos com melhor desempenho parecem ter sido os que 

menos beneficiaram do feedback dos pares, no entanto foram os que mais 

melhoraram, o que sugere que este grupo de alunos o tenha conseguido de forma 

mais autónoma, através da análise dos trabalhos dos outros alunos e do facto de 

terem de explicar as suas ideias oralmente aos colegas, o que lhes pode ter trazido 

mais-valias importantes no que respeita à sua autonomia, assim como à sua 

capacidade analítica. 

 

92,5 

81,5 

93,3 

69,6 66,0 

80,0 

55,0 
37,5 

61,3 

30

40

50

60

70

80

90

100

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 4

Tendência da média das classificações finais 

Linear (Grupo acima p66) Linear (Grupo intermédio)

Linear (Grupo abaixo p33)



101 

 

 Apesar disso, todos os grupos de alunos parecem ter melhorado a qualidade 

do feedback fornecido, o que sugere que a melhoria nas capacidades de análise tenha 

sido mais generalizada, sem prejuízo para o facto de poder ter sido maior nos alunos 

com desempenho superior. A título ilustrativo, apresentam-se, de seguida, alguns 

feedbacks fornecidos; não se comparou a tarefa 2 com a tarefa 4 (as duas com 

feedbacks escritos disponíveis) por não haver dados suficientes nem se tratar de uma 

amostra representativa da turma, uma vez que a provisão de feedback escrito era 

opcional. 

 

“Acho que o trabalho está escrito e organizado de uma forma clara, porém não 

aborda completamente todos os conceitos deste tema, devia ter focado mais nas 

alterações climáticas e no problema abordado, devia ter apresentado a solução de 

uma forma mais clara, mas no geral penso que está um trabalho bem estruturado e 

feito.” – Tarefa 2 

 

“As frases estavam bem construídas, e fazem sentido, a informação é exposta de 

forma clara e organizada, aplica e relaciona os conceitos científicos de forma correta 

revelando compreensão da matéria, apresenta-se a si e expõe a razão da sua 

comunicação de forma clara, explica a problemática, porém, não apresenta uma 

possível solução e não sugere uma solução para a problemática.” – Tarefa 2 

 

“Na pergunta 1 é suposto dizer o que contribui para o problema, tu meteste «evitar 

incêndios» e em vez disso podes meter provocação de incêndios. Na pergunta 2 

podes dizer que as árvores fazem com que chova através da evapotranspiração e 

dizer que as árvores estão interligadas ao planeta e depois é dizeres uma 

consequência negativa.” – Tarefa 4 

 

“Na pergunta 2 está tudo especificado e escrito de forma correta, na pergunta 3 acho 

que devias abordar mais a importância no ciclo do carbono e no ciclo do oxigénio, na 

2 acho que devias também explicar melhor como elas contribuem para a 

precipitação.” – Tarefa 4 

 

“Apresenta-te melhor e explica porque estás a mandar a carta, explica qual é o 

problema. Explica melhor a solução «porque estás a pedir para eles não matarem as 

baleias?». As tuas frases são pouco percetíveis.” – Tarefa 2 

 

 Em suma, os resultados desta secção mostram que os alunos tiveram 

melhorias na sua aprendizagem, medidas através do seu desempenho nas tarefas, 

sendo que os alunos com menor desempenho terão melhorado, na sua maior parte, 

devido ao feedback dos pares, que terá sido fundamental para identificar pontos de 
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melhoria, e os alunos com melhor desempenho devido, maioritariamente, ao seu 

trabalho autónomo, troca de feedback oral clarificando as suas próprias ideias e à 

análise dos trabalhos dos colegas. Os alunos com desempenho inferior terão sido os 

que mais beneficiaram do processo de heteroavaliação, embora todos tenham 

beneficiado, sendo que os estudantes com melhor desempenho terão tido mais 

oportunidades para desenvolver a sua autonomia e competências de pensamento 

crítico, através do treino da sua capacidade analítica. Apesar disso, todos alunos 

parecem ter aprendido a fornecer melhores feedbacks o que, per se, já é indicativo do 

desenvolvimento de capacidades analíticas. 

Como nota final, é importante ressalvar que são precisos mais estudos para 

confirmarem, ou desmentirem, as possibilidades aqui apresentadas nesta secção, uma 

vez que se trata de um pequeno número de alunos e de tarefas. 

 

 

Quais as opiniões dos alunos acerca da heteroavaliação e seus contributos? 

 

Na resposta a esta última questão de investigação, foram mobilizados os 

seguintes instrumentos: um questionário final, dedicado à recolha de informação 

sobre as opiniões dos alunos acerca da heteroavaliação, incluindo as dificuldades 

sentidas, em que uma das subsecções, de comparação entre a heteroavaliação e 

avaliação feita por um professor, foi submetida uma análise estatística, recorrendo ao 

teste não-paramétrico Wilcoxon Signed-Rank; entrevistas a três alunos da turma, 

onde se obteve clarificação sobre vários aspetos relacionados com a questão em 

causa; observação direta com registo em diário de bordo. Dada a extensão e 

variedade do conteúdo que esta questão investigativa encerra, a apresentação e 

análise dos resultados foi subdividida em três tópicos: n.º 1, Comparação entre 

heteroavaliação e a avaliação feita por um professor; n.º 2, Dificuldades; e n.º 3, 

Opinião dos alunos e contributos da heteroavaliação. 
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1. Comparação entre heteroavaliação e a avaliação feita por um professor 

 

Figura 23 

Comparação entre as médias das respostas na secção de comparação entre 

heteroavaliação e avaliação feita por um professor 

 

Nota. Injusta: É injusta; Útil: É útil; Ajuda: Ajuda na aprendizagem; 

Fid./Rigososa: É fidedigna/rigorosa; Imparcial: É imparcial; Difícil: É difícil. 

 

 O gráfico de barras da Figura 23 mostra que os alunos veem a heteroavaliação 

e a avaliação realizada por um professor como equiparáveis, não existindo diferenças 

significativas quanto a parâmetros como a justiça, utilidade, valor para a 

aprendizagem, imparcialidade ou dificuldade do processo, ainda que pareça haver 

uma ligeira tendência para a avaliação do professor ter vantagem. A exceção reside 

no rigor e confiança que os alunos depositam na avaliação, considerando, com uma 

diferença estatisticamente significativa, que a avaliação feita por um professor é mais 

fidedigna/rigorosa que a heteroavaliação. 
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  De facto, quando confrontados com a escolha entre avaliação feita por um 

professor e heteroavaliação (Figura 24), cerca de dois terços dos alunos prefere a 

primeira, com um terço, ainda assim, a preferir a heteroavaliação, sugerindo que o 

parâmetro rigor é de grande importância para os alunos. 

 

Figura 24 

Respostas à questão acerca da preferência na modalidade de avaliação 

 

 

Quando analisamos o grupo de alunos que preferiram a avaliação feita pelo 

professor (Tabela 15), a maioria invocou, de facto, a fiabilidade e rigor como razão 

para a sua escolha, confirmando os resultados constantes na Figura 23. Já no 

universo de alunos que preferiu a heteroavaliação (Tabela 16), as razões invocadas 

dividem-se mais, sendo as principais o facto de esta ser mais promotora de melhorias 

nos trabalhos e de mais fácil compreensão, o que vai ao encontro e confirmação de 

alguns dos resultados constantes na Tabela 14, com as opiniões dos entrevistados 

relativamente às diferenças entre o feedback dos pares e o de um professor. 
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Tabela 15 

Categorização das respostas sobre a razão da preferência da avaliação feita pelo 

professor 

Categoria Frequência Exemplos 

Fiabilidade/Rigor/Corre-

ção/Profissionalismo 
6 

“Porque é fiável e rigorosa.” 
 

“É uma avaliação mais precisa e é feita por um profissional.” 
 

“É uma avaliação mais certa sendo que um professor tem mais 

experiência.” 
 

“A avaliação do professor é mais correta.” 

Melhor 2 “É melhor.” 

Utilidade 1 “(…) mais útil para melhorar o nosso trabalho.” 

Honestidade 1 “(…) acho mais sincera” 

Conhecimento  1 “É melhor pois o professor sabe mais a matéria” 

Qualidade da avaliação 1 “(…) o professor sabe (…) fazer melhor avaliação.” 

Identificação de erros 1 
“(…) a avaliação de um professor diz diretamente onde 

errámos.” 

Pressão na heteroavaliação 1 
“Sinto muita pressão com o facto de ter de avaliar outro colega 

e poder falhar nisso.” 

Quantidade de informação 1 
“(…) pode conter mais informação para melhorar o meu 

trabalho.” 

Imparcialidade 1 “Acho mais imparcial.” 

Complementaridade 1 “Ambas são importantes.” 

 

Tabela 16 

Categorização das respostas sobre a razão da preferência da heteroavaliação 

Categoria Frequência Exemplos 

Melhorias nos trabalhos 2 

“Na heteroavaliação conseguimos melhorar o nosso trabalho” 
 

“(…) dependendo em quem me avalia permite melhorar o 

trabalho.” 

Facilidade de 

entendimento 
2 

“É mais intuitivo”  
 

“É mais fácil de corrigir e perceber os meus erros.” 

Feedback dos colegas 1 
“Na heteroavaliação conseguimos (…) saber a opinião do 

outro sobre o nosso trabalho.” 

Aspetos sociais 1 
“É mais fácil de conseguir obter melhores resultados se nos 

forem dados por alguém que gostamos mais como um amigo.” 

Processo de avaliação  1 “É bom percebermos como nos avaliamos.” 
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Outro 1 
“O professor pode saber a nota que eu quero e ver se a minha 

média permite.” 

 

Quando dirigimos o nosso olhar para a Tabela 17, referente ao questionário 

aplicado à turma, percebemos que, mais uma vez, os alunos veem o rigor como uma 

das principais diferenças entre a heteroavaliação e a avaliação realizada por um 

docente. Outras diferenças importantes identificadas foram o maior à vontade na 

heteroavaliação, a complementaridade e o facto de serem equiparáveis (como 

mostram os dados da Figura 23) e, por fim, o facto de que a heteroavaliação pode 

depender de aspetos sociais, perceção já reportada anteriormente por Topping 

(2009). Talvez, como Peterson & Peterson (2011) referem, se a heteroavaliação 

tivesse sido realizada em anonimato, os aspetos sociais não tivessem influenciado 

alguns alunos, no entanto, o que a heteroavaliação teve a ganhar com o feedback oral 

superou largamente as possíveis desvantagens causadas pelas amizades e diferenças 

de intimidade, a julgar não só pelas melhorias dos alunos, mas também pela própria 

perceção destes, ao referirem que o feedback oral foi benéfico (Tabela 14) e que 

houve uma maior facilidade de comunicação e entendimento entre pares: “De certa 

forma é mais fácil de comunicar e perceber mais o colega do que algumas vezes um 

professor.” (Tabela 17), “É mais intuitivo” (Tabela 16), “(…) se for uma 

heteroavaliação (…) tens um feedback mais amplo, mais aberto, em que eles dizem-

te mais o que melhorar e como é que eu posso fazer para melhorar o meu trabalho.” 

(Tabela 14). 

 

Tabela 17 

Categorização das respostas à questão “Que diferenças há, para ti, entre a 

heteroavaliação e a avaliação feita por um professor?” 

Categoria Frequência Exemplos 

Avaliação pelo professor 

é mais correta/ 

/fiável/melhor 

6 

“Eu acho que a avaliação por um professor é mais fiável e 

rigorosa” 
 

“A avaliação do professor é mais correta.” 
 

“Acho que a avaliação feita por um professor é mais fiável.” 

Heteroavaliação é menos 

rigorosa/ não me dá 

tanta certeza do meu 

desempenho 

2 
“(…) já a de um colega é mais amigável, fazendo com que eu 

não tenha tanta certeza do meu desempenho.” 

Maior à vontade na 

heteroavaliação 
2 

“(…) a heteroavaliação feita por um colega meu é mais 

amigável e sinto-me mais à vontade embora seja menos 

rigorosa.” 
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Complementam-se 2 

“A avaliação dos professores e dos colegas é útil pois posso ter 

diferentes opiniões.” 

 

“Normalmente a avaliação do professor é mais certa mas é 

importante saber a forma como os alunos avaliam os 

trabalhos.” 

São equiparáveis 2 

“A heteroavaliação é tão precisa como a avaliação feita por um 

professor.” 
 

“Acho que não há diferenças muito grandes.” 

Heteroavaliação pode 

depender de aspetos 

sociais 

2 

“Por vezes alguns alunos podem não levar isto a sério e dar as 

notas dependendo da relação que têm com a pessoa.” 

 

“(…) se somos nós a avaliar queremos sempre nos dar uma 

boa nota que se calhar não merecemos.” 

Feedback do professor 

mais honesto 
1 

“Eu acho que há sempre aquele tipo de sinceridade quando é 

feita por um professor.” 

Heteroavaliação superior 

para melhorar e corrigir 

erros 

1 
“As heteroavaliações ajudam-nos a perceber melhor o que 

errámos, e como melhorar” 

Heteroavaliação envolve 

mais pessoas 
1 

“Para mim a heteroavaliação é feita com mais pessoas e a 

avaliação do professor é feita pelo professor” 

Avaliação do professor 

não contempla diálogo 
1 

“(…) a avaliação do professor é feita pelo professor e não é 

falado entre os dois.” 

Avaliação do professor 

mais científica e formal 
1 

“A avaliação feita por um professor é mais científica e talvez 

um pouco mais formal do que a heteroavaliação.” 

Avaliação do professor é 

mais justa 
1 “(…) o professor é «mais justo»” 

Comunicação e 

entendimento mais fácil 

na heteroavaliação 

1 
“De certa forma é mais fácil de comunicar e perceber mais o 

colega do que algumas vezes um professor.” 

Confusão entre 

heteroavaliação e 

autoavaliação 

1 
“É diferente na avaliação feita por um professor o professor 

diz o que eu vou ter e qual é a minha média na heteroavaliação 

eu digo a nota que mereço.” 

Não sabe 1 “Não sei.” 

 

As entrevistas aos alunos confirmam o que já foi referido. Ao analisarmos os 

dados da Tabela 18, percebemos que a opinião de que a avaliação do professor é 

mais correta foi unânime entre os entrevistados. No entanto, foi também unânime a 

consideração de que heteroavaliação e avaliação do docente se complementam, 

sendo ambas importantes. De facto, o conjunto dos resultados desta subsecção parece 

indicar que, apesar de haver uma preferência relativamente à avaliação realizada pelo 

docente, devida ao seu maior grau de rigor, a heteroavaliação não é descartada pelos 

alunos, sendo inclusivamente a preferida de 32%, pela sua mais fácil compreensão e 

pelo facto de ser mais conducente a melhorias nos trabalhos, reflexo da mais-valia da 

obtenção das opiniões dos pares, que serão diferentes das do docente, completando-

as, “A avaliação dos professores e dos colegas é útil pois posso ter diferentes 

opiniões.” (Tabela 17). É interessante notar um aluno ter referido (Tabela 18) que 
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considera a avaliação feita por um docente melhor para fins classificatórios, mas a 

heteroavaliação melhor para fins formativos, aludindo para as já referidas mais-valias 

de natureza formativa contempladas na heteroavaliação. 

 

Tabela 18 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – domínio de Preferência entre 

avaliações 

Domínio Categoria Subcategoria Exemplos 

P
re

fe
rê

n
ci

a
 e

n
tr

e 
a
v

a
li

a
çõ

es
 

Avaliação feita 

por um professor 

Confiam mais/ é mais 

correta 
(3) 

“Prefiro a avaliação do professor, porque é 

mais certa (…)” 

 

“Normalmente, eu acho que o professor tem 

uma avaliação mais correta, mais concreta.” 

É melhor para fins 

classificatórios 
(1) 

“(…) eu acho que a de um professor, porque 

talvez fosse mais justa a nota (…)” 

Heteroavaliação 

É melhor para fins 

formativos 
(1) 

“Formativa, eu acho que prefiro a 

heteroavaliação. Só porque é mais intuitiva; 

intuitiva de aprender e de ouvir todos.” 

Complementari-

dade 

Heteroavaliação e 

avaliação 

convencional 

complementam-se 
(3) 

“Eu acho as duas importantes (…) acho que os 

trabalhos ficaram mais bem avaliados sendo 

avaliados tanto pelo professor como por outro 

colega que tem a mesma idade que nós, logo 

tem um pensamento parecido com o nosso.” 
 

“(…) acabam sempre por dizer qualquer coisa 

ali que ajuda ou que o professor não diz e que 

eles pensam…” 
 

“(…) gosto de ter o feedback dos colegas e do 

professor, não só o dos colegas, mas também 

não só o do professor (…) com o feedback (…) 

do professor fica 80%, com os colegas 

completa com 20%.” 

 

2. Dificuldades 

No respeitante às dificuldades sentidas durante o processo de heteroavaliação, 

pela análise do gráfico de barras da Figura 25 podemos concluir que os alunos, no 

geral, não sentiram grandes dificuldades, com algumas exceções. Alguns alunos 

tiveram dificuldades em perceber os critérios e descritores (31%), apesar de a 

maioria não ter apresentado essa dificuldade, 35% manifestaram dificuldade na 

integração do feedback dos colegas e 37% não acharam fácil analisar o trabalho dos 

pares, identificando pontos fortes e fracos. Estas dificuldades são expectáveis em 

alunos do 8.º ano, visto constituírem os níveis 4 e 5 da Taxonomia de Bloom 

(Analisar e Sintetizar), requerendo pensamento de ordem superior. O facto de haver 

alunos com estas dificuldades pode constituir algo positivo, visto significar que se 

depararam com esse desafio, tento tido a oportunidade de melhorar algumas 
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capacidades, como sugerido na Tabela 9, onde a unanimidade dos entrevistados 

refere melhorias nas suas capacidades de análise. De longe, a maior dificuldade, que 

dividiu a turma (48% acharam difícil e 52% não), foi a motivação para reformular os 

trabalhos, algo que pude testemunhar, por observação direta com registo em diário de 

bordo, em alguns alunos ao longo da intervenção didática. Pareceu-me até que 

algumas “melhorias” de 0%, indicativas de não-reformulação ou reformulação 

malsucedida, foram devidas a simples falta de motivação para reescrever, por vezes, 

textos com uma dimensão considerável. Na tarefa 2, por exemplo, que consistia 

numa carta às Nações Unidas, a reformulação de tal documento afigurou-se dantesca 

para alguns alunos, dando, nas suas palavras, muito trabalho. 

 

Figura 25 

Dificuldades sentidas no processo de heteroavaliação 

 

Nota. Critérios: Perceber os critérios e descritores; Utilizar: Utilizar as rubricas de 

avaliação; Fornecer: Expressar/transmitir o meu feedback ao colega; Integrar: 

Conseguir integrar o feedback do colega de forma a melhorar o meu trabalho; 

Melhor e pior: Conseguir perceber, concretamente, o que está melhor e o que está 
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pior no trabalho do colega; Reformular: Ter motivação para reformular o meu 

trabalho. 

 

Olhando para a Tabela 19, verificamos que cada aluno referiu uma 

dificuldade diferente, tendo a dificuldade na análise dos trabalhos e a dificuldade na 

expressão do feedback oral em comum com os dados da Figura 25. É curioso a 

dificuldade referida por um aluno, que sentiu, como todos os professores um dia, 

dificuldade na pontuação a atribuir em determinados critérios, o que demonstra o 

nível de profundidade a que o aluno chegou na sua análise dos trabalhos dos colegas; 

apenas com uma análise profunda se poderia confrontar com tal desafio. Esta 

observação é consentânea com o aumento nas capacidades de análise reportado 

anteriormente (Tabela 9, p.82). 

 

Tabela 19 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – categoria de Dificuldades 

Domínio Categoria Subcategoria Exemplos 

P
ro

ce
ss

o
 d

e 

H
et

er
o
a
v
a
li

a
çã

o
 

Dificuldades 

Analisar o trabalho dos 

colegas 
(1) 

“Não conseguia encontrar o que estava mal 

num trabalho. Aconteceu-me uma vez só.” 

Avaliar alguns critérios 
(1) 

“Alguns pontos, por exemplo, correção 

científica, às vezes tem mas falta uma coisinha 

ou outra e depois eu não sei se dou um 4 ou um 

5…” 

Explicar as suas ideias 

aos colegas 
(1) 

“(…) eu às vezes não sei muito bem como é 

que eu fiz, fiz da minha cabeça, mas não foi 

com uma estrutura (…) então, ter de estar a 

explicar (…) é um bocadinho complicado.” 

 

 

3. Opinião dos alunos e contributos da heteroavaliação 

A Tabela 20 torna evidente que este foi o primeiro contacto destes alunos 

com a heteroavaliação, algo que foi confirmado pelos restantes em aula. É unânime 

também que o aspeto favorito deste processo onde se estrearam foi a receção do 

feedback dos colegas, o que poderia até ser esperado, visto ser este o cerne da 

heteroavaliação e uma das maiores diferenças em relação ao que os alunos já estão 

habituados. Os alunos valorizam, de facto, a variedade de opiniões e consideram uma 

mais-valia a partilha de perspetivas entre colegas acerca dos seus trabalhos, 

presumivelmente porque acrescentam algo ao feedback do professor “(…) acabam 

sempre por dizer qualquer coisa ali que ajuda ou que o professor não diz e que eles 
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pensam…” (Tabela 18), por exemplo a maior facilidade de entendimento, à vontade 

ou a abertura de mais espaço para melhorias (como reportado ao longo deste texto). 

 

Tabela 20 

Análise de conteúdo das entrevistas aos alunos – primeiras três categorias do 

domínio Processo de heteroavaliação 

Domínio Categoria Subcategoria Exemplos 

P
ro

ce
ss

o
 d

e 
h

et
er

o
a
v
a
li

a
çã

o
 

Prática anterior 
Estreantes na 

heteroavaliação 
(3) 

“Não. [Já tinhas experimentado a 

heteroavaliação antes?]” 

Gostaram mais 
Receber o feedback 

dos colegas 
(3) 

“Gostei de vermos como é que os nossos 

colegas veem o nosso trabalho e ver como eles 

fariam para melhorar.” 
 

“(…) poder saber também qual é o ponto de 

vista deles sobre o meu trabalho, não só o ponto 

de vista do professor.” 

Gostaram menos 

Menor rigor 
(2) 

“(…) nem sempre a avaliação dos colegas é a 

mais acertada e às vezes pode estar ou melhor, 

a heteroavaliação não ser a minha nota real, ou 

estar pior.” 

Poder não ser útil 
(1) 

“As heteroavaliações que não que ajudaram 

assim tanto, que eu não consegui perceber o 

que é que era para fazer para melhorar e que 

nem eles sabiam. [O que gostaste menos?]” 

Fornecer feedback 
(1) 

“(…) não gosto muito de dar os conselhos aos 

meus colegas”  

  

 Quando questionados acerca do que menos gostaram, dois alunos referiram a 

maior fragilidade, no entender da turma, inerente à heteroavaliação: o seu menor 

rigor quando comparada com a avaliação feita por um professor. Nesta fase de 

análise de resultados, isto é já esperado e está em linha com o que até aqui foi 

apresentado. É de realçar também que um aluno mencionou que o que menos gostou 

foi quando a heteroavaliação não o ajudou a melhorar o seu trabalho, o que remete 

para a desvantagem da aleatoriedade na constituição dos pares, havendo alguma 

dependência do par estabelecido em sorteio no que toca à qualidade do feedback a 

receber. 

Estas questões foram também colocadas a toda a turma, apresentando-se os 

resultados em seguida. 
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Tabela 21 

Categorização das respostas à questão “O que gostaste mais acerca da 

heteroavaliação?” 

Categoria Frequência Exemplos 

Ajudar/ fornecer 

feedback aos colegas 
5 

“Poder dar conselhos para assim melhorar e ajudar o trabalho 

dos outros.” 
 

“Escrever e dar feedback aos colegas.” 
 

“Explicar aos colegas o que eles tinham de fazer.” 

Receber o feedback/ 

avaliação dos colegas 
3 

“Gostei de receber a opinião e as críticas de outra pessoa 

acerca dos meus trabalhos.” 
 

“Saber como as outras pessoas viam o meu trabalho, e como 

essas pessoas viam algo a melhorar.” 

Compreender melhor/ 

aprender com os 

próprios erros 

3 

“Aprender com os meus erros.” 
 

“Foi bom, pois acho que ajudou-me a aumentar a nota, a 

perceber o que escrevi, entre outros” 

Interagir com os colegas 2 “Poder interagir mais com os meus colegas.” 

Poder melhorar o 

próprio trabalho 
2 “Poder melhorar o trabalho.” 

Avaliar os colegas 1 “Avaliar os meus colegas.” 

Maior atenção dada aos 

trabalhos 
1 “A maior atenção tomada aos trabalhos.” 

As atividades 1 “As atividades que foram feitas.” 

Não haver momentos 

expositivos 
1 “Não darmos matéria.” 

Nada 1 “Nada.” 
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Tabela 22 

Categorização das respostas à questão “O que gostaste menos acerca da 

heteroavaliação?” 

Categoria Frequência Exemplos 

Avaliar os trabalhos dos 

colegas 
3 

“Avaliar os outros” 
 

“Ter de avaliar o outro.” 

Ajudar/fornecer 

feedback 
2 

“Ter de dar «conselhos» aos meus colegas pois às vezes nem 

eu mesma sabia como tinha feito o meu.” 

Pressão ao ajudar os 

colegas 
2 

“Sentir muita pressão a dar o conselho, pois tenho a 

possibilidade de piorar a nota final do meu colega.” 

Autoavaliação 2 “Acho difícil avaliar-me.” 

Não melhorar o próprio 

trabalho 
2 

“Não gostei de algumas heteroavaliações em que não melhorei 

muito o trabalho.” 

Heteroavaliação com 

colegas pouco próximos 
1 

“Às vezes a pessoa com quem eu fazia a heteroavaliação não 

era uma pessoa próxima e então eu não tinha assim tanta 

confiança e não conseguia melhorar a nota.” 

A avaliação dos colegas 

acerca do meu trabalho 
1 “As avaliações dos outros colegas sobre o meu trabalho.” 

Reformular 1 “Ter de refazer os meus trabalhos.” 

Tempo despendido na 

análise dos trabalhos 
1 “O tempo que se gastava a avaliar os trabalhos.” 

Excesso de trabalhos 

escritos 
1 “Escrever muitos textos.” 

Nada 1 
“Eu não me lembro de alguma coisa que menos tenha gostado 

na heteroavaliação.” 

Tudo 1 “Tudo.” 

 

 Ao analisar as Tabelas 21 e 22, mais uma vez observamos o papel central do 

feedback. Desta vez, quando colocada a toda a turma a questão do que mais gostaram 

na heteroavaliação, o fornecimento de feedback, associado à possibilidade de 

poderem ajudar os colegas destaca-se, seguido da receção do feedback dos colegas, 

com valorização das suas opiniões, ponto, aliás, unânime nas entrevistas (Tabela 20), 

e da possibilidade de compreenderem melhor e aprenderem com os próprios erros. 

Ainda de destacar dois alunos terem mencionado a interação com os colegas como 

aspeto favorito e outro o facto de poder melhorar o seu trabalho. 

 Já no que menos gostaram, os alunos da turma manifestaram desconforto em 

avaliar os colegas, apesar de nunca lhes ter sido pedido que classificassem os 

trabalhos, pelo que, provavelmente, o desconforto deva estar associado às categorias 

seguintes na Tabela 22, a provisão de feedback e a pressão sentida nesse processo. 



114 

 

Estes resultados sugerem que os alunos valorizam as opiniões dos colegas, gostam de 

ajudar e fornecer feedback, contudo, podem sentir algum desconforto e pressão nessa 

ajuda, por medo de não serem úteis e poderem prejudicar os colegas, o que remete 

para a responsabilidade com que encararam o processo. Dois alunos não gostaram de 

realizar autoavaliação e outros dois referem que o que menos gostaram foi quando a 

heteroavaliação foi inútil, na sua perspetiva, não tendo ajudado a melhorar o seu 

trabalho. 

 

Figura 26 

Opinião dos alunos acerca dos contributos da heteroavaliação – Parte 1 

 

Nota. Autónomo: Mais independente/autónomo; Controlo: Ter mais controlo sobre 

a minha aprendizagem; Fortes e fracos: Mais capaz de identificar os meus pontos 

fortes e fracos, tanto gerais como específicos de cada trabalho; Aprender: Aprender 

mais e melhor; Confiança: Ter mais confiança em mim mesmo; Motivação: Ter 

mais motivação para aprender. 
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Figura 27 

Opinião dos alunos acerca dos contributos da heteroavaliação – Parte 2 

 
Nota. Crítico: Ser mais crítico; Autoavaliar: Capaz de autoavaliar melhor; 

Feedback: Capaz de fornecer melhores feedbacks, mais estruturados e mais úteis; 

Responsável: Mais responsável pela minha própria aprendizagem; Resp. colegas: 

Mais responsável pela aprendizagem dos meus colegas; Persistente: Mais 

persistente em alcançar objetivos de aprendizagem. 

 

No que concerne à perceção dos alunos sobre os contributos da 

heteroavaliação para a sua aprendizagem, capacidades de autoavaliação e 

competências de desenvolvimento pessoal e autonomia, devemos olhar para as 

Figuras 26 e 27. Pela análise dos dados mencionados, percebe-se que a opinião dos 

alunos relativamente aos contributos da heteroavaliação é bastante positiva, 

relacionando-se com todos os outros resultados anteriormente apresentados, razão 

pela qual concluem este capítulo do relatório. Os alunos consideram que a 

heteroavaliação os tornou mais autónomos, lhes concedeu um sentimento de maior 

controlo sobre a sua própria aprendizagem, melhorou as suas capacidades de análise 

e autorregulação através da identificação dos seus pontos fortes e fracos (opinião 
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unânime), contribuiu para a sua aprendizagem e para a melhoria da sua 

autoconfiança e motivação para aprender, muito embora nestes dois últimos aspetos 

haja mais alunos a discordarem que nos restantes (Figura 26). Estes dados são o eco 

dos resultados que se foram apresentando ao longo deste trabalho. Os alunos 

consideram também que a heteroavaliação melhorou as suas competências de 

pensamento crítico, reflexo talvez do esforço analítico desenvolvido ao longo da 

intervenção, as suas capacidades de autoavaliação (opinião unânime), a qualidade 

dos seus feedbacks, nomeadamente no que toca à estrutura e utilidade (opinião 

unânime), a sua responsabilidade pela própria aprendizagem e também pela dos 

colegas, o que é interessante e pode remeter para eventuais melhorias no 

relacionamento interpessoal, e por fim, a sua persistência no alcance dos objetivos de 

aprendizagem, todas estas perceções reforçadas pelos restantes resultados. 

 

Face a estes resultados, é difícil ignorar as potencialidades da heteroavaliação 

no ensino-aprendizagem, mesmo em tão tenras idades, dando também força a Double 

et al. (2020), quando estes referem que a eficácia da heteroavaliação é independente, 

entre outros aspetos, do nível escolar. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Principais conclusões 

 Esta investigação permitiu concluir que a heteroavaliação pode constituir uma 

ferramenta eficaz na capacitação dos alunos do 8.º ano de escolaridade para a 

aprendizagem ao longo da vida. 

 A heteroavaliação pode melhorar as capacidades de autoavaliação dos alunos, 

tornando o processo mais fácil e rigoroso, levando os discentes a adotarem a prática 

da utilização de critérios de avaliação quando autoavaliam. 

A heteroavaliação pode também contribuir para a melhoria das competências 

de desenvolvimento pessoal e autonomia, nomeadamente: autorregulação, ao dotar 

os estudantes de uma maior sensação de controlo sobre a sua aprendizagem, ao 

torná-los mais independentes do professor, e ao melhorar as suas capacidades de 

análise, com identificação de pontos fortes e fracos; motivação para a aprendizagem, 

ao melhorar a perceção das suas capacidades e lhes conferir um sentimento de 

utilidade; responsabilidade, ao tornar os alunos mais responsáveis não só pela sua 

aprendizagem, mas também pela dos colegas, e ao fazê-los sentirem-se mais em 

controlo da sua própria aprendizagem; resiliência, ao parecer torná-los mais 

persistentes na compreensão de conceitos, de uma forma mais independente do 

professor. 

No que se refere à aprendizagem, a heteroavaliação parece também fornecer 

um contributo positivo, em concreto: melhorias no desempenho dos alunos e 

melhorias na qualidade do feedback fornecido pelos alunos, assim como da sua 

integração. 

Relativamente às suas opiniões, os alunos veem a heteroavaliação como 

equiparável à avaliação realizada por um professor em parâmetros como justiça e 

utilidade, mas menos rigorosa que a avaliação do docente; consideram a troca de 

feedback oral com os pares uma mais-valia, atribuindo-lhe maior facilidade de 

entendimento, um maior à vontade e uma maior facilidade de condução a melhorias 

nos seus trabalhos, apesar de poderem sentir algum desconforto por receio de 

prejudicarem os colegas; os alunos do 8.º ano não revelam grandes dificuldades no 

processo de heteroavaliação, sendo a maior delas a motivação para reformular os 

trabalhos. 
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 Este estudo contribuiu ainda para o conhecimento sobre esta área, 

nomeadamente: as melhorias no desempenho decorrentes da heteroavaliação são 

devidas, na sua maior parte, ao feedback dos pares, que é fundamental para 

identificar pontos de melhoria; a heteroavaliação contribui para a melhoria geral das 

capacidades de análise dos alunos; pode haver um aproveitamento diferencial do 

feedback dos pares, no qual, apesar de todos os alunos beneficiarem do processo, os 

alunos com pior desempenho serão os que mais beneficiam do feedback, ao passo 

que os alunos com melhor desempenho melhoram de forma mais autónoma, 

desenvolvendo mais as suas capacidades de análise, pensamento crítico e autonomia. 

Deixa-se, por fim, a ressalva de que são necessários mais estudos, não se 

podendo generalizar estas conclusões, circunscritas a um contexto particular e a uma 

pequena amostra. 

 

Balanço reflexivo 

 A experiência de lecionação da unidade de ensino “Fluxo de Energia e Ciclos 

de Matéria” nesta turma do 8.º ano revelou-se enriquecedora, desafiante, mas acima 

de tudo, extremamente satisfatória. As aprendizagens que levo desta experiência e as 

dificuldades que senti interligam-se numa dança cuja coreografia apenas adquire 

sentido pela interação entre os dois elementos, pelo que, ao longo desta reflexão, 

raras vezes escreverei sobre uma, sem ter em consideração a outra. 

 Começo pelo valor do improviso e capacidade de encaixe, ambos 

aprendizagem e desafio. Ao longo desta intervenção, muitas foram as instâncias nas 

quais, sem o improviso e capacidade pessoal de encaixe a novas e inesperadas 

circunstâncias, pouco se aproveitaria da aula. Desde não haver projetor ao longo de 

aulas já planeadas para necessitarem desse equipamento, passando pelas condições 

meteorológicas que prejudicaram os resultados da atividade experimental, até às 

dificuldades não previstas ou questões ainda menos previstas colocadas pelos alunos 

(algumas delas, maravilhosas!), que me levaram a desviar das planificações às quais 

me sentia amarrado, forçando-me a voltar a planificar as aulas seguintes. A 

necessidade de improvisar, alterar e voltar a planear constituiu um desafio, mas mais 

uma aprendizagem que um desafio. Aprendi a não dar tanta coisa como garantida e a 

ter sempre um plano B, por vezes C, ainda que apenas sob a forma de pensamento. 

Admito, contudo, que a dificuldade que senti se deveu mais ao contexto particular no 

qual me encontrava, um estagiário com um trabalho investigativo a realizar num 
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tempo muito limitado (ainda que a professora cooperante tenha sido de uma extrema 

generosidade neste aspeto, e noutros). Não me podia dar ao luxo de “deixar para a 

aula seguinte”, ocupar mais 20 minutos com a pergunta interessante que alguém 

colocou… havia uma unidade a cumprir, mas mais que isso, heteroavaliações a fazer, 

com cada uma a ocupar duas aulas! O tempo urgia. Sempre. 

Tudo isto reforçou a ideia que já tinha acerca das planificações: não adianta 

planificar aula a aula, ao pormenor que aqui me vi obrigado a usar, quando esse grau 

de precisão é inferior à margem de erro decorrente de uma interação humana como 

lecionar. Penso que é uma sobrecarga desnecessária, mas admito que não na sua 

totalidade… 

Aprendi a gerir melhor o tempo de aula e isso deveu-se às intrincadas 

planificações que elaborei. Para mim, foi uma grande dificuldade. Talvez pela 

inexperiência, talvez pela minha natureza alheada de ser. Planos meticulosos, fazer 

função de relógio, ter uma agenda na cabeça… nada disso funciona para mim. 

Percebi, contudo, que ao realizar as planificações detalhadas aula a aula, entrava na 

sala com uma clara ideia de ritmo, que me facilitou a condução dos momentos de 

aula, pois sabia exatamente o que devia acontecer e quanto tempo, aproximadamente, 

demoraria. A certa altura compreendi que, para mim e não necessariamente para 

outras pessoas, com sinapses diferentes das minhas, me bastava saber o que pretendia 

para a aula, sem grande pormenor, assim como definir os momentos de aula (a tal 

hora tenho de terminar A e começar B). Isto conferiu-me uma sensação de controlo à 

qual não estava habituado, mas que me soube bem e, sem dúvida alguma, contribuiu 

para a qualidade das minhas aulas. Em suma, continuo a ser a favor de planificações 

a longo e médio-prazo, como sempre fui, mas encontrei um novo valor nas 

planificações aula a aula, muito embora não as tencione fazer com o detalhe que aqui 

apresento, longe disso. Levo estas aprendizagens comigo para a minha prática futura. 

Outro desafio que senti teve que ver com manter a atenção da turma e chegar 

a todos os alunos, especialmente aos que estão, por norma, desinteressados. Foi 

difícil, por vezes, com miúdos tão agitados (embora educados), manter a atenção da 

turma. Mais uma vez aqui o improviso ajudou, assim como a relação que estabeleci 

com a turma. 

Não posso reforçar mais a importância da relação que é estabelecida entre 

professor e alunos. Se a relação for boa, com confiança, sentido de justiça e 

dedicação, muitas dificuldades comuns são atenuadas. Senti que, com o 
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estabelecimento da nossa relação, se tornou mais fácil chegar a eles, os alunos 

desinteressados dedicaram-se mais, os alunos mais críticos colocavam mais questões 

e mais interessantes… 

Rematando, por via desta experiência, sinto que agora sou um profissional um 

pouco mais seguro, mais prevenido, mais bem preparado, que gere melhor o tempo 

de aula e que entende o valor das planificações, tendo estabelecido o seu próprio 

entendimento em relação às mesmas para que estas lhe sejam úteis a si. Levo tudo 

isto comigo, mas levo acima de tudo a memória da “minha” turma, com quem foi 

maravilhoso trabalhar. Levo as gargalhadas, os rostos de entendimento, os elogios 

genuínos e queridos, a confiança em mim que tanto me tocou, as perguntas 

interessantes e interessadas. A qualidade da relação estabelecida entre mim, a turma 

e a professora cooperante foi o que me foi motivando, preenchendo e fazendo crescer 

ao longo deste processo tão exigente. E para mim, é isso que cá estou a fazer, 

crescer, tornar-me cada vez num melhor ser humano e contribuir para o crescimento 

de outros seres humanos. A lecionação desta unidade, numa palavra, foi um sorriso; 

dúvidas houvesse em relação à minha escolha de vida… e teriam sido 

completamente apagadas. Um professor pode dar muito… mas, se se predispuser a 

isso, tem muito mais a ganhar. 
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Apêndice A1 

Planificação da aula 1 

ATIVIDADE DIDÁTICA – “CADEIAS TRÓFICAS AQUÁTICAS” 
Jogo do Jenga acerca de uma Cadeia Trófica Costeira – impacte da ação humana nas cadeias tróficas 

 
Duração da aula: 45 min. (cada turno) | 7 mar. 2023 

 
Aula 1 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Gerar interesse e motivação pelos conteúdos a 
desenvolver; 

 Introduzir formas de pensar, algumas ideias basilares 
e conceitos-chave da unidade didática “Fluxos de 
Energia e Ciclos de Matéria”; 

 Interligar os conteúdos anteriores (Relações Bióticas 
e Dinâmica de Populações) aos novos conteúdos. 

 

FUNDAMENTOS 
 
Documentos curriculares em vigor: 
 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória 

(PASEO); 
 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 
 

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 
 

Outros: 

 Jogo educativo: Cadeias Tróficas Aquáticas, Academia 
Ciência Viva 
https://academia.cienciaviva.pt/recursos/recurso.php
?id_recurso=427 

 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Sistematizar cadeias tróficas de ambientes aquáticos e 

terrestres predominantes na região envolvente da 
escola, indicando formas de transferência de energia. 

2. Interpretar cadeias tróficas, partindo de diferentes 
exemplos de teias alimentares. 

3. Analisar criticamente exemplos de impactes da ação 
humana que condicionem as teias alimentares, 
discutindo medidas de minimização dos mesmos nos 
ecossistemas. 

 

AET 
1. Construir modelos que permitam a representação e o 

estudo de estruturas, de sistemas e das suas 
transformações. 

 

ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Pensamento crítico; 
2. Saber científico, técnico e tecnológico; 
3. Relacionamento interpessoal; 
4. Bem-estar, saúde e ambiente. 

CONTEÚDOS 

 Cadeias e teias alimentares; 
 Ação humana e teias alimentares. 

 

DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 Abertura de aula (5 min.): haverá lugar a um breve questionamento sobre os conhecimentos prévios dos alunos 

acerca de cadeias tróficas. De seguida, será apresentada aos alunos a cadeia trófica sobre a qual vão trabalhar, 
assim como o jogo e as suas regras. 

 
 Desenvolvimento de aula (30 min.): em turma, os alunos jogam o jogo do jenga (cerca de duas vezes). Tendo em 

conta a cadeia trófica “Fitoplâncton  Mexilhão  Caranguejo  Gaivota” haverá 4 cores de blocos empilháveis 
(cada cor corresponde a determinado nível trófico), sendo que, na base da torre estarão os blocos 
correspondentes ao fitoplâncton (24 blocos), por cima destes as correspondentes ao mexilhão (15 blocos), 
caranguejo (9 blocos) e gaivota (6 blocos). Para jogar, cada aluno retira um cartão com um impacte da ação 
humana na cadeia trófica em estudo, à vez, como, por exemplo “Grande derrame de petróleo na zona costeira” 
ou “Aumento da procura de caranguejos na gastronomia”. O aluno lê o cartão em voz alta e retira a peça 
correspondente ao nível trófico diretamente afetado (de forma negativa) pelo impacte, de seguida, o aluno à sua 
direita retira uma peça correspondente a um outro qualquer nível trófico também negativamente afetado. O 

https://academia.cienciaviva.pt/recursos/recurso.php?id_recurso=427
https://academia.cienciaviva.pt/recursos/recurso.php?id_recurso=427
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processo repete-se até a torre de peças cair (que significa que a cadeia trófica colapsou). 
 
 Fecho de aula (10 min.): tem lugar uma breve discussão em turma, no tempo restante, sobre as principais 

conclusões da atividade. Ainda, o professor vai escolher um impacte e, em turma, pede aos alunos para indicarem 
se esse impacte será positivo, negativo ou neutro em relação a cada uma das 4 populações da cadeia trófica, já 
também como preparação ao preenchimento da tabela de impactes na aula seguinte. 

 
Objetivos discussão: 
- Sintetizar as informações mais importantes decorrentes da atividade. 

 

RECURSOS/MATERIAIS 
Computador; projetor; jogo do jenga (com 54 peças de 4 
cores distintas). 

AVALIAÇÃO 
Formativa: observação direta e preenchimento (na aula 
posterior) de uma tabela de impactes a ser corrigida pelo 
professor, com fornecimento de feedback escrito. 
 

OBSERVAÇÕES 

As peças do jogo do jenga serão dispostas previamente à aula, pelo professor, assim como a disposição das 
mesas. 
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Apêndice A2 

Planificação da aula 2 

AULA DE APROFUNDAMENTO DE CONCEITOS 
Exploração de conceitos relacionados com as cadeias e teias tróficas 

 
Duração da aula: 90 min. | 10 fev. 2023 

 
Aula 2 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Aprofundar conceitos emergentes da aula anterior; 
 Praticar e aplicar formas de pensar, algumas ideias 

basilares e conceitos-chave da unidade didática 
“Fluxos de Energia e Ciclos de Matéria”; 

 Autoavaliar o trabalho individual. 
 

FUNDAMENTOS 
Documentos curriculares em vigor: 
 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória 

(PASEO); 
 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 
 

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1)| ASA. 
 

Outros: 

 Jogo educativo: Cadeias Tróficas Aquáticas, Academia 
Ciência Viva 
https://academia.cienciaviva.pt/recursos/recurso.php
?id_recurso=427 

 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Sistematizar cadeias tróficas de ambientes aquáticos e 

terrestres predominantes na região envolvente da 
escola, indicando formas de transferência de energia. 

2. Interpretar cadeias tróficas, partindo de diferentes 
exemplos de teias alimentares. 

3. Analisar criticamente exemplos de impactes da ação 
humana que condicionem as teias alimentares, 
discutindo medidas de minimização dos mesmos nos 
ecossistemas. 

 

AET 
1. Construir modelos que permitam a representação e o 

estudo de estruturas, de sistemas e das suas 
transformações. 

 

ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Pensamento crítico e criativo; 
2. Raciocínio e resolução de problemas; 
3. Saber científico, técnico e tecnológico; 
4. Bem-estar, saúde e ambiente; 
5. Desenvolvimento pessoal e autonomia. 
 

CONTEÚDOS 

 Cadeias e teias alimentares; 
 Ação humana e teias alimentares. 

 

DESCRIÇÃO DETALHADA 
 Abertura de aula (5 min.): os alunos serão questionados e relembrados acerca da atividade do jogo do jenga da 

aula anterior. 
 Desenvolvimento de aula (75 min.): 

1) Em pequenos grupos, os alunos preenchem uma tabela de impactes da ação humana em que têm de, impacte 
a impacte, preencher, ora com o sinal “+” ora com sinal “-“ se o impacte afeta positiva ou negativamente as 
populações de fitoplâncton, mexilhões, caranguejos e gaivotas. Segue-se uma breve discussão em turma 
acerca das dificuldades e principais conclusões do preenchimento da tabela de impactes. | 30 min. 

 
Objetivos da discussão: 
- Perceber as dificuldades no preenchimento da tabela; 
- Evidenciar as dificuldades de compreensão dos conteúdos e esclarecer dúvidas; 
- Sintetizar as principais conclusões da atividade. 

https://academia.cienciaviva.pt/recursos/recurso.php?id_recurso=427
https://academia.cienciaviva.pt/recursos/recurso.php?id_recurso=427
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2) Apresentação em suporte Powerpoint, com questionamento e participação dos alunos, acerca dos conceitos e 

ideias relevantes para os conteúdos abordados na aula (produtores, consumidores, níveis tróficos, cadeia 
trófica, teia alimentar…). | 20 min. 

3) Individualmente, os alunos terão de, a partir de uma teia alimentar de floresta mediterrânica, sistematizarem 
esquematicamente cadeias tróficas, indicando os níveis tróficos e função ecológica das espécies incluídas. | 25 
min. 

 
 Fecho de aula (10 min.): os alunos autoavaliam o seu trabalho na tarefa de sistematizarem cadeias tróficas, em 

suporte escrito, e entregam ao professor. 
 

RECURSOS/MATERIAIS 

Computador; projetor; tabelas de impactes. 

AVALIAÇÃO 
 
Formativa: preenchimento de uma tabela de 
impactes (a ser corrigida pelo professor, com 
fornecimento de feedback escrito). 
 

OBSERVAÇÕES 

As autoavaliações escritas serão recolhidas pelo professor com a finalidade de as comparar com uma futura 
autoavaliação escrita a realizar pelos alunos no final da unidade didática. 
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AULA SOBRE HETEROAVALIAÇÃO 
Importância da Heteroavaliação e de Critérios de Avaliação 

 
Duração da aula: 45 min. (cada turno) | 14 fev. 2023 

 
Aula 3 da Sequência Didática 

 
OBJETIVOS 

 Compreender em que consiste a 
heteroavaliação; 

 Perceber a importância da heteroavaliação, bem 
como a da definição de critérios; 

 Criação conjunta de uma rubrica de avaliação a 
aplicar na aula seguinte. 

 

FUNDAMENTOS 

Documentos curriculares em vigor: 
 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 
Artigos científicos: 
 Falchikov, N. (1995). Peer feedback marking: 

Developing peer assessment. Innovations in 
Education and training International, 32(2), 175-
187. 

 Topping, K. J. (2009). Peer assessment. Theory 
into practice, 48(1), 20-27. 

 

ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Linguagens e textos; 
2. Desenvolvimento pessoal e autonomia. 

CONTEÚDOS 
Sem conteúdos científicos. 

DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 Abertura de aula (10 min.): será apresentada aos alunos, de forma muito breve e simples, a pequena 

investigação que o professor pretende trabalhar com a turma, clarificando o conceito de heteroavaliação 
e realçando a sua importância na promoção das capacidades de autoavaliação e de desenvolvimento 
pessoal e autonomia. 

 
 Desenvolvimento de aula (25 min.): 

1) São apresentados e discutidos alguns exemplos simples de rubricas de avaliação para diferentes 
produtos. | 5 min. 

2) Realização conjunta (professor e turma) de uma rubrica de avaliação sobre um trabalho escrito a ser 
aplicada na aula seguinte. | 20 min. 

 
 Fecho de aula (10 min.): aplicação da grelha, em turma, a alguns exemplos textuais curtos. 
 
RECURSOS/MATERIAIS 

Computador; projetor. 

AVALIAÇÃO 
Formativa: observação direta. 

 

  

 

Apêndice A3 

Planificação da aula 3 
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Apêndice A4 

Planificação da aula 4 

AULA DE INTRODUÇÃO E APLICAÇÃO DE CONCEITOS 
Introdução aos Fluxos de Energia e Fluxos de Matéria 

 
Duração da aula: 90 min. | 17 fev. 2023 

 
Aula 4 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Introduzir e aplicar conceitos chave na 
movimentação da energia e matéria nos 
ecossistemas, interligados com os conceitos de 
aulas anteriores; 

 Aprofundar alguns impactes da ação humana nos 
ecossistemas; 

 Avaliar, entre pares, o trabalho realizado. 
 

FUNDAMENTOS 
 
Documentos curriculares em vigor: 
 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 

 
Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1)| ASA. 
 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Sistematizar cadeias tróficas de ambientes 

aquáticos e terrestres predominantes na região 
envolvente da escola, indicando formas de 
transferência de energia. 

2. Interpretar cadeias tróficas, partindo de 
diferentes exemplos de teias alimentares. 

3. Analisar criticamente exemplos de impactes da 
ação humana que condicionem as teias 
alimentares, discutindo medidas de minimização 
dos mesmos nos ecossistemas. 

AET 
2. Aplicar as competências desenvolvidas em 

problemáticas atuais e em novos contextos. 
3. Formular opiniões críticas, cientificamente 

fundamentadas e relacionadas com a CTSA. 
 

ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Linguagens e textos; 
2. Pensamento crítico e criativo; 
3. Raciocínio e resolução de problemas; 
4. Saber científico, técnico e tecnológico; 
5. Bem-estar, saúde e ambiente; 
6. Desenvolvimento pessoal e autonomia. 

CONTEÚDOS 

 Transferência de energia nos ecossistemas; 

 Cadeias e teias alimentares; 

 Ação humana e teias alimentares; 

 Seres vivos e ciclos de matéria. 
 

DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 Abertura de aula (40 min.): apresentação, com questionamento e participação dos alunos, acerca do 

movimento da energia e da matéria nos ecossistemas, aproveitando para rever e esclarecer dúvidas 
sobre os conteúdos anteriores. Serão também desenvolvidos 4 impactes da ação humana nas teias 
alimentares (extinção de espécies, introdução de espécies exóticas, desflorestação e tipo de agricultura), 
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assim como medidas de minimização. 
 
 Desenvolvimento de aula (55 min.): 

1) Como primeira tarefa, é distribuída pelos todos os alunos uma ilustração artística alusiva à natureza 
cíclica do movimento da matéria nos ecossistemas. A tarefa dos alunos será a de, individualmente, 
escreverem um breve texto (em que refiram expressões obrigatórias, que o professor irá projetar no 
quadro, como “decompositores” e “produtores”, por exemplo) onde expõem a sua interpretação da 
imagem, à luz dos conhecimentos da disciplina. Subsequentemente, o professor recolhe as 
propostas, baralha-as e redistribui-as pelos alunos, por forma nenhum aluno ficar com a sua, e tem 
lugar a heteroavaliação com feedback escrito, referida a critérios desenvolvidos na aula anterior. Os 
alunos entregam os textos aos seus criadores e estes, analisando o feedback, reformulam se 
necessário e entregam ao professor.| 35 min. 

2) Na segunda tarefa, recorrendo ao ecossistema florestal representado no manual nas páginas 108 e 
109, os alunos, em pequeno grupo, terão de criar uma cadeia alimentar com 4 níveis tróficos ou 
mais. Será também sorteado (por filas) um impacte da ação humana (extinção de espécies, 
introdução de espécies exóticas ou desflorestação) e a tarefa dos alunos consistirá em: partindo da 
cadeia alimentar que criaram, pensar em como o impacte que lhes foi atribuído poderá afetá-la, 
indicando pelo menos uma população negativamente afetada e uma positivamente afetada (se 
houver). O produto final deverá indicar um esquema da cadeia alimentar (indicando níveis tróficos e 
funções ecológicas), os efeitos do impacte, as populações afetadas (e de que forma), assim como 
uma pequena mensagem dirigida ao presidente da câmara de Lisboa, Carlos Moedas, pedindo uma 
intervenção de modo a minimizar os efeitos da ação. A proposta de resolução dos grupos será alvo 
de heteroavaliação, em moldes semelhantes aos da tarefa anterior, mas desta vez com feedback 
oral. | 15 min. 

 

RECURSOS/MATERIAIS 
Computador; projetor; cópias da ilustração; fichas 

com orientações para a tarefa de grupo. 

AVALIAÇÃO 
Sumativa: avaliação da primeira tarefa (individual), 
referida a critérios (elaborados na aula anterior). 
 
Formativa: avaliação da tarefa de grupo, com 
feedback escrito; análise do feedback dos alunos na 
tarefa individual. 
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Apêndice A5 

Planificação da aula 5 

AULA DE HETEROAVALIAÇÃO 
Heteroavaliação dos textos sobre a ilustração alusiva ao ciclo de matéria na natureza 

 
Duração da aula: 45 min. (cada turno) | 28 fev. 2023 

 
Aula 5 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Analisar criticamente, referindo-se a critérios, os 
trabalhos dos pares; 

 Fornecer feedback construtivo aos pares acerca 
do seu trabalho; 

 Reformular os próprios trabalhos, integrando o 
feedback dos pares. 
 

FUNDAMENTOS 

Documentos curriculares em vigor: 
 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 

 
Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 
 
Artigos científicos: 
 Falchikov, N. (1995). Peer feedback marking: 

Developing peer assessment. Innovations in 
Education and training International, 32(2), 175-
187. 

 Topping, K. J. (2009). Peer assessment. Theory 
into practice, 48(1), 20-27. 

 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
-//- 

AET 
1. Construir explicações científicas, baseadas em 

conceitos e evidências, obtidas através da 
realização de atividades práticas diversificadas – 
laboratoriais, experimentais, de campo – e 
planeadas para procurar responder a problemas 
formulados; 

2. Aplicar as competências desenvolvidas em 
problemáticas atuais e novos contextos. 

 
ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Linguagens e textos; 
2. Pensamento crítico; 
3. Saber científico, técnico e tecnológico; 
4. Relacionamento interpessoal; 
5. Desenvolvimento pessoal e autonomia. 
 

CONTEÚDOS 

 Cadeias e teias alimentares; 

 Seres vivos e ciclos de matéria. 
 

DESCRIÇÃO DETALHADA 

 Abertura de aula (5 min.): o professor circula pelos alunos, instruindo-os a que retirem um papel post-it 
dobrado do interior de um saco preto, por forma a formar, de maneira aleatória, pares de 
heteroavaliação (os alunos de um par vão heteroavaliar o trabalho um do outro). Cada papel contém um 
número; os alunos que ficarem com o mesmo número serão pares de heteroavaliação. Ainda, um dos 
números (em cada par) contém também uma seta vertical, indicativa que é esse o aluno que terá de se 
levantar e ir ao encontro do colega, pela altura de tróica de feedback oral. O professor distribui os 
trabalhos pelos alunos, conforme os pares obtidos. 

 
 Desenvolvimento de aula (35 min.): 

1) Os alunos analisam o trabalho do seu par de heteroavaliação, referindo-se aos critérios previamente 
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definidos, projetados no quadro. O professor circula e dá apoio aos alunos na tarefa. | 15 min. 
2) Finda a análise, os pares juntam-se para trocarem feedback acerca dos seus trabalhos. | 10 min. 
3) Após a troca de feedback, os alunos regressam aos seus lugares, com os seus próprios trabalhos, 

com o intuito de os reformularem antes da entrega final, integrando o feedback do colega. | 10 min. 
 
 Fecho de aula (5 min.): o professor orienta os alunos para que, antes de entregarem os trabalhos finais 

reformulados, classifiquem o feedback recebido, numa escala de 1 a 4, em que 1 significa “não foi nada 
útil”, 2 “foi pouco útil”, 3 “foi útil” e 4 “não foi nada útil”. Para isso, devem colocar, no seu trabalho, o 
número que indica essa classificação, seguida do nome do colega que forneceu esse feedback. 

 

RECURSOS/MATERIAIS 
 

Computador; projetor; papéis de post-it; ilustração 

“Flower”. 

AVALIAÇÃO 
 
Sumativa: avaliação dos textos interpretativos, 
reformulados. 
 
Formativa: observação direta. 
 

OBSERVAÇÕES 

Na sua reformulação, os alunos devem escrever um novo texto, por forma ao professor poder comparar o 
trabalho dos alunos antes do feedback e depois de terem recebido feedback. Tratando-se de alterações 
pontuais, o aluno deve fazê-lo a cor diferente, excetuando o vermelho. 
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AULA DE AVALIAÇÃO SUMATIVA E DE DESENVOLVIMENTO DE CONCEITOS 
Teste de avaliação sumativa e Ciclo da Água 

 
Duração da aula: 90 min. | 3 mar. 2023 

 
Aula 6 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Recolher dados sobre as aprendizagens dos 
alunos para fins classificatórios; 

 Compreender o ciclo da água, integrado na 
biosfera; 

 Aprofundar algumas formas de interferência do 
ser humano no ciclo da água, salientando 
comportamentos responsáveis. 

 

FUNDAMENTOS 
 
Documentos curriculares em vigor: 
 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 

 

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 
 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Explicar o modo como as atividades dos seres 

vivos (alimentação, respiração, fotossíntese) 
interferem nos ciclos de matéria e promovem a 
sua reciclagem nos ecossistemas. 

2. Interpretar as principais fases dos ciclos da água, 
do carbono e do oxigénio, com base em 
informação diversificada (notícias, esquemas, 
gráficos, imagens) e valorizando saberes de 
outras disciplinas (ex.: Geografia e Ciências Físico-
Químicas). 

3. Analisar criticamente exemplos teoricamente 
enquadrados do modo como a ação humana pode 
interferir nos ciclos de matéria e afetar os 
ecossistemas. 

 

AET 
1. Articular saberes de diferentes disciplinas para 

aprofundar temáticas abordadas em Ciências 
Naturais. 

 
ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Saber científico, técnico e tecnológico; 
2. Bem-estar, saúde e ambiente. 
 

CONTEÚDOS 

 Seres vivos e ciclos de matéria; 

 Ciclos de matéria (ciclo da água); 

 Ação humana e ciclos de matéria (ciclo da 
água). 

 

DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 1ª Parte da aula (60 min.): terá lugar o teste de avaliação sumativa, incidindo sobre: cadeias e teias 

alimentares, investigações experimentais, movimento de energia e matéria nos ecossistemas, 
interferência do ser humano nas teias alimentares. 

 
 2ª Parte da aula (25 min.): são apresentadas aos alunos, com questionamento e participação destes, as 

principais fases do ciclo da água, assim como a interferência de animais, plantas e ação humana. 

Apêndice A6 
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 Fecho de aula (5 min.): em turma, os alunos jogam jogos interativos acerca do ciclo da água à sua escolha 

(jogo da forca ou quizz), constantes no sítio da Internet https://wordwall.net/pt-br/community/jogos-do-
ciclo-da-%C3%A1gua. 

 

RECURSOS/MATERIAIS 
 

Computador; projetor; testes de avaliação. 

AVALIAÇÃO 
 
Sumativa: teste de avaliação sumativa. 
 
Formativa: observação direta e questionamento. 
 

 

  

https://wordwall.net/pt-br/community/jogos-do-ciclo-da-%C3%A1gua
https://wordwall.net/pt-br/community/jogos-do-ciclo-da-%C3%A1gua
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Apêndice A7 

Planificação da aula 7 

ATIVIDADE EXPERIMENTAL 
A Fotossíntese e a Respiração – Ciclo do Carbono e do Oxigénio 

 
Duração da aula: 45 min. (cada turno) | 7 mar. 2023 

 
Aula 7 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Entender as principais formas como o ser 
humano interfere no ciclo da água; 

 Consolidar os conceitos de controlo 
experimental, variável dependente e 
independente; 

 Treinar o controlo e manipulação de variáveis; 

 Introduzir ideias basilares para a compreensão 
dos ciclos do carbono e do oxigénio. 

 

FUNDAMENTOS 

Documentos curriculares em vigor: 
 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 

 

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 
 

Outros: 

 Atividade experimental: Carbon Cycle Lab-

Photosynthesis and Respiration, Science That 

Rocks 

https://sciencelessonsthatrock.com/carbon-

cycle-lab-photosynthesis-and-respiration-html/ 

 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Explicar como as atividades dos seres vivos 

(alimentação, respiração, fotossíntese) interferem 
nos ciclos de matéria e promovem a sua 
reciclagem nos ecossistemas. 

AET 
1. Construir explicações científicas baseadas em 

conceitos e evidências, obtidas através da 
realização de atividades práticas diversificadas – 
laboratoriais, experimentais, de campo – e 
planeadas para procurar responder a problemas 
formulados; 

2. Formular opiniões críticas, cientificamente 
fundamentadas e relacionadas com a CTSA. 

 
ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Pensamento crítico; 
2. Raciocínio e resolução de problemas; 
3. Saber científico, técnico e tecnológico; 
4. Bem-estar, saúde e ambiente. 
 

CONTEÚDOS 

 Seres vivos e ciclos de matéria; 

 Ciclos de matéria; 

 Ação humana e ciclos de matéria. 
 

DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 Abertura de aula (15 min.): terá lugar uma breve apresentação, com questionamento e participação dos 

alunos, acerca da interferência do ser humano no ciclo da água, fechando esta matéria. 
 
 Desenvolvimento de aula (25 min.): 

1) O problema de investigação é apresentado aos alunos (Como é que as plantas e os animais 
contribuem para que o carbono circule na natureza?) e, com questionamento, em conjunto, 
professor e turma chegarão a uma hipótese experimental a testar (“As plantas utilizam, na 

https://sciencelessonsthatrock.com/carbon-cycle-lab-photosynthesis-and-respiration-html/
https://sciencelessonsthatrock.com/carbon-cycle-lab-photosynthesis-and-respiration-html/
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fotossíntese, o CO2 que nós animais expiramos”, por exemplo) e desenho experimental simples. | 10 
min. 

2) Com a ajuda do professor, a turma, dividida em dois grupos, efetua a preparação da atividade 
experimental. Para isso, terão a ajuda do protocolo experimental. Resumidamente, utilizando o 
indicador de pH azul de bromotimol, os alunos irão soprar, através de uma palhinha, para um gobelé 
com água de nascente, alterando a sua cor de azul para amarelo. Essa água amarela irá encher 2 
tubos de ensaio por grupo, um contendo uma planta aquática (Limnophila sessiliflora) e um não 
contendo qualquer planta (controlo). Passadas 24h, a água do tubo de ensaio com a planta aquática 
deverá tornar-se azul devido à utilização do CO2 dissolvido, aumentando o pH da água. | 15 min. 

 
 Fecho de aula (5 min.): em turma, com a orientação do professor, é gerada uma pequena discussão 

sobre o que esperam acontecer e poder concluir com esta atividade experimental. 
 

Objetivos discussão: 
- Averiguar a compreensão da experiência e dos conceitos envolvidos; 
- Sintetizar os pontos chaves da experiência. 

 
RECURSOS/MATERIAIS 

Computador; projetor; 4 gobelés de 250 mL; 8 tubos de 

ensaio de 50 mL; suporte para tubos de ensaio; 2 frascos 

de azul de bromotimol; papel absorvente; água de 

nascente; planta aquática (Limnophila sessiliflora, por 

exemplo); película aderente; etiquetas; canetas. 

AVALIAÇÃO 
 
Formativa: observação direta e 
questionamento. 
 

OBSERVAÇÕES 

Todos os materiais estarão preparados previamente à aula. 
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Apêndice A8 

Planificação da aula 8 

ATIVIDADE “CARTA ÀS NAÇÕES UNIDAS” 

Ciclos do Carbono e Oxigénio – As baleias e o aquecimento global 

 
Duração da aula: 90 min. | 10 mar. 2023 

 
Aula 8 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Compreender conceitos e ideias fundamentais 
dos ciclos do carbono e do oxigénio; 

 Entender a natureza inter-relacional dos 
conteúdos, fomentando o pensamento de 
sistemas; 

 Aplicar os conhecimentos científicos fomentando 
a cidadania participativa. 

FUNDAMENTOS 
 
Documentos curriculares em vigor: 

 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 

  

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 
 
Vídeos na Internet: 

 Sustainable Human (2014, dezembro, 1). How 

Whales Change Climate. [Vídeo]. YouTube. 

https://www.youtube.com/watch?v=M18HxXve3

CM&ab_channel=SustainableHuman 

 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Explicar o modo como as atividades dos seres 

vivos (alimentação, respiração, fotossíntese) 
interferem nos ciclos de matéria e promovem a 
sua reciclagem nos ecossistemas. 

2. Interpretar as principais fases dos ciclos da água, 
do carbono e do oxigénio, com base em 
informação diversificada (notícias, esquemas, 
gráficos, imagens) e valorizando saberes de 
outras disciplinas (ex.: Geografia e Ciências 
Físico-Químicas). 

3. Analisar criticamente exemplos teoricamente 
enquadrados do modo como a ação humana pode 
interferir nos ciclos de matéria e afetar os 
ecossistemas. 

 

AET 
1. Selecionar e organizar informação, a partir de 

fontes diversas e de forma cada vez mais 
autónoma, valorizando a utilização de 
tecnologias digitais e integrando saberes prévios 
para construir novos conhecimentos.  

2. Construir explicações científicas baseadas em 
conceitos e evidências, obtidas através da 
realização de atividades práticas diversificadas – 
laboratoriais, experimentais, de campo – e 
planeadas para procurar responder a problemas 
formulados. 

3. Aplicar as competências desenvolvidas em 
problemáticas atuais e em novos contextos. 

 

CONTEÚDOS 
 

 Seres vivos e ciclos de matéria; 

 Ciclos de matéria (ciclo do carbono e ciclo do 
oxigénio); 

 Ação humana e ciclos de matéria (ciclo do 
carbono). 

 

https://www.youtube.com/watch?v=M18HxXve3CM&ab_channel=SustainableHuman
https://www.youtube.com/watch?v=M18HxXve3CM&ab_channel=SustainableHuman
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ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Linguagem e textos; 
2. Informação e comunicação; 
3. Pensamento criativo; 
4. Saber científico, técnico e tecnológico. 
5. Bem-estar, saúde e ambiente. 

DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 Abertura de aula (10 min.): terá lugar a entrega dos trabalhos finais reformulados acerca da ilustração 

“Flower”, chamando a atenção para aspetos fundamentais do processo de heteroavaliação, tais como a 
qualidade do feedback fornecido, o que poderiam ter feito melhor, o que fizeram bem e onde têm de ter 
mais atenção. 

 
 Desenvolvimento de aula (45 min.): 

1) Ocorre uma apresentação, com questionamento e participação dos alunos, acerca dos ciclos do 
carbono e do oxigénio. No final da apresentação, há uma breve explicação sobre o que é a ONU 
(Organização das Nações Unidas), quem é o seu secretário-geral. | 30 min. 

2) É apresentada aos alunos a tarefa que terão de desenvolver no restante tempo da aula, assim como 
a proposta de rubrica de avaliação. A tarefa consiste na escrita de uma carta (individual) ao 
secretário-geral das Nações Unidas, António Guterres, alertando para a problemática do 
aquecimento global e para o facto de que existe uma possível forma de mitigação (protecção das 
baleias nos oceanos de todo o mundo) que deverão explicar, convencendo o sr. secretário geral da 
utilidade da sua aplicação. | 10 min. 

3) Os alunos visionam um pequeno vídeo 
(https://www.youtube.com/watch?v=M18HxXve3CM&ab_channel=SustainableHuman) sobre o 
papel das baleias no aquecimento global, essencial para a escrita da sua carta. | 5 min. 

 
 Fecho de aula (35 min.): os alunos escrevem a carta às nações unidas, com orientação do professor. 
 

RECURSOS/MATERIAIS 
 

Computador; projetor. 

AVALIAÇÃO 
 
Sumativa: avaliação da carta às Nações Unidas. 
 
Formativa: observação direta e questionamento. 
 

 

  

https://www.youtube.com/watch?v=M18HxXve3CM&ab_channel=SustainableHuman
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AULA DE HETEROAVALIAÇÃO 
Heteroavaliação das cartas às Nações Unidas 

 
Duração da aula: 45 min. (cada turno) | 14 mar. 2023 

 
Aula 9 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Analisar criticamente, referindo-se a critérios, os 
trabalhos dos pares; 

 Fornecer feedback construtivo aos pares acerca 
do seu trabalho; 

 Reformular os próprios trabalhos, integrando o 
feedback dos pares. 

 

FUNDAMENTOS 
 
Documentos curriculares em vigor: 

 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 

 

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 

 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Explicar o modo como as atividades dos seres 

vivos (alimentação, respiração, fotossíntese) 
interferem nos ciclos de matéria e promovem a 
sua reciclagem nos ecossistemas. 

2. Interpretar as principais fases dos ciclos da água, 
do carbono e do oxigénio, com base em 
informação diversificada (notícias, esquemas, 
gráficos, imagens) e valorizando saberes de 
outras disciplinas (ex.: Geografia e Ciências 
Físico-Químicas). 

3. Analisar criticamente exemplos teoricamente 
enquadrados do modo como a ação humana pode 
interferir nos ciclos de matéria e afetar os 
ecossistemas. 

 

AET 
1. Construir explicações científicas baseadas em 

conceitos e evidências, obtidas através da 
realização de atividades práticas diversificadas – 
laboratoriais, experimentais, de campo – e 
planeadas para procurar responder a problemas 
formulados. 

2. Aplicar as competências desenvolvidas em 
problemáticas atuais e em novos contextos. 

 
ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Linguagem e textos; 
2. Informação e comunicação; 
3. Pensamento crítico; 
4. Saber científico, técnico e tecnológico; 
5. Relacionamento interpessoal; 
6. Desenvolvimento pessoal e autonomia; 
7. Bem-estar, saúde e ambiente. 

CONTEÚDOS 
 

 Seres vivos e ciclos de matéria; 

 Ciclos de matéria (ciclo do carbono); 

 Ação humana e ciclos de matéria. 
 

Apêndice A9 
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DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 Abertura de aula (10 min.): uma vez mais, recorrendo a um sorteio (retirar papeis de post-it, dobrados. 

Do interior de um saco, sem ver), são formados os pares de heteroavaliação. Os trabalhos (cartas às 
Nações Unidas) são distribuídos pelos alunos segundo o resultado do sorteio e os critérios de avaliação 
são projetados no quadro e lidos pelo professor em voz alta, havendo lugar para a colocação de dúvidas 
acerca destes. 

 
 Desenvolvimento de aula (30 min.):  

1) Os alunos analisam o trabalho do seu par de heteroavaliação, referindo-se aos critérios previamente 
definidos, projetados no quadro. O professor circula e dá apoio aos alunos na tarefa. | 15 min. 

2) Finda a análise, os pares juntam-se para trocarem feedback acerca dos seus trabalhos. | 5 min. 
3) Após a troca de feedback, os alunos regressam aos seus lugares, com os seus próprios trabalhos, 

com o intuito de os reformularem antes da entrega final, integrando o feedback do colega. | 10 min. 
 

 Fecho de aula (5 min.): são apresentados brevemente aos alunos os resultados que obtiveram na 
atividade experimental da semana anterior. São também informados de que terão a tarefa de, até à 
próxima aula (sexta-feira, 17 março), colocar um comentário numa tarefa do Classroom, sobre a 
interpretação que fazem dos resultados obtidos. 

 

RECURSOS/MATERIAIS 
 

Computador; projetor; cartas às Nações Unidas 

escritas pelos alunos. 

AVALIAÇÃO 
 
Formativa: observação direta e questionamento; 
apreciação acerca da qualidade do feedback 
fornecido por cada aluno; análise dos comentários 
colocados no Classroom. 
 
Sumativa: avaliação, pelo professor, das cartas às 
Nações Unidas. 
 

OBSERVAÇÕES 
 
A análise dos resultados será feita da forma apresentada por questões de falta de tempo. A discussão 

propriamente dita terá lugar na aula seguinte, integrando os comentários dos alunos colocados previamente 

no Classroom, encurtando a sua duração e aumentando a sua eficácia. 
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ATIVIDADE DIDÁTICA “AS AMENDOEIRAS E O CICLO DO CARBONO” 
Análise de uma notícia, com heteroavaliação, acerca da floração precoce das amendoeiras 

 
Duração da aula: 90 min. | 17 mar. 2023 

 
Aula 10 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 
 Discutir os resultados da atividade experimental da 

aula 7 da sequência didática; 

 Interpretar uma notícia real com recurso aos 
conceitos anteriormente lecionados, aplicando-os; 

 Analisar criticamente, referindo-se a critérios, os 
trabalhos dos pares; 

 Fornecer feedback construtivo aos pares acerca do 
seu trabalho; 

 Reformular os próprios trabalhos, integrando o 
feedback dos pares. 

FUNDAMENTOS 
 
Documentos curriculares em vigor: 
 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória 

(PASEO); 
 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 
 

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 

Notícia: 
 Silva, Ana La-Salete (2023, fevereiro 17). As 

amendoeiras já estão a dar as boas-vindas à 
Primavera e isto não é uma boa notícia. Público. 
https://www.publico.pt/2023/02/17/azul/foto-
legenda/amendoeiras-ja-estao-dar-boasvindas-
primavera-nao-boa-noticia-2039338 

 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Explicar o modo como as atividades dos seres vivos 

(alimentação, respiração, fotossíntese) interferem nos 
ciclos de matéria e promovem a sua reciclagem nos 
ecossistemas. 

2. Interpretar as principais fases dos ciclos da água, do 
carbono e do oxigénio, com base em informação 
diversificada (notícias, esquemas, gráficos, imagens) e 
valorizando saberes de outras disciplinas (ex.: 
Geografia e Ciências Físico-Químicas). 

3. Analisar criticamente exemplos teoricamente 
enquadrados do modo como a ação humana pode 
interferir nos ciclos de matéria e afetar os 
ecossistemas. 

AET 
1. Construir explicações científicas baseadas em 

conceitos e evidências, obtidas através da realização 
de atividades práticas diversificadas – laboratoriais, 
experimentais, de campo – e planeadas para procurar 
responder a problemas formulados.  

2. Aplicar as competências desenvolvidas em 
problemáticas atuais e em novos contextos. 

3. Formular e comunicar opiniões críticas, 
cientificamente fundamentadas e relacionadas com a 
CTSA. 

 

ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Pensamento crítico e criativo; 
2. Raciocínio e resolução de problemas; 
3. Saber científico, técnico e tecnológico; 
4. Relacionamento interpessoal; 
5. Desenvolvimento pessoal e autonomia; 
6. Bem-estar, saúde e ambiente. 
 

CONTEÚDOS 
 

 Seres vivos e ciclos de matéria; 

 Ciclos de matéria (ciclo do carbono); 

 Ação humana e ciclos de matéria. 
 

Apêndice A10 

Planificação da aula 10 

https://www.publico.pt/2023/02/17/azul/foto-legenda/amendoeiras-ja-estao-dar-boasvindas-primavera-nao-boa-noticia-2039338
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DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 Abertura de aula (10 min.): com recurso aos comentários deixados pelos alunos no Classroom, são discutidos 

brevemente os resultados da atividade experimental. 

 
 Desenvolvimento de aula (75 min.):  

1) É apresentada aos alunos uma adaptação de uma notícia real acerca do florescimento precoce das 
amendoeiras em Espanha, relacionadas com as alterações climáticas. | 5 min. 

2) É apresentada aos alunos a tarefa que terão de desenvolver e heteroavaliar no decorrer da aula: desenhar um 
esquema do ciclo do carbono na área de Almogía, com orientação do professor e tendo que utilizar algumas 
expressões obrigatórias, assim como responderem às questões “Indica quais os componentes do ciclo do 
carbono nos quais o ser humano pode estar a interferir, causando o que acontece em Almogía. Explica como 
isso acontece”. De seguida, são apresentados e esclarecidos os critérios de avaliação da tarefa, com 
possibilidade de alteração. | 15 min. 

3) Os alunos realizam a tarefa. O professor vai esclarecendo dúvidas e gerindo a realização da tarefa. | 30 min. 
4) Finda a análise, os pares juntam-se para trocarem feedback acerca dos seus trabalhos. | 10 min. 
5) Após a troca de feedback, os alunos regressam aos seus lugares, com os seus próprios trabalhos, com o intuito 

de os reformularem antes da entrega final, integrando o feedback do colega. | 15 min. 
 

 Fecho de aula (5 min.): são levantadas, oralmente e em turma, as maiores dificuldades dos alunos no decorrer da 
heteroavaliação e da realização da tarefa. 
 

RECURSOS/MATERIAIS 
 

Computador; projetor; saco e post-its para sortear; 
notícia. 

AVALIAÇÃO 
 
Formativa: observação direta e questionamento; 
apreciação acerca da qualidade do feedback 
fornecido por cada aluno. 
 
Sumativa: avaliação da tarefa (pelo professor). 
 

OBSERVAÇÕES 
 

Antes do início da aula, os trabalhos corrigidos dos alunos (carta às Nações Unidas) são distribuídos pelas 
suas carteiras. 
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ATIVIDADE DIDÁTICA “O AVISO DAS ÁRVORES” 
Análise de uma notícia acerca da perda de árvores, relacionada aos ciclos da água, carbono e oxigénio 

 
Duração da aula: 45 min. (cada turno) | 21 mar. 2023| 

 
Aula 11 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Interpretar uma notícia real atual com recurso 
aos conceitos anteriormente lecionados; 

 Aplicar os conceitos relativos aos ciclos de 
matéria e ação humana; 

 Compreender a interligação entre os ciclos de 
matéria estudados. 

FUNDAMENTOS 
 
Documentos curriculares em vigor: 

 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 

 

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 

 

Notícia: 

 Koumoundouros, Tessa (2022, setembro 11). 

Scientists Studying Earth’s Trees Issue a Stark 

Warning to Humanity. ScienceAlert. 

https://www.sciencealert.com/scientists-

studying-earths-trees-issue-a-stark-warning-to-

humanity 

 

 
APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Explicar o modo como as atividades dos seres 

vivos (alimentação, respiração, fotossíntese) 
interferem nos ciclos de matéria e promovem a 
sua reciclagem nos ecossistemas. 

2. Analisar criticamente exemplos teoricamente 
enquadrados acerca do modo como a ação 
humana pode interferir nos ciclos de matéria e 
afetar os ecossistemas. 

 

AET 
1. Selecionar e organizar informação, a partir de 

fontes diversas e de forma cada vez mais 
autónoma, valorizando a utilização de 
tecnologias digitais e integrando saberes prévios 
para construir novos conhecimentos. 

2. Aplicar as competências desenvolvidas em 
problemáticas atuais e em novos contextos. 

3. Formular opiniões críticas, cientificamente 
fundamentadas e relacionadas com a CTSA. 

 
ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Linguagens e textos; 
2. Informação e comunicação; 
3. Pensamento crítico; 
4. Saber científico, técnico e tecnológico; 
Bem-estar, saúde e ambiente. 

CONTEÚDOS 
 

 Seres vivos e ciclos de matéria; 

 Ciclos de matéria (água, carbono, oxigénio); 

 Ação humana e ciclos de matéria. 
 

 

DESCRIÇÃO DETALHADA 
 
 Abertura de aula (15 min.): após a entrega dos trabalhos anteriores corrigidos e classificados (carta às 

Nações Unidas e atividade das amendoeiras em flor), é entregue o enunciado da atividade, assim como a 
rubrica de avaliação das questões de desenvolvimento, que deverá ser clarificada pelo professor. O 
professor lê a notícia em voz alta e dá início ao trabalho autónomo dos alunos. 

Apêndice A11 

Planificação da aula 11 

https://www.sciencealert.com/scientists-studying-earths-trees-issue-a-stark-warning-to-humanity
https://www.sciencealert.com/scientists-studying-earths-trees-issue-a-stark-warning-to-humanity
https://www.sciencealert.com/scientists-studying-earths-trees-issue-a-stark-warning-to-humanity
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 Desenvolvimento de aula (30 min.): os alunos trabalham nas questões de forma individual e autónoma, 

com o professor a circular e verificar a execução da tarefa, esclarecer dúvidas, orientar a gestão de 
tempo e a resposta às questões, chamando a atenção de toda a turma sempre que necessário, seja para 
dúvidas comuns que estão a surgir nas questões, seja para colocar em evidência um dado aspeto dos 
critérios de avaliação. 

 

RECURSOS/MATERIAIS 
 

Cópias da notícia e enunciados da atividade; cópias 

da rubrica de avaliação. 

AVALIAÇÃO 
 
Formativa: observação direta e questionamento; 
avaliação das respostas dadas pelos alunos. 
 

OBSERVAÇÕES 
 
A autoavaliação não será preenchida nesta aula, mas sim na aula seguinte, antes da entrega final do trabalho 
reformulado. 
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AULA DE DESENVOLVIMENTO DE CONCEITOS E FECHO DE UNIDADE 

Heteroavaliação dos trabalhos da aula anterior e Bioacumulação e Bioampliação 

 
Duração da aula: 90 min. | 24 mar. 2023 

 
Aula 12 da Sequência Didática 

OBJETIVOS 

 Compreender os conceitos de bioampliação e 
bioacumulação; 

 Relacionar os conceitos da aula com 
problemáticas reais e atuais; 

 Relacionar os conceitos com os anteriormente 
lecionados, fomentando uma visão global e 
integrativa da unidade); 

 Analisar criticamente, referindo-se a critérios, os 
trabalhos dos pares; 

 Fornecer feedback construtivo aos pares acerca 
do seu trabalho; 

 Reformular os próprios trabalhos, integrando o 
feedback dos pares. 

 

FUNDAMENTOS 

 

Documentos curriculares em vigor: 

 Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO); 

 Aprendizagens Essenciais – 8º ano | 3º Ciclo do 

Ensino Básico – Ciências Naturais. 

 

Manuais escolares: 

 ADN 8 (vol. 1) | ASA. 

 

Vídeos: 

 Franzoso, C. [Cláudio Franzoso]. (2014, Abril 1). 

Desastre de Minamata. [Vídeo]. YouTube. 

https://www.youtube.com/watch?v=_zMG0MsyI

Q0&ab_channel=Cl%C3%A1udioFranzoso 

 

 Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de 

São Paulo (FAPESP) [Pesquisa Fapesp]. (2018, 

Março, 19). Mercúrio: ribeirinhos em risco. 

[Vídeo]. YouTube. 

https://www.youtube.com/watch?v=F4A8KeKTW

Ls&ab_channel=PesquisaFapesp 

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS 
AED 
1. Analisar criticamente exemplos de impactes da 

ação humana que condicionem as teias 
alimentares, discutindo medidas de minimização 
dos mesmos nos ecossistemas. 

2. Analisar criticamente exemplos teoricamente 
enquadrados acerca do modo como a ação 
humana pode interferir nos ciclos de matéria e 
afetar os ecossistemas.  

 

AET 
1. Aplicar as competências desenvolvidas em 

problemáticas atuais e em novos contextos. 
2. Formular opiniões críticas, cientificamente 

fundamentadas e relacionadas com a CTSA. 
 
ÁREAS DE COMPETÊNCIAS DO PASEO 
1. Saber científico, técnico e tecnológico; 
2. Desenvolvimento pessoal e autonomia; 
3. Bem-estar, saúde e ambiente. 

CONTEÚDOS 
 

 Cadeias e teias alimentares; 

 Ação humana e teias alimentares; 

 Ação humana e ciclos de matéria. 

DESCRIÇÃO DETALHADA 

 

 Abertura de aula (10 min.): os alunos são informados das atividades a desenvolver em aula, são 

sorteados os pares de heteroavaliação e distribuídos os trabalhos dos alunos de acordo. 

 

Apêndice 12 

Planificação da aula 12 

https://www.youtube.com/watch?v=_zMG0MsyIQ0&ab_channel=Cl%C3%A1udioFranzoso
https://www.youtube.com/watch?v=_zMG0MsyIQ0&ab_channel=Cl%C3%A1udioFranzoso
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 Desenvolvimento de aula (70 min.): 

1) Tem lugar a heteroavaliação dos trabalhos e troca de feedback entre os pares. O professor ajuda e 

orienta o processo, chamando a atenção para o tempo de que dispõem. | 15 min. 

2) Ocorre a reformulação dos trabalhos e classificação do feedback recebido, com entrega ao professor. 

O professor circula e monitoriza a execução da tarefa, esclarecendo dúvidas. | 20 min. 

3) Visionamento, com algumas paragens para o professor chamar a atenção para aspetos chave e 

questionar os alunos, de dois vídeos acerca da bioampliação e bioacumulação com Mercúrio, um 

vídeo que se reporta aos anos 1950 (desastre de Minamata) e outro que se reporta à atualidade 

(Amazónia). | 15 min. 

4) Discussão em turma, tendo como ponto de partida os vídeos, sobre a bioampliação e 

bioacumulação, relacionando-a com outro problema atual, o dos microplásticos. | 20 min. 

 

Objetivos da discussão: 

 Consolidar os conceitos de bioampliação e bioacumulação; 

 Estabelecer relações entre o conteúdo dos vídeos e os conceitos anteriormente lecionados 

(influência do homem nas teias alimentares, ciclos de matéria na natureza); 

 Estabelecer o paralelismo entre a problemática dos vídeos e a dos microplásticos; 

 Entender algumas medidas de minimização destes impactes da ação humana. 

 

 Fecho de aula (10 min.): os alunos preenchem um questionário (o mesmo que haviam preenchido no 

início da sequência didática) acerca da sua capacidade de autoavaliação e competências de 

desenvolvimento pessoal e autonomia. O professor distribui também pelos alunos os papéis que estes 

haviam preenchido no primeiro contacto com o professor, onde referiam um ponto positivo e outro 

negativo sobre si próprios, bem como algum assunto/atividade de interesse que gostassem de 

desenvolver nas aulas de ciências naturais. O objetivo será o de, desta vez, colocarem um ponto positivo 

e outro negativo acerca do professor, referente às suas práticas de ensino. 

 

RECURSOS/MATERIAIS 

 

Computador; projetor; ligação à Internet; colunas de 

som; trabalhos dos alunos referentes à atividade “O 

Aviso das Árvores”; questionários em papel. 

AVALIAÇÃO 

Formativa: observação direta e questionamento. 

 

Sumativa: avaliação das respostas dos alunos na 

atividade “O Aviso das Árvores”. 
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APÊNDICES B 

 

Apresentações em suporte PowerPoint 

utilizadas nas aulas 
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Apresentação referente à aula 2 

Apêndice B1 

Cadeias e Teias

Tróficas
Conceitos e Ideias Chave

 

Como é que os seres vivos obtêm 

alimento / matéria orgânica?

2

 

HeterotróficosAutotróficos 

3

Matéria Orgânica / Alimento

Produzem a sua própria matéria 

orgânica, a partir de matéria 

inorgânica (sais minerais, CO2…).

Obtêm matéria orgânica através 

da ingestão ou absorção de 

matéria orgânica de outros seres 

vivos.

 

4

O que é uma cadeia alimentar?

E uma teia alimentar?

 

5

Erva Gafanhoto Rato Coruja

 

6

 

7

Produtores Consumidores Decompositores

Papéis Ecológicos nas Cadeias e Teias

Seres que se alimentam 

de outros organismos.

Todos os seres 

autotróficos. Produzem o 

seu próprio alimento.

Seres que decompõem a 

matéria orgânica em 

matéria inorgânica. 

Heterotróficos Heterotróficos

 

Para que servem os decompositores?

8
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? EXEMPLOS ?

9

DECOMPOSITORES

 

Fungos

(cogumelos, bolores…)

10

Tipos de Organismos Decompositores

Bactérias 

decompositoras

As minhocas são seres consumidores, não são verdadeiros decompositores! São organismos detritívoros 

(alimentam-se de detritos/restos de matéria orgânica), mas não decompõem a matéria orgânica em matéria 

inorgânica.

 

1111

Ecossistemas aquáticos

Fitoplâncton e Zooplâncton

 

Fitoplâncton

Organismos aquáticos autotróficos (fotossintéticos), de dimensões 

microscópicas que flutuam pela água.

12

 

Fitoplâncton

Organismos aquáticos autotróficos (fotossintéticos), de dimensões 

microscópicas que flutuam pela água.

13

 

Fitoplâncton

Organismos aquáticos autotróficos (fotossintéticos), de dimensões 

microscópicas que flutuam pela água.

14

 

Zooplâncton

Organismos aquáticos heterotróficos, de dimensões microscópicas que 

flutuam pela água.

15

 

Zooplâncton

Organismos aquáticos heterotróficos, de dimensões microscópicas que 

flutuam pela água.

16
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17

Níveis Tróficos

2º Nível Trófico1º Nível Trófico 3º Nível Trófico

É a posição ocupada por um ser vivo na cadeia alimentar/trófica.

 

18

Níveis Tróficos

2º Nível Trófico1º Nível Trófico 3º Nível Trófico

É a posição ocupada por um ser vivo na cadeia alimentar/trófica.

Produtor
Consumidor

primário

Consumidor secundário

 

19

Sol Fitoplâncton Percebes Peixes pequenos Tubarões

 

20

 

21
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Apresentação referente à aula 3 

Apêndice B2 

Heteroavaliação e 

Critérios de Avaliação

 

O q u e é a  

H e t e r o a v a l i a ç ã o ?
?

 

O q u e s ã o o s

Cr i t ér io s d e A v a l i a ç ã o ?
?

 

I m p o r t â n c i a d a Hetero ava l iaç ã o

Melhoria de:

1 . C a p a c id a d e d e avaliar o próprio trabalho.

2 . C o m p r e e n s ã o dos conceitos e d e s e m p e n h o escolar .

3. Ident ificação precoce d e erros e a s p e to s a melhorar .

4 . C a p a c id a d e s d e análise .

5 . Au to n o m ia (identificar pontos fortes e fracos; saber pedir ajuda;

sabe r onde tenho de chega r e c omo caminha r até lá).

6 . Co n fi a n ç a .

7 . R e s p o n s a b i l id a d e pela aprendizagem.

T o d o s  
g a n h a m !

 

R u b r i c a d e a v a l i a ç ão

Critérios d e  
Aval iação

Descr itores

Ge s t ã o d o t em p o
Gere b e m o t e m p o durante a apresentação. Conclui a 
apresentação no t e m po estipulado.

Cri tér i o B

Cri tér i o C

Cri tér i o D

Cri tér i o E

 

A i m a g e m t e m 2 p r o d u t ores ( p o r q ue s ã o a n im a is q u e  

c o m e m plantas) e u m c o m e o outro. É u m a c a d e ia  

t r ó fi c a c o m dois níve is t r ó fi c o s e a s e ta a p o n t a para 

q u e m c o m e .

→

Produtores

Co n s u m i d o r e s

Ca d e ia trófica

Níveis tróficos

 

A i m a g e m r e p r e sen ta 4 s e r e s v ivos c o m 4 níveis  

tróficos. O s p r o d u t ores d a c a d e ia t r ó fi c a e s t ã o n o 1º 

nível t r ó fi c o e o s outros s ã o c o n s u mido res .

Produtores

Co n s u m i d o r e s

Ca d e ia trófica

Níveis tróficos

 

A i m a g e m é d e u m a c a d e i a trófica, q u e r e p r e s e n t a seres vivos q u e  

e s t a b e l e c e m relações a l i m e n t a r e s entre si, i n d i c a d a s p e l a s setas, q u e se 

p o d e m ler c o m o “serve d e a l i m e n t o a”. H á 4 níveis t r ó fi c o s n a cadeia : o 

fi t o p l â n c t o n o c u p a o 1º, o c a m a r ã o o 2º, o p i n g u i m o 3º e a f o c a o 4º nível 

trófico. O fi t o p l â n c t o n é o produtor , pois p r o d u z a s u a própr ia matér ia  

o r g â n i c a (a l imento) através d a fotossíntese. Todos o s outros são 

c o n s u m i d o r e s , d e s d e o pr imár io (camarão) até a o terciário (foca).

Produtores

Co n s u m i d o r e s

Ca d e ia trófica

Níveis tróficos
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Apresentação referente à aula 4 

Apêndice B3 

Fluxo de Energia

Ciclos de Matéria
e

 

Verdadeiro 

ou Falso?
Ainda te lembras?

Testa os teus conhecimentos,

 

V ou F ?

“O consumidor primário corresponde 

sempre ao 1º nível trófico.”

F

 

V ou F ?

“Um tigre e um leão não podem ocupar 

o mesmo habitat na natureza.”

V

 

V ou F ?

“Consumidores primários serão sempre 

animais herbívoros.”

V

 

V ou F ?

“O decompositor é sempre o último 

nível trófico.”

F

 

V ou F ?

“Os produtores transformam, através da 

fotossíntese, matéria orgânica em matéria 

inorgânica.”

F

De onde vem a ENERGIA

que existe num 

ecossistema ?
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SOL Produto

r

Consumidor 

primário

Consumidor 

secundário

Consumidor 

terciário …

 

Fluxo de Energia numa Cadeia Trófica

 

Fluxo de Energia numa Cadeia Trófica

10%
10

%

10

%

10

%

 

Fluxo de Energia numa Cadeia Trófica

10%

 

Os produtores (plantas, fitoplâncton e bactérias

fotossintéticas) conseguem transformar cerca de 

1% da energia do Sol em energia química.

 

Porque é que a MATÉRIA

se move em ciclos nos 

ecossistemas?

 

DECOMPOSITORES!
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Uma história do Passado…

e do Presente

 

Uma história do Passado…

e do Presente

 

Interferência do Ser 
Humano

nas

Teias Alimentares

 

01

03

Impactes da Ação Humana

Extinção de 

espécies

Introdução de 

espécies exóticas

Desflorestação Agricultura 

intensiva04

02

 

Extinção de Espécies

Pesca e caça excessivas

Destruição de habitats

Poluição

Aquecimento global

 

Extinção de Espécies

Pesca e à caça excessivas

Destruição de habitats

Poluição

Aquecimento global

 

Extinção de Espécies

Pesca e caça excessivas

Destruição de habitats

Poluição

Aquecimento global

Extinção de Espécies

60% dos animais desapareceram

nos últimos 50 anos devido à ação

humana.

Com o ser humano, as taxas de extinção

aumentaram entre 100 e 1000 vezes.
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Espécies Extintas (exemplos)

Uso pardo mexicano

Golfinho de Baiji

Pica-pau-bico-de-marfim 

 

Introdução de Espécies Exóticas
O caso dos castores do Canadá

 

Introdução de Espécies Exóticas
Algumas espécies preocupantes em Portugal

 

Desflorestação

Para construir estruturas humanas, agricultura, pasto para o gado…

 

Tipo de Agricultura

Agricultura intensiva vs Agricultura tradicional

 

Minimizar a Extinção de 

Espécies
Pesca e caça excessivas: regulamentação; hábitos de 

consumo…

Destruição de habitats: áreas protegidas; estudos de IA…

Poluição: regulamentação (proibir sacos de plástico, por 

exemplo); reciclar, reduzir e reutilizar!

Aquecimento global: regulamentação (incentivar “energia 

verde”, por exemplo); reduzir o consumo de carne; usar menos o 

carro…

“Bancos de Sementes”

 

Minimizar a Introdução de 

Espécies Exóticas

Tomar medidas que impeçam o tráfico de espécies exóticas.

Não adquirir espécies exóticas.

Minimizar a Desflorestação

Criar leis de combate à desflorestação.

Plantar árvores.

Reduzir o consumo de papel, carne... Reciclar embalagens de 

cartão, comprar roupa em 2ª mão (reutilizar)…
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Minimizar a Agricultura 

Intensiva

Privilegiar produtos locais, de época.

Diminuir o consumo de produtos de supermercado que vêm da 

agricultura intensiva (ex: óleo de palma, alguns produtos de soja, 

milho, trigo…).

 

01

03

Impactes da Ação Humana

Extinção de 

espécies

Introdução de 

espécies exóticas

Desflorestação Tipo de 

agricultura04

02

 

Só temos 1 planeta

Não há

“planeta B”…
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Apresentação referente à aula 6 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Apêndice B4 
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Apresentação referente à aula 7 

 

 

 

 

 

 

Atividade Experimental

A Respiração e 

a Fotossíntese
Ciclos do Carbono

e Oxigénio

 

CO2

Entra CO2 e sai O2 !

O2

Glicose

O PROCESSO DE FOTOSSÍNTESE

 

HIPÓTESE
- a testar -

As plantas utilizam na fotossíntese o CO2 que os 

animais libertam na respiração.

 

Problema/Questão de Investigação

Como é que as plantas e os animais 

contribuem para que o CARBONO circule na 

natureza ?

 

Indicador de  pH - Azul de Bromotimol

Em pH ácido, o azul de bromotimol é 

AMARELO.

Em pH básico, o azul de bromotimol é AZUL.

 

 

Apêndice B5 
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Apresentação referente à aula 8 

Apêndice B6 

CICLO DO 
CARBONO

e
CICLO DO OXIGÉNIO

 

Carbono

orgânico

Carbono

inorgânico

O CARBONO NA NATUREZA

Matéria orgânica

(matéria que constitui todos 

os seres vivos)

CO2, carbono nas rochas, 

carbono fóssil 

 

Carbono

orgânico

Carbono

inorgânico

O CARBONO NA NATUREZA

Matéria orgânica

(matéria que constitui todos 

os seres vivos)

CO2, carbono nas rochas, 

carbono fóssil 

Decompositores
Consumidores

Produtores

Produtores

(fotossintéticos)

 

INFLUÊNCIA dos Consumidores
(animais)

Ingerem ou absorvem o 

carbono presente na 

matéria orgânica.

Emitem CO2 para a 

atmosfera.

Libertam materiais com 

carbono para o meio 

(solo, água...).

ALIMENTAÇÃO RESPIRAÇÃO EXCREÇÃO

 

INFLUÊNCIA dos Produtores
(plantas, algas, fitoplâncton)

Capturam CO2 da atmosfera, 

construíndo matéria 

orgânica, e libertam O2.

Emitem CO2 para a 

atmosfera.

FOTOSSÍNTESE RESPIRAÇÃO

 

INFLUÊNCIA dos DECOMPOSITORES
(bactérias, fungos)

Emitem CO2 para a atmosfera quando se 

alimentam da matéria orgânica 

transformando-a em matéria inorgânica.

DECOMPOSIÇÃO

 

 

Queima de combustíveis fósseis 
(90% das emissões de CO2)

DESFLORESTAÇÃO

Influência do Ser Humano –

ciclo do carbono

O CO2 é responsável por 66% do 

Efeito de Estufa na Terra.
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Somos mesmo nós!

 

Somos mesmo nós!

 

 

Isolado EM outras moléculas

O OXIGÉNIO NA NATUREZA

O2

Oxigénio atmosférico.

CO2, H2O

 

INFLUÊNCIA dos Consumidores
(animais)

Ingestão de água (H2O). Consomem O2 da 

atmosfera e libertam 

água (H2O).

Libertam materiais 

contendo água (H2O).

ALIMENTAÇÃO RESPIRAÇÃO EXCREÇÃO
Libertam água H2O para 

a atmosfera.

TRANSPIRAÇÃO

 

INFLUÊNCIA dos Produtores
(plantas, algas, fitoplâncton)

Capturam CO2 da 

atmosfera, construíndo 

matéria orgânica, e 

libertam O2.

Emitem CO2 para a 

atmosfera.

FOTOSSÍNTESE RESPIRAÇÃO

Absorvem água (H2O) 

pelas raízes.

(plantas)

ABSORÇÃO
Libertam água (H2O) 

para a atmosfera.

(plantas)

EVAPOTRANSPIRAÇÃO

 

●Oxigénio (oxigênio)

● Liberto (liberado)

● Organismos 

fotossintéticos 
(fotossintetizantes)

● Dióxido de 

carbono (gás 

carbônico)

 

Organização das NAÇÕES UNIDAS

ONU
A Organização das Nações Unidas (ONU) é uma organização 

internacional cujo objetivo é promover a paz e o desenvolvimento

mundial por meio da cooperação entre os países.

COMBATER AS 

ALTERAÇÕES 

CLIMÁTICAS !
António Guterres

Secretário-geral das Nações Unidas
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Vou ajudar!
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Apresentação referente à aula 10 

Apêndice B7 

Problema/Questão de Investigação

Como é que as plantas e os animais contribuem 

para que o CARBONO circule na natureza ? 

 

HIPÓTESE

As plantas utilizam na fotossíntese o CO2 que os 

animais libertam na respiração.

 

RESULTADOS TOTAIS

Após 3 dias

CRTL
1

CRTL
2

CRTL
3

CRTL
4EXP 1 EXP 2 EXP 3 EXP 4

CRTL (grupo controlo):

Tubos onde não foi 
colocada planta aquática.

EXP (grupo experimental):
Tubos onde foi colocada a 
planta aquática.

 

RESULTADOS POR GRUPO
Aluno A | Aluno B| Aluno C| Aluno D| Aluno E| Aluno F

CTRL

TUBO
CONTROLO

TUBO 
EXPERIMENTAL

EXP

 

RESULTADOS POR GRUPO
Aluno G | Aluno H | Aluno I| Aluno J

CTRL

TUBO
CONTROLO

TUBO 
EXPERIMENTAL

EXP

 

RESULTADOS POR GRUPO
Aluno K| Aluno L| Aluno M| Aluno N

CTRL

TUBO
CONTROLO

TUBO 
EXPERIMENTAL

EXP
Sem a possibilidade de retirar a planta, torna-se difícil 
perceber com confiança a verdadeira cor da solução do 
tubo experimental; com a planta no interior parecerá 
sempre verde.

 

RESULTADOS POR GRUPO
Aluno O | Aluno P| Aluno Q| Aluno R| Aluno S

CTRL

TUBO
CONTROLO

TUBO 
EXPERIMENTAL

EXP
As cores finais saem do espectro do azul de 
bromotimol, tornando impossível verificar o pH das 
soluções. Além disso, o tubo experimental ficou turvo 
(possível contaminação com bactérias?).

 

A cor das soluções nos tubos de ensaio é diferente da cor 

da solução inicial  (amarelada) ?  (a solulão é composta 

por água, indicador de pH e CO2 proveniente da 

respiração de um aluno)

Após 3 dias, tornaram-se mais ácidas, menos ácidas ou 

mantiveram o pH inicial? Qual o pH aproximado da 

solução do tubo controlo e do tubo experimental?

Essa mudança de acidez (indicada pela cor) aconteceu de 

forma diferente para o tubo com planta e o tubo sem planta?

Porquê?

1

2.1

2.2

3.1

3.2

QUESTÕES
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Hipótese
As plantas utilizam na fotossíntese o CO2 que os 

animais libertam na respiração.

A nossa hipótese mostrou ser verdadeira ?4
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APÊNDICES C 

 
Materiais referentes às atividades desenvolvidas com os 

alunos 
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Tabela de impactes da ação humana – aula 2 

 

Ações 
 

Fitoplâncton Mexilhões Caranguejos Gaivotas 

Grande derrame de petróleo na zona costeira 
 

    

Derrame químico ocorre na zona costeira 
 

    

A poluição reduz a capacidade da luz penetrar nas 
camadas do oceano 
 

    

Grande concentração de lixo marinho 
 

    

Aumento da procura de caranguejos na gastronomia 
 

    

Aumento do consumo humano de mexilhão 
 

    

Introdução de um novo predador de moluscos na 
região 
 

    

Utilização de estratégias de conservação das fachadas 
dos edifícios leva ao afastamento dos predadores de 
topo 

    

 
Aumento da temperatura do oceano 
 

    

 
Quantidade de fitoplâncton diminui com o aumento da 
temperatura da água 
 

    

 
O aumento da taxa de degelo leva ao aumento do nível 
médio do mar 
 

    

 
Alterações nas correntes oceânicas dispersam o 
fitoplâncton 
 

    

Acidificação do oceano, devido a um aumento do 
dióxido de carbono na atmosfera 
 

    

Urbanização da zona costeira para construção de um 
passadiço pedonal 
 

    

Aumento intenso da poluição atmosférica na zona, 
devido à instalação, em simultâneo, de uma rodovia e 
de uma fábrica têxtil 
 

    

Diminuição da população de gaivotas por ingestão de 
alimentos indevidos e lixo 
 

    

 

Apêndice C1 
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Ilustração artística – aula 4 

 

Ilustração “Flower” 

 

Autor: “Mememe”, www.inprnt.com 

 

Apêndice C2 

http://www.inprnt.com/
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Protocolo da atividade experimental – aula 7 

 

 

 

  

 

 

Apêndice C3 
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Apêndice C4 

Notícia acerca da floração precoce das amendoeiras em Espanha – aula 10 

 

As amendoeiras já estão a dar as boas-vindas à 

Primavera e isto não é uma boa notícia 

Uma imagem de satélite mostra as amendoeiras em flor no Sul de Espanha, numa altura em que podem não 

ter polinizadores. 

Ana La-Salete Silva  

17 de Fevereiro de 2023, 17:55 – Jornal Público 

 

 

Em Espanha, o florescer cor-de-rosa das amendoeiras costumava anunciar a chegada da Primavera. Hoje, 

esse florescer é mau sinal: estas plantas estão a dar flor ainda no inverno – sem polinizadores. 

Uma imagem de satélite tirada domingo, dia 12 de fevereiro, partilhada pelo sistema europeu de satélites 

Copérnico (a missão da União Europeia para a observação da Terra) alerta para o florir prematuro das 

amendoeiras no Sul de Espanha. O fenómeno está a acontecer em Almogía. 

Como ainda é inverno, o nascimento das flores não está sincronizado com a época de polinização de 

borboletas, besouros e, mais importante ainda, das abelhas. 

Este desencontro entre flores e animais compromete, por um lado, a planta, que depende da polinização para 

se reproduzir e, por outro, os próprios animais, que perdem a fonte de alimento. 

 

Naquele que é, a seguir aos Estados Unidos, o segundo maior exportador de amêndoa do mundo, uma 

colheita comprometida pode ter sérios impactos económicos. 

O ano de 2022, que teve o verão mais quente de sempre em Espanha, foi o terceiro mais seco alguma vez 

registado no país. Espera-se que os países ligados ao Mar Mediterrâneo – em que Portugal também se 

inclui – sejam dos que mais rapidamente vão aquecer nos próximos anos. 

 

 

 

 

 

  

file:///C:/autor/ana-lasalete-silva
https://www.copernicus.eu/en/media/image-day-gallery/early-blossoming-almond-trees-southern-spain
https://www.publico.pt/2023/01/11/azul/foto-legenda/temperaturas-acima-media-atingiram-europa-2022-2034597
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Apêndice C5 

Palavras obrigatórias e sugestões de inclusão – aula 10 

 

 

 

ESQUEMA | CILCO DO CARBONO 

 

 

PALAVRAS OBRIGATÓRIAS 

(5) 

 

Respiração 

Fotossíntese 

Decomposição 

Excreção 

Alimentação 

 

 

SUGESTÕES 

de inclusão para o esquema 

 

Amendoeiras 

Raposa (viva) 

Javali (morto) 

Bactérias 
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Apêndice C6 

Notícia “O Aviso das Árvores” e questões relacionadas – aula 11 

 

Cientistas que estudam as árvores lançam um forte 

aviso à humanidade 

As árvores da Terra estão em perigo. Mas é pior do que se pensava. Um novo estudo verificou que perder 

algumas espécies não irá apenas colocar em risco algumas florestas; irá ameaçar ecossistemas inteiros!  

Tessa Koumoundouros 

11 de Setembro de 2022 – Website ScienceAlert 

Em 2021, o mundo chocou-se ao descobrir que 1/3 de todas as espécies de árvores estão atualmente em 

risco de extinção. São cerca de 17.500 espécies únicas de árvores que estão ameaçadas, o que é mais do 

dobro do número de todos os tetrápodes juntos (mamíferos, aves, anfíbios e répteis). Algumas árvores são 

tão raras que apenas resta 1 único indivíduo, como a palmeira nas Maurícias (Hyophorbe amaricaulis). A 

perda de uma única espécie pode causar um efeito dominó em tudo o que interage com a árvore. 

Cada árvore é um pequeno mundo, repleta de diversas formas de vida unicelulares e multicelulares, 

incluindo outras plantas, fungos, bactérias e animais. A morte de uma árvore significa a morte de todo este 

pequeno mundo também. De facto, metade dos animais e plantas do mundo inteiro dependem dos habitats 

criados pelas árvores. “A perda de habitats significa frequentemente a perda de árvores”, refere o 

investigador Rivers. “Não há nenhuma forma de cuidar das outras criaturas, se não cuidarmos das árvores.” 

Mas a perda de árvores não tem apenas impacto nas outras formas de vida… 

As árvores estão interligadas com o solo, atmosfera e clima do planeta! Purificam o nosso ar, produzindo 

oxigénio, e fazem chover! Elas armazenam ¾ da água doce acessível da Terra e 50% do carbono. Se 

perdermos árvores suficientes, corremos o risco dos ciclos do carbono, da água e dos nutrientes do nosso 

planeta ficarem em desordem total. 

“Mostrámos que diversas florestas armazenam mais carbono do que as monoculturas”, disse Rivers. “Isto é 

verdade para muitas funções ecológicas e não só para a captura de carbono. Por exemplo, as árvores 

fornecem habitat a animais, estabilizam o solo, tornam uma área mais resiliente a pragas e doenças, 

resistente a tempestades e condições meteorológicas adversas. Ao perder diversidade de árvores, também 

iremos perder diversidade em todos os organismos: aves, animais, fungos, microorganismos, insetos.” 

Muito precisa de ser feito para combater isto, mas todos podemos fazer a nossa parte ao reconhecer a 

importância das árvores. Os autores do estudo sugerem que os líderes globais integrem as árvores melhor 

nas suas políticas sobre o clima e lhes proporcionem maior proteção. Todos devemos pensar nas árvores. 
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1. Indica duas formas através das quais o ser humano pode contribuir para o problema a que a notícia se 

refere. (10%) 

_______________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

(5% por cada “forma” correta, sem erros nos termos científicos) 

 

2. Explica a importância do papel das árvores no ciclo da água que está indicado na notícia e refere uma 

consequência negativa (relacionada com o ciclo da água) da perda de árvores. (40%) 

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

3. Explica a importância do papel das árvores nos ciclos do carbono e do oxigénio e refere uma 

consequência negativa (relacionada com o ciclo do carbono) da perda de árvores. (50%) 

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

AUTOAVALIAÇÃO: 

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________  
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APÊNDICES D 

 
Rubricas de avaliação 
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Rubrica de avaliação da Tarefa 1 “Texto interpretativo acerca de uma ilustração artística” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Apêndice D1 
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Rubrica de avaliação da Tarefa 2 “Carta às Nações Unidas” 

 

 

Rubrica de Avaliação – Carta às Nações Unidas. 

 NÍVEL 

CRITÉRIO Baixo Médio 
 

Alto 
 

 
Correção do texto 

 
10% 

Maioritariamente 
frases mal construídas 

e sem sentido. 

Apresenta frases, por 
vezes, mal construídas 

e/ou sem sentido. 

Maioritariamente frases 
bem construídas e com 

sentido. 

Clareza e 
Organização 

 
10% 

A informação é exposta 
de forma confusa e 

desorganizada, 
dificultando a leitura. 

A informação é exposta 
no geral de forma 

organizada, mas, por 
vezes é confusa. 

 
A informação é exposta de 

forma clara e organizada, 
facilitando a leitura (uma 
ideia de cada vez, numa 

sequência lógica). 
 

Correção 
científica 

 
40% 

 

 
Tem muitas falhas na 
escrita, aplicação ou 

relação entre os 
conceitos científicos, 

revelando que não 
compreendeu a 

matéria. 
 

Tem algumas falhas na 
escrita e na aplicação ou 

relação entre os 
conceitos científicos, 

mas revela compreensão 
geral da matéria. 

Escreve, aplica e 
relaciona os conceitos 

científicos de forma correta, 
revelando compreensão 

total da matéria. 

Introdução 
 

10% 

O aluno não se 
apresenta a si ou ao 

seu contexto e a razão 
da sua comunicação 

não fica clara. 

 
Apresenta-se a si e ao 
seu contexto, mas a 

razão da sua 
comunicação não fica 

clara. 
 

O aluno apresenta-se a si 
e ao seu contexto e expõe a 
razão da sua comunicação 

de forma clara. 

Desenvolvimento 
 

20% 
 

A explicação da 
problemática e/ou da 

possível solução é 
confusa e superficial. 

Explica a problemática e 
a possível solução de 
forma clara, mas nem 
sempre com o grau de 

profundidade suficiente. 

 
Explica a problemática e 
a possível solução de forma 

clara, com o grau de 
profundidade suficiente 
para que haja compreensão 

de quem lê. 
 

Conclusão 
 

10% 
 

 
Não sugere medidas, 

ou sugere medidas sem 
relação com os 

conteúdos da aula. 
 

Sugere medidas 
relacionadas com os 

conteúdos da aula, mas 
inadequadas. 

Sugere medidas 
adequadas, relacionadas 
com os conteúdos da aula. 

  

Apêndice D2 
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ESQUEMA 

 NÍVEL 

CRITÉRIO Baixo Médio 
 

Alto 
 

Aspeto visual e 
Organização 

 
10% 

Esquema 
desorganizado e com 

apresentação 
descuidada. 

Esquema falha na 
apresentação, mas está 

organizado de forma 
lógica. 

 
Esquema com apresentação 

cuidada e bem 
organizado, facilitando a 

leitura. 
 

Correção 
científica 

 
30% 

 

 
Tem muitas falhas na 

aplicação e relação 
entre os conceitos 

científicos, revelando 
que não compreendeu 

a matéria. 
 

Tem algumas falhas na 
aplicação ou relação 

entre os conceitos 
científicos, mas revela 
compreensão geral da 

matéria. 

Aplica e relaciona os 
conceitos científicos de 

forma correta, revelando 
compreensão total da 

matéria. 

Completude 
 

10% 

Falta a maioria das 
expressões 

obrigatórias. 

 
Aplica algumas 

expressões obrigatórias, 
mas não todas. 

 

Aplica todas as expressões 
obrigatórias. 

 

 

RESPOSTA À QUESTÃO 
 NÍVEL 

CRITÉRIO Baixo Médio 
 

Alto 
 

Correção do texto 
 

10% 

Maioritariamente 
frases mal construídas 

e sem sentido. 

Apresenta frases, por 
vezes, mal construídas 

e/ou sem sentido. 

 
Maioritariamente frases 
bem construídas e com 

sentido. 
 

Explicação 
 

30% 
 

 
Não apresenta uma 

razão válida 
relacionada com a ação 

humana. 
 

Apresenta uma razão 
válida, mas não a 

relaciona corretamente 
com o ciclo do carbono 

ou explica as suas 
consequências de forma 

errada. 

Apresenta uma razão 
válida (relacionada com a 

ação humana), relaciona-a 
com o ciclo do carbono e 

explica as 
consequências 

corretamente. 

Clareza e 
Organização 

 
10% 

A informação é exposta 
de forma confusa e 

desorganizada, 
dificultando a leitura. 

A informação é exposta 
geralmente de forma 
organizada, mas por 

vezes é confusa. 

A informação é exposta de 
forma clara e organizada 

(uma ideia de cada vez, 
numa sequência lógica). 

 

  

Apêndice D3 

Rubrica de avaliação da Tarefa 3 “As amendoeiras e o Ciclo do Carbono” 
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Rubrica de Avaliação – Análise de uma notícia acerca da perda de árvores. 

 

Questão 2: 

 NÍVEL 

CRITÉRIO Baixo Médio 
 

Alto 
 

 
Papel no Ciclo 

 
5% 

Não indica o papel ou 
indica um papel 

incorreto 

 
Indica um papel correto, mas 

que não está indicada na 
notícia 

 

 
Indica corretamente o papel 

indicado na notícia 
 

Explicação da 
Importância 

 
25% 

 
Não explica ou explica a 

importância das 
árvores sem a 

relacionar com o ciclo 
da água 

 

Explica porque são 
importantes as árvores no ciclo 

da água, mas com algumas 
incorrecções ou de forma 

confusa 

Explica porque são 
importantes as árvores no 

ciclo da água, de forma 
correta e clara 

Consequência 
 

10% 

Não refere uma 
consequência ou refere 
uma que não advém da 

perda de árvores 

 
Refere uma consequência 

negativa correta, mas a sua 
relação com o ciclo da água 

não fica clara 
 

Refere uma consequência 
negativa correta e 

relacionada com o ciclo da 
água 

 

 

 

Questão 3: 

 NÍVEL 

CRITÉRIO Baixo Médio 
 

Alto 
 

 
Função nos 

Ciclos 
 

10% 

 
Não indica o papel das 
árvores ou indica com 

incorreções nos 2 ciclos 
 

Indica corretamente o papel 
das árvores em apenas 1 ciclo 

 
Indica corretamente o papel 

das árvores nos 2 ciclos 
 

 
Explicação da 
Importância 

 
30% 

 

 
Não explica ou explica 

de forma errada para os 
2 ciclos 

 
Explica de forma correta e 
clara para apenas 1 ciclo ou 
explica corretamente para 

ambos os ciclos, mas de forma 
confusa 

 

Explica porque são 
importantes as árvores no 
ciclo do carbono e no do 

oxigénio, de forma correta 
e clara 

Consequência 
 

10% 

Não refere uma 
consequência ou refere 
uma que não advém da 

perda de árvores 

Refere uma consequência 
negativa correta, mas a sua 

relação com o ciclo do carbono 
não fica clara 

Refere uma consequência 
negativa correta e 

relacionada com o ciclo do 
carbono 

  

Apêndice D4 

Rubrica de avaliação da Tarefa 4 “O Aviso das Árvores” 
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Apêndice E 

Teste de avaliação sumativo 
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APÊNDICES F 

 
Instrumentos de recolha de dados 
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Apêndice F1 

Questionário aplicado em dois momentos (pré e pós intervenção) 
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Apêndice F2 

Questionário Final 
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Apêndice F3 

Guião de entrevista 
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Domínio Categoria Subcategoria Exemplos 

P
ro

ce
ss

o
 d

e 
h

et
er

o
a
v
a
li

a
çã

o
 

Prática anterior 
Estreantes na 

heteroavaliação 
(3) 

“Não. [Já tinhas experimentado a 

heteroavaliação antes?]” 

Gostaram mais 
Receber o feedback 

dos colegas 
(3) 

“Gostei de vermos como é que os nossos 

colegas veem o nosso trabalho e ver como eles 

fariam para melhorar.” 
 

“(…) poder saber também qual é o ponto de 

vista deles sobre o meu trabalho, não só o 

ponto de vista do professor.” 

Gostaram menos 

Menor rigor 
(2) 

“(…) nem sempre a avaliação dos colegas é a 

mais acertada e às vezes pode estar ou melhor, 

a heteroavaliação não ser a minha nota real, ou 

estar pior.” 

Poder não ser útil 
(1) 

“As heteroavaliações que não que ajudaram 

assim tanto, que eu não consegui perceber o 

que é que era para fazer para melhorar e que 

nem eles sabiam. [O que gostaste menos?]” 

Fornecer feedback 
(1) 

“(…) não gosto muito de dar os conselhos aos 

meus colegas”  

Dificuldades 

Analisar o trabalho dos 

colegas 
(1) 

“Não conseguia encontrar o que estava mal 

num trabalho. Aconteceu-me uma vez só.” 

Avaliar alguns critérios 
(1) 

“Alguns pontos, por exemplo, correção 

científica, às vezes tem mas falta uma coisinha 

ou outra e depois eu não sei se dou um 4 ou um 

5…” 

Explicar as suas ideias 

aos colegas 
(1) 

“(…) eu às vezes não sei muito bem como é 

que eu fiz, fiz da minha cabeça, mas não foi 

com uma estrutura (…) então, ter de estar a 

explicar (…) é um bocadinho complicado.” 

Aspetos sociais 

Qualidade da 

heteroavaliação pode 

depender de aspetos 

sociais 
(2) 

“(…) a de um professor (…) talvez fosse mais 

justa a nota, às vezes, (…) se uma pessoa não 

gostasse tanto de mim ou se gostasse mais de 

mim, se me modificasse um bocado a nota e eu 

não gostaria disso, gostava de ter a nota justa.” 
 

“(…) há uma hesitação, ou por ser amigo e não 

querer dizer mal (…) não querer criticar” 

Receção do feedback 

depende, mas é 

recebido com atenção 

pela maioria 
(3) 

“Também senti atenção dos colegas que me 

calharam, sim.” 
 

“Depende também de quem foi, mas 

maioritariamente atenção, sim” 

Melhorias nos 

trabalhos 

Devidas ao feedback 

dos colegas 
(2) 

“Não. Foi dos colegas [Achas que as melhorias 

que tiveste nos teus trabalhos foram devidas ao 

feedback dos teus colegas ou simplesmente 

devido ao teu trabalho autónomo de 

reformular?]” 
 

“Foi um pouco dos dois. Eu só decidi melhorar 

por causa do feedback dado” 

Apêndice F4 

Tabela completa da análise de conteúdo das entrevistas aos alunos 
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Devidas à análise dos 

trabalhos dos colegas 
(1) 

“(…) por exemplo, vi ali um que há ali 

qualquer coisa que o meu não tem, eu ia falar 

com esse «ah, como é que tu estruturaste isto» 

(…), por isso sim, acho que acabou por 

ajudar.” 
P

re
fe

rê
n

ci
a

 e
n

tr
e 

a
v
a
li

a
çõ

es
 

Avaliação feita 

por um professor 

Confiam mais/ é mais 

correta 
(3) 

“Prefiro a avaliação do professor, porque é 

mais certa (…)” 

 

“Normalmente, eu acho que o professor tem 

uma avaliação mais correta, mais concreta.” 

É melhor para fins 

classificatórios 
(1) 

“(…) eu acho que a de um professor, porque 

talvez fosse mais justa a nota (…)” 

Heteroavaliação 

É melhor para fins 

formativos 
(1) 

“Formativa, eu acho que prefiro a 

heteroavaliação. Só porque é mais intuitiva; 

intuitiva de aprender e de ouvir todos.” 

Complementari-

dade 

Heteroavaliação e 

avaliação 

convencional 

complementam-se 
(3) 

“Eu acho as duas importantes (…) acho que os 

trabalhos ficaram mais bem avaliados sendo 

avaliados tanto pelo professor como por outro 

colega que tem a mesma idade que nós, logo 

tem um pensamento parecido com o nosso.” 
 

“(…) acabam sempre por dizer qualquer coisa 

ali que ajuda ou que o professor não diz e que 

eles pensam…” 
 

“(…) gosto de ter o feedback dos colegas e do 

professor, não só o dos colegas, mas também 

não só o do professor (…) com o feedback (…) 

do professor fica 80%, com os colegas 

completa com 20%.” 

C
o
m

p
a
ra

çã
o
 e

n
tr

e 
fe

ed
b
a
ck

s 

Feedback dos 

colegas 

Essencial para 

identificar pontos de 

melhoria 
(3) 

“(…) se eles não dissessem o que é que estava 

errado eu não sabia que tinha de reformular.” 

 

“(…) se me dissessem o que é que faltava, os 

pontos que me faltava, depois eu fui mudar. 

Foi um bocado parte minha, porque eu decidi 

mudá-los, mas foi também, a maior parte, foi 

através da heteroavaliação, porque fez com que 

eu fosse lá fazê-lo.” 

Mais inteligível 
(1) 

“É mais intuitivo.” 

Mais promotor de 

melhorias 

(2) 

“(…) se for uma heteroavaliação (…) tens um 

feedback mais amplo, mais aberto, em que eles 

dizem-te mais o que melhorar e como é que eu 

posso fazer para melhorar o meu trabalho.” 
 

“(…) eu acho que esse feedback tem-me feito 

querer melhorar mais do que o feedback dos 

professores.” 

É benéfico o feedback 

oral 
(2) 

“Sim, sim. Bastante, até. [Foi benéfico para ti 

treinares esse esforço de explicar as tuas ideias 

aos teus colegas?]” 
 

“(…) ao dar-mos os conselhos às outras 

pessoas, acho que também nos estamos a dar 

conselhos a nós próprios” 

Incompleto 
(1) 

“O feedback dos meus colegas (…) 

normalmente falta sempre alguma coisa” 

Menos honesto 
(1) 

“(…) os colegas podem não ter tanta 

intimidade comigo ou não estar tão à vontade 

para dizer tudo o que pensam (…)” 

Feedback de um 

professor 

 

Mais enriquecedor 
(1) 

“(…) o professor acaba sempre por ter mais 

conhecimento, por isso acaba sempre por (…) 

dar conselhos que enriquecem mais o trabalho” 
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Mais útil 
(1) 

 

“Sim, mais útil, sim. [achas que o feedback do 

professor acaba por ser mais útil?]” 

Mais honesto 
(2) 

 

 

 

 

 

“(…) acaba sempre por ser uma opinião mais 

sincera (…), acho que há sempre aquela 

hesitação [na heteroavaliação], sendo que pelo 

professor não há (…)” 

C
a
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a
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d
a
d
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 d
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a
u
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a
v
a
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a
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Grau de 

dificuldade 

 

Maior facilidade 
(2) 

“Sim, autoavaliar sim. [Achas que isso se 

tornou mais fácil para ti?]” 

Rigor 

Maior rigor e 

utilização de critérios 

de avaliação 

(3) 

“Sim, mudou. Eu agora (…), se achava que o 

meu trabalho estava bom ia dizer “ah, acho que 

está bom porque, por exemplo, tem este 

aspeto”, portanto analisar melhor, dar uma 

autoavaliação mais…” 
 

“Eu acho que a maior é a capacidade de me 

autoavaliar mais rigorosamente. Não era 

muito… pronto, rigoroso, e agora é mais 

rigorosa.” 
 

“Sim, mudou bastante. Antigamente quando 

me queria autoavaliar, eu não utilizava os 

critérios que o professor deu naquela grelha e 

utilizava muito no geral, se estava bom, mau, 

muito bom…” 

C
o
m

p
et

ên
ci

a
s 

d
e 

D
P

A
 

 

Autoconfiança 

 

 

Maior confiança em si 

próprio e nas suas 

capacidades 
(3) 

 

“Sim, porque ao fazer um bom trabalho dá 

mais confiança e dá mais motivação para fazer 

outros bons trabalhos. [Sentes-te mais 

confiante?]” 
 

“(…) ao fazer estes trabalhos e receber 

heteroavaliação (…) senti mais confiança, ou 

seja, sabia que conseguia fazer os trabalhos 

melhor” 
 

“(…) eu achava menos das minhas capacidades 

e agora percebi que os meus textos, ao fim 

mesmo do feedback, melhorei imenso (…); que 

conseguia melhor só que tinha de me esforçar 

mais logo na primeira vez.” 

Autorregulação 

Melhores capacidades 

analíticas 

(3) 

“(…) analisar melhor e descrever melhor os 

aspetos bons, os aspetos maus…” 
 

“(…) saber analisar (…), por exemplo, analisar 

um texto, saber também construir melhor um 

texto, saber estruturar melhor as bases” 

Maior autonomia na 

implementação de 

estratégias 
(1) 

“Melhorou (…), nas outras disciplinas, por 

exemplo, tenho mais dificuldade numa matéria, 

deixo mais tempo para essa matéria para 

conseguir perceber melhor. A outra que já sei 

melhor, dedico menos tempo.” 

 

Motivação 

 

Maior motivação 
(3) 

“Eu sinto-me mais motivado, porque percebi 

que sei… ou seja, sei que consigo fazer 

trabalhos melhores e sei que consigo fazer um 

bom trabalho” 

Sentimento pessoal de 

utilidade 
(3) 

“Dependendo do colega que estava a avaliar. 

Pessoas mais ambiciosas queriam melhorar o 

seu trabalho, senti-me mais útil e que elas 

queriam aprender com o que lhes estava a 

explicar, outras pessoas estavam mais 

relaxadas” 
 

“Sim, sim. [Sentiste-te útil?]” 
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Responsabilida- 

de 

Sentimento de 

responsabilidade e 

empenho pela 

melhoria dos colegas 
(3) 

“(…) eu estava a fazer o máximo para que eles 

percebessem quais eram os pontos que eles 

tinham errado mais e que pudessem melhorar” 
 

“(…) sim esforcei-me para tentar ajudar para 

que percebesse e tentasse melhorar também o 

seu trabalho.” 

 

Resiliência 

 

 

Maior persistência até 

atingir o resultado 

pretendido 

(2) 

“(…) um trabalho daqueles, apresentações em 

Powerpoint para apresentar (…), eu acabo por 

exemplo de escrever um tópico, leio «ah, eu 

acho que consigo fazer melhor», revejo, 

melhoro” 

 

“(…) olhar mais uma vez para aquilo que eu 

fiz. Ou seja, faço um trabalho e antes de 

entregar e achar que está bom, ler outra vez, 

perceber se está bem, se falta alguma coisa.” 
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ENTREVISTAS AOS ALUNOS 

21 abril 2023 

 

Aluno entrevistado: Aluno 1 

1. Já tinhas experimentado a heteroavaliação antes? 
Não. 
 
2. O que gostaste mais acerca da heteroavaliação?  
Gostei de vermos como é que os nossos colegas veem o nosso trabalho e ver como eles fariam para 
melhorar. Coisas que, por exemplo, eu não via e que eles vissem alguma coisa que eu possa melhorar e 
também eu para eles. 
 
3. O que gostaste menos acerca da heteroavaliação?  
As heteroavaliações que não que ajudaram assim tanto, que eu não consegui perceber o que é que era 
para fazer para melhorar e que nem eles sabiam. 
 
4. Porquê que algumas heteroavaliações não te ajudaram tanto? Consegues explicar melhor? 
Eu tinha algumas dúvidas, só que essa pessoa não me conseguia também esclarecer muito bem. 
 
5. Quais é que foram as tuas maiores dificuldades no processo de heteroavaliação? 
Talvez eu também ter algumas dúvidas sobre o que o meu colega podia melhorar. 
 
6. Ou seja, conseguires identificar, no trabalho do colega, aquilo que está melhor, o que está 

pior e, resumindo, como ajudar? 
Sim. 
 
7. E porque é que sentiste dificuldade nisso? 
Não conseguia encontrar o que estava mal num trabalho. Aconteceu-me uma vez só. 
 
8. Que diferenças têm, para ti, ser heteroavaliado e ser avaliado por um professor? 
Normalmente, eu acho que o professor tem uma avaliação mais correta, mais concreta, só que acho 

importante ver a opinião dos meus colegas, dizer como é que eles acham que está o trabalho e depois 

o que é que o professor acha que está. 

9. Então a maior diferença que tu notas é que a avaliação do professor é mais rigorosa? 
Sim. 
 
10.  Como é que comparas o valor do feedback dos colegas e o feedback do professor? 

Valor/utilidade para ti. 
O feedback dos meus colegas não é assim tanto porque estamos todos a fazer um trabalho sobre o que 
nós achamos que sabemos, então o feedback de um colega é o que eles acham que pode melhorar, mas 
normalmente falta sempre alguma coisa, e o professor como sabe melhor a matéria, sabe tudo o que 
tem a melhorar. 
 
 
11. Qual preferes? Heteroavaliação ou avaliação feita por um professor? 

Apêndice F5 

Transcrições das entrevistas aos alunos 
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Prefiro a avaliação do professor, porque é mais certa, então sei melhor o que é que é preciso fazer. 
 
12. Achas que as melhorias que tiveste nos teus trabalhos foram devidas ao feedback dos teus 

colegas ou simplesmente devido ao teu trabalho autónomo de reformular? 
Não. Foi dos colegas, porque se eles não dissessem o que é que estava errado eu não sabia que tinha 
de reformular. 
 
13. O que sentiste ao dar feedback aos teus colegas? 
Senti que os podia ajudar a melhorar o trabalho que tinham feito mas que não estava tão correto, 
então gostava de ajudar a poder melhorar o que eu sabia. 
 
14. Sentiste-te responsável pela aprendizagem deles? 
Sim, de certa forma, sim. 
 
15. Estavas empenhado em que eles melhorassem? Ou nem por isso, era-te indiferente. 
Sim. Não, queria que eles melhorassem também. 
 
16. E o que é que sentiste da parte deles? Sentiste indiferença, sentiste atenção? 
Também senti atenção dos colegas que me calharam, sim. 
 
17. Sentiste-te útil a fazer a heteroavaliação? 
Sim, acho que sim. Pelo menos os meus colegas melhoraram sempre, menos aquele da R porque eu 
não sabia o que dizer. De resto, acho que melhoraram, portanto, acho que sim. 
 
18. A forma como te autoavalias mudou? Se um professor te pedir para autoavaliares um 

trabalho teu, o que farias? Ou como o farias? Isso mudou? 
Se calhar antes não tinha… é importante ver as perspetivas dos outros colegas, porque podem alertar 
de alguma coisa que eu não tinha assim tanta atenção, então se calhar com essas perspetivas 
conseguia avaliar-me de outra forma.  
 
19. Imagina uma situação em que não tens o feedback dos teus colegas. Vocês fizeram um 

trabalho e o professor, seja de que disciplina for, vai simplesmente pedir para 
autoavaliares o teu trabalho. A maneira como tu fazias esse processo antes mudou? Tu 
agora fazes alguma coisa de diferente quando te vais autoavaliar? Sentes mais facilidade? 
Mudou alguma coisa? O quê, se é que mudou? 

Acho mais fácil, porque ao fazer estes trabalhos e receber heteroavaliação dos meus colegas e depois a 
avaliação final senti mais confiança, ou seja, sabia que conseguia fazer os trabalhos melhor assim, 
então sabia como autoavaliar o meu trabalho mais facilmente. 
 
20. Ou seja, consegues analisar melhor, ou mais facilmente o que está bem e o que precisa de 

ser melhorado nos teus trabalhos e nos dos teus colegas? 
Sim. 
 
21. Achas que isso se tornou mais fácil para ti, então? 
Sim, autoavaliar sim. 
 
 
22. Sentes-te mais autónomo na aprendizagem? Tomas mais as rédeas da tua aprendizagem do 

que antes? És mais ativo e menos passivo no teu processo de aprendizagem? 
Sim, porque antes eu… era tudo o que eu achava que fazia, agora com os colegas a dizerem o que pode 
estar bom e o que pode estar mal, posso, quando for a trabalhar, saber que falta sempre mais alguma 
coisa para fazer. 
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23. Depois deste processo todo de heteroavaliações, sentes-te um bocadinho mais autónomo 

nas outras disciplinas? Ou seja, sentes que consegues controlar melhor o teu processo de 
aprendizagem? Conseguires perceber “o que é que é suposto eu saber”, “onde é que eu 
estou bem, onde é que eu estou mal”, “onde é que eu vou colocar os meus esforços?”, 
direccionares mais o teu processo de aprendizagem. Achas que ganhaste capacidades deste 
tipo, ou não mudou grandemente? 

Melhorou um bocado, porque, em todas as disciplinas há sempre alguma coisa que tenho mais 
dificuldades e dá para perceber nesses trabalhos que falta alguma coisa que tinha mais dificuldades, 
então nas outras disciplinas, por exemplo, tenho mais dificuldade numa matéria, deixo mais tempo 
para essa matéria e… 
 
24. E antes não fazias isso? 
Não. Fazia, por exemplo, tudo igual. 
 
25. Sim. Podes continuar, dás mais tempo a essa matéria… 
Dou mais tempo a essa matéria para conseguir perceber melhor. A outra que já sei melhor, dedico 
menos tempo. 
 
26. Sentes-te mais motivado? Houve alguma melhoria na tua motivação para aprender, depois 

deste processo? 
Eu sinto-me mais motivado, porque percebi que sei… ou seja, sei que consigo fazer trabalhos melhores 
e sei que consigo fazer um bom trabalho. 
 

27. Mudaste a tua opinião, de alguma forma, em relação às tuas capacidades?  
Sei que consigo sempre melhorar alguma coisa que não percebo isso quando faço e a heteroavaliação 
ajuda-me nisso. Ou seja, sei que posso sempre melhorar alguma coisa. 
 
28. Ficaste com uma perceção das tuas capacidades superior…  
Àquilo que tinha. [anui] 
 
29. Que capacidades achas que tens agora que antes não tinhas, ou tinhas, mas não tão boas 

como agora? Consegues-me dar algum exemplo? 
Talvez olhar mais uma vez para aquilo que eu fiz. Ou seja, faço um trabalho e antes de entregar e achar 
que está bom, ler outra vez, perceber se está bem, se falta alguma coisa. 
 
30. Sentes que a responsabilidade pela tua aprendizagem também é tua e não só do professor? 
Sim, é minha. Porque nas aulas, se não entendo alguma coisa, pergunto ao professor, mas não tenho 
aulas todos os dias e não posso perguntar quando eu quero, portanto, é responsabilidade minha 
estudar em casa e perceber melhor essa matéria que é para depois nos testes correr melhor. 
 
31. E esse sentimento mudou devido à heteroavaliação ou já pensavas assim? 
Não, já pensava assim. 
 
32. Sentes-te mais confiante? Houve alguma melhoria na tua confiança na aprendizagem? 
Sim, porque ao fazer um bom trabalho dá mais confiança e dá mais motivação para fazer outros bons 
trabalhos. 
 

Aluno entrevistado: Aluno 2 

1. Já tinhas experimentado a heteroavaliação antes? 
Não, não tinha experimentado, foi a primeira vez. 
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2. O que gostaste mais acerca da heteroavaliação? Porquê? 
O que eu gostei mais foi a atenção dada a um só trabalho por outro colega, acho que os trabalhos 
ficaram mais bem avaliados sendo avaliados tanto pelo professor como por outro colega que tem a 
mesma idade que nós, logo tem um pensamento parecido com o nosso. 
 
3. Ou seja, o que gostaste foi de receber o feedback de colegas teus? 
Sim. 
 
4. O que gostaste menos acerca da heteroavaliação? Porquê? 
O que gostei menos foi que nem sempre a avaliação dos colegas é a mais acertada e às vezes pode 
estar ou melhor, a heteroavaliação não ser a minha nota real, ou estar pior. 
 
5. Sentes que depende muito de quem te calha? 
Um bocado. 
 
6. Porquê que gostaste de receber a perspetiva dos outros colegas em relação ao teu trabalho? 

Em que é que achas que isso enriquece? 
Eu acho que se aprende mais com várias opiniões diferentes, especialmente pessoas que estão nas 
mesmas aulas que eu e aprendem as mesmas coisas, logo às vezes se eu não percebo alguma coisa, 
depois eles vêm-me dizer o que é que eu preciso… enriquece um bocado. 
 
7. Quais foram as tuas maiores dificuldades na heteroavaliação? Porquê? 
Não diria que tive muitas dificuldades na heteroavaliação, mas, às vezes, seguir alguns pontos daquela 
grelha de avaliação que o professor nos deu. 
 
8. Em que é que tiveste dificuldade em seguir as rubricas, especificamente? 
Alguns pontos, por exemplo, correção científica, às vezes tem mas falta uma coisinha ou outra e depois 
eu não sei se dou um 4 ou um 5… 
 
9. Então foi dificuldade em aplicar as rubricas, porque, às vezes, podia ser ambíguo se tem 

aquele critério, se não tem, se está no nível médio, se não está… 
Exato. 
 
10. Que diferenças têm, para ti, ser heteroavaliado e ser avaliado por um professor? 
Eu acho que a maior diferença é o feedback recebido. Por exemplo, o professor diz a nota, mais aquilo 
que temos errado e explica logo o problema; eu acho que se for uma heteroavaliação, acho que tens 
um feedback mais amplo, mais aberto, em que eles dizem-te mais o que melhorar e como é que eu 
posso fazer para melhorar o meu trabalho. 
 
11. Ou seja, achas o feedback dos teus colegas mais útil para reformular, melhorar e aperfeiçoar 

um trabalho? 
É mais intuitivo. 
 
12. Porquê? É uma questão de linguagem? 
Por exemplo, esta heteroavaliação estava no papel mas as pessoas vinham falar connosco e 
discutíamos ideias sobre o trabalho, logo faziam-me proceder melhor.  
 
13. Achas que houve vantagem em trocarem feedback de forma oral? 
Sim. 
 
14. Qual preferes e porquê? Heteroavaliação ou avaliação feita por um professor? 
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Eu acho as duas importantes, mas [o aluno perguntou “se fosse para contar para a nota?” e eu 
respondi, “Por exemplo.”] eu acho que a de um professor, porque talvez fosse mais justa a nota, às 
vezes, não sei, se uma pessoa não gostasse tanto de mim ou se gostasse mais de mim, se me 
modificasse um bocado a nota e eu não gostaria disso, gostava de ter a nota justa. 
 
15. E se não fosse para a nota, se fosse só por uma questão formativa, uma questão de 

perceberes como é que está o teu trabalho? 
Formativa, eu acho que prefiro a heteroavaliação. Só porque é mais intuitiva; intuitiva de aprender e 
de ouvir todos. 
 
16. Achas que as melhorias que tiveste nos teus trabalhos foram devidas ao feedback dos teus 

colegas ou simplesmente devido ao teu próprio trabalho autónomo de reformulação? 
Foi um pouco dos dois. Eu só decidi melhorar por causa do feedback dado, se me dissessem o que é 
que faltava, os pontos que me faltava, depois eu fui mudar. Foi um bocado parte minha, porque eu 
decidi mudá-los, mas foi também, a maior parte, foi através da heteroavaliação, porque fez com que eu 
fosse lá fazê-lo. 
 
17. A heteroavaliação pôs em evidência, fez saltar-te à vista o que é que é preciso melhorar, que 

tu à partida não irias ver? 
Ya. 
 
18. O que sentiste ao dar feedback aos teus colegas? Sentiste-te responsável pela aprendizagem 

deles, estavas empenhado em que melhorassem ou não?  
Sinceramente sim, eu estava a fazer o máximo para que eles percebessem quais eram os pontos que 
eles tinham errado mais e que pudessem melhorar depois ao fim de lhes dar a minha avaliação. 
 
19. E o que é que sentiste da parte deles? Sentiste indiferença, sentiste atenção, sentiste-te útil, 

não te sentiste útil…? 
Dependendo do colega que estava a avaliar. Pessoas mais ambiciosas queriam melhorar o seu 
trabalho, senti-me mais útil e que elas queriam aprender com o que lhes estava a explicar, outras 
pessoas estavam mais relaxadas e estavam um bocado "Tudo bem”.  
 
20. Quando te calhou essas pessoas mais relaxadas, o que é que sentias? Em relação estar-te a 

esforçar para dar feedback? 
Eu sentia-me útil por estar a fazê-lo, mas sentia-me um bocado frustrado por eles não estarem a 
melhorar com o feedback. 
 
21. A forma como te autoavalias mudou? Se um professor te pedir para autoavaliares um 

trabalho teu, o que farias? Ou como o farias? Esse teu processo mudou? 
Sim, mudou bastante. Antigamente quando me queria autoavaliar, eu não utilizava os critérios que o 
professor deu naquela grelha e utilizava muito no geral, se estava bom, mau, muito bom… com aqueles 
critérios dá para aprofundar mais, para ver, em cada ponto, o que é que me falta fazer e não falta fazer. 
 
22. Imagina que numa disciplina qualquer, tens que te autoavaliar, mas o professor não vos deu 

critérios, não vos deu uma grelha como eu costumo dar. Quando vais autoavaliar esse 
trabalho, o que é que vais fazer? 

Eu diria que ia adaptar os critérios àquela disciplina. 
 
23. Ias tu procurar critérios para aquele trabalho estar bom? 
Sim. 
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24. Com um trabalho teu à frente (pode ser um vídeo, um texto, uma ficha…) , achas-te agora 
mais capaz de  olhar para lá e criar critérios, ou seja, pensar: “para isto estar bom, o que é 
que tem de ter? Deixa ver se eu tenho”, tu agora fazes isto? Ou achas mais fácil fazer isto? 

Acho que é mais fácil fazer isso. Por exemplo, avaliando como eu estava a avaliar antes, não avaliava 
todos os pontos e era muito no geral, agora dá para avaliar mais os pontos, então a correção fica mais 
correta. 
 
25. Achas que a tua autoavaliação ficou mais rigorosa? 
Rigorosa. [Anui] 
 
26. E é mais fácil para ti agora autoavaliares, não te sentes tão perdido? 
Sim. Não. 
 
27. Sentes-te mais autónomo na aprendizagem? Tomas mais as rédeas da tua aprendizagem do 

que antes? És mais ativo e menos passivo em relação à tua aprendizagem? 
Não sei se mais ou se menos, eu acho que não mudou assim tanto. Eu já sou bastante autónomo a 
estudar e na aprendizagem… claro que os professores têm um papel importante também, para 
explicar a matéria, mas eu acho que a parte mais importante da aprendizagem é o que o aluno quer 
aprender. Se o aluno não quiser aprender, ele não aprende. 
  
 
28. Sentes-te mais motivado? Houve alguma melhoria na tua motivação para aprender? Sim. 

Devido ao feedback que me deram, eu acho que senti-me mais ambicioso para melhorar os meus 
trabalhos. 

 
29. Porquê? 
Porque gosto de ser o melhor [risos]. Porque quero melhorar o meu trabalho. 
 
30. Achas que é porque agora tens uma melhor noção de que na verdade é possível melhorar, 

ou que consegues sempre melhorar? 
Sim. Na altura enquanto estás a escrever o texto não se vê todos os pontos, mas depois esse feedback 
ajuda-nos imenso a perceber o que é que falta, para depois noutros textos melhorarmos, noutros 
trabalhos. 
 
31. Agora, numa pergunta de desenvolvimento de um teste, por exemplo, depois deste processo 

todo, tens mais tendência a ir rever as tuas repostas, para ver o que é que está bem, o que é 
que está mal, o que é que pode ser melhorado, ou manténs a mesma forma? 

Eu diria que sim, agora como tenho mais [impercétivel] dos textos enquanto estou a fazer, ou seja, 
por cada vários tipo de frase eu vou vendo e antes de os começar também tenho planificado mais as 
respostas vendo os critérios que é suposto utilizar e ir utilizando, por parágrafos, cada critério que é 
preciso.  
 
32. Mudaste a tua opinião, de alguma forma, em relação às tuas capacidades?  
Eu diria que mudei a minha opinião, mas mudei a minha opinião para o bem. Eu acho que estava, eu 
achava menos das minhas capacidades e agora percebi que os meus textos, ao fim mesmo do feedback, 
melhorei imenso e que estava melhor; que conseguia melhor só que tinha de me esforçar mais logo na 
primeira vez. 
 
33. Que capacidades achas que tens agora que antes não tinhas, ou tinhas, mas não tão boas 

como agora? 
Eu acho que a maior é a capacidade de me autoavaliar mais rigorosamente. Não era muito… pronto, 
rigoroso, e agora é mais rigorosa. 
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34. Mais rigorosa, criteriosa, não é? 
Sim, é mais crítica a mim próprio e facilita também a melhoria pessoal nos trabalhos. 
 
35. Sentes que agora é um bocadinho mais fácil para ti melhorar, porque consegues analisar 

melhor também, é isso? 
Sim. Eu acho que o feedback que me deram, não em termos do contexto da pergunta, mas o contexto 
do texto ser formulado, acho que tem-me ajudado imenso a ter o texto mais organizado e a pôr tópico 
por tópico por ordem. 
 
36. Sentes que a responsabilidade pela tua aprendizagem também é tua e não só do professor? 

Este sentimento mudou devido à heteroavaliação, ou não? 
Já tinha respondido mais ou menos a essa, mas acho que mudou um bocado, porque agora não temos 
sido avaliados pelo professor, quer dizer temos sido avaliados, mas recebi também o feedback das 
pessoas e eu acho que esse feedback tem-me feito querer melhorar mais do que o feedback dos 
professores. 
 
37. Porquê? Que diferenças é que tu vês entre um feedback normalmente, em média, que um 

professor dá e o que tens recebido dos teus colegas? 
Eu diria que sou bastante ambicioso e que se um professor consegue, não é que eu tenha de conseguir, 
mas eu gostava também de conseguir fazê-lo. Mas agora se um colega meu percebe o que é que eu 
estou a fazer mal, eu acho que também, enquanto estaria a fazer o texto, também devia percebê-lo; 
tenho as mesmas aulas, tenho os mesmos métodos para aprender. 
 
38. Aumentou um bocadinho o teu sentido de exigência? 
Eu acho que sim, eu acho que sim. 
 
39. Sentes-te mais confiante? Houve alguma melhoria na tua confiança, na confiança que tens 

em relação à tua aprendizagem, confiança que consegues aprender? Porquê? 
Eu acho que sim, porque gostei bastante da minha diferença de desempenho entre os trabalhos 
anteriores, respondidos pelo professor, do que estes trabalhos heteroavaliados. Fez a positiva, 
melhorei… querer mais porque… querer ter um melhor trabalho porque [impercetível] avaliado por 
outra pessoa da minha idade. 
 
40. Quando classificaste o feedback que os teus colegas te deram, o feedback que foste 

recebendo, como é que foi o teu critério para classificar? Classificaste tendo em conta mais 
o nível de amizade ou viste objectivamente se foi útil ou se não foi e foste sério e rigoroso, 
ou uma mistura das duas? 

A avaliar o feedback eu diria que era a perceção do feedback, ou seja, a clareza, não acho que tinha 
muito a ver com amizades, acho que foi mesmo para ser justo… foi a clareza do feedback e se o 
feedback me ajudou a melhorar o trabalho. Se me ajudou é porque foi intuitivo. 
 

Aluno entrevistado: Aluno 3 

1. Já tinhas experimentado a heteroavaliação antes? 
Não. 
 
2. O que gostaste mais acerca da heteroavaliação? Porquê? 
Meio que poder interagir com os meus colegas, poder saber também qual é o ponto de vista deles 
sobre o meu trabalho, não só o ponto de vista do professor, porque claro que o professor acaba 
sempre por saber mais que o aluno e, pronto, assim acho que neste caso sendo que somos nós alunos 
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que estamos mais ou menos no mesmo patamar o ponto de vista de cada um acerca do meu trabalho, 
ou do trabalho uns dos outros.  
 
3. Achas que o feedback dos colegas enriqueceu o teu trabalho? 
Sim, de certa forma. Do ponto de vista deles, da forma deles verem o meu trabalho, se calhar. 
 
4. O que é que há de diferente entre o feedback que estas a receber dos teus colegas e o 

feedback que recebes do professor? 
Eu acho que o professor acaba sempre por ser mais sincero, porque, por exemplo, os colegas podem 
não ter tanta intimidade comigo ou não estar tão à vontade para dizer tudo o que pensam, mas acho 
que acabam sempre por dizer qualquer coisa ali que ajuda ou que o professor não diz e que eles 
pensam… sendo que eles também estão na minha posição de fazer o trabalho, portanto, sim. 
 
5. O que gostaste menos acerca da heteroavaliação? 
Eu, por exemplo, não gosto muito de dar os conselhos aos meus colegas, porque eu às vezes não 
consigo muito bem fazê-lo porque, por exemplo, eu faço o meu trabalho, eu às vezes não sei muito 
bem como é que eu fiz, fiz da minha cabeça, mas não foi com uma estrutura, foi feito não com uma 
base… então, ter de estar a explicar mais ou menos “ah, tens de fazer mais assim, assim e assim”, acho 
que é um bocadinho complicado, mas acho que, com esforço, acabo por conseguir fazer isso, mas 
pronto, acho que foi só isso, porque eu acho que, de resto, foi…  
 
6. Achas que foi benéfico para ti treinares esse esforço de explicar as tuas ideias aos teus 

colegas? 
Sim, sim. Bastante, até.  
 
7. Ajudou-te em quê, a compreender melhor? 
Não sei, a tentar, se calhar, dar melhor os, por exemplo, ao dar-mos os conselhos às outras pessoas, 
acho que também nos estamos a dar conselhos a nós próprios, por exemplo, ao dizer “ah, tu deves 
fazer [impercetível]” e depois olho para o meu trabalho, “ah, se calhar eu também não fiz bem isso” e 
acabo por corrigir também o meu trabalho. 
 
8. Quais foram as tuas maiores dificuldades na heteroavaliação? Mais alguma para além do ter 

de dar feedback aos colegas? Porquê? 
Não, acho que não. 
 
9. Que diferenças têm, para ti, seres heteroavaliada ou avaliada por um professor? O que é 

que, para ti, é diferente? 
Eu acho que quando somos heteroavaliados, apesar de também ter algumas coisas boas, lá está, o 
ponto de vista que os meus colegas veem que é diferente da do professor, eu acho que a do professor, 
o professor acaba sempre por ter mais conhecimento, por isso acaba sempre por ajudar mais e acabar 
por dar conselhos que enriquecem mais o trabalho, por isso acho que, mais ou menos, é essa a 
diferença, é o termos mais conhecimento e poder ajudar mais a melhorar o meu trabalho. 
 
10. Ou seja, achas que o feedback do professor acaba por ser um bocadinho mais rigoroso? Se 

calhar mais útil? 
Sim, sim, e sincero. Sim, mais útil, sim. 
 
11. No entanto, vês uma mais valia em receber feedback dos colegas? 
Sim, mas, por exemplo, gosto de ter o feedback dos colegas e do professor, não só o dos colegas, mas 
também não só o do professor. Portanto, com o feedback dos colegas acaba sempre por… imagine, com 
o do professor fica 80%, com os colegas completa com 20%. 
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12. Achas que se complementam? Há algo no feedback dos colegas que é diferente do do 
professor, não consegues é explicar bem o que é, é isso? 

É, exato, sim, sim, é isso, complementam-se. Não, não sei explicar bem, mas há ali qualquer coisa que 
acaba sempre por enriquecer mais o trabalho, mas, lá está, porque eles estão na mesma posição que 
eu, a fazer o trabalho. 
13. Qual preferes? Ser heteroavaliada ou avaliada por um professor? Porquê? 
Eu acho que é ser avaliada por um professor, porque, lá está, acaba sempre por ser uma opinião mais 
sincera e acaba sempre por ser mais útil, lá está, não só dos conhecimentos do professor, mas porque 
acaba sempre por, não tem aquele tipo de “ah, se calhar, ela vai ficar não sei quê por eu estar a dizer 
isto sobre o trabalho dela”, ou qualquer coisa, não é que eu ficasse, claro que eu não iria ficar, só que, 
pronto, acho que há sempre aquela hesitação, sendo que pelo professor não há, porque, pronto, é um 
professor e um aluno, acaba sempre por dar a sua opinião mais sincera. 
 
14. Achas que as melhorias que tiveste nos teus trabalhos foram devidas principalmente ao 

feedback dos teus colegas ou foram mais devido ao teu próprio trabalho autónomo de 
reformular? 

Eu acho que o feedback dos colegas, pelo menos do meu par, quando tinha alguma dúvida, se calhar 
não ia muito para lá, mas, por exemplo, eu via o trabalho dos meus colegas e, por exemplo, vi ali um 
que há ali qualquer coisa que o meu não tem, eu ia falar com esse “ah, como é que tu estruturaste isto” 
ou qualquer coisa ali, por isso sim, acho que acabou por ajudar. Qual é que era a pergunta, não me 
lembro [risos]. 
 
15. Conseguiste ver coisas que faltavam no teu trabalho, simplesmente só pelo facto de veres o 

trabalho dos teus colegas? 
Sim, sim, é isso. Não é copiando o que está lá! Mas sim. 
 
16. (Repito a pergunta 14) 
Acho que foi mais eu própria. Acho que os feedbacks, lá está, não são assim tão sinceros, nunca acabam 
por ser totalmente, pronto, mas claro que ajudam, mas acho que foi mais autonomamente. 
 
17. Porque é que achas que não foram assim tão sinceros, ou podem não ser tão sinceros os 

feedbacks dos colegas? 
Lá está, há uma hesitação, ou por ser amigo e não querer dizer mal, não é dizer mal, claro, mas, pronto, 
não querer criticar, mesmo que seja pelo bom sentido ou pelo mau, acho que há sempre aquela, não há 
tanta… não é intimidade, mas não há o tão à vontade, se calhar, por exemplo, aliás, se calhar se fosse 
com uma pessoa mais próxima minha, talvez me conseguisse dizer, agora, por exemplo, quando é um 
colega, claro, amigos, até porque sou amiga dos meus colegas, mas acaba pro não ser totalmente 
sincero, não há ali… 
 
18. Tu sentiste essa hesitação? 
Eu a explicar para os outros não senti hesitação, mas sinto que talvez os outros, comigo, talvez tenham 
tido alguma hesitação, sim. 
 
19. O que sentiste ao dar feedback aos teus colegas? 
Não sei, mas senti que talvez tivesse algum potencial para tentar ajudar os outros a melhorar o seu 
trabalho ou… pronto, nesse tipo de aspeto. 
 
20. Sentiste-te responsável pela aprendizagem deles, estavas empenhado em que melhorassem 

ou nem por isso? 
Sim, sim, imagine, se sei que ele se calhar tem algumas dificuldades nalguns aspetos que eu não tenho, 
sim esforcei-me para tentar ajudar para que percebesse e tentasse melhorar também o seu trabalho. 
21. E o que é que sentiste da parte deles? Sentiste indiferença, sentiste atenção? 
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Depende também de quem foi, mas maioritariamente atenção, sim porque acho que todos no fundo 
todos queriam melhorar o seu trabalho, ter também uma melhor nota e também melhorar a 
aprendizagem. 
 
22. Sentiste-te útil? 
Sim, sim. 
 
23. A forma como te autoavalias mudou? Se um professor te pedir para autoavaliares um 

trabalho teu, o que farias? Ou como o farias? 
Como assim? 
 
24. Se a maneira como tu te autoavalias mudou. 
Após a heteroavaliação? [respondo que sim] Acho que sim, acho que por acaso mudou, porque, lá 
está, vi os aspetos… não sei bem explicar, mas por acaso acho que mudou mesmo, porque também vi 
uma forma diferente de ver o meu trabalho; não é ver o meu trabalho, por exemplo ele diz-me “ah, 
mas tens ali qualquer coisa e eu também vejo dessa forma”, não, é mesmo da forma que eu vejo, sinto 
que acabei também por reparar em aspetos que não reparava antes, porque, por exemplo, em 
trabalhos anteriores tinham reparado naquele aspeto e eu, no outro trabalho, quando me estava a 
avaliar a mim mesma, reparei “ah! Este aspeto”. 
 
25. Em termos de processo, quanto te pediam para autoavaliar, se calhar fazias uma coisa mais 

geral. Era isso? 
Sim, sim. Se calhar antes sim. 
 
26. E isso agora mudou, não mudou, como é que fazes agora, ou como é que farias agora? 
Sim, mudou. Mudou. Eu agora, no caso, por exemplo, se achava que o meu trabalho estava bom ia dizer 
“ah, acho que está bom porque, por exemplo, tem este aspeto”, portanto analisar melhor, dar uma 
autoavaliação mais… 
 
27. Mais rigorosa, mais criteriosa? 
Isso! Exato, sim. Mais ana-, pronto, analisar melhor e descrever melhor os aspetos bons, os aspetos 
maus… 
 
28. Sentes-te mais autónomo na aprendizagem? Tomas mais as rédeas da tua aprendizagem do 

que antes? Conduzes mais o teu próprio processo de aprendizagem, ou nem por isso. 
Eu acho que sim, eu acho que sim, mas não devido à heteroavaliação. Acho que a comparar com, por 
exemplo, o ano passado ou até mesmo com o 1º período e agora o 2º período e o 3º acho que mudou, 
mas não sinto que foi especificamente devido à heteroavaliação. 
  
29. Achas que foi da idade? 
Sim, se calhar isso, se calhar de também crescer a esse nível, por exemplo de dar mais atenção, não ser 
tão… não sei explicar, mas… 
 
30. Sentes-te mais motivada? Houve alguma melhoria na tua motivação para aprender, ou nem 

por isso? 
Eu acho que houve, porque meio que assim as aulas feitas como estavam a ser meio que era mais um 
desafio, ora seja isso também ajuda sempre, dá mais motivação, não é só “ah, façam um trabalho, 
depois entreguem no fim da aula”, não, era meio que um desafio até porque depois nas aulas seguintes 
íamos tentar melhorar ou não sei quê, meio que era, não sei explicar, mas havia meio que um 
concurso, mas na forma de “tenho de me esforçar mesmo para o trabalho ficar mesmo bom”, porque 
é… não sei, mas eu via meio que um desafio. 
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31. Mudaste a tua opinião, de alguma forma, em relação às tuas capacidades? 
Se calhar sim, se calhar reparei que talvez conseguia fazer coisas que pensava “ah, não, ai acho que 
não, acho que não”, mas, lá está, com a motivação acho que consegui perceber que afinal conseguia 
fazer essas coisas e com esforço. 
 
32. Verdadeiro, ou falso: tu, se calhar, agora quando terminas uma resposta de 

desenvolvimento, ou um trabalho, um vídeo, uma apresentação… tu quando chegas ao fim, 
se calhar agora pensas: muito provavelmente eu tenho capacidade para fazer isto ainda 
melhor? 

Sim, sim. Sim, se calhar sim. 
 
33. E tentas melhorar? 
Depende. Imagine, por exemplo, estamos a ter um teste, se calhar quando é muito rápido ou quando já 
não tenho tempo nenhum, escrevo isso, leio e penso “Podia ter melhorado. Ah, faltam 2 minutos, não 
vai dar”, mas pronto. 
 
34. Mas se tivesses tempo se calhar ias melhorar? 
Sim, aí sim. Se tivesse tempo, ou se fosse um trabalho daqueles, apresentações em Powerpoint para 
apresentar, aí sim eu acabo por exemplo de escrever um tópico, leio “ah, eu acho que consigo fazer 
melhor”, revejo, melhoro, porque aí tenho tempo, lá está, estou a fazer em casa, estou a fazer com 
tempo, agora quando é nesse tipo de teste e não sei quê “ah, podia ter feito melhor, mas pronto olha, já 
foi, se calhar não está mau, podia estar melhor, mas pronto olha…”. 
 
35. Que capacidades achas que tens agora que antes não tinhas, ou tinhas, mas não tão boas 

como agora? 
Lá está, analisar, saber analisar, se calhar, treinei bastante isso, também com a quantidade de 
trabalhos que fizemos, por exemplo, analisar um texto, saber também construir melhor um texto, 
saber estruturar melhor as bases, portanto saber a estrutura melhor, por exemplo, se calhar primeiro 
é a introdução, depois o desenvolvimento, depois a conclusão, se calhar também consegui melhor 
aprofundar isso, esse tipo de coisas. 
 

36. Sentes que a responsabilidade pela tua aprendizagem também é tua e não só do professor? 
Este sentimento mudou devido à heteroavaliação?  

Eu por acaso não acho que seja mesmo do professor, claro que há sempre a responsabilidade, porque 
é o professor que nos ensina, não é? Portanto, tem sempre a responsabilidade, mas eu sinto que muito 
maioritariamente da responsabilidade é nossa sempre.  
 
 
 
37. E agora sentes mais, ou não?  
Acho que não. Eu sempre senti desde o início, desde sempre, desde que entrei na escola, a 
responsabilidade é minha, não é o professor que tem de estar sempre a puxar por mim, claro que isso 
ajuda, não é, mas se há professores que fazem isso, ainda bem, ajudam sempre, agora não é a 
responsabilidade deles. Claro que os professores, quando o fazem, são bons professores, gosto muito 
quando os professores fazem isso, mas, lá está, não vejo como uma responsabilidade dos professores. 
 
38. Achas que escreves melhor agora, ou escreves um bocadinho melhor?  
Em termos de quê, de português? [respondo que sim] Sim, acho que sim! Usar melhor um 
vocabulário, um vocabulário mais… adulto, se calhar, mais desenvolvido, não só palavras como vemos 
normalmente, mas acho que sim, acho que sim. 
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39. E foi só em relação ao vocabulário ou achas que consegues estruturar melhor um texto, 
pontuar melhor, ou não?  

Pontuar se calhar não. Lá está, acho que é só mesmo a escrita, mas a estrutura acho que também sim, 
acho que, lá está, a introdução, desenvolvimento, a conclusão, saber melhor… os tópicos, juntar 
melhor os tópicos. 
 
40. Ou seja, a prática de olhares para os critérios e aplicá-los, quase que entraram na tua 

cabeça e tu própria agora os aplicas, isso é verdade?  
É isso, os critérios, lá está. Quando nos dava aquelas folhas com os critérios, ajudava sempre muito, 
porque, lá está, nós tínhamos meio que uma estrutura, agora, como nós o fizemos, como nós o 
treinámos, agora se calhar sem essa folha consigo muito mais facilmente fazer isso do que fazia antes. 
Porque, lá está, treinámos fazê-lo. 
 
41. Nos trabalhos dos teus colegas, foste reparando em melhorias na escrita?  
Eu por acaso sim, notei, quando eu lia por exemplo um trabalho, por exemplo, nos primeiros trabalhos 
que fizemos, sim notava-se que não eram frases muito, nem eu mesma se calhar dava tanta 
importância a isso, e sinto que os meus colegas também não. Por exemplo, agora no último trabalho 
também por acaso reparei, nos trabalhos que li, que estavam muito melhores, melhor estruturados, 
tudo isso… não é que eu tenha estado ali a reparar, não estou a dizer isto por sair da boca para fora, 
claro que eu não estive ali a ler “ah, este melhorou”, comparar, não, mas por acaso acho que sim, por 
acaso acho que melhoraram. Se calhar eu não dei importância aos que eu tinha lido antes, mas pelo 
menos os que eu li no fim, sinto que se calhar essas pessoas, pelo menos pessoas próximas de mim, 
nos trabalhos que costumava, fazer, não só nos trabalhos de ciências, mas se calhar não faziam tão 
bem estruturado, com tanta boa pontuação, vocabulário tão crescido, se calhar… eu notei melhorias 
neles, se calhar, nos meus amigos. 
 
42. Sentes-te mais confiante? Houve alguma melhoria na tua confiança na aprendizagem? 

Porquê? 
Eu acho que não, porque, se calhar, por exemplo, quando tinha uma boa nota, ou alguém dizia “ah, o 
teu trabalho estava bom, fizeste bem aquilo”, se calhar sim, ganhava alguma confiança e pensava “ah 
eu consigo”, ganhar confiança, por exemplo “Ah, se calhar eu consigo mesmo! Se calhar eu sou boa 
nisto”, mas acho que no geral não… se calhar isso aconteceu uma vez ou outra, mas também não sei 
bem responder a esta pergunta. 
 
43. Se calhar precisavas que isto fosse uma prática mais recorrente, mais vezes, mais tempo, 

para no fim tirares alguma conclusão? 
Sim. Sim. 
 
44. Achas que foram poucas vezes? 
Não, não acho que tenha sido poucas vezes, quer dizer, por exemplo o tempo também não foi muito, 
não é, foi o 2º período só, não foi? [Respondo que foi uma parte] Foi uma parte do 2º período, por 
isso acho que também… é assim, acho que foi muito bom, claro que era melhor se pudesse continuar, 
mas pronto, também não é possível, não é, não é só isto que se pode dar, até porque o ano é grande, 
mas também há muita coisa para dar, por isso também não há muito tempo para grandes coisas, mas 
sim acho que sim, recorrente, se fossemos recorrendo a isso, claro que sim, eu talvez chegasse ali “ah 
eu não preciso do papel, consigo fazer sozinha. Não preciso desta ajuda” e se calhar hoje claro que me 
sinto muito mais confiante se eu tiver a ajuda, sendo que eu acho que se eu fosse treinado, treinado, 
treinando, já dispensava essa ajuda, por exemplo o papel com os critérios. 
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