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Resumo

A avaliacd@o das aprendizagens matematicas dos alunos: Que papel na formacéao

inicial para professores de 3° ciclo do ensino bésico e secundario

As dindmicas educacionais exigem da sociedade um empenho realistico no
desenvolvimento de modelos avaliativos dando responsabilidades aos formandos e
formadores. Avaliacdo no processo de ensino e de aprendizagem assume um papel
relevante para o sucesso educacional baseado no conhecimento profundo exercido pelo

professor na pratica pedagogica.

O presente estudo tem como objetivo geral conhecer como se considera a temética da
avaliacdo do desempenho dos alunos relativamente as aprendizagens Matematicas na
formac&o inicial para docente no ensino de Matematica no 3° Ciclo do Ensino Basico e
Secundario. Em especial o estudo analisa os planos de estudos dos cursos das
Universidades publicas portuguesas bem como, identifica se os planos de estudo
incluem unidades curriculares relativas a avaliacdo na formacéo inicial do docente em

ensino da Matematica.

A abordagem metodologica adotada é qualitativa baseada em analise documental
utilizando como instrumento de recolha de dados os planos de estudos das
universidades publicas de Portugal ministrando o Curso de Mestrado em Ensino do 3°

Ciclo do Ensino Basico e Secundario.

Da andlise feita no curso de mestrado em formacdo de docentes no ensino de
Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario, ministrado nas universidades
publicas de Portugal apresentam uma diferenciacdo de quantidade de unidades
curriculares ministradas neste curso, recomendando-se que as disciplinas de Didéactica
do Ensino tenham maior relevancia neste curso sendo também essencial que a tematica
da avaliacdo seja considerada, uma vez que parece ausente da maioria dos planos de

estudo nas universidades consideradas.

Palavras Chaves: Educacdo das Aprendizagens; Formacao Inicial e professores de
Matematica.



Abstract

Assessment of students’ mathematics learning: What role in initial teacher

training 3rd cycle of basic education and secondary

Educational dynamics require the company a realistic commitment to develop
evaluation models giving responsibilities to trainees and trainers. Assessment in the
teaching and learning process plays an important role for educational success based on
deep knowledge played by the teacher in their pedagogical practice.

The present study aims to describe how it feels to know the theme of assessment of
student performance in relation to mathematics learning in initial teacher training in the
teaching of Mathematics in the 3rd cycle of basic and secondary education. In
particular, the study examines the syllabi of the courses of Portuguese public
universities as well as identifies the curricula include courses on evaluation and finally

analyses programs of courses that focus on assessment and content covered.

The methodological approach adopted is based on qualitative using documentary
analysis as a tool for data collection study plans of public universities in Portugal
ministering the Master's Degree in Teaching from the 3rd Cycle of Basic and Secondary

Education.

The analysis made in the Master's degree in teacher training in mathematics teaching
3rd Cycle of Basic and Secondary Education, taught in public universities in Portugal
show a differentiation of amount of courses taught in this course, recommending that
the disciplines of Teaching have greater relevance in this course is also essential that
the issue of assessment is considered more as it seems absent from the vast majority of

curricula in universities considered.

Key words: Learning evaluations; Initial training; Mathematic teachers.
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Capitulo I

Introducao

No presente capitulo apresentamos um estudo realizado no ambito da dissertagdo sobre
Avaliagao Educacional. Inicialmente sdo expostas as razdes que motivaram o estudo e a
sua relevancia, posteriormente sdo apresentados os objetivos, questdes de investigagado

e estrutura organizativa da dissertacao.

Motivacio e relevancia da investigaciao

Este estudo tem como motivagao conhecer de como a avaliacdo do desempenho dos
alunos relativo as suas aprendizagens da Matematica vem sendo contemplada nos
cursos de formagao inicial de professores do 3° ciclo do ensino basico e secundario nos
cursos das universidades publicas em Portugal, tendo em conta a percecdo da

necessidade de abordagem deste tema na formacao inicial do professor.

Na minha experiéncia profissional de docente, verifiquei que os estudantes dos cursos
de licenciaturas frequentemente se queixam sobre a forma de avaliagdo praticadas pelos
professores de Matematica. Neste contexto, julgo importante que na formag¢do inicial
para professores do 3° ciclo do ensino basico e secundario avaliagdo das aprendizagens
seja considerada uma tematica de relevincia para sua formag¢do no ensino da

Matematica.



Objetivos geral e especificos

O presente estudo tem como objetivo geral conhecer como se considera a tematica da
avaliagdo do desempenho dos alunos relativamente as aprendizagens matematicas na
formacao inicial para docente no ensino de Matematica no 3° ciclo do ensino bdasico e
ensino secundario. Especificamente, o estudo visa: (i) analisar os planos de estudos dos
cursos das universidades publicas portuguesas que ministram o curso; (ii) identificar em
que medida os planos de estudo incluem unidades curriculares relativas a avaliacdo; (iii)
analisar os programas das unidades curriculares que se focam na avaliagdo e que

contetdos contemplam.

Estrutura da dissertacao

O presente estudo estd estruturado em cinco capitulos, a saber: introducao, revisdo de
literatura, metodologia, resultados e conclusdao. No primeiro capitulo sdo apresentadas
motivagdes pessoais que originaram o presente estudo com as razdes da sua relevancia,
objetivos gerais e especificos e algumas questdes que orientam este estudo. No segundo
capitulo ¢ feita uma revisdo da literatura que sustenta a fundamentacao teodrica do
estudo. No terceiro capitulo ¢ dedicado a metodologia usados no estudo, enquanto que o
quarto capitulo se dedica aos resultados obtidos e, por fim, no quinto capitulo sdo

apresentadas as conclusdes do estudo.



Capitulo I1

Revisao da literatura

Neste capitulo apresenta-se uma revisao literaria que sustenta o presente estudo. As
bases teodricas sdo importantes para realizagdo de qualquer estudo uma vez que elas
sustentam cientificamente o estudo a ser realizado. Neste contexto, no presente capitulo

foram usadas obras relevantes para este estudo.

Evoluciao da avaliacao

A mais antiga tradicdo da avaliacdo escolar se dirigia a avaliar individuos, julgando
especialmente a respeito da conformidade dos conhecimentos e atitudes que cada um se
mostrava capaz de demonstrar. Tempos depois, foram incorporadas as avaliagdes de
curriculos e programas especificos. Sobrinho (2003, p.148-149) enfatiza que as praticas
de avaliagdo educacional estdo relacionadas a avaliagdo de pessoas, na escola,
diretamente relacionadas com a avaliagcio das aprendizagens, curiosamente ja

confundida com medida e exame.

Estamos sempre fazendo apreciagdes sobre o que vemos, o que fazemos , o que

ouvimos, o que nos interessa € o que nos desagrada. Praticamos avaliagao:

¢ Quando estamos em uma fila de banco ou no supermercado: para alguns o

atendimento € rapido, para outros lento;



e Fazendo compras: analisamos os precos, pedimos descontos, compramos e

decidimos por comprar algo;

e Ao assistir um programa de televisdo: comentamos a atuacdo dos autores,

sobre suas roupas e temas debatidos.

O nosso olhar, nosso paladar, nosso olfato, nossa audi¢do sdo inquiridores, ou seja,
nossos sentidos permitem que sejamos desafiados a avaliar, a julgar € a0 mesmo tempo
sermos avaliados. Nesse contexto avaliar faz parte do nosso cotidiano, mas ao ser
colocada na relacdo professor e aluno a avaliagdo se torna dominadora e tdo pouco
natural. Serd que ¢ possivel refletir sobre a pratica avaliativa, no mundo em que
vivemos? Onde o modelo politico e econdmico gera uma crise educacional na qual as
praticas pedagogicas desenvolvidas servem cada vez mais para construir uma sociedade

excludente e pervesa?

Luckesi (2005), “(...) ainda praticamos exames e dizemos que praticamos avaliagdo”. A
palavra avaliagdo, por vezes tem sido ao longo da historia da educagdo associada a
julgamento, medida, controle, disciplina, classificagdo, logo tem servido para
descriminar, premiando os que sdo ditos mais capazes ou punindo, eliminando,

excluindo e rotulandos como menos capazes os ditos menos capazes.

Estamos impregnados destes significados, eles estdo em nds e em nossas praticas,
estando num mundo classificatorio, precisamos discutir a verdadeira intencao, sentido e
fungdo da avaliagdo. E importante analisar a trajetoria historica da avaliagdo como ato
politico pedagdgico que contribua com um ensino aprendizagem critico, integrador e

criativo.

Abordar a evolu¢ao do campo conceitual da avaliagdo € uma proposta que ndo pode
estar indissociada da compreensdo da dinamica da vida social, pois a avaliagdo ¢
permeada pelos movimentos e pelas mudangas dos fendmenos historicos. Para Dias
Sobrinho (2002, p. 17), “O campo conceitual ¢ atravessado pelo poder, ¢ um feixe de
contradigdes de concepgdes, valores e interesse e de lutas dos grupos para assegurar
lugares e posigdes”. Por assim entender, optou-se por construir um histérico do campo

conceitual da avaliagdo que ndo esteja vinculado a divisdo de periodos histdricos,
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nominados por grande parte da literatura desta area, pois acredita-se que a forma
escolhida seja a que melhor se articula ao movimento do contexto sécio-politico e

econdmico com a evolugdo da avaliagao.

De acordo com Sobrinho (2003, p.15), na antiguidade ja se observavam praticas
avaliativas que iam além da dimensdo individual. Na China, h4 mais de dois mil anos ja
se realizavam exames seletivos para os servigos publicos, ressaltemos que essas
avaliacdes ndo se apresentavam sobre forma escrita, porém traziam consigo o sentido

de interesse publico, ainda que de forma principiante.

A medida que se intensificou a complexidade da l6gica da racionalidade econdmica e
industrial se apropriou da avaliagdo como instrumento de grande importancia na busca
da produtividade. Assim sendo, a avaliagdo assume uma perspectiva de selecgdo,
classificacdo e racionalizacao. Diante do exposto na apresentacao da evolucao do campo
conceitual da avalia¢do, serdo abordados concepgdes aproximadas das tendéncias ou

marcas relevantes que se incorporaram nas praticas no decorrer do tempo.

A avaliacao educacional comeca a ser praticada de forma mais estruturada e constante, a
partir do século XVIII, especialmente na Franga, com a institucionalizacao da educagao,
coincidindo com a criagdo das escolas modernas, neste periodo ela comeca a adquirir

forte significado politico e a produzir efeitos sociais de grande importancia.

Sobrinho (2001), também por seu carater publico ela passa a exigir objetividade e
transparéncia, o que requer o uso de testes escritos em sua realizacdo como forma de
fidedignidade, foi assim, consolidando-se como medida para efeito de selecdo e de
legitimagdo. No entanto, segundo Norris citado in Vianna, (2000), sua evolucdo
historica tem sido diferente e diversa nos ambientes educacionais, mesmo quando se
percebe os valores e as crengas originarios das varias metodologias apresentam pontos

cm comum.

O século XIX ¢ o marco importante de uma nova ordem social e consequentemente dos
sistema educativos da maioria dos paises em via de industrializagdo, neste século sdo
apontados trés contributos para o desenvolvimento da psicometria. — a partir da critica &

notagdo tradicional e ao método dos testes, surgem, nos Estados Unidos, trabalhos



pioneiros pela procura de métodos mais objetivos que comprovem a eficacia da escola.
Apesar de alguns autores assumirem que nenhuma encerra a complexidade inerente ao
conceito de modelo, destacamos as abordagens que consideramos mais significativas no

panorama da avaliacdo.

Na Europa um pouco mais tarde, surgiram trabalhos neste ambito. A da psicometria
(1900-1930), com o desenvolvimento dos testes estandartizados de rendimento, de
desempenho e de inteligéncia. Destacam-se, neste periodo, os trabalhos de Thorndike
(1904) e de Binet e Simon (1905) e, no inicio de 1920, ja de uma forma bastante
sistematizada, a avaliagdo de conhecimentos escolares em situacdo de exames.
Portanto, neste periodo, se constata um grave disfuncionamento nos procedimentos de
avaliacdao dos professores que ndo apresentavam garantias de uma medida fiel, precisa e

equitativa, comeca o interesse pelas praticas avaliativas.

Constatado o disfuncionamento nos procedimentos de avaliacdo dos professores que
ndo apresentavam garantias de uma medida fiel, precisa e equitativa, vai desencadear-se
o interesse pelas praticas avaliativas, testemunhado pelos estudos de docimologia,
iniciados em Franga, em 1922, por Piéron e que pdem em causa o valor do exame como

revelador da aptidao do aluno e decisor do seu percurso escolar.

Segundo Tyler (1949), propde o termo avaliagdo no lugar de exames e testes. Este autor
¢ considerado como pai da avaliagdo, embora a sua concepcao fosse de uma avaliagao
para alcangar os objetivos. Scriven (1967), apresenta a distingcdo de avaliagdo sumativa e
formativa. A sumativa envolve todos instrumentos que forem aplicados como resultado
obtido, enquanto que a formativa ¢ qualitativa observando o aluno na sua trajetoria e

descrita mediante dados colhidos.

De acordo com Guba-Linkoln (1989), a evolucdo do conceito de avaliagdo pode ser
descrita em quatro geragdes: A primeira: como medida, que deu origem a docimologia
(estudos cientificos dos procedimentos de exame e avaliagdo) com o objetivo de
aperfeicoar exames. A segunda: ¢ a avaliacdo descritiva, buscando identificar as
necessidades educacionais e posteriormente elaborar a avaliacdo visando um
aperfeicoamento do processo educativo. A terceira: ¢ centrada em um processo de juizo.

O avaliador que ¢ considerado um especialista faz a avaliagdo de forma correta e
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confiavel, mas os critérios ndo sdo estabelecidos. A quarta: diz que a avaliagdo ¢ uma
atividade subjetiva, que ndo ¢ somente medir e atribuir um valor, por conta de sua

complexidade envolvendo problemas técnicos e ético.

Historicamente, o conceito de avaliar assumiu diferentes enfoques. Segundo Leite
(2006), a definicdo assumida pela palavra avaliagdo se deu no inicio do século XX e
tinha como ideia medir resultados. Ja entre 1930 e 1950, entendia-se a a¢do de avaliar
como alcangar objetivos. A partir de 1960, avaliacao significava juizo ou apreciacao de
mérito. Mais tarde, falar de avaliagdo era referir-se a contribuicdo de sentidos

influenciados por contextos e valores.

Nas ultimas décadas o conceito de avaliagdo tem levado em consideragdo avangos
tecnoldgico e informacdes exigindo cada vez mais profissionais capazes para essa acao.
Considerando, as caracteristicas de cada um dos periodos citados, certamente, hoje a
avaliacdo das aprendizagens se aproxima da qualidade dos professores para essa agao, o
que reflete essa tematica nos cursos de formagao de professores. Nos ultimos tempos, a
investigacao sobre a formacao inicial e continua do professor tem sido palco de
preocupacdo dos pesquisadores, havendo uma expressiva dedicacdo ao conhecimento

que os futuros professores desenvolvem para ensinar.

Preparar professores para a agdo docente tem sido uma questdo que se discute
constantemente por diversos autores, tanto pela importancia da tematica, quanto pelo
fato dessa formagao, invariavelmente, ser classificada como insuficiente pela sociedade
e pelos proprios estudiosos da area. Esse aspecto pode estar ligado tanto aos desafios
educacionais que se coloca na dindmica escolar, quanto a precariedade de dominio de

conhecimento tedrico que alimentam a pratica pedagogica dos futuros docentes.

A presente pesquisa analisa aspectos importantes de formacgdo dos professores, como a
acdo de avaliar no processo de ensino e de aprendizagem. Com esta pesquisa pretende-
se discutir, conhecer ¢ analisar, como os futuros professores estdo sendo preparados
para assumir o papel essencial de docentes avaliadores dada 4 tematica na formagao dos
professores de forma a existir capacidade de mudanga no cenario educacional de
evasdo escolar e reprovacdo dos alunos e da despreparacdo dos docentes na hora de

avaliar. Para além de todos os desafios da preparagdo teodrica e pratica que entra em

7



choque com a realidade escolar ¢ necessario discutir intensamente como os futuros
professores tem sido preparados para exercer o momento de avaliacdo da aprendizagem
de seus alunos, em especial o docente de Matematica do 3° ciclo do ensino basico e do
ensino secundario nos cursos de mestrado nas universidades publicas de Portugal. O
processo de avaliagdo se encontra presente em todos os momentos da vida humana. A
todo instante avaliamos, desde as atribui¢cdes de valor que damos ao que vestimos,
comemos ou bebemos, até a escolha das nossas companhias, nosso segmento
profissional e intelectual. Todas essas decisdes que tomamos, as vezes conscientemente,
passam por um processo avaliativo que nos leva a escolher o que melhor se adéqua as
nossas necessidades, conforto, comodidade ou a sensacdo de que estamos fazendo de
forma correta. Sendo assim, para que possamos julgar, ¢ necessario que tenhamos
parametros de comparacdo, afinal ndo se pode dizer que algo ¢ bom sem que

conhecamos o ruim, ou € certo sem conhecermos o que ¢ errado, e assim

sucessivamente.

A avaliagdo da aprendizagem ndo ¢ diferente. Usamos multiplas ferramentas para
chegarmos aos fatores que influenciam direta ou indiretamente neste processo como um
todo. Neste foco, a avaliacdo torna-se primordial para que exista o €xito nos ato de
ensinar e aprender. E importante que a avaliagdo seja usada como ferramenta mediadora
do processo ensino aprendizagem, fazendo o diagnostico e apontando na direcao certa
para que se efetive uma educagdo em exceléncia. E importante que o docente tenha
conhecimento de agdes que poderao influenciar na sala de aula, assim sendo, o educador
de matematica deve fazer uso das ferramentas para testar, medir e avaliar situagdes de
ensino e o quanto de aprendizagem foi obtido usando diferentes metodologias de acordo

com a realidade onde atua.

Neste contexto hd necessidade de uma avaliagdo continua e nao pontual, pois, no
instante em que surge os primeiros problemas que envolvem a pratica de ensino que
precise muda-la adaptando a realidade do discente e moldando-a a cada dia para que se

tenha um ensino de boa qualidade.

A tomada de consciéncia do docente que avaliacdo € para diagnosticar as fragilidades e
os €éxitos no processo educativo. Sendo assim, ndo se deve usar a avaliagdo como arma

punitiva para silenciar ou disciplinar os educandos em sala de aula, pois assim, ¢ muito
8



provavel que ao avaliar o quanto de aprendizagem foi alcangcado no processo de ensino
e o quanto ¢ eficiente a pratica do docente, considera-se apenas avaliar o aluno deixando

de lado a importancia do diagnostico do ensino aprendizagem como um todo.

A avaliacdo € parte integrante do processo ensino aprendizagem e ganha cada dia mais
espago nos processos de ensino. Requer preparo técnico e grande capacidade de

observagao dos docentes envolvidos.

Segundo Perrenoud (1999), a avaliacdo da aprendizagem, no novo paradigma, ¢ um
processo mediador na constru¢do do curriculo e se encontra intimamente relacionado a
gestao da aprendizagem do aluno. Na avaliagdo da aprendizagem, o docente ndo deve
permitir que o resultado dos testes periddicos geralmente de carater classificatorio seja

supervalorizado em detrimento de suas observacdes diarias, de carater diagnostico.

A avaliagdo da aprendizagem possibilita a tomada de decisdao e a melhoria da qualidade
de ensino informando as agdes em desenvolvimento e a necessidade de ajustes
constantes através das atividades de aprendizagem que ¢ uma necessidade, tanto para o
professor como para o aluno. A avaliagdo permite ao professor adquirir os elementos de
conhecimento que o tornam capaz de situar, do modo mais correto e eficaz possivel a
acdo de estimulo, de guia ao aluno. Ao aluno permite verificar em que aspecto ele deve
melhorar durante seu processo de aprendizagem. Falhando avaliagdo, torna dificil dispor

se de orientacdo sobre a relagdo entre o plano de estudo e resultados obtidos.

A finalidade de discutir sobre o processo avaliativo atualmente destacando as
caracteristicas historicas e comprovando que os processos avaliativos nas escolas

possam ser inovadores valorizando as aquisi¢oes e experiéncia dos alunos e professores.

A avaliag@o possui um historico tradicional, inclusive no século XX, em que o aluno era

punido por ndo adquirir os conhecimentos determinados pelo programa de ensino.

A concepcao de avaliacdo vem tendo profundas modificagdes nos ultimos anos. A
avaliacdo articulada a uma proposta pedagdgica que visa o desenvolvimento pleno da
pessoa e prepara para o exercicio da cidadania e a qualificagdo do trabalho, buscando
diagnosticar para planejar ag¢des e procedimentos visando a transformacgdo, a

consciéncia e o esfor¢o da coletividade escolar. Torna-se possivel a pratica da avaliacdo
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inovadora, quando, ¢ concebida como mais uma ferramenta de apoio e
acompanhamento da aprendizagem escolar, direcionando a pratica pedagdgica e
beneficiando as caracteristicas peculiares de aprendizagem de cada um dos envolvidos

no processo de ensino.

Na educagdo ¢ importante a ado¢do de um processo de ensino que respeite o ritmo de
desenvolvimento e aquisi¢do de conhecimento dos educando e que privilegie as

habilidades especificas de cada individuo.

Avaliar € julgar o grau de aceitabilidade do que foi descrito no ambiente escolar, ou
seja, ¢ promover um referencial capaz de nortear as mudangas que necessitam ser

realizadas nesse contexto.

Segundo Rabelo (1998) podemos refletir que, no momento atual as transformagdes nos
sistemas educacionais, as instituicdes de ensino buscam repensar sua pratica, sua
existéncia numa sociedade pos-moderna que busca construir sistemas abertos,
dindmicos, que se transformem em partilha de trocas. E necessario entender que a
avaliacdo ¢ muito mais do que aplicar testes, uma prova, fazer observagao, visto que,
avaliacdo esta presente em todo ambito educacional, envolvendo todos os responsaveis

na constru¢ao do conhecimento.

Atualmente professores e alunos decidem, discutem, criam e recriam coletivamente as
praticas pedagdgicas na sala de aula o curriculo e o projeto pedagogico da escola. A
avaliacao subsidia o professor com elementos para uma reflexdo continua sobre sua
pratica, sobre a criagdo de novos instrumentos de trabalho e a retomada de aspectos que
devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados para o processo de

aprendizagem individual ou de todo grupo.

Assim sendo, nesta pesquisa procuramos demonstrar que a avaliagdo parte da
compreensao de que o homem esta em constante mudancga e por isso, a sua participacao
¢ necessaria durante todo processo de ensino e de aprendizagem e ndo somente apds o
final dos trabalhos como ¢ habitual, o que possibilita ajustes constantes num mecanismo
de regulagao do processo de ensino aprendizagem contribuindo efetivamente para que a

tarefa de educar seja bem sucedida.
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Apesar de muitas informacdes sobre sistemas de avaliagdo ainda permanecem
posicionamentos construidos no contexto avaliativo tradicional. Transformar a pratica
avaliativa significa questionar a educagdo desde as suas concepgdes, seus fundamentos,
suas organizagdes ¢ normas burocraticas. Significa ainda mudangas conceituais,
redefini¢des de contetudos, das fun¢des docentes entre outras. A reestruturagdo interna
da escola necessita de avaliagdo continua, formativa no desenvolvimento integral do

aluno.

Conceitos de avaliacao

A avaliagdo da aprendizagem como parte continua e integral do processo ensino
aprendizagem, deve ser vista como um elemento integrador desse processo. Para melhor
entender as concepgdes da pratica pedagdgica que utilizamos em sala de aula se faz
necessaria reflexdes sobre acdes da nossa pratica pedagogica. Assim sendo nos
referimos de alguns autores que serviram como referéncia, pois, sdo muitas as

concepgoes produzidas até o presente.

Para Tyler (1979), cuja proposta se constitui uma grande referéncia no meio
educacional, o processo de avaliagdo consiste em determinar em que medida os
objetivos educacionais estdo sendo atingidos e como visam a produzir mudangas de
comportamento. Segundo este autor (p. 99) “a avaliagao € o processo mediante o qual se
determina o grau em que essas mudangas de comportamento estdo realmente
ocorrendo.” Esta concep¢do foi a que mais se propagou no meio educacional no
momento de for¢a do tecnicismo, fazendo entender que a sua preocupacao nao ¢ com o
processo, apesar de referir-se a varios métodos para avaliar, mas com a determinacao de
objetivos e com a mudanga de comportamento com resultado ou produto expresso
através de medida. Esta concepcao serviu para subsidiar o uso de objetivos relacionados

com conteudos e a medida como se fosse avaliagao.

Segundo Bloom citado em Sant’Anna (1995), “A avaliacdo € a coleta sistematica de
dados, por meio da qual se determina as mudangas de comportamento do aluno e em
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que medida essas mudangas ocorrem.O que se verifica, € que ndo alterou o pensamento

proposto por Tyler (1979).

Sabe-se que a maioria dos professores confunde medida com avaliagdo. Para dissuadir
essa interpretacdo errdnea, varios autores tém explicitado o significado destes termos.
Assim, com base em Popham, Depresbiters (1989), diz que: “O processo avaliativo
inclui a medida mas ndo se esgota nela”. A medida diz o quanto o aluno possui de
determinada habilidade; a avaliagdo informa sobre o valor dessa habilidade. A medida
descreve os fendmenos com dados quantitativos; a avaliagdo descreve os fendmenos e
os interpreta utilizando também os dados qualitativos. Outros pesquisadores da

avaliacdo também se preocupam em fazer distingao.

Medeiros (1983), apesar da preocupacao desse autor estar voltada para as provas, como
instrumentos de medida, e sua formulagdo técnica, apresenta de modo objetivo a
diferenca quando diz a medida ¢ um apoio para a avaliagdo e considera a amplitude e a

validade do processo.

Luckesi (1995) também procura mostrar a diferenga entre esses dois processos e de que
se mostra cada um. Como sinénimo de medida utiliza-se a palavra verificacdo ou
afericdo. Ele diz que o ato de verificar encerra-se com a obtencdo do dado ou
informagdo, enquanto avaliar implica uma tomada de posi¢do, “que a afericao da
aprendizagem escolar ¢ utilizada na quase totalidade das vezes para classificar os alunos
em aprovados ou reprovados.” Luckesi (1995). Portanto, avaliacao vai muito além dessa
concepcao restrita. Diz, ainda, que ‘“avaliagdo ¢ um julgamento de valores sobre

manifestagOes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdao.” Luckesi

(1995).

Para além de envolver o aspecto qualitativo quando se refere a juizo de valores, também
envolve o objeto através dos dados relevantes e a fungdo dinamica através da tomada de
decisdo para uma acdo. Baseada na teoria de Luckesi, Gama (1993) diz que a avaliagdo
pode ser entendida como um “Processo de julgamento que se vale de meios objetivos e
subjetivos para atribuir valores aqueles que participam dele interativamente com a

finalidade de superagdo do estagio de aprendizagem em que se encontram.”
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A concepgao ¢ ampla, pois se vale de multiplos processos e induz que, através de uma
acdo de reciprocidade, o crescimento ¢ favorecido. Considera uma acao equilibrada, ndo
se reportando, portanto, apenas um aspecto, seja qualitativo ou quantitativo. Para Haidt
(1995) “a avaliagdo ¢ um processo de coleta e andlise de dados tendo em vista
verificarem se os objetivos propostos foram alcan¢ados.” E uma concepgao técnica, um
tanto limitada. Visa apenas ao produto deixando de dar 4 avaliagdo a dimensdo que esse

Processo requer.

Buscar outras concepgdes de avaliagdo seria de grande variabilidade, subjacente &
concepcao que cada um faz de educacdo e do processo metodoldgico desenvolvido na
sala de aula, Luckesi (1994), confirma dizendo que “as concepg¢des de avaliacdo sdo
subsidiarias de uma determinada forma de trabalho pedagdgico, que inclui

metodologias, relagao professor — aluno e concepgdes de aprendizagem.”.

No referencial tedrico, apresentamos conceitos de avaliagdo de aprendizagem escolar
com posicionamentos semelhantes e diferentes, conforme a concepgao que cada um faz
do processo, para que percebamos a diferencga. Desta forma, destacamos que a avaliacao
que esta direcionada apenas para o julgamento e classificacdo do aluno bem como para
o produto através de dados quantitativos, precisa ser redimensionada evitando
comprometer o processo educativo, pois a avaliagdo € um processo amplo e s6 sera

efetivado através de agao-reflexao.

De acordo com Veiga (1996) “a avaliacdo, em seu sentido amplo, s6 serd possivel na
medida em que estiver a servigo da aprendizagem do educando.”. Portanto, com base no
sentido educativo, a expressao avaliagdo se constitui num ponto de referéncia no

processo educacional.

Através da avaliagdo podemos detectar como estd a pratica pedagodgica na escola, a
relacdo entre o ensino aprendizagem, entre o programa e os objetivos, a relacdo
professor/ aluno, o entendimento do processo democratico e em que base da educagdo

se sustenta a escola.
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Modalidade de avaliagiao

Bloom (1983) classificou a avaliacio em diagndstica, formativa e sumativa,
apresentando as diferengas e semelhancas dependendo da fungdo que pretende cumprir.
Diz ainda que a avaliacdo diagnoéstica pode ser levada a efeito com a formativa, para

detectarem as falhas e descobrirem as causas.

Especificamente a diagndstica determina em que nivel o aluno estd, para o inicio do
ensino. Quanto a avaliagdo “€ um processo constante, destinado a fornecer ao aluno e ao
professor realimentacdo continuo quanto a sua eficiéncia, a medida que avancam na

hierarquia do ensino,” Bloom (1983).

A “Sumativa” este autor disse que ¢ uma avaliagdo muito geral que serve como ponto
de apoio para atribuir notas, classificar o aluno no final de um periodo de ensino. E
amplamente difundida, no meio educacional e entre os pesquisadores do tema, a
classificacdo de Bloom sobre as fungdes da avaliagado. Como mostra o quadro abaixo de
forma resumida as ideias de quatro autores, que compartilham a ideia de Bloom quanto

as funcdes da avaliagao.

Quadro n° 1: Resumo compartilhado das ideias de Bloom

Autor Diagnéstico Formativa Sumativa
Diagnosticar Controlar Classificar
Conhecer o aluno Verificar se os Promover o aluno:
bagagem cognitiva, objetivos foram classificar segundo
habilidades; atingidos; seu nivel de
Identificar dificuldades aproveitamento
de aprendizagens. Informar sobre Carater seletivo e
(causas); progressos e competitivo.
dificuldades;
) Retroalimentagao;
Haidt (1995) . .
Objetivos: aperfeigoar
0 processo; dar
condicoes de éxito.

14




Determinar a presenga
ou auséncia de

Localizar as
deficiéncias na

Classificar segundo
nivel de

conhecimento, organizacao do aproveitamento ¢
habilidades, pré- ensino; rendimento.
requisitos; Indicar como os

Sondagem da situagdo
do desenvolvimento do
aluno;

Ver o que aprendeu ¢ o
que ndo aprendeu;

alunos estdo se
modificando;
Objetivos: tomar
decisoes.

Sant’ Anna(2005) o )
Objetivo: reajustar a
acao.
Caracterizar o aluno Favorecer o Classificar o aluno de
quanto a interesses, desenvolvimento acordo com o nivel de
necessidades e individual, estimular | aproveitamento. ( no
habilidades; crescimento e final).
Identificar causas das capac1dgde de se
dificuldades de aprender; | autoavaliar;
Objetivos: replanejar o Controlar a eficacia
trabalho; dos planos e
. eficiéncia dos
Lian Sousa ‘todos:
(1993) metodos;
Verificar alcance dos
objetivos;
Objetivos: tomada de
decisoes.
Determinar as Avaliacgdo sistematica | Classificar o aluno
habilidades iniciais, para precisar o grau segundo o nivel de
requer prévio, de dominio da aprovagao expresso
caracterizar interesses, aprendizagem,; em notas. Produto
personalidade, Feedback final.
Diniz( 1982) atividades; continuo,alerta;

Descobrir causas e
deficiéncias da
aprendizagem,;

Objetivo: tomar medidas
terapéuticas.

Verificar falhas (sem
notas);

Recuperacao imediata
¢ imprescindivel.

Na colocacdo dos autores, avaliagdo diagnostica apresenta se em dois momentos
distintos: (1) — antes do processo para detetar os pré-requisitos do aluno; (2) — outro
durante o processo para identificar as dificuldades, tanto no ensino quanto na

aprendizagem, assim partir para os ajustes necessarios.
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A fun¢do da avaliagdo diagnostica estd relacionada com a formativa tanto no processo
quanto nos objetivos, prendendo-se com o feedback das dificuldades partindo para acio
imediata. A necessidade de avaliar sempre se fard presente, ndo importa a norma ou
padrdo pelo qual estd baseado o modelo educacional. Nao ha como fugir da necessidade

de avaliagdo de conhecimentos, desde a educagdo basica até o ultimo grau de ensino.

Dessa forma a avaliagdo no ensino superior ocupa um espago importante nos debates e
discussoes atuais sobre educacdo. Todavia, percebe-se que a avaliagdo comprometida
com as praticas inovadoras reveste-se de uma necessidade constante de revisao do fazer
pedagogico. E ja esta presente na vida da humanidade, acompanhando sua evolugdo,
onde cabe ao professor reconhecer as diferengas na capacidade de aprender dos alunos,

para poder ajuda-los a superar as dificuldades e avangar na aprendizagem.

Os métodos de avaliagdo ocupam sem duvida, espago relevante no conjunto das praticas
pedagogicas aplicadas aos processos de ensino aprendizagem. Pensar a educagdo
superior na perspectiva da avaliacdo da aprendizagem pressupde definir os valores e
conhecimentos a serem desenvolvidos, entrevendo sua relagdo com o projeto politico

mstitucional.

O aluno do ensino superior tras marcas, positivas ou negativas de avaliagdes anteriores €
muitas vezes deparam-se com praticas avaliativas autoritarias em sala de aula na
universidade. Vé-se no meio académico uma crescente busca dos educadores em
realizar uma pratica diferenciada de avaliagdo. Contudo, os caminhos ainda nao estdao

claros, ou apresentam consonancia com toda a unidade académica.

Na universidade tal relevancia assume proporc¢des ainda mais criticas, uma vez que
ainda se v€ professores em diversas areas de estudo que nao levam em consideragdo as
diversas formas de avaliar. Contudo ¢ preciso ter claro que avaliar ndo se resume 4
mecanica do conceito formal e estatistico, nao ¢ simplesmente atribuir notas,
obrigatorias 4 decisdo de avanco ou retengdo em determinada unidade de estudo. Assim,
devem representar as avaliacdes aqueles instrumentos imprescindiveis & verificagao do
aprendizado efetivamente realizado para o aluno, fornecendo subsidio ao trabalho

docente, direcionando o esforco empreendido no processo de ensino e aprendizagem de
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forma a contemplar a melhor abordagem pedagdgica e o mais pertinente método

didatico adequado a unidade de estudo.

Gadotti (1990) afirma que a avaliagdo ¢ essencial a educagdo e indissociavel enquanto
concebida como problematizagdo, questionamento, reflexdo, sobre a agdo. Portanto, no
processo de ensino e de aprendizagem a avaliacdo ¢ necessdria para que possamos
refletir, questionar e transformar nossas agdes. O mito da avaliagdo ¢ de longa data
historica, sendo que até hoje ela se apresenta ainda como forma de controle e de

autoritarismo oriunda de diversas geragdes. Acreditar num processo avaliativo mediador

¢ cumprir a fungdo didatico-pedagogica para melhor desenvolver o ensino.

Para Luckesi (2002), a forma como se avalia ¢ de grande importincia para a
concretizagdo do projeto educacional porque sinaliza aos alunos o que o professor ¢ a
escola valorizam. Desta forma, o autor apresenta na tabela a seguir uma comparagao
entre a concepgao de avaliagdo tradicional com o modelo de avaliacdo mais adequada

aos objetivos contemporaneos, relacionando-as com as implicagdes de cada uma.

Quadro 2 — Comparacio entre a concep¢ao tradicional de avaliagdo com um
modelo mais adequado no momento atual

Modelo tradicional de avaliacao Modelo adequado atual

Foco na promocao — o alvo dos alunos
¢ a promog¢ao. Nas primeiras aulas, se
discutem as regras e os modos pelos
quais as notas serao obtidas para a
promocao de uma série para outra.

Foco na aprendizagem - o alvo do aluno
deve ser a aprendizagem e o que de
proveitoso e prazeroso dela obtém.

Implicagdo - neste contexto, a avaliacao deve

Implicagdo — as notas vao sendo ser um auxilio para se saber quais objetivos

observadas e registradas. Nao importa
como elas foram obtidas, nem por qual
processo o aluno passou.

foram atingidos, quais ainda faltam e quais as
interferéncias do professor que podem ajudar
o aluno.

Foco nas provas - sdo utilizadas como
objeto de pressdo psicologica, sob
pretexto de serem um 'elemento
motivador da aprendizagem', seguindo
ainda a sugestdo de Comenius em sua
Didatica Magna criada no século XVIL
E comum ver professores utilizando
ameacas como "Estudem! Caso
contrario, vocés poderdo se dar mal no
dia da prova!" ou "Fiquem quietos!

Foco nas competéncias - o desenvolvimento
das competéncias previstas no projeto
educacional devem ser a meta em comum dos
professores.
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Prestem atencao! O dia da prova vem ai
e vocés verdo o que vai acontecer..."

Implicagdo - as provas sdo utilizadas
como um fator negativo de motivagao.
Os alunos estudam pela ameaga da
prova, ndo pelo que a aprendizagem
pode lhes trazer de proveitoso e
prazeroso. Estimula o desenvolvimento
da submissao e de habitos de
comportamento fisico tenso (estresse).

Implicagdo - a avaliagdo deixa de ser
somente um objeto de certificacdao da
consecucao de objetivos, mas também se
torna necessaria como instrumento de
diagndstico e acompanhamento do processo
de aprendizagem. Neste ponto, modelos que
indicam passos para a progressao na
aprendizagem, como a Taxionomia dos
Objetivos Educacionais de Benjamin Bloom,
auxiliam muito a pratica da avalia¢do ¢ a
orientagdo dos alunos.

Estabelecimentos de ensino estao
centrados nos resultados das provas e
exames - eles se preocupam com as
notas que demonstram o quadro global
dos alunos, para a promogao ou
reprovagao.

Implicacgdo - o processo educativo
permanece oculto. A leitura das médias
tende a ser ingénua (nao se buscam os
reais motivos para discrepancias em
determinadas disciplinas).

Estabelecimentos de ensino centrados na
qualidade - os estabelecimentos de ensino
devem preocupar-se com o presente € 0
futuro do aluno, especialmente com relagdo a
sua inclusdo social (percep¢ao do mundo,
criatividade, empregabilidade, interacao,
posicionamento, criticidade).

Implicacdo - o foco da escola passa a ser o
resultado de seu ensino para o aluno e nao
mais a média do aluno na escola.

Sistema social se contenta com as
notas - as notas sao suficientes para os
quadros estatisticos. Resultados dentro
da normalidade sdo bem vistos, ndo
importando a qualidade e os parametros
para sua obtencao (salvo nos casos de
exames como o “nacional” que, de certa
forma, avaliam e "certificam" os
diferentes grupos de praticas
educacionais e estabelecimentos de
ensino).

Implicagdo - ndo ha garantia sobre a
qualidade, somente os resultados
Interessam, mas estes sao relativos.
Sistemas educacionais que rompem com
esse tipo de procedimento tornam-se
incompativeis com os demais, sao
marginalizados e, por isso,
automaticamente pressionados a agir da
forma tradicional.

Sistema social preocupado com o futuro -
Alerta do ex-ministro da educagao Cristovao
Burque: "Para saber como sera um pais daqui
ha 20 anos, ¢ preciso olhar como esta sua
escola publica no presente". Esse ¢ um sinal
de que a sociedade ja comega a se preocupar
com o distanciamento educacional do Brasil
com o dos demais paises. E esse o caminho
para revertermos o quadro de uma educagao
"domesticadora" para "humanizadora".

Implicagdo - valorizagao da educagdo de
resultados efetivos para o individuo.
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Em conformidade com este quadro, havendo cultura de desenvolvimento e aplicacio

destes conceitos os paradigmas educacionais poderdo atingir os objetivos educacionais.

Tipos de avaliacao

“A avaliacdo ¢ uma necessidade vital do ser humano porque lhe serve para orientar de
forma valida, as decisdes individuais e coletivas”. Valadares e Graga, (1998). A
educagdo tem se tornado fundamental na formagdo das pessoas pois € a partir dela que
em geral as pessoas conseguem ascender socialmente na vida. Aqueles que ndo se
integram nas exigéncias do século XXI, o século do conhecimento, onde a sociedade
exige conhecimento, competéncias, formacao, capacidades das pessoas ou na area em

que atua.

A matematica integrante comum de base da formacdo educacional do individuo
caracteriza-se como campo do saber essencial nos dias atuais onde o uso das tecnologias
contribui para o conhecimento tornando-se necessaria nas atividades do cotidiano. A
matematica ajuda a estruturar o pensamento € o raciocinio logico dedutivo, sendo uma
ferramenta util para tarefas especificas em quase todas as atividades humanas. Em se
falando de ensino e de aprendizagem temos necessariamente de falar de avaliacao, esta

assume um papel de referéncia em todo processo ensino aprendizagem.

A avaliagdo estard sempre presente nas vidas humanas, principalmente na do professor,
sendo ela na educagdo uma atividade didatica necessaria e permanente no trablho do
professor acompanhando todo o processo de ensino aprendizagem. E através da
avaliagdo que se vao comparando os resultados obtidos no decorrer do trabalho conjunto
do professor e do aluno, conforme os objetivos propostos, afim de verificar o progresso,
dificuldades e orientar o trabalho para as corregdes necessarias. A avaliagdao insere-se
nao s6 no momento didatico, mas também na propria dindmica e estrutura do processo
ensino aprendizagem. Ela ¢ um elemento importante no processo ensino aprendizagem
porque se consegue analise dos contetidos trabalhados numa unidade curricular ou
tematica.
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Se o ato de ensinar e aprender consiste em realizagdo de mudangas e aquisicdo de
comportamento cognitivos, afetivos, motores e sociais, o ato de avaliar em verificar se
eles estdo realmente atingidos e que grau se da essa consecu¢do para ajudar ao aluno a
avancar na aprendizagem e na constru¢do do saber. Nesta perspectiva, assume um
sentido orientador e cooperativo. A forma de encarar e realizar avaliagdo reflete a
atitude do professor com sua integragdo com a classe, bem como sua relagdo com o

aluno.

Sendo a avaliagdo parte integrante do processo enino aprendizagem e ganha na
atualidade espago amplo nos processos de ensino, requer preparo técnico e capacidade

dos profissionais envolvidos na educagao.

Segundo Perrenoud (1999), a avaliagdo da aprendizagem no novo paradigma, ¢ um
processo mediador na construcdo do curriculo e se encontra intimamente relacionado 4
gestdao da aprendizagem dos alunos. Na reorganizagdo curricular do ensino, a avaliagao
e o curriculo sdo vistos como componentes do mesmo sistema. Portanto, avaliacao
interpreta e reflete informagdes e decisdes sobre os processos de ensino e de
aprendizagem, sem essa integralidade ndo podemos encaminhar os alunos para o

sucesso educativo.

Avaliacao diagnéstica

Avaliacao Diagnostica € utilizada para verificar se os alunos apresentam ou ndo dominio
dos pré requisitos necessarios (conhecimentos e habilidades) para novas aprendizagens,
percebendo as caracteristicas dos alunos, dos contextos, das turmas, dos conhecimentos
ou competéncias que se desenvolvem, com vistas ao inicio de novas aprendizagens e
desenvolvimento de competéncias. Depois do diagnostico feito, tomam-se decisdes
acerca da intervencdo a nivel de estratégias, avaliagcdo e instrumentos, tendo em vista a
adequagdo do ensino as caracteristicas dos alunos, conduzindo assim, & adocdo de
estratégias de diferenciacdo pedagogica. Pode ocorrer em qualquer momento do ano
letivo, quando articulada com a avaliacdo formativa (Libaneo, 2004).
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Avaliacido sumativa

Avaliacdo sumativa trata sobre algo que estd terminando e serve para determinar o seu
sucesso, identificando os pontos fortes e os fracos. Com essa avaliagdo pretende-se
ajuizar do progresso realizado pelo aluno no final de cada periodo letivo de cada ano
letivo no sentido de aferir resultados ja recolhidos por avaliagdes de tipo formativa e
obter indicadores que permitem aperfeigoar o processo de ensino. Nada mais ¢ do que o
recebimento de um certificado, conclui-se com isso que ¢ uma avaliagdo do tipo

classificatoria.

No compromisso com a qualidade da educagdo a avaliagdo assume dimensdes
abrangentes, passando a ter caracteristicas importantes. A primeira diz respeito aos
objetivos, assim, quando estamos ensinando também estamos avaliando com objetivos
claros sobre o que pretendemos alcangar. Por outro lado, um dos aspectos importantes ¢
que a avaliagdo deve ser continua e processual, porque no processo de avaliar o
professor pode diagnosticar a tempo o que precisa para melhorar de modo a intervir na
sua propria pratica ou nos fatores que estdo afetando a aprendizagem. A avaliagdo
também deve ser bem planejada e articulada com os processos de ensino e de
aprendizagem ou seja, deve ser coerente com as estratégias, metodologias utilizadas na

na sala de aula.

E importante considerar os vérios aspectos e objetivos na avaliagdo, ndo apenas os
cognitivos mais também os afetivos e psicomotores. Os processos de ensino e de
aprendizagem e de avaliagdo devem contemplar no aluno e na aprendizagem na
integralidade envolvendo as capacidades de aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser . UNESCO, (1999). E de salientar que a concepgio
de avaliar deve estar vinculada aos objetivos da educagdo no que respeita a formagao de
pessoas autondmas, criticas e conscientes, desse modo ela estara em prol do servigo da

aprendizagem que favorecem essa formagao.
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Avaliacio formativa

A avaliacdo formativa ¢ uma das mais usadas assumindo um carater continuo e
sistematico na regulacdo do ensino e da aprendizagem recorrendo a instrumentos de
recolha de informagdes, de acordo com a natureza das aprendizagens e dos contextos
em que ocorrem. Ela, fornece ao professor, ao aluno e aos intervinientes da escola,
informagdes sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias de modo a

permitir revisdo e melhoria dos processos de trabalho.

E da responsabilidade do professor, em dialogo com os alunos e em colaboragdo com os
outros professores sempre que necessario manter os outros docentes e a equipe gestora
informados sobre o que se prentende organizar. A avaliacdo formativa desempenha
papel fundamental na regulacdo dos processos de aprendizagem relacionados com a

metacognicao.

Para que a metacognicdo funcione o professor ao planejar as suas atividades deve
definir cuidadosamente as tarefas relacionadas com o curriculo e considerando as
necessidades dos alunos devera informa-los daquilo que lhe ¢ exigido e do que ¢
suposto que estes aprendam. Portanto, através do resultado o aluno serd informado do
ponto em que se encontra e que devera fazer para superar as dificuldades. A avaliagao
formativa deve estar plenamente integrada no processo de ensino e de aprendizagem e
organizada de forma a proporcionar um resultado que ajude a melhorar as
aprendizagens dos alunos através de auto-regulagcdo, auto-avaliagdo e auto-controlo

(Abrantes, 2002).

Avaliacio reguladora

Avaliacdo  reguladora ¢ aquela que analisa e regula o processo de ensino e
aprendizagem, tornando-se num instrumento priviligiado de uma regulagdo continua das

diversas intervengoes e situacdes didaticas, segundo (Perrenoud, 1999). Segundo este
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autor, ela possui as seguintes caracteristicas: democratica, constante, continua e
diversificada, sistematica (metodica e intencional). Democratica ao ser lugar de
negociagdo no movimento de definicdo de seus objetivos, critérios, instrumentos e
dindmica. Também por ser um espaco em que os alunos tem oportunidade de aplicarem
os conhecimentos e suas duvidas, insegurangas, incertezas. Segundo Alvares Méndes
(2002), avaliagcdo democratica significa oportunizar os alunos e aos professores espagos

de dialogo e participagdo no processo de ensino e de aprendizagem.

Funcoes de avaliacao

Avaliagdao Diagndstica ¢ utilizada para verificar se os alunos apresentam no dominio dos
pré requisitos necessarios (conhecimentos e habilidades) para novas aprendizagens,
percebendo as caracteristicas dos alunos, dos contextos, das turmas, dos conhecimentos
ou competéncias que se desenvolvem, com vistas ao inicio de novas aprendizagens e
desenvolvimento de competéncias. Depois do diagndstico feito, tomam-se decisdes
acerca da interven¢do a nivel de estratégias, avaliacao e instrumentos, tendo em vista a
adequacdo do ensino as caracteristicas dos alunos, conduzindo assim, a adocao de
estratégias de diferenciacdo pedagogica. Pode ocorrer em qualquer momento do ano

letivo, quando articulada com a avaliacao formativa.

A avaliacdo formativa sendo uma das mais usadas, assume carater continuo e
sistematico e visa a regulacdo do ensino e da aprendizagem, recorrendo a instrumentos
de recolha de informagdes, de acordo com a natureza das aprendizagens e dos contextos
em que ocorrem. Fornece ao professor € ao aluno e todos os intervinientes da escola,
informacdes sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias, de modo a
permitir rever e melhorar os processos de trabalhos. E de responsabilidade de cada
professor, em didlogo com os alunos e em colaboracdo com os outros professores
sempre que necessario manter os outros docentes e a equipe gestora informados sobre o
que se prentende organizar. A avaliagdo formativa desempenha papel fundamental na

regulacdo dos processos de aprendizagem (relacionados com a metacogni¢do) e o
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feedback. Para que uma e outra funcionem, o professor ao organizar o ensino ¢ a
aprendizagem deve definir cuidadosamente tarefas (situacdes de aprendizagens ou
experiéncias educativas) apropriadas e relacionadas com o curriculo e as necessidades
reais dos alunos, devera informa-los daquilo que lhe ¢ exigido e do que é suposto que
estes aprendam. Portanto, através do feedback o aluno serd informado do ponto em que
se encontra ¢ do que deverd fazer para superar as suas dificuldades. A avaliacdo
formativa deve estar plenamente integrada no processo de ensino ¢ de aprendizagem e
estar organizada de forma a poder proporcionar um feedbck que ajude a melhorar as
aprendizagens dos alunos, nomeadamente através de autoregulagdo, autoavaliagdo e de

autocontrolo.

Avaliagdo sumativa recai sobre algo que esta terminando e serve para determinar o seu
sucesso, identificar os pontos fortes e as fragilidades. Com essa avaliagdo pretende-se
ajuizar do progresso realizado pelo aluno no final de cada perido letivo, de cada ano
letivo no sentido de aferir resultados ja recolhidos por avaliagdes de tipo formativa e
obter indicadores que permitem aperfeigoar o processo de ensino. Nada mais € do que o
recebimento de um certificado, conclui-se com isso que ¢ uma avaliagdo do tipo

classificatoria.

Dentro de um contexto de compromisso com a qualidade da educagdo, a avaliagdo
assume dimensdes mais abrangentes e passa a ter caracteristica importantes. A primeira
delas diz respeito aos objetivos, pois, quando estamos ensinando e quando estamos
avaliando ¢ preciso ter clareza dos objetivos que pretendemos alcanca.Outro aspecto
importante ¢ que a avaliacdo deve ser continua e processual, pois ao avaliar o processo
de aprendizgem continuamente o professor pode diagnosticar a tempo aspectos que
precisam ser melhorados, de modo a poder assim, intervir na sua propria pratica ou nos
fatores que estdo afetando a aprendizagem. E importante considerar os varios aspectos
e objetivos na avaliagdo, ndo apenas os cognitivos mais também os afetivos e
psicomotores. Ou seja, o processo de ensino e de aprendizagem e de avaliacdo deve
contemplar o aluno e o processo de aprendizagem na sua integralidade, envolvendo as
capacidades de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a
ser (quatro pilares da educagdo, UNESCO, 1999). E importante salientar que a nossa

concepcao de avaliar deve estar vingulada aos objetivos da educacdo, que diz a
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formacdo de pessoas autonomas, criticas e conscientes. A avaliacdo desse modo estar a

servigco da aprendizagem que favorecem essa formacao.

Instrumentos de avaliaciao

A avaliacdo ¢ o processo de coleta e andlise de dados, os recursos usados para uma
avaliacdo sdo diversos, sendo que para uma avaliagdo integradora, devem ser
selecionados visando os objetivos propostos. O professor deve usar todos os recursos
disponiveis para obter o maximo de informagdes sobre o desenvolvimento e o
aproveitamento escolar do aluno. Portanto, ndo convém utilizar apenas um instrumento
de avaliagdo, confiando apenas em seu resultado, ¢ recomendavel o uso de técnicas
diversificadas e instrumentos variados para melhor aproveitamento de ensino e de
aprendizagem. Nessa perspectiva, Haydt (1988), afirma que “[...] quanto mais dados ele
puder colher sobre os resultados da aprendizagem, utilizando variados e adequados aos

objetivos propostos, tanto mais valida serd considerada a avaliacao”.

Conforme Luckesi (2000), os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, nao devem
ser quaisquer instrumentos, mas os mais adequados para a coleta de dados que o
professor necessita para configurar a situacdo de aprendizagem do aluno. Nessa
perspectiva, isso implica que os instrumentos: (a) sejam adequados ao tipo de conduta e
de habilidade que estamos avaliando (informagdes, compreensdao, analise, sintese,
aplicacdo...); (b) sejam coerentes com os objetivos essenciais planejados e, de fato,
realizados no processo de ensino ( o instrumento deve contemplar todos os contetdos
que sdo considerados essenciais numa determinada unidade de ensino e aprendizagem);
(c) adequados a linguagem, na clareza, na constru¢do de ideias e na precisdo da
comunicacao ( importa que o educador compreenda exatamente o que se esta a pedindo
dele); (d) adequados ao processo de aprendizagem do educando ( um instrumento ndo
deve dificultar a aprendizagem do educando, mas, ao contrario, servi-lhe de refor¢o do
que ja aprendeu. Responder as perguntas significativas aprofundar as aprendizagens ja

realizadas (Luckesi, 2000). Este autor acrescenta que um instrumento de coleta de dados
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pode ser desastroso, na avaliacio da aprendizagem, ou em qualquer tipo de
instrumentos de avaliagdo sdo, portanto, registros de diferentes natureza. Ora € o aluno
que ¢ levado a fazer os proprios registros, expressando o seu conhecimento em tarefas,
testes, desenhos, trabalhos e outros instrumentos elaborados pelo professor. O professor

registra o que observou do aluno, fazendo anotagdes e outros apontamentos.

Portanto, quanto mais frequentes e significativos forem os registros, nos dois sentidos,
melhores serdo as condigdes do professor adequar as acdes educativas as necessidades

ou possibilidade de cada grupo e de cada aluno.

Se o processo avaliativo nao dispde de elementos suficientes para avaliar de forma
significativa e com qualidade, a retro-alimentacdo ndo se verifica nele, neste caso,
torna-se num instrumento improprio que pode alterar completamente a realidade,
oferecendo uma base inadequada para qualificagdo do objeto da avaliacdo e,
consequentemente conduzir a uma decisdo distorcida. “Aplicar instrumentos de
avaliacdo exige muitos cuidados para que ndo distorcam a realidade [...]” (Luckesi,
2000). Nesse sentido, quaisquer que sejam os instrumentos — prova, teste, redacao,
monografia, dramatizag¢do, exposi¢cao oral, argliicdo - necessitam manifestar qualidade
satisfatoria como instrumento para ser utilizado na avaliacdo da aprendizagem escolar,
sob pena de estarmos qualificando inadequadamente nossos educandos e,
consequentemente, praticando injusticas. Muitas vezes, nossos educandos sdo
competentes em suas habilidades, mas nossos instrumentos de coleta de dados sao
inadequados e, por isso, os julgamos, incorretamente, como incompetentes. Na verdade,
o defeito estd em nossos instrumentos, € nao no seu desempenho. Bons instrumentos de
avaliacao da aprendizagem sao condi¢des de uma pratica satisfatéria de avaliacdo na

escola (Luckesi, 2000).

De acordo com Méndez (2002), “[...] o valor da avaliagcdo ndo esta no instrumento em
si, mas no uso que se faca dele”. Mais que o instrumento, importa o tipo de
conhecimento que se faca dele, o tipo de qualidade que se exige e as respostas que se
espera obter conforme o conteido que ¢ formulado. Para Vianna (1989), 4s vezes os
instrumentos sdo elaborados & pressa, em véspera ou até mesmo na propria hora da
avaliacdo, portanto passa a ser instrumento de fraca qualidade. Qualquer trabalho para

ser desenvolvido com qualidade pelo professor, depende da sua vontade e
26



responsabilidade profissional. O professor quando bem preparado tem recursos eficazes

nas maos para trabalhar com seus alunos.

Segundo Alvarenga (2002, p. 60), ressalta que “[...] a preparagdo do professor para
elaborar, aplicar e analisar instrumentos de avaliagdo, deve ter um foco especial”. A
qualidade do trabalho desenvolvido pelo professor depende da sua vontade e
responsabilidade profissional. O professor com boa formacdo ¢ bem preparado tem
recursos eficazes nas maos para utilizar na pratica de ensino e de aprendizagem. Neste
sentido, avaliacdo tem que ser caracterizada como um processo de cooperacdo entre

professores e alunos.

Assim sendo, os instrumentos de avaliagdo sdo registos de diferentes naturezas, sendo o
aluno levado a fazer os proprios registos, expressando o seu conhecimento em tarefas,
testes, desenhos, trabalhos e outros instrumentos elaborados pelo professor. O professor
regista o que observou do aluno fazendo anotagdes e outros apontamentos. Quanto mais
frequentes forem tais registros, melhor serdo as condi¢des do professor se adequar as
acoes educativas as possibilidades de cada grupo e de cada aluno (Hoffmann, 2005).
Segundo esta autora, os melhores instrumentos de avaliagao “[...] sdo todas as tarefas e
registros feitos pelo professor que o auxiliam a resgatar uma memoria significativa do

processo, permitindo uma analise abrangente do desenvolvimento do aluno”.

Na visao de Luckesi (2002) o professor precisa compatibilizar os niveis de dificuldade
do que esta sendo avaliado de acordo com os niveis de dificuldades do que foi ensinado
aos alunos e aprendidos por eles. Nesse sentido: um instrumento de avaliagdo da
aprendizagem ndo tem que ser mais facil nem mais dificil do que aquilo que foi
ensinado e aprendido. O instrumento de avaliagdo deve ser compativel com as

dificuldade e com o ensinado (Luckesi, 2002).

Os instrumentos de avaliacdo devem ser construidos para auxiliar a aprendizagem dos
alunos e ndo como forma de “puni¢do” para provarem se sabem ou ndo determinados
conteudos. Para Hoffmann (2005), “[...] € necessaria a elaboragdo de instrumentos de
avaliacdo confidveis para um acompanhamento também confidvel”. Como afirma
Vianna (1989), os instrumentos avaliativos, independentemente do seu aspecto formal,

sendo bem planejados e construidos, estimulam e orientam a aprendizagem do
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educando. “Qualquer que seja o tipo de instrumento, ¢ necessirio o dominio da
tecnologia da sua construcdo, a fim de que sejam meios validos de mensuragdo e

fidedignos os resultados da sua aplicagdo”. Vianna (1989).

Tipos e instrumentos utilizados na avaliacio

A escolha e aplicacdo dos tipos de instrumentos avaliativos a serem utilizados depende
de varios fatores, deste modo, os conceitos assumidos pelos educadores, devem ser
coerentes entre a escolha teorica e a pratica pedagogica. As avaliagdes classificam-se de
varios tipos, sendo que o seu uso depende das condi¢des e objetivos a serem atingidos
pelo mediador. Dessa forma consideramos alguns tipos de instrumentos avaliativos
usados na pratica pedagdgica do professor e algumas classificacdes de autores que

pesquisam sobre avaliagao.

De acordo com Vianna (1989), classificam as avaliagdes conforme os seguintes

conceptuais:
Regularidade — continua, ou pontual;

Avaliagdo interna, a realizada pelo proprio professor e a externa, por orgaos externos e

sistemas;

Explicitacdo — explicitas, situagdes claras e acertadas pelos alunos e implicitas, aquelas

feitas sem que os alunos deem conta da avaliacao;

Forma — verbal, oral e escrita ¢ ndo verbal como desenho, maquete, experimentagdes

entre outras;
Natureza — passiva, repetitiva, alienativa que se opde a reflexiva, critica € emancipativa,

Foco — quantitativo, focaliza aspetos numericos ou quanlitativo, focalizando aspectos

descritivos considerando momentos processual ou final.

Nas diversas formas de avaliagdo como diagnoéstica, qualitativa, mediadora, formativa
e emancipatoria , sendo que a formativa permite avaliar ao longo da formacao.
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Frequentemente ouve-se dos alunos dizendo “ amanha tem avaliacdo”. Na verdade, ele
vai ser submetido & aplicacdo de um instrumento de levantamento de informagao, ou
seja ele vai responder a uma prova. Dai porque da apresentacdo dessas informagdes, a
avaliagdo ndo pode ser confundida com aplicagdo de instrumentos, nem atribuicdo de
notas. Ou seja, aplicar provas, testes e realizar tarefas ndo ¢ avaliar ¢ sim coletar

informagdes que podem subsidiar a avaliagdo.

Na concepgdo de Luckesi, o que costumamos chamar de avaliacdo na realidade, sdo
instrumentos de coleta de dados para a avaliagdo. Ou seja prova, testes,... ndo ¢
avaliacdo, (¢ um dos muitos instrumentos possiveis de avaliacao). Nessa perspectiva o
professor em formagdo inicial precisa estar bem informado sobre esse processo para
entender o sentido amplo da avaliagdo no ensino e na aprendizagem do aluno. Fichas
individuais, testes, provas, relatorios, portfolio, auto- avaliagdo, entrevista e tantos
outros podem ser usados pelo professor, desde que leve em consideragdo o contexto.
Compreendemos que, ao fazer uso de determinados instrumentos, o professor podera
ampliar a sua capacidade de observacdo, podendo assim, melhorar a sua pratica e

contribuir para aprendizagem dos alunos.

Avaliagdo como componente do processo de ensino e de aprendizagem deve-se
configurar como um elemento motivador desse processo, pois, as informagdes geradas
por ela sdo uteis tanto para os alunos como para o professores: os alunos poderao
verificar os seus avangos ¢ as suas dificuldades; os professores poderdo verificar se sua
pratica esta dando bons resultados € o que necessita ser reformulado.Assim o processo
de avaliar ndo deve ser confundido com aplicagdo de um conjunto de testes e provas,
que apenas verifica se o aluno aprendeu ou ndo, sem consequencias outras. Se ele nao

aprendeu, juntos ele e o professor o que podem fazer para superar essa situagao.

Para Libaneo (2004), a avaliagdo sempre deve ter um carater diagndstico e processual,
pois, ela deve ajudar os professores a identificarem os aspectos em que os alunos
apresentam dificuldades. Apartir dessa concep¢ao os professores poderdo refletir sobre
sua pratica e buscar formas de solucionar problemas de aprendizagem durante o
processo € ndo apenas no final da unidade ou no final do ano. A prética da avaliagdo
pressupde a relacdo entre o sujeito do conhecimento e esta vinculada ao que o professor

considera o conhecimento valido, util, desejavel ou o que ele considera ser o processo
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de construcdo desse conhecimento. Na perspectiva atual considerar-se o aluno como
construtor do seu proprio conhecimento ¢ o professor como mediador e orientador
desse processo, pois, a avaliagdo depende sobretudo da finalidade da educagdo e do
conceito de ensino. Apesar de estarmos falando sempre do professor, ¢ preciso levar em
consideragdo que a avaliagdo da aprendizagem ¢ um processo que interessa a todos na
escola. A tomada de decisdes sobre a perspectiva de avaliar a ser realizada pela escola

deve ser um processo coletivo e nesse sentido interessa a toda comunidade escolar.

Sendo a observacdo um registo de notas a partir das aulas, podemos referir que sao
uteis na medida que facilita a compreensdo das tarefas por parte dos alunos.A
importancia deste método de recolha de dados, Vale (2000), refere que ““ a observacao ¢
a melhor técnica de recolha de dados do individuo em atividade, pois, permite comparar

aquilo que diz , ou o que nao diz, com aquilo que faz”.

(194

Segundo Bogdan e Birklen (1994) a entrevista “¢ utilizada para recolha de dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como o0s sujeitos interpretam aspectos do

mundo”. No quadro abaixo pretendemos dar a conhecer alguns desses instrumentos

avaliativos.
Quadro 3: Tipos de instrumentos avaliativos
Portfélio Prova Escrita Relatoérios Escrito Feedback
(testes)
Definicao

Arquivo individual
com informacgoes
sobre o aluno e
organizacdes dos
seus trabalhos;

Inclui trabalhos de
atividades do
aluno.

Elaboragao de
questoes claras e
objetivas;

E usada em
qualquer aula, no
inicio ou fim para o
professor certificar
se o aluno aprendeu
para tomar rumo
dos trabalhos para

E ainformacédo
escrita onde o aluno
descreve, analisa e
critica uma dada
situacdo ou atividade;

E também um
instrumento avaliativo
de aprendizagem que
leva ao aluno apender
a registar por escrito
0 seu pensamento,
articular as ideias e

Feedback ¢ um
instrumento de
avaliacdo que
depende da
compartilha das
ideias e
expectativas entre
aluno e professor.
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aula seguinte.

explicar
procedimentos.

Objetivos

Apreciar o
crescimento do
aluno ao longo de
um determinado
tempo comparando
seus trabalhos
iniciais com os
finais, para oter
visdo do seu
progresso durante
o periodo letivo.

Desenvolver
aprendizagem dos
alunos. (Crowley,
1993);

Apresentar e
explorar conteudos
que foram
intensamente
trabalhados na sala
de aula.

Desenvolver a
capacidade de
raciocinio e
comunicagdo com o
gosto pela pesquisa, a
persisténcia e
responsabilidade .

Fornecer ao aluno
uma
retroalimentacao
sobre o trabalho
que foi realizado e
corrigido pelo
professor .

Atividades

E da
responsabilidade do
professor tanto
como do aluno
decidir em conjunto
o que incluir no
portfolio e
condi¢des a incluir
no processo de
avaliacao

(Leal, 1997);

O aluno ao interagir
com o professor
terd mais
oportunidade de
intervir e de
assumir
responsabilidades
No Seu percurso

educativo (Santos,
2002).

Elaboragao de
questdes com
clareza com
indicacao dos
objetivos e
respostas que se
prentendem dos
alunos.

Contribui para a
constru¢ao de uma
visdo da atividades de
matematica.
(Valadares & Graga,
1999; Varanda,2000)

Tormar a
avaliacao mais
formativa através
de captagdes das
reagoes dos
alunos, questoes
sobre o sentido e o
alcance do que foi
dito pelo avaliador
e pedidos de
explicagdo sobre
apreciagoes ¢ as
notas (Barlow em
Hadji (2001).
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Avaliacio das Aprendizagens matematicas dos alunos

A avaliag@o no ensino basico, bem como em todos os niveis de ensino ¢ uma questao
complexa em permanente discussdo e geradora de muitas tensdes nos meios educativos.
Ela ¢ um elemento integrante e regulador das praticas pedagogicas e assume também
uma funcdo de certificacdo das aprendizagens realizadas e das competéncias
desenvolvidas. Além disso, influéncia as decisdes que visam melhorar a qualidade do

ensino, como na confianga social quanto ao funcionamento do sistema educativo.-

No momento em que se comega a concretizar as mudangas na organizagao curricular do
ensino basico e secundario procura trazer de novo para o primeiro plano os debates
sobre o tema avaliagdo. Isso significa retornar discussdes que ja ndo sdo novas — € que
correspondem a problemas tanto de concepcdes como de pratica pedagogica, de dificil
resolucdo dada extensdao da problematica, mas ao mesmo tempo fazendo estreita ligacao

com a evolu¢do no dominio das orientagdes curriculares.

Com o despacho Normativo 30/2001, ao estabelecer os principios e os procedimentos a
observar na avaliagdo das aprendizagens relativamente aos trés ciclos de ensino basico,
assim como os efeitos dessa avaliacdo, concretiza e desenvolve orientagdes
contempladas no Decreto-Lei 6/2001, situando-se no ambito do processo de
reorganizacao curricular do ensino basico. Portanto, ¢ indispensavel que se discuta
sobre avaliagdo fazendo- se no contexto das concepgdes atuais sobre curriculo nacional
e a gestao curricular que implica considerar aspectos como o modo como o curriculo
nacional foi planejado e formulado em termos de competéncias e expeiéncias de

aprendizagem e o papel atribuido as escolas na constucdo dos seus projetos curriculares.

Por outras palavras, as concepgoes e praticas de avaliacdo decorrem das concepgoes e
praticas do processo de ensino e de aprendizagem com as quais devem estar ligadas
refletindo perspectivas sobre o que significa hoje, uma escola basica e uma educacdo

para todos com boa qualidade.

A avaliacdo da aprendizagem enquanto impulsionadora do processo de construcdo do

conhecimento, permite dinamizar e consolidar os conceitos dos saberes: (Saber ser;
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Saber fazer; Saber estar; Saber conviver. Propomos o exercicio metacognitivo do aluno
como estratégia para a tomada de consciéncia do que aprendeu e como aprendeu,
possibilitando ao aluno e ao professor o acompanhamento as mudangas na avaliagdo da
aprendizagem. Construir uma pratica de avaliagdo que supere o modelo classificatorio e
autoritario, convertendo-a em instrumento de aprendizagem é um dos focos deste

trabalho.

Para isso, iniciaremos reflexdes sobre a intencionalidade da acao educativa e a avaliagao
enquanto acgao a servigo desta intencionalidade, cujo campo de atuacdo ¢ o contexto da
aprendizagem significativa. A avaliagdo usada como impulsionadora da aprendizagem
significativa e instrumento. A aprendizagem deverd assumir caracteristicas mais
condizentes com o modelo construtivista tdo amplamente difundido nas instituicdes de

ensino.

Pretendemos defender um tipo de avaliagdo que leve o aluno a tomar consciéncia do
proprio processo de aprendizagem, na medida em que esta medida de consciéncia lhe
possibilite avancar no processo. Assim propomos a avaliagdo uma fase a de ser um
exercicio de metacognicdo ou meta aprendizagem transformando em instrumento de
aprendizagem. Sendo esta reflexdo sobre avaliagdo, fruto da nossa pratica de formadora
de professores, elas nos possibilitaram uma resignificacdo da mesma e a construcao de
uma proposta de avaliacdo mais voltada para esse novo contexto, com novo

significado.

A pratica da avaliacao na escola

A educagdo escolar ¢ orientada por metas constituidas de intengdes que se fazem
presentes em todos os processos de ensino aprendizagem. Tais inten¢des da acdo
educativa tornam determinados sentidos se consideramos a natureza social ¢ a fungao
socializadora da educagdo escolar que terd& como razdo ultima promover o
desenvolvimento humano. De acordo com o projeto curricular Investicacion y

Renovacion escolar — IRES (grupo...1991) “A escola intervém ndo sé na transformacao
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do saber cientifico organizado, mas também influi decisivamente nos multiplos aspectos

que compdem o processo de socializagdo”.

Promover o desenvolvimento humano significa intervir neste desenvolvimento dando
determinado sentido a acdo educativa. Assim, surge o carater intencional da agdo
educativa no ambito escolar como sugere Coll (1990): “As situagdes escolares de ensino
aprendizagem supdem sempre um proposito”. E este proposito da educagdo escolar que
provoca modificagdes no aluno influenciando no seu pensar e agir por meio da
aprendizagem, ou ainda como sugere Coll “A educagdo escolar, ¢ um fendémeno

essencialmente social e socializador, cuja finalidade ultima ¢é promover o

desenvolvimento das pessoas”.

Essa intencionalidade se reflete em todos os aspectos do ambito escolar e se faz
fortemente presente na concepgdo, elaboracdo e a avaliacdo do curriculo escolar.
Segundo Ires (1991) a concepgdo de curriculo €: “um conjunto de hipdteses de trabalho
e propostas de acdo didatica a experimentar, investigar e desenvolver na pratica
educativa”. Assim sendo, os objetivos, os contetidos, os procedimentos ¢ a avaliagdo da
aprendizagem, contemplados no curriculo, fazem parte do processo que visa promover o

desenvolvimento das pessoas, sdo formas da inten¢ao da educagao.

Os objetivos e os conteudos devem ser considerados como parte do processo de
socializagdo no qual o individuo em formagao possa recriar ¢ reelaborar de maneira
reflexiva, funcional, criativa e critica, a experiéncia coletiva culturalmente organizada

(Darsie, 1991).

A avaliacdo da aprendizagem deve fazer parte da rotina da sala de aula, sendo utilizada
de forma continua e processual, como meio diversificado neste processo. Segundo Jorba
e Sanmarti (2003) “Avaliar € [...] a pratica pedagdgica que menos motiva professores e
mais os aborrece. Ao mesmo tempo, para os alunos, a avaliacdo ¢ a atividade mais
temida e menos gratificante”. Para ambito cientifico podem surgir (ou ja sugiram) novas
possibilidades de avaliacdo, onde o professor e aluno possam trabalhar juntos para a
melhoria do processo ensino aprendizagem, através de praticas reflexivas de
acompanhamento do processo de constru¢do do conhecimento escolar adotadas no dia a

dia, fazer da avaliagdo algo gratificante e ndo temido, avaliar para refletir, discutir,
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investigar e possibilitar transformagdes. Deste modo, perceber se que o objetivo foi

atingido como fun¢do estimuladora e de incentivo ao estudo.

O desenvolvimento do processo educativo deve ser acompanhado de avaliagdes
constante, precisam ser momentos para aprendizagem que permita repensar € mudar a
acdo, um instrumento de intera¢do que facilite a constru¢do do conhecimento em sala de
aula. Avaliagdo no contexto escolar sdo praticas educativas geradoras de muitos
conflitos e dificuldades, por conta da sua complexidade vista por todos os membros da
escola. Na maioria das vezes gera desconforto tanto para o professor quanto para os

alunos.

Todavia, avaliar ¢ indispensavel em qualquer proposta de educacgdo, ¢ imprescindivel
durante o processo educativo, caso contrario, ndo teria sentido o grande numero de
pesquisas e estudos sobre a tematica. Levando em consideracdo que a avaliagdo ¢ tao
discutida nas escolas, gerando polémica entre os membros atuantes explicitar os

diferentes entendimentos sobre a tematica na visdao dos autores.

I3

A avaliagdo da aprendizagem escolar ¢ um tema bastante discutido entre todos os
envolvidos da escola. Causando muitas vezes desconforto e polémica entre os
professores, alunos e equipe pedagdgica em geral, no entanto ¢ indispensavel para o

cotidiano escolar.

Na sua maioria os professores se preocupam em relagdo a avaliagdo, isto acontece, de
acordo com Haydt (1988), “[...] porque faz parte do trabalho docente verificar e julgar

o rendimento dos alunos, avaliando os resultados do ensino™.

Para Pernigotti et al., (2000), especialmente, o periodo de avaliagdo “[...] deixa as
pessoas mais desacomodadas e, tanto alunos quanto professores, tencionados. Nao ¢
sem razdo, pois, que avaliar pessoas e seus desempenhos implica, sempre, julgamento”.
Para os alunos muitas vezes ¢ fazer uma prova, tirar nota e passar de ano, ja para o
professor na sua maioria ¢ um ato burocratico. Ambos perdem nesse momento e
descaracterizam a avaliacdo de seu significado basico de dinamizag¢do do processo de
conhecimento. Segundo Luckesi (2002) “[...] a avaliacdo da aprendizagem escolar

auxilia o educador e o educando na sua viagem comum de crescimento [...]”.
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Existem professores que chegam nas salas de aula e dizem que ¢ dia de prova surpresa,
isso soa para o aluno como um pesadelo, pois acham que ndo estdo preparados e que
vao tirar uma péssima nota. Ela, torna-se um instrumento de ameaca e de castigo para o
aluno em vez de ajudar no processo ensino aprendizagem. Bem diz o Luckesi (2000) “o
ato de avaliar ndo ¢ um ato impositivo, mais sim um ato dialdégico, amoroso e

construtivo”.

A avaliagcdo nunca deve ser instrumento de castigo para os alunos ou para preencher a
aula, caso o professor ndo tenha preparado ou planejado, deve fazer parte rotina de sala
de aula, deve ser planejada pelos professores como um dos aspectos integrantes do
processo ensino aprendizagem. Na visdo de Luckesi (2000), “ a avaliacdo da
aprendizagem ndo ¢ ¢ ndo pode continuar sendo a tirana da pratica educativa, que

ameacga e submete a todos|...]".

Entendemos que a avaliagdo ndo se restringe a somente fazer provas e aplicar testes,
desde o momento que o professor entra em sala de aula j4 faz avaliagdo ao olhar para os
alunos, a forma como se comunicam entre si, 0 modo de vestir, sentar, o tipo que esta o
cabelo, etc. Também ao conversar com o aluno, o professor o avalia, nos seus gestos, na
sua maneira de se comportar e pensar. Portanto, a avaliagdo ndo acontece em um so

momento, ela acontece o tempo todo.

Como ressalta Quintana (2003), “[...] temos que ver a avaliagdo como um aspecto
integral do processo de ensino aprendizagem e como parte essencial das tarefas que o

docente executa em sala de aula”.

Avalia¢ao e a formacao do professor

A educagdo, direito fundamental, estd assegurada no artigo 26 da Declaragao Universal
dos direitos Humanos e reproduzido em diferentes normas ¢ refletido no Relatorio para

a UNESCO da comissao Internacional sobre educacgdo para o século XXI (o conhecido
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relatorio Jacques Delors) relatorio este que assegura que o tesouro esta na educacio

escolar.

A escola, espaco privilegiado para promover 4 educagdo, vem recebendo criticas quanto
a efetividade desse direito. Por sua vez, o professor, vem recebendo criticas quanto ao
seu conhecimento ou saberes necessarios para a realizacdo de uma pratica docente

profissional mediada por interagdo humana.

Paulo Lima (2002), desenvolveu estudos onde defende que, enquanto professor nao
devemos nos limitar a dimensdo dos contetdos intelectuais transmitidos através da
docéncia paradigma tradicionais, devemos ir além. Este autor, defende valores que
devem ser mais do que transmitidos, devem ser vividos através das praticas educativas;
e ainda, propde superagdo da pratica pedagogica que produz um ensino fragmentado,
disciplinar — paradigma da simplificacdo — para uma pratica pedagogica interdisciplinar,
polidisciplinar, transdisciplinar- paradigma da complexidade no dizer de Edgar Morin:
que aponta a formacao continuada, como espago de reflexdo sobre a educagdo, sua

complexidade e seus atores.

A formagao continua do professor ¢ uma necessidade que ndo pode se esgotar em
reunides técnicas de instrumentos didaticos. A logica dos tempos atuais € espagos
sociais solicita a formagdo permanente do professor que, acima de tudo, deve estar
mobilizada pela sensibilizagdo do olhar e das multiplas possibilidades de intervengao

em sala de aula, cuja finalidade ¢ responder socialmente para a vida e participagdo

cidada.

Repensar a educagdo e a escola a partir de uma dimensdo emancipatdria significa
problematizar as solicitacdes globalizantes que numa reflexdo determine o perfil do

aluno a ser formado.

Ao perceber que a formacdo profissional para a emancipacdo do cidaddo ndao pode
incorrer na reproducdo de sistematicas reducionistas e continuistas o educador primara
por intencionalidades pertinentes aos saberes e fazeres da acdo educativa numa
evocagdo ressignificada. Nessa pratica toma-se como parametro a acgdo reflexdao acdo,

conduzida por uma releitura de sua pratica, ou seja, considerando todos os
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condicionantes possiveis, inclusive os socios historicos para o desenvolvimento de

intervengdes producentes.

A formagdo de professores a partir de uma postura indagativa tem se mostrado como um
dos pilares para a melhoria qualitativa dos saberes docentes necessarios ao
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Nesse caso o processo de conscientizagdo
desperta a percepcdo de que saberes dessituados aporta-se como indcuos e abstratos
para a concretude educacional, pois, como se sabe a educagao assume a tarefa social de
despertar o homem, a consciéncia de si € do outro no mundo, contribuindo de forma
relevante para o seu crescimento formativo e informativo, favorecendo o seu exercicio

ativo em todos os processos de sua historia e implicacdes advindas desses.

Segundo Paulo Freire (1980), a promo¢do do homem como ser historico e social
adquire um carater libertador, sendo um ato de conhecimento, uma apropriacao
legitima da realidade que considera “a vocacdo ontologica do homem-vocagdo de ser
sujeito e as condigdes em que ele vive, em tal lugar exato, em um tal momento, em tal
contexto”. Neste sentido a educacao nao pode ser dissociada de um posicionamento
politico do professor, que como sujeito recorrente apropria-se dos saberes e fazeres
pedagogicos, articulando-se de forma reflexiva 4 realidade de forma solidaria e cidada.
Para Lima (2000), o exercicio da acdo- reflexao- acdo deve estar presente no dia a dia
do educador como algo sempre novo, dindmico em constru¢do € em Pprocesso
multidimensional. Nessa perspectiva o professor ndo apenas ensina a aprender, mas
aprende a ensinar com seus alunos, com outros professores, com as situagdes
vivenciadas, discutidas com perguntas e respostas advindas de situagdes
problematizadoras diversas, assim, aprende com a socializacdo dos saberes e tal

disposicao deve ser o ponto central de sua pratica cotidiana.

A formacdo do professor como agente facilitador do processo de ensino e de
aprendizagem viabiliza o despertar dos sujeitos participantes desse processo,
possibilitando através de sua pratica, a efetivacdo de inovadoras leituras de mundo e

contribuicdes significativas da vida e para a vida. Paulo Gomes Lima (2010).

No contexto das visdes do Paulo Freire (1998) e Paulo Lima (2010), entendemos que a

medida que a sociedade evolui as instituicdes de ensino vao procurando responder aos
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desafios que lhe sdo colocadas e ainda, os objetivos do ensino vao sendo repensados e
novos entendimentos de como se aprende e como se ensina, trazendo novas leituras e

orientagdes curriculares para a formagao do professor em especial de matematica.

Ha atualmente uma forte preocupagdo quanto a4 formagdo inicial do professor, devido
aos indices institucionais que tratam a qualidade e rendimento da aprendizagem escolar,
para uma cobranga na a¢do do professor no tratamento dos conteudos trabalhados e nas
politicas educacionais. Questionamos as metodologias do professor, a quantidade e
qualidade dos conteudos trabalhados e o rendimento da classe face aos instrumentos
avaliativos. Nessa perspectiva, o propdsito ndo se deve limitar a essas metodologias e
instrumentos se sao adequados ou ndo, temos que nos preocupar com a avaliagdo na

formacao dos professores.

Percebemos que muito se fala sobre o professor na sua formagdo no processo de
avaliacdo dos alunos e como trabalha nas questdes da avaliagdo. Por outro lado,
entendemos que a sua formacdo estd interligada com os seus formadores como
referenciais necessarios e adequados para poder constituir uma pratica avaliativa que
objetive encaminhamento e tratamento adequado nos processos de ensino e de

aprendizagens.

Chaves (2001), afirma que grande parte dos professores avalia da mesma forma que
foram avaliados em sua trajetoria escolar. Para confirmar essa ideia, poderiamos
ensaiar colocando algumas das seguinte questdes: (a) quais sao os instrumentos
avaliativos utilizados num curso de mestrado? (b) que conhecimentos didacticos
contemplam na formagao dos alunos (praticos e tedricos)? (c¢) Ha dicotomia entre teoria
e pratica do formador no desenvolvimento da avaliacdo? (d) quais sdo as concepgoes

dos formadores sobre avaliacao?

As questdes anteriormente colocadas permitem desenvolver novas pesquisas das quais
ndo tomamos para nosso objetivo de estudo, porém direcionam nossa reflexdo no
processo de investigagdo sobre o trabalho do formador frente 4 tematica nas suas aulas e
objetivos a alcangar. A formagao inicial do professor torna-se momento importante na
sua trajetoria profissional, pois, nessa fase passa a ter contato com educadores e

pensadores que ddo subsidio para constituir a sua postura profissional a partir da

39



metodologia trabalhada para formador frente & avaliagcdo e o futuro professor construira

sua concepgao e baseando se nas ideias dos pesquisadores e praticas educativas.

As praticas e experiéncias educativas permitirdo ao futuro professor estudar formatos,
elaborar novos instrumentos, aplica-los para os colegas ou alunos quando da realizacao
do estagio supervisionado, questionar a aplica¢do, analisar criticamente, reformular e
articular esses instrumentos com planos de curso, plano de aula e os objetivos dos
conteudos a serem trabalhados. Para Saul (2008) essa forma de pensar e agir em
avaliacdo denomina uma agdo do profissional que nao ¢ neutra pois, a
avaliacdo na escola em particular na sala de aula, incide sobre praticas educativas
consequentemente as decisdes que precisam ser tomadas sobre métodos, procedimentos
e instrumentos de avaliacdo somente fazem sentido se forem coerentes com essas

praticas.

Pensar na formagdao do professor de Matematica tem se tornado um ato de reflexdo
constante sobre os meios que subsidiardo a formacao e consequentemente a postura e
sua pratica pedagogica, procurando se saber esses meios € o proposito da formacgao
critica e reflexiva. Entendemos que o aprofundamento tedrico dos pressupostos
filosoficos, sociologicos da educagdo e psicocognitivos contribuem de forma
significativa para que o futuro professor possa se posicionar frente a realidade de seu
campo de atuacdo: a sala de aula, a escola e o sistema educacional. Por outro lado,
acreditamos que apenas a boa fundamentagdo tedrica nao ¢ fundamental, tornando-se

necessario e urgente que o futuro profissional experiemente novas metodologias.

Os formadores devem propiciar ambiente que possibilite uma aprendizagem ativa e
dinamica, criando condi¢des favoraveis a critica, criagdo, experiéncia e reformulagao.
Como exigirmos dos professores que assumam posturas avaliativas criticas e
transformadoras, uma vez que grande parte desses profissionais ndo tiveram contatos
com tais modelos avaliativos. Se o curso de mestrado responsavel em formar um
professor habilitando para propiciar um processo de ensino aprendizagem significativo,
¢ também responsavel em dar suporte tedrico e pratico para que o docente possa
constituir sua postura avaliativa e disponibilizar para diversos instrumentos que possam

dar suporte na sua pratica.
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A postura do formador ¢ de um mediador que propicia momentos de andlise, discussdo,
investigacdo, levantamento de hipotese, estudo critico reflexivo de formatos avaliativos,
criagdo/ reformulagdo desses formatos e experi€éncia com os mesmos tendo em vista que
s6 por meio de vivenciar modelos avaliativos de forma ativa da fundamentacao teorica,
levara o formador e futuro professor a constituir sua postura docente frente ao processo
avaliativo. Dessa forma, acreditamos que a avaliagdo da aprendizagem na formacao
inicial do professor de matematica ¢ um processo concebido para além da informacao,
além de uma aula em que o formador € o ser ativo, para uma aula em que o futuro
professor seja o ator principal desse processo interferindo e sendo influenciado de forma

dinamica e articulada entre teoria e pratica.

Segundo Katia Medeiros (2010), formar professores de Matematica ¢ diferente de
formar um Matematico, em muitos paises a diferenca entre os dois processos de
formacdo ¢ reduzida, preocupando-nos o problema de natureza dos processos
formativos que podem proporcionar a necessaria prepara¢do dos futuros professores.
Além disso, interessa-nos conhecer mais sobre a formagdo inicial do professor de
Matematica, analisando possiveis alternativas que ocorrem na formagdo. No momento

atual espera-se do professor de Matematica ser significativamente diferente do passado.

Segundo Morin (2002) e Beherens (2006a), a globalizagdo, o constante avango da
ciéncia e da sociedade do conhecimento provocaram transformacgdes, alterando a forma
de a ciéncia encarar o conhecimento, enfatizando uma nova visdo de mundo, de homem
e de sociedade, especialmente com as questdes trazidas pela fisica quantica, passando de
um paradigma reducionista € mecanicista para um paradigma de conexao de visdo, de
transformagdo e producdo do conhecimento, o paradigma da complexidade. A partir
dessa perspectiva € reconhecida a importancia de se repensar a formagdo do professor,
redimensionado o que acaba gerando e salietando maior extensdo e complexidade dessa

acao.

A velocidade com que as informagdes sdo geradas e produzidas a cada segundo e a
disponibilizacdo desses conhecimentos na rede digital e na literatura para acesso de
todos, incluindo os alunos, desafiam os professores para a necessidade de alterar a

organizagao de sua pratica pedagogica.
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Uma proposta educativa que ndo atenda o movimento paradigmatico reducionista e
mecanicista, em especial o paradigma da complexidade, exige um novo perfil e uma
nova identidade docente com visdo integrada de mundo, com atuacdo competente,
comprometida com as problematicas politicas, socioculturais, técnico cientifico,
ecologico, estéticas, de ordem moral e éticas as dimensdes que demandam uma pratica
pedagbgica inovadora. Capra, ( 2010% 2010b); Morin, ( 2002); Santos, (2008). Sendo
assim, o exercicio docente no ensino secundario ou qualquer nivel de ensino de acordo
com Beherens (2003), Masetto(2003), Veiga, (2009) e Zabalza, (2004, 2006), exige
formacao e competéncia especificas que vao além de possuir um diploma de mestre ou

doutor.

Autores como Cunha (2007b; 2010c) e Pimenta e Anastasiou (2002) também apontam
que a formagdo do professor no nivel strito sensu, embora necessario ndo tem sido
suficiente para uma pedagogia universitaria adequada a atual realidade das
universidades, pois os professores universitarios na sua maioria titulados normalmente,

priorizam a pesquisa € ndo o ensino.
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Desenvolvimento profissional docente: desafios implicitos

O desenvolvimento profissional no contexto atual, aborda sobre os conceitos de
crescente complexidade e importancia tratados por varios autores com diversificacdo de

ideias sob 0 mesmo ponto de vista. Day, (2007, 2004, 2001); Silva, (2007, 2002).

Segundo Ponte (1994), o professor quando adquire a sua habilitagdo profissional, esta
longe de ser considerado um profissional acabado e amadurecido, na medida em que os
conhecimentos que adquiriu ao longo da sua formacdo inicial sdo insuficientes para o
exercicio das suas funcdes ao longo da carreira reconhecendo, assim, a necessidade de
crescimento e de aquisi¢cdes diversas, assumindo ele proprio o comando do seu
desenvolvimento. Para Day (2007), o desenvolvimento profissional continuo de
professores sempre sera necessario para aqueles que trabalham na escola, dadas as
mudancas no curriculo, nas abordagens de ensino e nas condigdes de trabalho. Como
profissional em permanente desenvolvimento advém essencialmente das mudangas
constantes da sociedade atual e das teorias educacionais e pedagogicas. Na perspectiva
tradicional o professor era visto como ‘o mestre’ que vivia isolado com seus alunos na
sala de aula sem ajuda do ‘exterior’, tornando-se “uma vitima facil das suas proprias
deformagdes, insuficiéncias e interesses, assim como das pressdes institucionais e

sociais”. Loureiro et al. ( 2008).

Canario (2007), cito: “para tarefas complexas proprias de analistas simbodlicas e nao
para execu¢ao de tarefas simples e repetitivas, obedecido & execugdo de procedimentos
prescritos ¢ monitorizados”. Atualmente, se preconiza o ensino como atividade de
equipe em constante desenvolvimento na escola, na investigagdo, na produgdo de
conhecimento. Segundo Borralho (1997), “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa e inovagdo pedagogica sem uma formacdo adequada para o professor”. Nessa
perspetiva, a necessidade de mudancas na pratica de ensino de professores devem
ocorrer nos cursos de formacdo como profissional reflexivo e investigador da sua
propria pratica pedagogica. Nao se pode ignorar que repensar a formacdo de professores
¢ um passo indispensdvel para a melhoria da qualidade de ensino de maneira geral e

para o ensino de matematica em particular.
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Capitulo II1

Metodologia

Neste capitulo apresentamos a metodologia adotada no estudo, os métodos usados para
a selecdo dos participantes no estuda, as proporcdes relativas a colecta de dados e sua

analise.

Opc¢oes metodologicas

Recordamos que o presente estudo tem como objetivo geral conhecer como se considera
a tematica da avaliagdo do desempenho dos alunos relativamente as aprendizagens
matematicas na formacao inicial para docente no ensino de Matematica no 3° ciclo do
ensino basico e ensino secundario. Especificamente, o estudo visa: (i) analisar os planos
de estudos dos cursos das universidades publicas portuguesas que ministram o curso;
(i1) identificar em que medida os planos de estudo incluem unidades curriculares
relativas a avaliagdo; (ii1) analisar os programas das unidades curriculares que se focam

na avaliagdo e que contetidos contemplam.

Assim, optamos por fazer um estudo de levantamento estendido a todo o Portugal,
incidindo sobre todas as instituigdes de ensino superior portuguesas que ministram
mestrados em ensino de Matematica no 3° ciclo do ensino basico e ensino secundario,
uma vez que esta ¢ a via de obter profissionalizagdo em Portugal a data da realizag¢do do

curso.

45



Selecio dos participantes

De entre todas as universidades de ensino publico portugués, foram analisadas quais
delas oferecem o curso de mestrado em Ensino da Matematica do 3° Ciclo do Ensino
Basico e secundario. Das universidades publicas de Portugal consideradas neste estudo
para coleta dos planos de estudos para analise e conclusdes foram identificadas dez
universidades que ministram o curso de mestrado em Ensino da Matematica no 3° Ciclo
do Ensino Basico e Secundario. A Universidade do Algarve o Departamento de
Educag¢do, ministra o curso de mestrado em ensino no 3° Ciclo do Ensino Basico e no
Ensino Secundario Geral, abarcando varias disciplinas do 3° Ciclo do Ensino Bdsico e
Secundario de acordo com a opg¢do de especialidade sendo assim, ndo incluimos neste
estudo por ndo ser especificamente no ensino da matematica. Finalmente a
Universidade dos Acores ndo ministra o curso. Desta forma consideram-se as seguintes
universisades: Universidade de Evora, Universidade de Lisboa, Universidade Nova de
Lisboa, Universidade do Porto, Universidade de Coimbra, Universidade de Aveiro,
Universidade da Madeira, Universidade Beira do Interior, Universidade de Tras-os-
Montes, Universidade do Minho todos estes documentos identificados como planos de
estudo para o curso de formagdo de docentes no curso de mestrado em Ensino da

Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario em Portugal.

Recolha de dados

As recolha de dados adotada neste estudo foi a andlise documental dos planos de
estudos dos cursos em analise, sobre a qual foi feita anélise de conteudo. O método de
analise documental adotado permitiu analisar informagao sobre a estruturacao do cursos

e sobre as unidades curriculares que os integram.

Desta forma foram coletados os seguintes planos de estudo: Plano de estudos da
Universidade de Evora, Plano de estudos da Universidade de Lisboa, Estrutura da
Universidade Nova de Lisboa, Plano de estudos da Universidade do Porto, Plano de

estudos da Universidade de Coimbra, Plano curricular da Universidade de Aveiro, Plano
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de estudo-Lista da Universidade da Madeira, Estrutura do Curso da Universidade da
Beira do Interior, Plano de estudos da Universidade de Tras-Os-Montes, Plano de
estudos da Universidade do Minho, todos estes documentos identificados como planos
de estudo para o curso de formacdo de docentes no curso de mestrado em Ensino da

Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario em Portugal.

Para uma analise profunda sobre os conteudos das unidades curriculares dos cursos,
solicitamos os programas das unidades curriculares da didatica da matematica as
coordenagdes dos cursos, contudo, das coordenagdes solicitadas poucas responderam e

enviaram o plano de estudo e ndo os programas solicitados.

Analise de dados

A anélise dos planos de estudos do cursos incidiu sobre a sua estrutura, as unidades
curriculares que o compdem, ¢ a identificagdo de unidades curriculares que no seu tltulo

revelem o tema da avaliagao.

Desta analise, realizada nas instituigdes, foram elaborados quadros e uma andlise

transversal final que permite conhecer de forma mais global a realidade do pais.
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Capitulo IV

Resultados

Neste capitulo analisamos os documentos coletados centrando nos planos de estudo de
cada universidade e outros documentos relacionados ao curso em estudo que permitiram
obter resultados. Baseando-nos nas diversas informagdes coletadas em diversos
documentos analisamos, sintetizamos e produzimos informag¢des visando responder os

objetivos do nosso estudo e tirar conclusdes finais.

Analise por Universidade

Da analise dos planos de estudos do curso de mestrado em Ensino da Matematica para
3.° ciclo do Ensino Basico ¢ do Ensino Secundario das dez universidades permitiu
produzir quadros sintetizando as informagdes relevantes em cada universidade seguindo

a sequéncia que abaixo apresentamos.
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Universidade de Evora

Quadro 4: Plano de Estudos da Universidade de Evora, Departamento de Ciéncias

de Educacao

1° Ano — 1° Semestre

Unidades curiculares Area cientifica Créditos
Psicologia do Desenvolvimento na Adolescéncia | FEG 2.5
Psicologia Educacional FEG 2.5
Introdugao as Ciéncias da Educacao FEG 2.5
Introducao a Sociologia da Educacao FEG 2.5
Principios de Desenvolvimento Curricular FEG 2.5
Tecnologias de Informagdes e Comunicacdo em | FEG 5.0
Educagao

Etica e Deontologia da Profissio Docente FEG 2.5
Educagao e Valores FEG 2.5
Fundamentos da Didéactica da Matematica DE 5.0
Projecto em Estatistica FAD 2.5

1° Ano — 2° Semestre

Unidades curriculares Area cientifica Créditos
Investigacdo Educacional IPP 2.5
Historia da Educagdo em Portugal FEG 2.5
Did4ctica da Matematica DE 10
Observacgao e Analise em Contextos Educativos FEG 5.0
Projecto em Matematica FAD 5.0
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Unidades curriculares - Grupos I (Opc¢oes) Area cientifica Créditos
Género, Educacgao ¢ Cidadania FEG 2.5
Mediacao ¢ Resolucao de Conflitos em Contextos | FEG 5.0
Educativos
Modelos ¢ Teorias de Formagao de Professores FEG 5.0
Educagao Literaria FEG 2.5
Biblioteca escolares FEG 5.0
Educagao em Socorrismo ¢ Sociedade FEG 5.0

2° Ano — 3° Semestre
Unidades curriculares Area cientifica Créditos
Necessidades Especificas de Educagao e FEG 2.5
Adolescéncia
Organizagao Didactica do Ensino da Matematica | DE 10
Comunica¢ao em Contexto Escolar FEG 2.5
Administracdo e Organizacao Educativa FEG 2.5
Pratica de Ensino Supervisionada (MAT) IPP 42.5

Fonte: http://www.estudar.uevora.pt/Oferta/mestrados/curso/(c6digo)/199 consultado

em outubro de 2013
Legenda:
= FEG: Formagao Educacional Geral
= FAD: Formagao na area de docéncia
= DE: Didatica especifica (da Matematica)

= [PP: Iniciagao a Pratica Profissional
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Esta universidade apresenta um Plano de estudos estruturado por unidades curriculares,
areas cientificas, ECTs, duragdo e horas, com diferentes unidades curriculares para a
formagao docente em conhecimentos psicologicos, sociolégicos, ciéncias da educagao e
matematica, especificando com clareza o valor dos ECTs, duragdo das unidades

curriculares e horas trabalhadas.

A estrutura do plano de estudos desta Universidade, no curso de mestrado em Ensino da
Matematica do 3° Ciclo do Ensino Bdasico e Secunddrio ¢ bem distribuida nas areas
cientificas de formagao para docéncia em Ciéncias da Educacdo. Assim acreditamos que
o docente formado seguindo este plano curricular tenha grandes beneficios e privilégios
no conhecimento de métodos e técnicas pedagdgicos para lecionar na sala de aula. Por
outro lado, percebemos que a quantidade de unidades curriculares (26, a realizar 22),
apresentadas no plano de estudos, pode levar os formandos a terem pouco tempo de
contacto com os conteudos a aprender ao longo da formagdo, como consequécia o nao
aprofundamento teérico dos contetdos para implementacao da pratica pedagdgica na

sala de aula. Nesse plano de estudos ndo se apresenta a unidade curricular avaliagao.
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Universidade de Lisboa

Quadro 5: Plano de Estudo da Universidade de Lisboa, Instituto de Educacio

1° Ano —1° e 2° Semestres

Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Iniciacdo a Pratica Profissional I --- 3.0
Didéctica da Matematica I -—- 6.0
Processo Educativo: Desenvolvimento e -—- 6.0
Aprendizagem
Opcdo A --- 6.0
Opgdo A --- 6.0
Opcao B --- 3.0

2° Ano—3° e 4° Semestres
Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Iniciagdo a Pratica Profissional II - 6.0
Didactica da Matematica II - 6.0
Educacao e Sociedade - 6.0
Curriculo e Avaliagao - 6.0
Escola como Organizag¢ao Educativa --- 6.0
Opcao A --- 6.0
Opgao A o 6.0

2° Ano—1° semestre

Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
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Iniciagdo & Pratica Profissional III (Relatorio) . 9.0
Seminério de Matematica I . 6.0
Seminério de Matematica II . 6.0
Metodologia do Ensino da Matematica . 6.0
Opcao B L 3.0
Iniciacdo 4 pratica Profissional IV (Relatorio) L 30

Fonte: http://www.ie.ul.pt/portal/page? pageid=406,1606908& dad=portal& schema=
PORTAL, consultado em outubro de 2013

Esta universidade apresenta um Plano de estudos estruturado por unidades curriculares e
ECTs, priorizando unidades curriculares como Iniciagdo a Pratica Profissional I, II, 11l e

IV uma vez que ela se ministra ao longo de todo curso.
No plano nao discrimina qual a area cientifica a que pertencem as unidades curriculares.

O plano desta universidade consta a unidade curricular denominada Curriculo e
Avaliagdo, esta unidade curricular apresenta o termo “Avalia¢do”. No entanto, ficamos
sem saber se esta avaliagdo incide sobre as aprendizagem dos alunos, pois isso nao esta

claro no nome da unidade curricular.

O Plano de estudos estruturado por unidades curriculares e ECTs, verifica-se uma maior
énfase na unidade curricular Inicia¢do a Pratica Profissional, I ministrada no 1° ano - 1°
semestre com 3 ECTs, na sequéncia Didatica da Matematica [ com 6 ECTs e a unidade
curricular Processo Educativo: Desenvolvimento e Aprendizagem com 6 ECTs, ainda
no 1° ano do 1° semestre apresenta as opcionais que poderam ser ministrada tanto no 1°
semestre quanto no 2° semestre do 1° ano com 6 ECTs cada uma, ja a op¢do B com 3
ECTs, o formando podera até finalizar o 1° semestre do 2° ano cursar as opcionais A ou
B ofertadas. No 1° ano 2° semestre esta Universidade ministra as seguintes unidades
curriculares Iniciacdo a Pratica Profissional II 6 ECTs, Didatica da Matematica II 6
ECTs, Educacgao e Sociedade 6 ECTs, Curriculo e Avaliagdo 6 ECTs, esta unidade

curricular enfoca o tema avaliagdo sem no entanto se referir a aprendizagem, em
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seguida apresenta a unidade curricular A Escola como Organizagdo Educativa 6 ECTs.
No 2° ano 1°semestre a Iniciagdo a Pratica Profissional III ( Relatoério) 9 ECTs,
Seminario de Matematica I com 6 ECTs, Seminario II 6 ECTs e no 2° ano 2° semestre
ministra unidade curricular Iniciacdo a Pratica Profissional IV (Relatorio) 30 ECTs.
Observou-se que a unidade curricular Iniciacdo a Pratica Profissional em ordem
crescente esta unidade aumenta o nimero de créditos exposto como se apresenta a
seguir, Iniciacdo a Pratica Profissional I - 3 ECTs, Iniciag@o a Pratica Profissional II - 6
ECTs, Iniciagcdo a Pratica Profissional III - 9 ECTs, Inicia¢do a Pratica Profissional IV

30.
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Universidade Nova de Lisboa

Quadro 6: Plano de Estudo da Universidade Nova de Lisboa, Faculdade de

Ciéncias e Tecnologia

1° Ano — 1° Semestres

Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Aspectos do Pensamento Contemporaneo --- 6.0
Novas Tecnologia no Ensino da Matematica --- 6.0
Pedagogia e Didatica da Matematica | - 9.0
Sociologia da Educacao - 6.0
Topicos da Matematica Discreta - 3.0

1° Ano — 1° Semestres
Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Geometria Dindmica - 3.0
Modelagao e Aplicagdes no Ensino da Matematica - 6.0
Organizagao dos Sistemas Educativos - 6.0
Pedagogia e Didatica da Matematica II - 9.0
Psicologia da Educacao --- 6.0

2° Ano —3° Semestres
Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Estagio Pedagogico - 48.0
Histoéria e Filosofia da Matematica - 3.0
Investigacao na Pratica Pedagdgica | - 3.0
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2° Ano —4° Semestres

Unidades curriculares Area cientifica | Créditos

Investigacdo na Pratica Pedagogica I1 - 6.0

Fonte: http://www.fct.unl.pt/candidato/mestrados/mestrado-em-ensino-de-matematica-

no-3-ciclo-do-ensino-basico-e-no-secundario consultado em outubro de 2013

O plano ndo discrimina qual a area cientifica a que pertencem as unidades curriculares.

Nesta universidade o curso de mestrado na formagdo docente para o ensino da
matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario se estrutura no 1° ano -
1° semestre com as seguintes unidades curriculares e os créditos correspondentes,
destacando-se a unidade Pedagogia e Didatica da Matematica I e II com 9 ECTs. No 2°
ano do 1° semestre inicia-se o Estagio Pedagodgico com 48 ECTs, assim sendo,
transparece que os formandos estejam com uma base teorica bem fundamentada, dando
uma visdo ampla no entendimento no sistema educativo ou seja a escola,
proporcionando-los maior habilidades. No 2° ano - 3° semestre s3o ministradas Historia
e Filosofia da Matematica 3.0 ECTs, Investigacao na Pratica Pedagogica I 3.0 ECTs, no
2° ano 4° semestre a unidade Investigacao na Pratica Pedagogica II 3.0 ECTs todas as
unidades voltadas para as ciéncias da educacdao. Nao consta nesse plano nenhum

unidade curricular cujo nome indique avaliagao.
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Universidade do Porto

Quadro 7: Plano de Estudos da Universidade do Porto, Falculdade de Psicologia e

de Ciéncias da Educacio.

1° Ano — 1° Semestre

Nome Area cientifica | Créditos
Etica e Deontologia -—- 6.0
Didatica da Matematica [ -—- 6.0
Tecnologias no Ensino da Matematica | --- 6.0
Formacao Complementar em Matematica | --- 6.0
Metodologia de Investigagao Educacional - 6.0

1° Ano — 2° Semestre
Nome Area cientifica | Créditos
Didatica da Matematica 11 --- 6.0
Psicicologia da Aprendizagem e da Relagao - 6.0
Educativa
Tecnologias no Ensino da Matematica II - 6.0
Formagao Complementar em Matematica II - 6.0
Ciéncias, Artes e Matematica --- 6.0

2° Ano — 1° e 2° Semestres
Nome Area cientifica | Crédito
Iniciacao a Pratica Profissional, incluindo a
Pratica de Ensino Supervisionada . 48.0
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2° Ano — 1° Semestres

Nome Area cientifica | Crédito

Historia da Matematica no Ensino da Matematica
Opgao do 1° semestre — M: EMAT -- 6.0

Fonte:http://sigarra.up.pt/fcup/pt/cur_geral.cur planos_estudos view?pv_plano id=578
1&pv_ano_letivo=2013 consultado em outubro de 2013

Este plano de estudo ndo discrimina qual a drea cientifica a que pertencem as unidades

curriculares.

Na estrutura do Plano de estudos dessa universidade, ndo sdo especificadas as siglas da
area cientifica, sendo que chama “nome” no lugar de unidades curriculares, o valor dos
créditos das unidades curriculares sdo de valor 6 ECTs, todas do 1° ano — 1° e 2°
semestre com especificagdo das unidades na area cientifica de formagao educacional
geral, as didatica especifica da matematica. Observamos que no 1° ano do 1° e 2°
semestres sdao ministradas unidades curriculares de Didatica da Matematica I, II
Tecnologias no Ensino da Matematica I e II e Formagao Complementar em Matematica
I, II. No 1° ano do 1° semestre, Etica e Deontologia (AC-FEG) 6 ECTs, sendo que AC
— Area cientifica e FEG — Formagdo Educacional Geral, Didatica da Matematica I (AC-
DE) 6 ECTs,(Area cientifica e Didatica Especifica), Tecnologia no Ensino da
Matematica [ (AC-DE) 6 ECTs, Formacao Complementar em Matematica I (AC-M) 6
ECTs, Metodologia de Investigagao Educacional (AC- FEG) 6 ECTs. No 1° ano 2°
semestre Didatica da Matematica 11 (AC-DE) 6 ECTs, Psicologia da Aprendizagem e
da Relacao Educativa (AC-FEG) 6 ECTs, Tecnologias no Ensino da Matematica II
(AC-M) 6 ECTs, Ciéncia, Arte e Matematica (AC-FEG) 6 ECTs. No 2° ano do 1°
semestre ¢ ministrado a unidade curricular Iniciacao a Pratica Profissional, incluindo a
Pratica no Ensino da Matematica com 48 ECTs, essa unidade curricular ministrada
neste periodo e sendo anual favorece muito o formando na convivéncia com o sistema
escolar passando pelas fases de observacdo, participacdo e pratica de ensino com um
boa fundamentagdo tedrica para analisar a rotina escolar. Observamos que as unidades

curriculares Tecnologias no Ensino da Matematica I, II sdo da area ciéntifica e formacao
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educacional geral designado pelas siglas (AC-FEG) respetivamentes, enquanto que
Formag¢do Complementar em Matematica sdo da area cientifica da Matematica
designada pelas siglas (AC-M). No 2° ano do 1° semestre sdo ministradas Historia da
Matematica no Ensino da Matematica da area cientifica das didacticas designadas pelas
siglas (AC-DID) com 6 ECTs e uma Opcional (AC-M). Nao constatamos nesse plano a

tematica avaliagao.
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Universidade de Coimbra

Quadro 8: Plano de Estudo da Universidade de Coimbra, Faculdade de Psicologia

e de Ciéncias da Educacao.

1° Ano — 1° Semestre

Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Ensino da Matematica | DE 10.0
Historia da Matematica FAD 8.0
Psicologia da Adolescéncia FEG 6.0
Realidade Escolar I FEG 6.0

1°° Ano — 2° Semestre
Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Actividades Matematicas DE 8.0
Ensino da Matematica 11 DE 10.0
Meios Computacionais no Ensino DE 6.0
Realidade Escolar 11 FEG 6.0

2° Ano — 1° Semestres
Unidades curriculares Area cientifica | Crédito
Projecto Educacional I FEG 6.0

Disciplina de regime anual

Estagio Relatorio IPP 48.0
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2° Ano —2° Semestres

Unidades curriculares Area cientifica | Crédito

Projecto Educacional 11 FEG 6.0

Fonte: http://apps.uc.pt/courses/PT/course/421 consultado em outubro de 2013

A estrutura do curso de mestrado nessa universidade esta composto por unidades
curriculares, tipo, regime, créditos e area cientificas. Nas dareas cientificas estdo
distribuidas por quantidades a considerar: 4 DE Didatica Educacional, 5 FEG Formacao
Educacional Geral e 1 IPP Iniciacdo a Pratica Profissinal, variando no quantitativo o
valor dos créditos. O Estagio e Relatorio estdo programados para o 2° ano 2° semestre
com 48 créditos e nesse mesmo periodo sdo ofertadas as unidades Projeto Educacional

LII.

Area cientifica e créditos IPP Iniciacdo a Pratica Profissional I - obrigatéria (AC-DE)
10,0 ECTs, Historia da Matematica - obrigatoria (AC-FAD) 8.0 ECTs, Psicologia da
Adolescéncia — obrigatéria (AC-FEG) 6.0 ECTs, Realidade Escolar I — obrigatéria (AC-
FEG) 6.0 ECTs. No 1° ano 2° semestre as unidades curriculares ministrada sao
Atividades Matematicas — obrigatoria (AC-DE) 8.0 ECTs, Ensino da Matematica I —
obrigatoria (AC-DE)10.0 ECTs, Meios Computacionais no Ensino — obrigatoria (CA-
DE) 6.0 ECTs, Realidade Escolar II — obrigatoria (AC-FEG) 6.0 ECTs. No 2° ano 1°
semestre as unidades curriculares ministradas sdo: Projeto Educacional I e II -
obrigatérias (AC-FEG) ambos com 6.0 ECTs. O Estagio e Relatorio — obrigatorio(AC-
IPP) 48.0 ECTs num regine anual, o estigio planejado dessa forma possibilitard o
formando mais convivio na instituicdo escolar. Nao identificamos nenhuma unidade

curricular cujo nome refira a avaliagao.

62


http://apps.uc.pt/courses/PT/course/421

Universidade da Beira Interior

Quadro 9: Plano de Estudos da Universidade Beira do Interior,Departamento de

Psicologia e Educacio

1° Ano — 1° Semestre

Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Historia e Teoria da Educacao --- 6.0
Psicologia da Educacao --- 6.0
Didéctica da Matematica | -—- 9.0
Tecnologias no Ensino e Aprendizagem da --- 9.0
Matematica I

1° Ano — 2° Semestre
Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Poiticas Educativas e Organizag¢ao da Educagao - 6.0
Investigacao Educacional - 6.0
Temas e Problemas da Educacao - 6.0
Didactica da Matematica I1 - 6.0
Tecnologias no Ensino e Aprendizagem da - 6.0
Matematica II

2° Ano — 1° Semestres
Unidades curriculares Area cientifica | Crédito

Disciplina anual

Estagio Pedagogico --- 48.0

63




2° Ano - 1° e 2° Semestres

Unidades curriculares Area cientifica | Crédito
Seminario de Investigacdo em Matematica | - 6.0
Seminario de Investigacdo em Matematica 11 - 6.0

Fonte: https:// www.ubi.pt/Curso.aspx?CodigoCurso=916 consultado em outubro de

2013

O plano ndo discrimina qual a area cientifica a que pertencem as unidades curriculares.

Apresenta a estrutura do curso de mestrado assim distribuidas: unidades curriculares e
ECTs. No 1° ano 1° semestre sdo ministradas 4 unidades, no 2° semestre 5 unidades.
Observamos que a Didatica da Matematica 1 apresenta 9.0 ECTs, no 1°semestre
enquanto que a Didatica II apresenta 6.0 ECTs 2° semestre. A unidade de Tecnologias
no Ensino e Aprendizagem da Matematica [ tem 9 ECTs e II 6 ECTs assim indicadas.
Nesse plano nao est4 ofertada a opcao, nesse mesmo plano nao consta nenhuma unidade

curricular avaliagao.
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Universidade de Tras-Os-Montes e Alto Douro

Quadro 10: Plano de Estudo da Universidade de Tras-Os-Montes e Alto

Douro,Departamento de Ciéncias da Educacio

1° Ano — 1° Semestre

Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Complementos de Matematica [ FAD 4.5
Didatica da Matematica [ DE 6.0
Desenvolvimento Curricular FEG 2.5
Sociologia da Educacao FEG 2.5
Organizagao e Administracao Escolares FEG 2.5
Comunicagao e Tecnologia Educativa FEG 4.5
Educacgao Especial FEG 2.5
Investigacao Educativa FEG 2.5
Opgao I FEG 2.5
1° Ano — 2° Semestre
Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Complementos de Matematica II FAD 4.5
Didatica da Matematica II DE 6.0
Psicologia da Educagao FEG 4.5
Historia e Filosofia da Educacao FEG 2.5
Opcao 11 FEG 2.5
Etica e Deontologia Profissional IPP 2.5
Observacgao de Contextos ¢ Ambientes Educativos | IPP 5.5
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2° Ano - 1° Semestre

Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Estagio | IPP 21.0
Seminério Interdisciplinar 11 DE 9.0

2° Ano - 2° Semestre
Unidades curriculares Area cientifica | Créditos
Estagio 11 IPP 21.0
Seminario Interdisciplinar I1 DE 9.0

Fonte:

http://echs.utad.pt/vPT/Area2/oferta_educativa/2ciclo/Paginas/ens_mat 3 ciclo_ens_ba

s_sec_2ciclo.aspx consultado em outubro de 2013

A referida universidade apresenta uma estrutura organizacional do Plano de estudos a

saber: unidades curriculares, area cientifica e os créditos especificados. O 1° ano - 1°

semestre se compde das seguinte unidades curriculares na area cientifica a saber: 7 FEG

Formacdo Educacional Geral, 1 FAD - Formacdo Area Docénte ¢ 1 DE - Didética

Especifica. No 1° ano - 2° semestre sao apresentadas 3 FEG — Formag¢ao Educacional

Geral, 1 DE — Didatica Especifica, 1 FAD — Formacao Area Docénte, 2 IPP — Iniciacdo

a Pratica Profissional. No 2° ano - 1° e 2° semestres sao ministradas 2 IPP — Iniciagdo a

Pratica Profissional e 2 DE — Didatica Especifica. Este plano de estudos apresenta uma

proposta de ensino na tematica Educacao Especial, visando preparar o futuro professor

para lidar com as possiveis convivéncias com portadores de necessidades especial. No

entanto, este plano ndo apresenta nenhum unidade curricular cujo nome seja avaliacao

das aprendizagens.
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Universidade de Aveiro

Quadro 11: Plano de Estudo da Universidade de Aveiro, Departamento de

Educacio

1° Ano — 1° Semestre
Plano curricular Area cientifica | Créditos
Historia e Teoria da Educacao CE 6.0
Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem | CE 6.0
Didactica e Desenvolvimento Curricular da DTE 6.0
Matematica.
Sociologia da Educacao CE 6.0
Geometria M 6.0

1° Ano — 2° Semestre
Plano curricular Area cientifica | Créditos
Organizagao e Gestao Escolar CE 6.0
Tic e Educagdao em Matematica DTE 4.0
Didactica e Desenvolvimento Curricular da DTE 6.0
Matematica
Observagao e Analise de Praticas e Contextos DTE 8.0
Educativo
Historia da Matematica M 6.0

2° Ano — 1° Semestres
Plano curricular Area cientifica | Crédito
Pratica de Ensino Supervisionada I ENS 20.0
Seminario de Investigagcdo em Didatica da ENS 4.0
Matematica
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Opcao | CE 6.0

2° Ano - 2° Semestre
Plano curricular Area cientifica | Crédito
Pratica de Ensino Supervisionada II ENS 20.0
Seminario de Investigacao em Didatica da ENS 4.0
Matematica
Opgao II DTE 6.0

Fonte: http://www.ua.pt/de/PageCourse.aspx?1d=138&p=4&a=0 consultado em

outubro de 2013

A estrutura do Plano de estudos apresentada por essa instituicdo se organiza a saber:

unidades curriculares, area cientifica ¢ ECTs. A distribuicdo das unidades curriculares

por semestre sao de 5 unidades para cada semestre do 1° ano. No 2° ano - 1° e 2°

semestre ofertam disciplinas voltadas para a pratica de ensino, como Pratica de Ensino

Supervisionada I , IT com 20 ECTs cada uma das unidades e Seminario de Investigacao

em Didatica da Matematica I e Il com 4 créditos cada uma, na op¢ao I quantifica o

valor 6.0 ECTs, na opgao II ¢ atribuida 6,0 ECTs de valor. Essa universidade distribuiu

de forma igual as unidades curriculares por ano e semestre. Porém ndo consta no plano

de estudos nenhuma unidade curricular sobre a tematica de avaliagao.
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Universidade do Minho

Quadro 12: Plano de Estudos da Universidade do Minho, Instituto de Educacao

1° Ano — 1° Semestre

Nome Area cientifica | Créditos
Sociologia da Educacdo e Profissdo Docente -—- 5.0
Desenvolvimento Curricular -—- 5.0
Correntes Fundamentais da Pedagogia --- 5.0
Metedologia do Ensino da Matematica | - 10.0
Temas e Matematica --- 5.0

1° Ano — 2° Semestre
Nome Area cientifica | Créditos
Tecnologia Educativa - 5.0
Psicologia da Motivagdo e da Aprendizagem - 5.0
Metedologia do Ensino da Matematica II - 10.0
Coordenacao Educativa e Direcdo de Turma - 5.0
Modelagao Matematica - 5.0

2° Ano — 3° e 4° Semestres
Nome Area cientifica | Créditos
Avaliagdo e Concepgao de Materiais Didécticos --- 10.0
de Matematica
Opgao - 5.0

Etica e Deontologia da Pratica Docente
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Psicologia da Adolescéncia — —

Organizagao da Escola — —

Estagio Profissional --- 45

Fonte: http://www.ie.uminho.pt/Default.aspx?tabid=7&pageid=161&lang=pt-PT

consultado em outubro de 2013

O plano ndo discrimina qual a area cientifica a que pertencem as unidades curriculares.

Essa universidade apresenta no plano de estudos as unidades curriculares e o valor dos
créditos. No 1° ano - 1° e 2° semestres sdo ministradas 5 unidades curriculares em cada
semestre, no 3° e 4° semestres sdo ofertadas 3 unidades curriculares opcionais com 5
créditos cada uma, destacando-se com 10 créditos as unidades curriculares Metodologia
do Ensino da Matematica I e II e a unidade Avaliagdo e Concepcdes de Materiais
Didaticos da Matematica I com 10 créditos. Na unidade curricular, Estagio Profissional
esta com 45 créditos. A organizagdo e distribuicdo das unidades curriculares nesta
universidade foi feita na forma uniforme uma vez que as quantidades dos créditos sao
equitativas. Esta universidade, no seu plano de estudos possui a disciplina de Avaliagdo
e Conepgao de Materiais Didécticos de Matematica, porém, o uso da palvra avaliagao

nao se destina avaliagao da aprendizagem.
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Universidade da Madeira

Quadro 13: Plano de Estudos - Lista da Universidade da Madeira, Departamento

de Ciéncias da Educacio

1° Ano — 1° Semestre

Nome Area cientifica | Créditos
Didatica da Matematica I DE 7.5
Ciéncias da Educacao I FEG 7.5
Ciéncias da Educagao II FEG 7.5
Iniciacdo 4 Pratica Profissional I IPP 7.5

1°° Ano — 2° Semestre
Nome Area cientifica | Créditos
Didatica da Matematica 11 DE 7.5
Ciéncias da Educacao III FED 7.5
Ciéncias da Educagao IV FED 7.5
Iniciacdo a Pratica Profissional 11 IPP 7.5

2° Ano - 1° Semestre
Nome Area cientifica | Crédito
Didactica da Matematica 11 DE 7.5
Didactica da Matematica IV DE 7.5
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2° Ano - 2° Semestre

Nome Area cientifica Crédito
Opccao

Séries Cronologicas e Previsao FAD 7.5

Prética de Ensino Supervisionado IPP ---

Fonte: http://dme.uma.pt/elsa/Tel:5167 consultado em outubro de 2013

O Plano de estudos dessa universidade na sua organizacdo se distribui da seguinte
forma: areas cientificas, nivel e créditos. As unidades curriculares ministradas no plano
de estudos na area de educacao sdo 4 unidades sendo elas: Ciéncias da Educagao I, II,
IIl e IV e nas areas de didaticas as unidades sdo Didatica da Matematica I, 11, III, IV
todas com nivel avangado e 7.5 de créditos. As unidades de Iniciagdo Profissional sdo:
Iniciagdo a Pratica Profissional I e II, todas com igual numero de créditos, a unidade
curricular Pratica de Ensino Supervisionado nao contém o valor dos créditos. Porém nao
consta no plano de estudos nenhuma unidade curricular com o nome da tematica de

avaliagao.

Analise transversal

Analisando as Universidades publicas de Portugal verifica-se que todas cumprem com
o Decreto Lei 43/2007, existem pressupostos comuns aos varios sistemas de formagao
de professores, como consenso quanto a base para a preparagdo prévia para o
desempenho da fun¢do de docente que ¢ a formacgdo inicial; perspectivando a formacdo
de professores como uma modalidade de educagdo permanente, proporcionando o
desenvolvimento pessoal e profissional; preparar o futuro professor, ndo apenas para o

desempenho técnico-pedagdgico, no quadro das competéncias cientificas e das didaticas
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especificas, mas também para o desempenho ativo mais global, num contexto de
intervengdo mais ampla do que o da sala de aula, no ambito da formagdo pessoal e
psicosociologica. Pacheco (2005) também de modo analogo salienta que um programa
de formagdo deve articular-se numa reflexdo entre o que se considera tedrico
(disciplinas) e o que se considera pratico (praticas de ensino), de modo que o futuro
professor adquira o sentido da realidade escolar e se conscientize sobre o contexto

pratico onde ira atuar.

Os quadros apresentados neste estudo permitiram construir a tabela 1 que abaixo
mostramos, fazendo um cruzamentos das unidades curriculares ministradas nas
universidades publicas portuguesas no curso de mestrado em Ensino da Matematica do

3° Ciclo do Ensino Bésico e Secundério nas universidade ptblicas de Portugal.

Tabela 1: Cruzamento das unidades curriculares

Siglas das Universidades publicas de Portugal
° Unidades curriculares UE UL | UNL UP UC | UBI UTAD UA | UMI UMA | ULG UA
¢
1 Didactica Matemética I-11 X X X X X X
2 Psicol. Des. Adolscencia X X
3 Tecn. Ens. Aprend. Mat.I-II X
4 Seminario. Inves. Mat. I-11 X X
5 Pol. Ed. E Org. Educacdo X
6 Investig. Educacional X X
7 Estagio Pedagogigo X X X
8 Temas e Probl. Educagao X
9 Hist. Teoria Educagao X X
10 | Psicologia Educacional X X X X
11 | Historia Matematica X X
12 | Realidade Escolar I-11 X
13 | Meios Computac. Ensino X
14 | Actividades Matematicas X
15 | Projeto Educacional I-II X
16 | Estagio e Relatorio X
17 | Complemento Matemat I-IT X
18 | Desenvolv. Curricular X X
19 | Sociologia da Educagao X X X X
20 | Orga. e Adm. Escolares X X
21 Comum. E Tec. Educativas X X
22 | Educagdo Especial X
23 | Investiga¢do Educativa X
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24 | Hist. E Filos. Da Educagédo
25 | Etica e Deont. Profissional
26 | Obs. Cont. e Amb. Educac
27 | EstagioI-II

28 | Semina. Interdisciplinar I-II
29 | Aspetos Pensam. Contemtem
30 | Nova Tecn. Ens. Matema

31 | Pedag_ Dida Matemat. I -II
32 | Tépicos Matem. Discreta

33 | Geometria Dinamica

34 | Mod_ Aplic. Ensino Matem.
35 | Organ_Sistem. Educativo
36 | Hist Filos. Matematica

37 | Invest Prat. Pedagogica I-II
38 | Tecn_ Ensino Matemat. I-11
39 | Form_Compl. Matemat. I-I1
40 | Meto_Invest. Educacional
41 | Psicol_ Aprend Rel. Educ
42 | Ciéncia, Arte e Matemati.
43 | Hist_Matematica Ens Mat
44 | Intr. Ciencias Educagao

45 | Princ. Desenv. Curricular
46 | Tecn. Infor. Com. Educaca
47 | Educagéo e Valores

48 | Fund. Didac. Matematica
49 | Projecto em Estatistica

50 | Hist. Educagao em Portugal
51 Obs. Analise Cont. Educac
52 | Projeto em Matematica

53 | Opcionais (1— VI)

54 | Neces. Espec. Educ. Adoles.
55 | Org. Didac. Ens. Matemati.
56 | Comum. C. Escolar

57 | Pract. Ens. Superv. Matem.
58 | Introd. Sociolog. Educagio
59 | Iniciagdo Pratic. Profis. I-II
60 | Proc. Educ. Desenv.Aprend.
61 Educagdo e Sociedade

62 | Curriculo e Avaliagdo

63 | Escola como Org. Educativa
64 | Inic. Prat. Prof. Prat. Ens.Su
65 | Ens. da Matematica I-II

66 | Psic. Desenv. Aprendizagem
67 | Didact. Desenv. Curr. Mate.
68 | Organ. E Gestao escolar

69 | Tic e Educ. em Matematica
70 | Geometria Pura

71 | Correntes Fund. Pedagogia
72 | Metod. Ens. Matematica I-I1
73 | Temas e Matematica

74 | Psicologia da Mot- Aprend.
75 | Coord. Educ. e Direc. Turma
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76 | Modelagdo Matematica X

77 | Aval. Conc. Mater. Did.Mat X

78 | Ciéncias da Educagio I-IV X
79 | Iniciagdo Practica Profis. I-II X X
80 | Didactica Matematica III-IV X
81 Serie Cronologics e Previsdo X
82 | Seminario Matematica I-II X

83 | Metodo Ensino Matematica X

84 | Didactica Des. Curr. Mat I-1I X

A tabela 1 acima apresentada mostra que o nimero total das unidades curriculares
ministradas pelas universidades publicas de Portugal no curso de mestrado em Ensino
da Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario é de 84 unidades,
considerando as unidades curriculares que se repetem por universidades pesquisadas na

ordem niimerica, sendo ministradas em regimes trimestrais, semestrais e anuais.

A partir dos quadros dos planos de estudo das 10 universidades publicas portuguesas
que ministram o curso de mestrado em Ensino da Matematica no 3° Ciclo do Ensino
Basico e Secundario, permitiu apresentar o numero das unidades curriculares
ministradas por cada universidade para verificar a quantidade das unidades curriculares

em cada uma delas. Assim sendo, construimos a tabela 2 que abaixo apresentamos.

Tabela 2: Quantidade de unidades curriculares por universidade

UEVORA | UL UNL | UP UC UBI UTAD | UA | UMI UMA

26 16 14 13 11 12 20 16 13 13

Em Portugal existem doze universidades publicas das quais dez ministram o curso de

mestrado em Ensino de Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario.

De acordo com o Decreto-Lei n® 43/2007 de 22 de fevereiro determina 120 ECTs para o
curso de mestrado em Ensino da Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario

a ser leccionado pelas universidades portuguesas. Os quadros dos planos de estudo das
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10 universidades publicas de Portugal mostram que todas cumprem com os critérios

estabelecidos pelo Decreto-Lei acima citado.

A tabela 2 mostra que as universidades publicas de Portugal ministrando o mesmo
curso de mestrado em Ensino de Matematica do 3° Ciclo do Ensino Bésico e Secundario
tém quantidades diferentes de unidades curriculares, salientando que a Universidade de
Evora oferece maior quantidade de unidades curriculares comparada com todas
universidades em estudos. A partir desta tabela quanto a quantidade de unidades
curriculares, podemos classificar as universidades em trés grupos a saber: 1° grupo [11 -
13], 5 universidades, 2° grupo [14 - 16], 3 universidades e o 3° grupo [17 - 26], 2

universidade.

Com esta classificacdo entendemos que as universidades do 3° grupo oferecem maior
quantidade de unidades curriculares, contrariamente as universidades do 1° grupo que
apresentam menor quantidades de unidades curriculares. No nosso entender a
quantidade das unidades curriculares que sdo ministradas neste curso tem influéncia na
formacao do docente para o ensino da Matematica do 3° Ciclo do Ensino Bésico e
Secundario quanto ao aprofundamento dos conteudos programaticos nas unidades

curriculares.

Portugal segue o sistema Europeu de Acumulacdo e Transferéncia de Créditos
(European Credit Transfer and Accumulation Sytem) que mede as horas que o estudante
tem que trabalhar para alcangar os objetivos do programa de estudos. Nesta perspetiva o
Ministério de Educacao de Portugal Decretou a Lei n® 43/2007 de 22 de fevereiro que
determina 120 ECTs a serem obtidos no curso de mestrado em ensino da Matematica do

3° Ciclo do Ensino Bésico e Secundario nas universidades de Portugal.

Independentemete das diferengas de quantidades das unidades curriculares que sdo
ministradas nas diferentes universidades publicas de Portugal, todas elas prescrevem
120 ECTs. Relacionando a quantidade das unidades curriculares distribuidas por cada
universidade publica com os créitos definidos, entendemos que as universidades com
maior quantidade de unidades curriculares apresentam menor quantidade de créditos por
unidade curricular, consequentemente os formandos do curso deste mestrado terdo

pouco tempo de contacto com as unidades curriculares e pouco aprofundamento teorico.
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Especificamente abaixo analisamos a estrutura dos planos de estudos do curso de
mestrado em ensino de Matematica do 3° Ciclo do Ensino Bésico e do Ensino

Secundario por cada universidade.

Os planos de estudos das universidades onde o curso de mestrado em Ensino de
Matematica do 3° Ciclo e Secundario é ministrado, permitiram identificar as unidades
curriculares da area cientifica de Didaticas Especificas (DE) possibilitando construir a

tabela 3 que abaixo apresentamos.

Tabela 3: Unidades curriculares de area cientifica de Didactica Especifica (DE)

Nome da Universidade | Unidade curricular com (DE) Créditos
Fundamentos Didactica da Matematica 5.0
Evora (UEVORA) Didactica da Matematica 10.0
Organizagao Didactica do Ensino da Matematica 10.0
Didatica de Matematica [ 6.0
Lisboa (UL) Didética de Matematica 11 6.0
Pedagogia e Didactica da Matematica I 9.0
Nova de Lisboa (UNL) Pedagogia e Didactica da Matematica II 9.0
Didatica de Matemaica I 6.0
Porto (UP) Diditica de Matematica II 6.0
Ensino da Matematica I 10.0
Ensino da Matematica II 10.0

Coimbra (UM )

Actividades Matematicas 8.0
Meios Computacionais no Ensino 6.0
Didatica da Matematica [ 9.0
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Didatica da Matematica 11 6.0

Beira do Interior (UBI)
Tecnologia Ensino e Aprendizagem Matematica | 9.0
Tecnologia Ensino e Aprendizagem Matematica I1 6.0
Didatica da Matematica [ 6.0
RsaRigonts Didatica da Matematica 11 6.0
Alto Dourz (UTAD) Seminario Interdisciplinar [ 9.0
Seminario Interdisciplinar II 9.0
Aveiro (UA) Didatica e Desenvol. Curricular da Matematica | 6.0
Didatica e Desenvol. Curricular da Matematica I1 6.0
Metodologia de Ensino da Matematica I 10.0
it (AL Metodologia de Ensino da Matematica 11 10.0
Avaliagao e Concep¢ao Materiais Didaticos Matema. 10.0
Ensino de Matematica I 7.5
Uy, Ensino de Matematica II 7.5
Ensino de Matematica III 7,5
Ensino de Matematica IV 7.5

As Didaticas Especifica desempenham um papel relevante no processo de ensino e de
aprendizagem uma vez que reforcam o dominio na area de ensino. Um profissional da
educagdo que na sua formagdo tenha recebido contetidos ligados as Didaticas
Especificas da Matematica refor¢a a sua capacidade de atuar na sala de aula com

eficacia e eficiéncia, uma vez que as didacticas fornecem técnicas de ensinar.

Analisando as Universidades publicas de Portugal percebe-se que existem pressupostos
comuns aos varios sistemas de formagdo de professores, como consengo quanto a base
para a preparacdo prévia para o desempenho da fun¢do de docente que ¢ a formagao
inicial perspectivando a formagdo de professores como uma modalidade de educacdo
permanente, proporcionando o desenvolvimento pessoal e profissional. Rodrigues

(2006). Preparar o futuro professor, ndo ¢ apenas para o desempenho técnico-
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pedagbgico no quadro das competéncias cientificas e das didaticas especificas, mas
também para o desempenho ativo mais global, num contexto de interven¢do mais ampla

do que a da sala de aula, no ambito da formagao pessoal e psicosociologica.

Pacheco (2005) também de modo andlogo salienta que um programa de formagao deve
articular-se numa reflexdo entre o que se considera tedrico (disciplinas) e o que se
considera pratico (praticas de ensino) de modo que o futuro professor adquira o sentido

da realidade escolar e se conscientize sobre o contexto pratico onde ira atuar.

Fazendo uma andlise das unidades curriculares do curso de mestrado em Ensino de
Matematica do 3° Ciclo e Secundario ministradas pelas 10 universidades publicas de
Portugal, verificamos que todas universidades ministram unidades curriculares da area
das Didaticas de Especifica (DE) com diversificagao de nomenclaturas e quantidades de

créditos. (Decreto Lei 43/2007)

No nosso entender, as unidades curriculares desta area sdao relevantes para a formagado
do docente uma vez que elas trazem um conhecimento das aprendizagens sobre os
métodos e metedologias de ensino permitindo desta forma ganhar habilidades como
profissional na sala de aula. Nesta tabela observa-se ainda que os créditos distribuidos
pela unidades curriculares das Didaticas Especificificas, sdo de elevadas quantidades
num intervalo de [5 - 10] ECTs em todas universidades lecionando esta unidade

curricular.

A atribuicao de maior quantidade de créditos a unidade curricular Didéctica Especifica
mostra que estas universidades priorizam esta unidade curricular dado que ela € pilar na
formagdo docente para o ensino de matematica. A Unidade curricular que se destaca

com maior frequéncia ¢ a Didatica de Matematica.
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Capitulo V

Conclusoes e Recomendacoes

O presente capitulo inicia-se com apresentagcdo de uma sintese do estudo, de seguida sdo
apresentadas as principais conclusdes como resposta a questdo inicialmente formulada
orientando os objectivos deste estudo. Nao se pretende generalizar estes resultados para
todas universidades portuguesas mas sim, compreender a estrutura organizacional dos

planos de estudo de cada uma das Universidades Publicas citadas.

Sintese do estudo

As reformulacgOes curriculares dos diversos cursos de mestrado no ensino na area de
matematica, ocorrido em Portugal, aconteceu para atender as recomendacdes das
diretrizes curriculares dos sistemas de ensino nacional, para que os egressos tenham
uma formacao mais ampla, generalista, com capacidade critica e reflexiva, sensiveis aos
problemas sociais e psicologicos voltada para a necessidades locais no ambito
educacional. Porém, operacionalizar o que esta disposto nas diretrizes curriculares
nacionais nao ¢ um caminho de facil execucdo, havendo necessidade de mobilizag¢ao de
todos os envolvidos com o processo ensino aprendizagem, como docentes das
universidades publicas, comunidade, estudantes para ampliar o cenério do ensino ¢ da
aprendizagem. Os docentes tem grande papel no processo de mudanga dos curriculos,
pois a adesdo compromissada dos mesmos resultard numa ruptura nas praticas de

avaliagdo anteriores ou tradicionais. Na verdade cabe aos professores a tarefa de
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implementar a reforma no ambito da sala de aula, que ocorrerd através de mudangas na

formagdo e na postura didatica pedagogica.

Entender as estratégias de ensino aprendizagem utilizadas pelos professores
formadores, na visdo dos alunos em formagdo, pode contribuir para uma reflexao
docente sobre sua agdo pratica pedagogica e impulsionar para um maior apoio
institucional. Preparar bem o professor para a docéncia ganha reforco com as repartidas
reformulacdes curriculares na tentativa de superar o ensino disciplinar tradicional, para
uma formagdo problematizadora, em que se conjugam diversas ciéncias, estratégias e
formas de avaliar o ensino e a aprendizagem. Para que as mudancas acontecam na
formacao dos profissionais da educagdo, sugerimos que as instituigdoes responsaveis pela
formacdo para o ensino, implementem nos cursos a unidade curricular avaliagdo das
aprendizagem. Os resultados deste estudos nos remete a uma reflexdo sobre as praticas
docentes, o tema avaliacdo das aprendizagens deve ser analisado, submetido a reflexao
e enrequecimento teoricamente pelos professores, como forma de repensar sua pratica
docente. A avaliagdo das aprendizagens ¢ um intrumento necessario para o professor
acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos podendo compreender e
analisar as informagdes que permitam interferir positivamente no processo de ensino e

de aprendizagem.

Para isso, os curriculos devem propor adogao de abordagens no ensino de metodologias
inovadoras, apesar de ainda predominar um ensino pautado na pedagogia tradicional nas
formas de avaliar, transmitir conteudos e uso de métodos e técnicas de ensino. A
importancia do uso de metodologias problematizadoras quando aceites pelos docentes
nas praticas de ensino, passam a promover o crescimento cognitivo e pessoal na tomada
de decisoes diante dos problemas reais do cotidiano da escola, porém, a implementacao
de inovagdes no processo de ensino ainda ¢ um desafio para os docentes e instituigdes
de ensino superior pois, qualquer que seja a estratégia de ensino e de aprendizagem a
ser adotada pelo professor, quer no ensino ou no momento da avaliacdo da

aprendizagem requerer do docente conhecimentos e dominio didatico pedagogico.

Nessa formac¢do de docentes recomendamos que sejam desenvolvidas estratégias que

dé ao docente competéncia pratica, cientifica e didatco- pedagogica adequadas ao perfil
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necessario as mudangas que ocorrem no contexto atual € no mundo no ambito social,
econdmico, historico, psicosocial e cultural. Por outro lado as universidades publicas
portuguesas, ministrando o curso mestrado em formagdo docente no Ensino da
Matematica do 3° Ciclo do Ensino Bésico e Secundario devem incentivar foruns de
discussdo, pesquisa, estudos e debates entre alunos e professores para fortalecer idéias,
esclarecer duvidas, criar estratégias coletivas que propiciem mudangas na formacao dos
futuros professores, vivenciada ao longo da formagdo. Assim sendo, o futuro docente
inicia sua profissdo com maior conhecimento e responsabilidade pela educagdao continua
desenvolvendo espirito critico e refexivo da sociedade que vive, tornamdo-se sujeito

ativo do seu processo de ensino e de aprendizagem.

Este estudo permite concluir que fazer avaliagdo nao ¢ tarefa facil e varios aspectos
precisam de ser considerados na avaliacdo dos alunos, professores, programas,
escolas/universidades ou instituicdes afins. Em especial o processo de avaliagdo no
curso de mestrado em formag¢dao docente no Ensino de Matematica do 3° Ciclo do
Ensino Bésico e Secundario deve ser ponderado visando estimular professores, aluno e
funcionarios de forma a participar neste processo de forma ativa com o proposito de
atender as necessidades da atualidade. Nesse estudo ndo coube tragar linhas normativas
que podessem ser fun¢do docente ou uma nova cultura profissional dos professores, no
que se refere ao ensino da matematica, contudo, os resultados deste estudo
consideramos ser reveladoras de novas praticas se nao forem negligenciadas pelo

proprio campo de estudo e area de investigagao.

Conclusoes

O presente estudo tem como objetivo geral conhecer como se considera a tematica da
avaliacdo do desempenho dos alunos relativamente as aprendizagens matematicas na
formacdo inicial para docente no ensino de Matematica no 3° ciclo do ensino basico e
ensino secundario. Especificamente, o estudo visa: (i) analisar os planos de estudos dos

cursos das universidades publicas portuguesas que ministram o curso; (ii) identificar em
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que medida os planos de estudo incluem unidades curriculares relativas a avaliacao; (iii)
analisar os programas das unidades curriculares que se focam na avaliacdo e que

contetdos contemplam.

Concluimos da analise dos cursos nas dez universidades publicas potuguesas ¢
ministrado com quantidade diferentes de unidades curriculares, variando de 11 a 26
unidades. Da analise feita no curso de mestrado em formacao de docentes no ensino da
matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico ¢ do Ensino Secundario, ministrado nas
universidades publicas de Evora, Lisboa, Nova Lisboa, Porto, Aveiro, Coimbra, Tras-
os-Montes, Minho, Beira do Interior e Madeira, apresentam uma diferenciagdo de
quantidade de unidades curriculares ministradas neste curso, sendo que a Universidade
de Coimbra apresenta 11 unidades (quantidade minina) e a Universidade de Evora com

26 unidades (quantidades maxima).

Considerando a natureza deste curso, a area especifica ¢ a Didatica Especifica (DE),
desta forma no desenho curricular dos planos de estudos deste curso, em todas
universidades foram contempladas unidades desta area cientifiva (DE). Sendo que a
Universidade de Lisboa, Nova Lisboa e Porto com 2 unidades curriculares (quantidade
minima) e Coimbra, Beira do Interior, Tras-Os-Montes, Alto Douro e Madeira com 4

(quantidade maxima).

O estudo debrucou detalhadamente sobre avaliacdo na formacao inicial do professor
onde constatamos que a formacao docente em Matematica assume um papel relevante
para o sucesso escolar na medida em que um professor com boa formacao sabera
desenvolver suas praticas com habilidades pedagodgicas tornando o ensino e a

aprendizagem mais eficazes e efetivos em sala de aula.

No entanto, a analiise dos planos dos diversos cursos revela que nao existe énfase no
tema de avaliacdo, a ver pelos nomes das unidades curriculares que fazem parte dos
planos. A tunica excecdo verifica-se na Universidade de Lisboa, no Instituto de
Educagdo, em que existe uma unidade curricular com o nome de ‘“curriculo e
avaliagdo”, com 6 ECTs. Consideramos que este ¢ uma situagdo indesejavel pois a
avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem assume um papel relevante para o

sucesso escolar e do sistema educativo, pelo que deveria ser algo de aten¢do nos cursos.
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Com este estudo nao foi possivel verificar se o tema ¢ tratado em outras unidades
curriculares, pois ndo foi possivel concretizar, como previsto, a analise de conteudo dos

programas das unidades curriculares dos cursos.

Recomendacgoes

Na base deste estudo recomendamos que as unidades curriculares de Didatica do Ensino
tenham maior releviancia neste curso e se observe a distribuicdo das unidades
curriculares num tronco comum para todas as universidades e na area diversificada as
unidades da realidade local, de modo a permitir que os profissionais formados neste

curso, em qualquer universidade com este mesrtrdo tenha o mesmo perfil profissional.

Para o sucesso de ensino e aprendizagem ¢ de fundamental importancia o desenho das
matrizes curriculares ajustadas ao ensino oferecidos pelo curso de mestrado em
formac¢ao docente no 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario, de modo a evitar saidas

dos profissionais professores de matematica com diferentes formagdes.

Sera também essencial que a tematica da avaliagdo seja mais considerada, uma vez que

parece ausente da esmagadora maioria dos plano de estudo.
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