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INTRODUCAO

Esta comunicagao pretende dar a conhecer um estudo de avaliagiao que foi concebido e desenvolvido na sequéncia de
um protocolo de prestagao de servigos estabelecido entre o Instituto de Educag¢io da Universidade de Lisboa e a Di-
recgio Geral de Inovagao e Desenvolvimento Curricular (DGIDC) do Ministério da Educacao (ME) e que vem na se-
quéncia de um outro levado a cabo em 2009/2010 (Fernandes, Vale, Borralho & Cruz, 2010). Realizou-se ao longo de
cerca de dez meses (Margo a Dezembro de 2010) por uma equipa de avaliagao constituida por Domingos Fernandes,
da Universidade de Lisboa, Anténio Borralho, da Universidade de Evora, Isabel Vale, da Escola Superior de Educagio
de Viana do Castelo, Andreia Gaspar, bolseira de investigagio na Universidade de Lisboa e Raquel Pepo Dias, aluna do
mestrado em Ciéncias da Educagio (Avaliacio Educacional) da Universidade de Evora. Colaboraram ainda no estudo
Elsa Barbosa, professora do ensino secundario, Rosa Ferreira, da Universidade do Porto e Teresa Pimentel, da ESE de
Viana do Castelo.

O estudo que agora se apresenta foi organizado tendo em conta os seguintes objectivos principais: a) Descrever, ana-
lisar e interpretar préticas de ensino e de avaliagao desenvolvidas por professores experimentadores e¢/ou por professores
aleccionar no 4mbito do processo de generalizagio; b) Descrever, analisar e interpretar o envolvimento e a participagio
dos alunos no desenvolvimento das suas aprendizagens no contexto das salas de aula; c) Avaliar as referidas praticas e a
participacio dos alunos tendo em conta os principais propésitos constantes no PMEB e noutros materiais curriculares
aplicaveis.

E necessario referir que nio é legitimo produzir qualquer tipo de generalizagoes com base nos resultados deste tra-
balho porque nem a abordagem metodoldgica utilizada o permite fazer, nem era esse o seu objectivo. Porém, o estudo
permite identificar um conjunto de praticas de ensino e de avaliagao desenvolvidas por professores dos trés ciclos do
ensino basico, assim como o envolvimento e a participagao dos alunos nos processos pedagdgicos que, supostamente,

os ajudam a aprender.



Os dados relativos aos 1.° € 3.° ciclos do ensino basico, foram obtidos em turmas do 4.0 e do 9.0 anos de escolaridade,
respectivamente em 2009/2010 ¢ 2010/2011, ainda no contexto do processo de experimentagao. Os dados referentes
a0 2° ciclo, em turmas do 6.0 ano de escolaridade, foram obtidos em 2010/2011, ja no contexto da generalizago.

Os dados recolhidos, num contexto marcado pelo PMEB, puderam evidenciar préticas de ensino e de avaliacao de

professores do ensino bésico e dindmicas de envolvimento e de participa¢io dos alunos nos processos de aprendizagem.

TEORIA DO PROCESSO DE EXPERIMENTACAO DO PMEB

A Teoria de um Programa tem aver com o estudo, a caracterizagio e os principios e/ou pressupostos do que se pretende
avaliar que, supostamente, permitirdo concretizar as mudancas ou as transformagdes que se esperam. No fundo, ajuda-

-nos a conhecer e a compreender como um dado programa funciona; por exemplo, conhecer e compreender as relagoes
entre os seus diferentes elementos, os processos utilizados e os respectivos efeitos nos resultados que se pretendem obter.

Por isso mesmo, desempenha um papel relevante nos estudos de avaliagao porque ajuda a concretizar actividades tais
como: a) definir as questdes mais apropriadas; b) seleccionar os procedimentos mais adequados para recolher a infor-
magao necessdria; e ¢) identificar os objectos ¢ as dimensoes do que se pretende avaliar e que devem merecer particular
atengao. Dito de outro modo, a teoria de um dado objecto de avaliagao (e.g., projecto, programa, intervencao) nao é
mais do que um enquadramento conceptual que nos ajuda a determinar de que formas ¢ que esse mesmo objecto visa
resolver um determinado problema social (e.g., melhorar o ensino ¢ as aprendizagens dos alunos na disciplina de Mate-
mdtica; promover o estudo e a reflexdo aprofundados do PMEB; incentivar o desenvolvimento do potencial matemad-
tico dos alunos).

A Teoria do Processo de Experimentagio do PMEB, incluindo a constru¢ao do respectivo enquadramento concep-
tual, foi essencialmente elaborada com base na andlise das concepgoes e teorias implicitas dos stakebolders (alguém que
estd envolvido em algum processo, que tem ou pode ter responsabilidades em relagao a ele e algum tipo de interesse no
seu sucesso ou desenvolvimento) mais directamente envolvidos no processo e numa variedade de dados documentais
fornecidos pela DGIDC e disponibilizados em diversos sitios em linha institucionais. Para efeitos desta comunicagao,

apresentam-se de seguida, em tragos gerais, os principais elementos da Teoria do Processo de Experimentacio do PMEB:

1. O ME, através da DGIDC, concebeu um plano de concretizagiao do novo programa nas escolas com ensino bé-
sico. Este plano previa medidas tais como: a) a experimentagao, em 2008/2009, do PMEB em 40 turmas pilo-
to dos trés ciclos do ensino bésico (10 do 1.° ano; 10 do 3.° ano; 10 do 5.° ano; e 10 do 7.° ano); b) o inicio da
generalizagio do PMEB no ano lectivo de 2009/2010; ¢) a produgio e distribui¢ao de materiais curriculares de
natureza diversa (e.g., brochuras temdticas, tarefas para utilizar nas aulas; planificagoes); d) uma estrutura de
apoio para o inicio da generalizagio do PMEB em 2009/2010 (e.g., coordenadores do novo programa em cada

agrupamento; conjunto de professores acompanhantes); e ¢) a formagao dos professores.

2. O processo de concretizagao do PMEB contou com o apoio de uma estrutura que, no essencial, para além de 40
professores experimentadores, incluiu um Grupo de Coordenacio (GC) e um Conselho Consultivo (CC). O
GC foi a estrutura que liderou verdadeiramente todo o processo pois coube-lhe conceber, acompanhar e apoiar
todas as medidas destinadas a pér em pratica o programa. Para além da Directora Geral da DGIDC, o GC inte-
grou professores do ensino bésico (alguns requisitados na DGIDC) e professores ¢ investigadores universitrios
das dreas da Matematica e da Educagao Matematica, incluindo autores e coordenadores do processo de elaboracao
do PMEB, num total de oito pessoas. O CC integrava 35 elementos que representavam os principais stakehol-
ders deste processo: os autores do programa; as associa¢oes profissionais e cientificas; os matematicos e educa-
dores matemdticos; os professores dos trés ciclos do ensino basico; e a administragao. As principais atribuicoes
do CC eram as seguintes: a) pronunciar-se sobre as propostas do GC; e b) produzir pareceres ¢ recomendagoes

com base nos relatérios apresentados pelo GC.

3. Os professores experimentadores constituiram, por razdes dbvias, um dos mais importantes grupos de szakehol-
ders. A grande maioria era do género feminino, tinha uma idade superior a 40 anos e uma significativa experi-

éncia profissional. No que se refere as habilitagdes académicas e profissionais verificou-se que apenas dois pro-



fessores nao eram detentores do grau de licenciado e que doze tinham adquirido o grau de mestre. Outro dado
que interessa destacar ¢ o facto de a grande maioria dos professores experimentadores dos 2.° ¢ 3.° ciclos ter uma
significativa experiéncia como formador no dominio do ensino/aprendizagem da Matematica. Alids, receberam
formacao especifica para formadores no ambito do PMEB antes do processo de experimentagao. Os professores
experimentadores do 1.° ciclo frequentaram ac¢oes de formagao realizadas por Escolas Superiores de Educagao
e por Universidades no dmbito do Programa de Formagio Continua em Matemdtica para Professores do 1.° Ci-
clo. Em suma, tratava-se de um grupo de professores experimentadores com caracteristicas pouco comuns (e.g.,

experiéncia, envolvimento e interesse profissionais, motivacao)

4. O processo contou com um sistema de gestao em que foi notdria a partilha do poder por parte da DGIDC numa
variedade de matérias relevantes (e.g., produgao de materiais, organizagio ¢ desenvolvimento da formagio, se-
lecgao dos professores experimentadores). Efectivamente, as decisdes nestas ¢ noutras matérias foram significa-
tivamente influenciadas por alguns dos principais grupos de stakeholders tais como os autores-coordenadores da
concepeio e desenvolvimento do PMEB. Além disso, o sistema permitia que os processos de decisao incorpo-
rassem contribui¢des de outros stakeholders relevantes como ¢ o caso dos professores experimentadores. Ou seja,
pode dizer-se que o processo de experimentagio foi delineado de forma a permitir a participagio dos principais
intervenientes.

5. O plano de apoio a experimentagiao do PMEB incluia a produgio e difusiao de uma diversidade de materiais tais
como brochuras sobre virios dominios cientificos e pedagdgicos, tarefas para utilizagio imediata nas salas de
aula ¢ uma variedade de outros materiais (e.g., textos de apoio; planificagdes; listagem de sizes relevantes) a in-
cluir numa plataforma ozline. No dominio da formagio, todos os professores experimentadores participaram
numa ac¢io, ao longo do ano lectivo, na modalidade de Oficina de Formagio (50 horas presenciais e 50 horas
de trabalho auténomo) que, no essencial, foi da responsabilidade dos autores do PMEB. Desenvolveu-se ainda
um processo de acompanhamento, da responsabilidade directa da DGIDC, através de uma coordenadora para
o 1.° ciclo (co-autora do programa e formadora) ¢ outra para os 2.° ¢ 3.° ciclos (formadora dos professores do
2.° ciclo). O acompanhamento consistia em visitas as salas de aula e na realizago de reunides com os professo-
res experimentadores. Para efeitos de agilizagao das reunides constituiram-se trés grupos de trabalho: um que
inclufa os professores das Direc¢oes Regionais de Educagio do Norte ¢ do Centro (DREN ¢ DREC); outro os
professores da Direccao Regional de Educagio de Lisboa e Vale do Tejo (DRELVT); e outro os professores das
Direc¢des Regionais de Educagio do Alentejo e do Algarve (DREALENT ¢ DREALG). Estes grupos reuniram,
em média, uma vez por més. Além disso, em cada periodo lectivo, realizou-se uma reuniio geral, com a presenga
de todos os professores experimentadores. Finalmente, de modo a tornar possivel a participagao dos professores
experimentadores nas reunides de trabalho previstas e a concretizagio dos trabalhos propostos, todos os profes-
sores tiveram a sexta-feira livre das componentes lectiva e ndo lectiva do seu horério de trabalho. Para além disso,
os docentes dos 2.° ¢ 3.° ciclos tiveram 50% de redugio do hordrio lectivo e, no caso do 1.° ciclo, os professores
experimentadores partilharam as respectivas turmas com um par pedagégico. O processo de experimentagao

iniciou-se em quarenta turmas-piloto distribuidas equitativamente pelos 1.2, 3., 5.° ¢ 7.° anos de escolaridade.

A elaboracio da Teoria do Processo de Experimentagio foi uma condigao indispensavel para que se pudesse enquadrar

devidamente o estudo ¢, consequentemente, formular as questoes de avaliagao que pareceram mais adequadas.

QUESTOES DE AVALIAGAO

A Figura 1 mostra a Matriz de Avaliagio que se concebeu a partir do enquadramento conceptual do Processo de Experi-
mentagio do PMEB, da analise feita do processo de generalizagio e ainda dos objectivos que foram definidos no 4mbito
deste estudo e que, como ¢ natural, tiveram em conta os termos de referéncia indicados pela DGIDC. A andlise da figura

mostra que foram considerados trés objectos primordiais de avaliagao e catorze dimensées que se indicam entre paréntesis:

1. Préticas de Ensino (Planificagio ¢ Organizagao do Ensino, Recursos, Materiais ¢ Tarefas Utilizados, Dinimicas
de Sala de Aula; Papel Predominante de Professores ¢ Alunos, Gestao do Tempo ¢ Estruturagio da Aula).



2. Praticas de Avaliagao (Integragio e¢/ou Articulagio Entre os Processos de Ensino, Avaliagio, e Aprendizagem,
Utilizagoes da Avaliagao, Tarefas de Avaliacio Predominantes; Natureza, Frequéncia e Distribuicao de Feedba-
ck; Dindmicas de Avalia¢ao; Natureza da Avaliacio Formativa e da Avaliagio Sumativa; Papel Predominante de
Professores e Alunos).

3. Participagio dos Alunos (Dindmicas, Frequéncia ¢ Natureza da Participagao; Estratégias Indutoras da Participa-
¢ao0).

Como se compreenderd, esta distribui¢ao de objectos e de dimensoes constantes na Matriz, é, num certo sentido, arti-
ficial e foi feita para apoiar os avaliadores a desenvolver as suas ac¢des de recolha e de sistematizagao da informagao. As
dinimicas de sala de aula e a sua complexidade sio sempre dificilmente enquadraveis em categorias que muito dificil-
mente serao disjuntas; na verdade, a maioria das vezes ha sobreposicoes e interacgoes que niao podem ser traduzidas num
“modelo” desta ou de qualquer outra natureza. Em todo o caso, tal como ¢ referido por Spaulding (2008), uma Matriz
de avaliagao nio ¢ mais do que uma esquematizagio de um plano que permite orientar os avaliadores no terreno e ga-
rantir que a informagio relevante nao deixa de ser recolhida. Também outros autores fazem referéncia & importincia da
constru¢io de uma Matriz, ou de algo semelhante, na fase de planificagio de uma avaliagio (e.g., American Evaluation
Association (AEA), 2006; Holden e Zimmerman, 2009; Westat, 2002).

A Matriz mostra claramente que os objectos primordiais deste estudo de avaliagao sao as Préticas de Ensino e de
Avaliacio dos Professores e a Participagao dos Alunos. As respectivas dimensdes nao sio mais do que um conjunto de
elementos ou componentes que ajudam a caracterizar cada um dos objectos. Foram feitas opgoes baseadas em trés crité-
rios fundamentais: a) os propdsitos e termos de referéncia do estudo; b) as orientagdes constantes no Programa de Ma-
temdtica do Ensino Basico (2007) e c) as indicagdes constantes na literatura (e.g., Bishop, 2003; Black e Wiliam 1998;
Bonesi e Souza, 2006; English, 2001; Fernandes, 2005, 2008; Jaworski e Wood, 2008; NCTM, 2000f Nevo, 2006; Les-
ter, 2007; Saha, Lawrence, Dworkin e Gary (Eds.), 2009; Steinbring, Bussi e Sierpinska, 1998).

Tendo em conta a Matriz constante na Figura 1, particularmente os seus objectos primordiais, e as consideragoes
claboradas a propdsito foram definidas trés questoes orientadoras do estudo:

1. Como ¢ que se poderao caracterizar as préticas de ensino e de avaliagio dos professores participantes no estudo?

2. Como ¢ que se poderd caracterizar a participagio dos alunos nos processos pedagogicos e didécticos e nas acti-
vidades das aulas?

3. Como ¢ que se poderao avaliar as préticas de ensino ¢ de avaliagao dos professores e a participagao dos alunos, ten-

do em conta as perspectivas pedagdgicas e diddcticas constantes no programa de Matemdtica do ensino Bésico?

As trés questdes que orientaram o estudo foram complementadas com um conjunto de outras sub-questoes que decor-
reu das dimensoes que se definiram para cada um dos objectos.

METODO

Tendo em conta as questdes de avaliagio que se formularam, os dados foram obtidos através de observagoes das aulas e
de entrevistas semi-estruturadas, realizadas junto dos professores e dos alunos do ensino basico envolvidos directamen-
te no estudo. Recorreu-se igualmente 4 utilizagao deliberada de zozas de campo para registar informagoes provenientes
de conversas informais com professores ¢ alunos, que foram ocorrendo nos contextos onde as entrevistas se realizaram.

Neste estudo participaram seis professores, dois por cada um dos ciclos do ensino basico, que leccionavam turmas
do 4.2, do 6.° ¢ do 9.° anos de escolaridade. Como ja foi referido, as turmas do 4.° ano (observadas na fase final do ano
lectivo de 2009/2010) ¢ as do 9.2 ano (observadas no ano lectivo de 2010/2011) integravam ainda o chamado proces-
so de experimentagio do PMEB. As turmas do 6.° ano foram observadas no ano lectivo de 2010/2011 e, por isso, ji se
encontravam no processo de generalizagio do programa.

Tendo em conta os objectivos do estudo pareceu que poderia ser til produzir narrativas referentes as observagoes e
entrevistas que, acima de tudo, relatassem e induzissem reflexdes acerca de préticas de ensino e de avaliagio dos profes-
sores participantes por cada ciclo de escolaridade.



mms

Planificagdo e Organizagdo do Ensino
Recursos, Materiais e Tarefas Utilizados
Dindmicas de Sala de Aula

Praticas de Ensino
Papel Predominante de Professores e Aluncs

Gest3o do Tempo e Estruturagdo da Aula

Integrac3o/Articulag3o Entre os Processos de
Ensino/Avaliagio/Aprendizagem

UtilizagBes da Avaliagdo

Tarefas de Avaliagdo Predominantes

Préticas de Avaliagdo
Natureza, Frequéncia e Distribuigdo de Feedback
Dindmicas de Avaliacdo
Natureza da Avaliagdo Formativa e da Avaliagdo Sumativa
Papel Predominante de Professores e Aluncs
Dindmicas, Frequéncia e Natureza da Participagdo
Participagdo dos Alunos

Estratégias Indutoras da Participagdo

Figura 1: Matriz de Avaliacio

Neste sentido, os avaliadores concentraram-se na descrigao e andlise, tio integrada quanto possivel, do que lhes foi
dado constatar nas duas salas de aula observadas de cada ciclo, produzindo assim apenas uma narrativa integrada por
ciclo. Esta abordagem, no entanto, nio inibiu os avaliadores de, sempre que necessério, chamar a atengao para as dife-
rengas existentes entre as turmas ou entre os professores de um dado ano.

No total foram observadas 63 aulas ou sessoes, correspondendo a cerca de 94 horas, nas seis turmas que participa-
ram no estudo, distribuidas do seguinte modo: 21 sessdes no 4.° ano, 20 aulas no 6.° ano e 22 aulas no 9.° ano. Os seis
professores participantes foram formal e individualmente entrevistados uma vez cada um, num total de cerca de 10 ho-
ras de tempo de entrevista.

As entrevistas aos alunos foram organizadas em quatro grupos por cada ano de escolaridade (quatro grupos, de trés
alunos cada, nos 4.° ¢ 6.° anos de escolaridade ¢ quatro grupos no 9.° ano, dois com trés e dois com cinco alunos). As-
sim, foram entrevistados 38 alunos (12 do 4.° ano, 12 do 6.° ano e 16 do 9.° ano) num total aproximado de 6 horas de
tempo de entrevista. Todas as entrevistas foram dudio-gravadas e integralmente transcritas. As observagoes foram fei-
tas manualmente e, em muitos casos, apoiadas com registos fotograficos. Quer as entrevistas, quer as observagoes fo-
ram realizadas com o apoio de guides pouco formais e pouco estruturados porque a intengio era, deliberadamente, a de
procurar registar tudo o que se podia relativamente a cada um dos trés “grandes objectos” do estudo. No entanto, tais

“guides” foram pensados tendo em conta os principais referentes a Matriz e as Questies de Avaliagio.

Este estudo de avaliagio ¢ descritivo, analitico e interpretativo por natureza e, por isso, decidiu-se que o tratamento

dos dados deveria seguir de perto as recomendagoes de Wolcott (1994). A Figura 2 sintetiza os procedimentos utiliza-

dos na transformacio dos dados obtidos.
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Figura 2: Esquema geral dos procedimentos utilizados na sistematizacéo,
analise e sintese dos dados

Como se ilustra na Figura 2, a organizago e sistematizagao da informagao obtida foi essencialmente feita com base
nos dados recolhidos através de entrevistas e observagoes, junto dos professores e alunos dos 4.°, 6.° ¢ 9.° anos de esco-
laridade.

Refira-se ainda que a produgao das narrativas para cada um dos ciclos, a partir das descri¢des ¢ anélises obtidas, foi
objecto de um escrutinio rigoroso por parte dos avaliadores que, em termos gerais, se pode sintetizar na Figura 3.

Por outro lado, foram considerados os trés objectos primordiais de avaliagao que constam da Matriz que se apresen-
tou no Figura 1. Desta forma, para cada um dos grupos intervenientes, por ciclo de escolaridade, produziu-se uma Sz-
tese Interpretativa Vertical construida a partir da narrativa construida para cada ciclo, a partir dos dados obtidos junto
dos intervenientes, relativamente a cada um dos objectos de avaliagao. Seguindo a mesma légica, para cada um dos ob-
jectos de avaliago, elaborou-se uma Sintese Interpretativa Horizontal que ¢ construida com base na narrativa elabora-
da para cada ciclo relativamente a um dado objecto de avaliagio. Este procedimento permitiu obter Sinteses Avaliativas
que resultaram de uma andlise cruzada das Sinteses Verticais ¢ das Sinteses Horizontais.

E uma dessas sinteses avaliativas, construidas a partir das narrativas produzidas e com base na matriz de avaliagio,

quc aqui NS aprcsenta.

SINTESE AVALIATIVA GLOBAL

A sintese avaliativa que se apresenta de seguida decorreu, naturalmente, da descrigio, analise e interpretagio dos dados
recolhidos, sobretudo os que se obtiveram nas seis turmas observadas e que originaram as respectivas narrativas. Trata-se
de uma abundante base empirica a partir da qual seria possivel produzir ilagoes e atribuir significados e sentidos even-

tualmente diversos dos que se apresentam neste estudo.
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Figura 3: Processo de produgéo das narrativas

Ficou claro para a equipa de avaliagao, desde muito cedo, que o material empirico obtido era suficientemente rico
e s6lido para se poder ir além da estrita elaboragio de respostas as questoes que inicialmente se formularam. Desta for-
ma podem ser consideradas ilustragoes crediveis do que parece ser possivel fazer-se nas salas de aula no contexto de um
programa que pode ser considerado exigente e de generalizagao problemdtica.

Nao se pode naturalmente ignorar que os professores participantes neste estudo, sobretudo os da experimentagao,
foram apoiados ¢ acompanhados de forma sistematica, tiveram acesso a formagio especializada, trabalharam colabora-
tiva e cooperativamente ¢ tinham um perfil que nao ¢ propriamente o mais comum. Mas, de igual modo, os professores
do inicio da generalizagio (6.° ano de escolaridade), apesar de nao terem sido professores experimentadores, tinham
tido acesso a formagao e a uma diversidade de apoios que se encontram disponiveis, nomeadamente brochuras e tarefas
para utilizagao nas salas de aula. Além disso, foram apoiados pelos coordenadores do PMEB ao nivel das escolas/agru-
pamentos e pelas ac¢des desenvolvidas no ambito do Plano da Matemdtica II (PM II).

Em todo o caso, reafirma-se que este estudo mostra o que parece ser possivel fazer-se nas salas de aula, a partir de uma
descri¢ao e analise aprofundadas das praticas de um grupo restrito de professores, e nio o que estd realmente a aconte-

cer na maioria das salas de aula do ensino basico.

PROFMAT2011 ACTAS



UmMa Arosta BEM SUCEDIDA

O chamado Processo de Experimentagio do Programa de Matemdtica do Ensino Bdsico, globalmente considerado, foi
uma aposta inequivocamente bem sucedida quer quanto  sua forma, quer quanto ao seu contetudo. Apesar das incon-
tornéveis dificuldades que mais adiante se discutirao, a verdade ¢ que foi possivel estabelecer um sistema de apoio e de
acompanhamento que contribuiu de forma decisiva para a geragao de dindmicas novas e inovadoras em dominios tais
como o da formacio, o do ensino ¢ o da participacao dos alunos.

Os professores participantes neste estudo e, mais particularmente, os professores experimentadores explicitaram cla-
ramente a relevincia da formagio e da variedade de interac¢oes que se estabeleceram para que as suas préticas, a todos
os niveis, pudessem estar devidamente articuladas com o “espirito ¢ a letra” do PMEB.

Esta constatagao ¢ importante pois sugere que existe no sistema a capacidade para pér em prética uma variedade de

apoios que podem contribuir para que os professores, em geral, possam desenvolver positivamente o PMEB.

UM PROGRAMA BEM INTERIORIZADO E COMPREENDIDO

Os dados obtidos permitiram verificar que, ao contrario do que parece ser habitual, os professores participantes conhe-
ciam bem o programa de Matemdtica. Ou seja, para além de identificarem os quatro grandes ntcleos teméticos (Ntime-
ros e Operagoes, Algebra, Geometria e Organizagio e Tratamento de Dados) e as capacidades transversais (Resolugio
de Problemas, Raciocinio Matematico, Comunicagao Matematica) nele constantes, os professores parecem ter interio-
rizado ¢ compreendido bem um conjunto de orientagdes programaticas fundamentais em dominios tais como o desen-
volvimento e a gestao curricular, a utilizagao de recursos, o estabelecimento de conexdes e as diferentes dinimicas de
trabalho nas salas de aula.

O bom dominio do programa revelou-se importante ao longo do desenvolvimento do processo de experimentagio
porque apoiou os professores em aspectos tais como: a) a identificagio do que era mais relevante; b) a selec¢o de tare-
fas; ) a organizagio do trabalho nas salas de aula; e d) a gestdo da participagio dos alunos nas actividades escolares.

Para que isto fosse possivel os professores tiveram oportunidades para proceder a leitura, anélise e discussao do pro-
grama, nomeadamente no contexto da formagao que foi disponibilizada ¢ no trabalho desenvolvido pelos professores
experimentadores nas reunioes locais, regionais e nacionais. O facto de nao haver manuais disponiveis que, como se
sabe, sdo muitas vezes a tnica referéncia curricular consultada, pode ter contribuido para que os professores sentissem
necessidade de “estudar” aprofundadamente o programa.

Este resultado sugere claramente que o conhecimento, a interiorizagao ¢ a compreensao do programa e das orien-
tacoes que, de forma mais ou menos explicita, nele estao presentes, tém uma importancia que pode ser decisiva numa

organizagao e desenvolvimento do ensino que ajudem os alunos a aprender.

A PLANIFICAGCAO E ORGANIZAGAO DO ENSINO E O TRABALHO COLABORATIVO

A planificagao das aulas e a sua anélise e discussao foram caracteristicas marcantes do processo de experimentagao que
produziram efeitos positivos na organizagao ¢ na qualidade do ensino proporcionado aos alunos. A planificagio e or-
ganizagao do ensino gerou dindmicas de trabalho colaborativo que contribuiram para que os professores se sentissem
mais confiantes e seguros relativamente ao papel que lhes competia desempenharem.

A avaliagio realizada mostrou que a planificagao envolve um conjunto complexo de actividades que os professores
terdo toda a vantagem em desenvolver colaborativa e cooperativamente. Neste caso concreto ficou bem evidenciado
que essas dindmicas de trabalho nao s6 foram possiveis como contribuiram claramente para o estabelecimento de um
clima bastante favorével ao desenvolvimento profissional dos docentes participantes.

Por fim, verificou-se que os professores reconheceram a importincia das planificagdes para o desenvolvimento das
tarefas nas salas de aula e, neste sentido, eram vistas como uma estratégia essencial para que os alunos pudessem traba-

lhar e evoluir em direcgio aos objectivos propostos.

A PRESENCA DAS CAPACIDADES TRANSVERSAIS

Os resultados deste estudo ilustram, com clareza, que o desenvolvimento propositado, deliberado e sistemético das ca-

pacidades transversais previstas no programa fez parte das preocupagdes didrias dos professores participantes. Na ver-



dade, os alunos eram frequentemente instados a partilhar e a explicar os seus raciocinios (oralmente e por escrito) e as
abordagens utilizadas na resolu¢io de uma variedade de tarefas. Desta forma, desenvolviam as suas capacidades de co-
municar e de raciocinar matematicamente tal como, alids, esta previsto no programa. Note-se que este trabalho acabou
por se instalar como uma rotina nas salas de aula observadas, sugerindo que as capacidades transversais podem ser tra-
balhadas sem que, para isso, seja necessario qualquer aparato especial.

A capacidade de resolugio de problemas foi a que pareceu ser menos trabalhada. De facto, durante os periodos em
que decorreu o trabalho de campo, nao se vislumbraram acg¢oes sistemdticas nesse sentido em nenhuma das turmas, tal
como, pelo contrério, aconteceu relativamente as outras capacidades. As tarefas seleccionadas estavam mais orientadas
para outro tipo de trabalho matemitico (e.g., investigagoes, exploragdes, exercicios) do que para a resolugao de proble-
mas propriamente dita. Nao deixa de ser um dado curioso pelo facto da 4rea da resolugao de problemas ter sido, nos
anos 90, alvo de relevante investigagao em Portugal.

De qualquer modo, o que se pode afirmar na sequéncia deste estudo ¢ que as capacidades transversais, principalmen-
te o raciocinio e a comunicagao, fizeram parte integrante do desenvolvimento do curriculo, surgindo naturalmente as-

sociadas ao trabalho desenvolvido sobre os diferentes temas do programa.

AULAS ESTRUTURADAS E COM ROTINAS PEDAGOGICAS BEM ESTABELECIDAS

Passado cerca de um ano e meio e depois de se terem observado 94 horas de aulas de Matematica dos 4.2, 6.0° ¢ 9.° anos
de escolaridade, ¢ possivel afirmar com seguranga que existe uma relagio muito significativa entre certas préticas adopta-
das por todos os professores ¢ a formagio que lhes foi proporcionada. Tais praticas estavam geralmente bem articuladas
com as orienta¢des metodoldgicas constantes no programa e, por isso, a formagao acabou por atingir a sua finalidade
tltima: contribuiu para “mexer” com as praticas de ensino dos professores.

A formagao influenciou claramente os professores na organizagio e estruturagao das suas aulas. Assim, tipicamente,
as aulas, centradas em tarefas ou sequéncia de tarefas, decorriam de acordo com as seguintes quatro fases: a) Apresenta-
¢ao ¢ apropriagao da Tarefa; b) Resolugio da tarefa; ¢) Discussao das solugdes e resultados; e d) Reflexao, sistematiza-
¢do e sintese. Note-se que, por vezes, as fases c) e d) ocorriam no mesmo momento.

As sequéncias de actividades facilitavam a participacao dos alunos numa variedade de dindmicas que iam do traba-
lho individual ao trabalho em grande grupo, passando pelo trabalho em pares ou em pequenos grupos. Em geral as ta-
refas utilizadas nas referidas sequéncias eram de natureza exploratéria, sobretudo na introdugao de conceitos.

Além disso, foi notéria a preocupagao dos professores dos diferentes anos de escolaridade em diversificar e articular
os materiais ou recursos utilizados, com a natureza das tarefas. Por exemplo, a utilizagio de materiais manipuldveis no
4.° ano, dos quadros interactivos no 6.° ano e dos computadores no 9.° ano.

Todos, alunos e professores, estavam bem cientes dos papéis que tinham que desempenhar em cada uma daquelas
fases. Todos conheciam bem as rotinas e pareciam trabalhar bem no tipo de ambiente assim criado. Todos os alunos sa-
biam bem qual era o seu papel em cada momento e pareceram sempre bem adaptados as rotinas pedagdgicas que foram
sendo estabelecidas e que, em boa medida, decorriam da natureza das tarefas utilizadas nas aulas.

Este ¢, muito provavelmente, um dos resultados de maior alcance deste estudo de avaliagao na medida em que evi-
dencia préticas que se revelaram muito eficazes nas salas de aula e que poderao, com algum investimento, ser adoptadas

pela grande maioria das escolas e dos professores de Matemética.

PROFESSORES BEM CIENTES DO SEU PAPEL

Nas aulas, todos os professores, ainda que com estilos, experiéncias e atitudes bem diferenciadas, pareciam ter rotinas
bem estabelecidas. Mais uma vez, ¢ inevitdvel o estabelecimento de relagdes com a formagio e, em geral, com os siste-
mas de apoio e acompanhamento que foram proporcionados ao longo do processo de experimentagao. Na verdade, a
formagao, as planificacoes em conjunto, certas dindmicas do acompanhamento ¢ os materiais disponibilizados, contri-
buiram para que os professores tivessem apreendido bem as orientagoes de natureza pedagdgica e diddctica constantes
No NOVO programa.

Nestas condi¢oes, pode dizer-se que os professores tinham as suas ac¢oes muito centradas na distribuicao de feedba-

ck, na formulagao de questdes, na gestao das intervengdes e da participagao dos alunos e na elaboragio de sinteses e de



pontos de situagio relativamente ao que tinha sido, ou deveria ter sido, aprendido. Isto nio significa que os professores
nio interviessem e que nao houvesse momentos em que “dessem aulas” Mas, em geral, o que verdadeiramente emergiu
da observagao das aulas foi a preocupacio dos professores em nao dar respostas imediatas aos alunos, em criar condi-
¢oes para que todos participassem nas discussoes, em procurar garantir que todos tinham compreendido, em distribuir
feedback de natureza reguladora que os ajudasse a orientar-se. Note-se que, em alguns casos, os esfor¢os dos professores
para que os alunos participassem nas discussoes colectivas nem sempre resultaram, provavelmente devido a eventuais

dificuldades em gerir a sua participagao.

O PROBLEMA DA GESTAO DO TEMPO

A gestdo do tempo, tendo em conta que, por um lado, se procuram cumprir as orientagdes de natureza pedagdgico-di-
déctica constantes no PMEB e que, por outro, se procuram cumprir os seus objectivos em termos do que os alunos tém
que aprender ¢, para muitos professores, um problema recorrente. O presente estudo evidenciou que os professores re-
velaram dificuldade em gerir o tempo de forma a poder cumprir o programa e, mais uma vez, quando podiam, recorriam
a tempo de outras dreas curriculares nio disciplinares que, assim, se transformavam em aulas de Matemadtica. Importa,
a este propoésito, referir que o recurso a Area de Projecto e ao Estudo Acompanhado foi institucionalmente viabilizado
nas turmas abrangidas pelo PM II. Esta possibilidade tem sido considerada fundamental pela comissao de acompanha-
mento do PM I e do PMEB no processo de generalizagao do programa desde 2009/2010.

Esta questao ¢ de natureza complexa pois envolve uma diversidade de factores que vao desde a forma como os pro-
fessores gerem o curriculo propriamente dito, onde o tempo, naturalmente, ndo pode deixar de estar presente, as dina-
micas de participagao e de autonomia dos alunos, 4 natureza das tarefas utilizadas nas salas de aula e 4 gestao do préprio
tempo.

Se ¢ verdade que, para um niimero de professores, parte do problema tem a ver com o tempo curricular da Matemé-
tica, que consideram escasso, nao ¢ menos verdade que muito ainda se poderé fazer no dominio da melhoria das com-
peténcias dos professores na drea do desenvolvimento e da gestao do curriculo.

O que este estudo permitiu concluir ¢ que hé, de facto, um problema com a gestao do tempo e que, muito provavel-
mente, surgirdo dificuldades para que o programa possa ser cabal e integralmente cumprido. Parece ser necessério equa-

cionar bem a dimensao que este problema tem ao nivel da generalizagao.

O PROBLEMA DA AVALIAGAO PARA AS, E DAS, APRENDIZAGENS

As concepgoes e as préticas de avaliagiao dos professores participantes, tanto quanto foi possivel apurd-las através deste
estudo, revelaram-se, em geral, algo desfasadas do que acerca do assunto consta no PMEB. Mas, além disso, o que foi
talvez mais surpreendente foi ter-se verificado que as préticas de avaliacao dos professores, em geral, nao pareceram es-
tar articuladas com as suas préticas de ensino.

Para a maioria dos professores participantes hd questdes conceptuais que, no dominio da avaliagio, nao estao resolvi-
das, tais como o proprio conceito de avaliagio, os seus propdsitos e fungdes, as suas modalidades e as respectivas nature-
zas. Este facto explica, em boa medida, o problema. E, por isso, parece ser necessério agir ao nivel da formagao. Repare-

-se que, por exemplo, o adequado desenvolvimento da avaliagio formativa e a sua articulagao com a avaliagio sumativa
interna podem contribuir para melhorar substancialmente as aprendizagens dos alunos. Consequentemente, a questao
da gestao do tempo pode vir a ser melhorada com uma adequada utilizagao daquelas duas modalidades de avaliagao.

Os professores, apesar de utilizarem uma variedade de tarefas que pareceram francamente adequadas para aprender,
para ensinar e para avaliar, s6 as utilizavam nos dois primeiros processos, pelo menos de forma consciente. De facto,
na maioria das vezes, distribuiam feedback e formulavam questdes mas nao valorizavam essas suas ac¢des como acgoes
avaliativas. Consequentemente, perdia-se alguma estruturagao e alguma organizacio que é necessédria no processo de
avaliacdo e que ¢ fundamental para que ele esteja devidamente articulado/integrado com os processos de ensino e de
aprendizagem. Na verdade ¢ a avaliagio que acaba por “ligar” o ensino e a aprendizagem e com esta ideia os professores
ainda nao pareceram estar a lidar adequadamente.

Por vezes, ficava-se com a sensagio que, para muitos professores, para haver avaliagdo tem que haver instrumentos,

classificagoes ¢ medidas, mesmo quando falavam de avaliagao para as aprendizagens (avaliagao formativa). Por outro



lado, quando se falava de avaliagio das aprendizagens (avaliagio sumativa) associavam-na tinica e simplesmente a testes
ditos sumativos, ou seja, parecia ndo se admitir que, por exemplo, uma sistematizagao de assuntos que supostamente se
aprenderam num dado periodo de tempo, feita através de questdes orais, pode ser uma avaliagio de natureza sumativa.

Em suma, das praticas que foi possivel observar e analisar no 4mbito deste estudo, as de avaliagao foram as que se
revelaram mais inconsistentes ¢ até desfasadas do PMEB. Nesse sentido, trata-se de uma matéria que deve ser objecto
de algum tipo de intervengao, sobretudo se se pensar que as praticas de avaliagao nas salas de aula estao fortemente re-

lacionadas com o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.

ALUNOS ORIENTADOS, PARTICIPANTES E CIENTES DO SEU PAPEL

As planifica¢des, a estrutura das aulas ¢ o papel desempenhado pelos professores, bem como outros elementos que fo-
ram referidos, constituiram um enquadramento que favoreceu a criagio de um ambiente propicio para ensinar e para
aprender. Nestas condigdes, os alunos inseriram-se com relativo 4 vontade e com relativa facilidade nas dinimicas esta-
belecidas nas salas de aula.

Tal como os professores, os alunos estavam bem orientados para as actividades que decorriam das tarefas que lhes
eram propostas e participavam, ainda que de forma algo desigual, no desenvolvimento das suas proprias aprendizagens.

Ha realmente vérios registos de episédios que nos mostram até onde podem ir os alunos em termos de participagio,
quando lhes sao criadas condig¢oes para que tal possa suceder. E o que se verificou ¢ que, na maioria dos casos, nao ¢ ne-
cessdrio qualquer aparato especial: uma tarefa, uma aula estruturada, um conjunto de questoes ¢ uma dinimica apro-
priada.

As dindmicas de participagio dos alunos ocorreram em contextos de trabalho colectivo (grande grupo), de trabalho
em pequenos grupos, de trabalho em pares e de trabalho individual e também em fases diferentes de trabalho sobre as
tarefas. Por exemplo, a fase de resolugio da tarefa poderia ser realizada em pares ou em pequenos grupos, mas a fase de
discussao e/ou sintese das resolugdes dos diferentes grupos era sempre feita em grande grupo.

O que este estudo permitiu verificar é que, em geral, os alunos estavam bem cientes da importancia da sua participa-
¢ao e envolvimento nas actividades das aulas. Na verdade, na maior parte dos casos, a formulagao de questdes foi a es-
tratégia mais utilizada para se conseguir a participagao dos alunos, sobretudo ao nivel das discussoes em grande grupo.
Sem a formulagio de questdes os alunos, na maioria dos casos, raramente participavam por sua livre iniciativa, mesmo
quando os professores os convidavam a intervir. Os alunos variaram significativamente quanto aos seus niveis de parti-
cipagio tendo-se verificado que as ac¢oes dos professores podem ser determinantes no sentido de levarem alunos com
mais dificuldades a participar nas discussoes.

O “grande resultado” do estudo ¢ o facto de evidenciar empiricamente, sem margem para quaisquer davidas, que ¢
possivel trabalhar de formas muito diferentes nas salas de aula e que sejam consistentes com o Programa de Matemética
do Ensino Basico de modo a contribuir para que os alunos aprendam melhor. E o que parece ser uma evidéncia interes-
sante ¢ que isso pode estar ao alcance dos professores desde que exista algum sistema de formagio e de acompanhamen-

to com as caracteristicas que o estudo pode identificar.
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