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Resumo: O Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB), em vigor, foi homologado em
dezembro de 2007 apds um periodo de cerca de 18 meses de reajustamento do que estava em
vigor desde o inicio dos anos 90 do passado século. Na sequéncia da homologacgao iniciou-se,
em 2008/2009, um periodo de experimentagdo, envolvendo 40 turmas-piloto dos trés ciclos
do ensino basico (10 do 1.2 ano, 10 do 3.2 ano, 10 do 5.2 ano e 10 do 7.2 ano). Este periodo de
experimentag¢do foi planeado tendo em conta um conjunto de medidas de apoio, incluindo o
acompanhamento e a formagdo dos professores experimentadores, o desenvolvimento e a
distribuicdo de materiais e a realizagdo de encontros de professores de natureza diversa. O
processo contou com uma estrutura que, além dos 40 professores experimentadores, incluia
um Grupo de Coordenagao (GC) e um Conselho Consultivo (CC).

De fevereiro a dezembro de 2010, englobando o final do ano letivo 2009/2010 e o inicio de
2010/2011, uma equipa de investigadores (Anténio Borralho, Domingos Fernandes e Isabel
Vale) a pedido da ex-Dire¢do Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular, levou a cabo um
estudo tendo em conta os seguintes objetivos: (a) Descrever, analisar e interpretar praticas de
ensino e de avaliacdo desenvolvidas por professores experimentadores e/ou por professores a
lecionar no ambito do processo de generaliza¢do; (b) Descrever, analisar e interpretar o
envolvimento e a participa¢dao dos alunos no desenvolvimento das suas aprendizagens no
contexto das salas de aula.

Utilizando uma metodologia de investigacdo qualitativa de carater interpretativo,
descreveram-se, analisaram-se e interpretaram-se prdticas de ensino e de avaliagdao
desenvolvidas por professores quer no contexto da experimentagdo (2009/2010) quer no
contexto da generalizagdo (2010/2011). Os dados foram obtidos através de observacbes das
aulas e de entrevistas semiestruturadas, realizadas junto dos professores e dos alunos do
ensino basico envolvidos diretamente no estudo. Recorreu-se igualmente a utilizacdo
deliberada de notas de campo para registar informacdes provenientes de conversas informais
com professores e alunos, que foram ocorrendo nos contextos onde as entrevistas se
realizaram.

O principal propdsito deste texto é o de apresentar e discutir alguns dos resultados mais
relevantes, dando particular realce as a¢des desenvolvidas pelos professores e pelos alunos
em sala de aula. Isto significa que se analisardo praticas relacionadas com a organizagdo e
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desenvolvimento do ensino e da avaliagao, incluindo a natureza das tarefas utilizadas, o
trabalho realizado pelos alunos e as dinamicas que se geraram nas salas de aula. Além disso,
serdao apresentadas algumas reflexdes e recomendac¢des que decorrem do trabalho empirico
realizado nas escolas participantes neste estudo.

Palavras-chave: Prdticas de ensino; praticas de avaliagdo; implementagdo e generalizagdo do
programa de Matematica.

Introdugdo

Esta comunicacdo pretende dar a conhecer um estudo de avaliagdo que foi concebido e
desenvolvido na sequéncia de um protocolo de prestacdo de servicos estabelecido entre o
Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa e a ex-Direcdo Geral de Inovagdo e
Desenvolvimento Curricular (ex-DGIDC) do Ministério da Educagdo (ME) e que vem na
sequéncia 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
avaliagdo constituida por Domingos Fernandes, do Instituto de Educagdo da Universidade de
Lisboa, Anténio Borralho, da Universidade de Evora, Isabel Vale, da Escola Superior de
Educacdo de Viana do Castelo.

O estudo que agora se apresenta foi organizado tendo em conta os seguintes objetivos
principais: a) Descrever, analisar e interpretar praticas de ensino e de avaliagdo desenvolvidas
por professores experimentadores e/ou por professores a lecionar no ambito do processo de
generalizagdo; b) Descrever, analisar e interpretar o envolvimento e a participacdo dos alunos
no desenvolvimento das suas aprendizagens no contexto das salas de aula; c) Avaliar as
referidas praticas e a participagdo dos alunos tendo em conta os principais propdsitos
constantes no PMEB e noutros materiais curriculares aplicaveis.

E necessario referir que n3o é legitimo produzir qualquer tipo de generalizagdes com base nos
resultados deste trabalho porque nem a abordagem metodoldgica utilizada o permite fazer,
nem era esse 0 seu objetivo. Porém, o estudo permite identificar um conjunto de praticas de
ensino e de avaliagcdo desenvolvidas por professores dos trés ciclos do ensino basico, assim
como o envolvimento e a participagdo dos alunos nos processos pedagdgicos que,
supostamente, os ajudam a aprender.

Os dados relativos aos 12 e 39 ciclos do ensino basico, foram obtidos em turmas do 4.2 e do 9.2
anos de escolaridade, respetivamente em 2009/2010 e 2010/2011, ainda no contexto do
processo de experimentacdo. Os dados referentes ao 2.2 ciclo, em turmas do 6.2 ano de
escolaridade, foram obtidos em 2010/2011, j& no contexto da generalizacdo.

Os dados recolhidos, num contexto marcado pelo Programa de Matematica do Ensino Bdasico
(PMEB), puderam evidenciar praticas de ensino e de avaliagdo de professores do ensino basico
e dinamicas de envolvimento e de participagdo dos alunos nos processos de aprendizagem.

A Teoria do Processo de Experimentagao do PMEB

A Teoria de um Programa tem a ver com o estudo, a caracterizagdo e os principios e/ou
pressupostos do que se pretende avaliar que, supostamente, permitirdo concretizar as
mudancgas ou as transformacbes que se esperam. No fundo, ajuda-nos a conhecer e a
compreender como um dado programa funciona; por exemplo, conhecer e compreender as
relages entre os seus diferentes elementos, os processos utilizados e os respetivos efeitos nos
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resultados que se pretendem obter. Por isso mesmo, desempenha um papel relevante nos
estudos de avaliagdo porque ajuda a concretizar atividades tais como: a) definir as questdes
mais apropriadas; b) selecionar os procedimentos mais adequados para recolher a informagao
necessdria; e c) identificar os objetos e as dimensdes do que se pretende avaliar e que devem
merecer particular atengdo. Dito de outro modo, a teoria de um dado objeto de avaliagao (e.g.,
projeto, programa, intervenc¢do) ndo é mais do que um enquadramento conceptual que nos
ajuda a determinar de que formas é que esse mesmo objeto visa resolver um determinado
problema social (e.g., melhorar o ensino e as aprendizagens dos alunos na disciplina de
Matematica; promover o estudo e a reflexdo aprofundados do PMEB; incentivar o
desenvolvimento do potencial matematico dos alunos).

A Teoria do Processo de Experimentacdo do PMEB, incluindo a construcdo do respetivo
enquadramento conceptual, foi essencialmente elaborada com base na analise das conce¢bes
e teorias implicitas dos stakeholders (alguém que esta envolvido em algum processo, que tem
ou pode ter responsabilidades em relagdo a ele e algum tipo de interesse no seu sucesso ou
desenvolvimento) mais diretamente envolvidos no processo e numa variedade de dados
documentais fornecidos pela ex-DGIDC e disponibilizados em diversos sitios em linha
institucionais. Para efeitos desta comunicacdo, apresentam-se de seguida, em tracos gerais, 0s
principais elementos da Teoria do Processo de Experimentagdao do PMEB:

1 O Ministério da Educacdo, através da ex-DGIDC, concebeu um plano de concretizacdo do
programa nas escolas com ensino bdsico. Este plano previa medidas tais como: a) a
experimentac¢do, em 2008/2009, do PMEB em 40 turmas piloto dos trés ciclos do ensino basico
(10 do 1.2 ano; 10 do 3.2 ano; 10 do 5.2 ano; e 10 do 7.2 ano); b) o inicio da generalizacdo do
PMEB no ano letivo de 2009/2010; c) a producdo e distribuicdo de materiais curriculares de
natureza diversa (e.g., brochuras tematicas, tarefas para utilizar nas aulas; planificagdes); d)
uma estrutura de apoio para o inicio da generalizagdo do PMEB em 2009/2010 (e.g.,
coordenadores do programa em cada agrupamento; conjunto de professores
acompanhantes); e e) a formagao dos professores.

2. O processo de concretizagdo do PMEB contou com o apoio de uma estrutura que, no
essencial, para além de 40 professores experimentadores, incluiu um Grupo de Coordenagdo
(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 por em
pratica o programa. Para além da Diretora Geral da ex-DGIDC, o GC integrou professores do
ensino basico (alguns requisitados na ex-DGIDC) e professores e investigadores universitarios
das dreas da Matematica e da Educagdo Matematica, incluindo autores e coordenadores do
processo de elaboragao do PMEB, num total de oito pessoas. O CC integrava 35 elementos que
representavam os principais stakeholders deste processo: os autores do programa; as
associagOes profissionais e cientificas; os matematicos e educadores matemdticos; os
professores dos trés ciclos do ensino basico; e a administracdo. As principais atribuicdes do CC
eram as seguintes: a) pronunciar-se sobre as propostas do GC; e b) produzir pareceres e
recomendagdes com base nos relatdrios apresentados pelo GC.

3. Os professores experimentadores constituiram, por razées dbvias, um dos mais importantes
grupos de stakeholders. A grande maioria era do género feminino, tinha uma idade superior a
40 anos e uma significativa experiéncia profissional. No que se refere as habilitagdes
académicas e profissionais verificou-se que apenas dois professores ndo eram detentores do
grau de licenciado e que doze tinham adquirido o grau de mestre. Outro dado que interessa
destacar é o facto de a grande maioria dos professores experimentadores dos 2.2 e 3.2 ciclos
ter uma significativa experiéncia como formador no dominio do ensino/aprendizagem da
Matematica. Alids, receberam formacdo especifica para formadores no ambito do PMEB antes
do processo de experimentagdo. Os professores experimentadores do 1.2 ciclo frequentaram
acdes de formacdo realizadas por Escolas Superiores de Educacdo e por Universidades no
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ambito do Programa de Formagao Continua em Matemdtica para Professores do 1.2 Ciclo. Em
suma, tratava-se de um grupo de professores experimentadores com caracteristicas pouco
comuns (e.g., experiéncia, envolvimento e interesse profissionais, motivacdo)

4. O processo contou com um sistema de gestdo em que foi notdria a partilha do poder por
parte da ex-DGIDC numa variedade de matérias relevantes (e.g., producdo de materiais,
organizacdo e desenvolvimento da formacdo, selecdo dos professores experimentadores).
Efetivamente, as decisdes nestas e noutras matérias foram significativamente influenciadas
por alguns dos principais grupos de stakeholders tais como os autores-coordenadores da
concegao e desenvolvimento do PMEB. Além disso, o sistema permitia que os processos de
decisdo incorporassem contribuicdes de outros stakeholders relevantes como é o caso dos
professores experimentadores. Ou seja, pode dizer-se que o processo de experimentacdo foi
delineado de forma a permitir a participagao dos principais intervenientes.

5. O plano de apoio a experimentacdo do PMEB incluia a producdo e difusdo de uma
diversidade de materiais tais como brochuras sobre vdrios dominios cientificos e pedagdgicos,
tarefas para utilizagdo imediata nas salas de aula e uma variedade de outros materiais (e.g.,
textos de apoio; planificacGes; listagem de sites relevantes) a incluir numa plataforma online.
No dominio da formacdo, todos os professores experimentadores participaram numa acdo, ao
longo do ano letivo, na modalidade de Oficina de Formacdo (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 direta da ex-
DGIDC, através de uma coordenadora para o 1.2 ciclo (coautora do programa e formadora) e
outra para os 2.2 e 3.2 ciclos (formadora dos professores do 2.2 ciclo). O acompanhamento
consistia em visitas as salas de aula e na realizacdo de reuniGes com os professores
experimentadores. Para efeitos de agilizacdo das reunides constituiram-se trés grupos de
trabalho: um que incluia os professores das Dire¢des Regionais de Educagdo do Norte e do
Centro (DREN e DREC); outro os professores da Diregdo Regional de Educagdo de Lisboa e Vale
do Tejo (DRELVT); e outro os professores das Dire¢des Regionais de Educagdo do Alentejo e do
Algarve (DREALENT e DREALG). Estes grupos reuniram, em média, uma vez por més. Além
disso, em cada periodo letivo, realizou-se uma reunido geral, com a presenga de todos os
professores experimentadores. Finalmente, de modo a tornar possivel a participagdo dos
professores experimentadores nas reunides de trabalho previstas e a concretizagdo dos
trabalhos propostos, todos os professores tiveram a sexta-feira livre das componentes letiva e
n3o letiva do seu horario de trabalho. Para além disso, os docentes dos 2.2 e 3.2 ciclos tiveram
50% de redugdo do horario letivo e, no caso do 1.2 ciclo, os professores experimentadores
partilharam as respetivas turmas com um par pedagdgico. O processo de experimentacdo
iniciou-se em quarenta turmas-piloto distribuidas equitativamente pelos 1.2, 32, 5.2 e 7.2 anos
de escolaridade.

A elaboragdo da Teoria do Processo de Experimentagao foi uma condi¢do indispensdvel para
gue se pudesse enquadrar devidamente o estudo e, consequentemente, formular as questoes
de avaliagdo que pareceram mais adequadas.

Questodes de Avaliagao

A Figura 1 mostra a Matriz de Avaliagdo que se concebeu a partir do enquadramento
conceptual do Processo de Experimentacdo do PMEB, da anadlise feita do processo de
generalizagdo e ainda dos objetivos que foram definidos no ambito deste estudo. A andlise da
figura mostra que foram considerados trés objetos primordiais de avaliagdo e catorze
dimensdes que se indicam entre paréntesis:
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1. Praticas de Ensino (Planificagdo e Organizacdo do Ensino; Recursos, Materiais e Tarefas
Utilizados; Dinamicas de Sala de Aula; Papel Predominante de Professores e Alunos; Gestdo do
Tempo e Estruturagdo da Aula).

2. Praticas de Avaliacdo (Integracdo e/ou Articulacdo Entre os Processos de Ensino, Avaliacdo,
e Aprendizagem; Utilizacdes da Avaliacdo; Tarefas de Avaliacdo Predominantes; Natureza,
Frequéncia e Distribuicdo de Feedback; Dindmicas de Avaliacdo; Natureza da Avaliagdo
Formativa e da Avaliagcdo Sumativa; Papel Predominante de Professores e Alunos).

3. Participacdo dos Alunos (Dinamicas, Frequéncia e Natureza da Participacdo; Estratégias
Indutoras da Participac¢do).

Como se compreendera, esta distribuicao de objetos e de dimensdes constantes na Matriz €,
num certo sentido, artificial e foi feita para apoiar os avaliadores a desenvolver as suas agdes
de recolha e de sistematizagdo da informacdo. As dindmicas de sala de aula e a sua
complexidade sdo sempre dificilmente enquadraveis em categorias que muito dificilmente
serdo disjuntas; na verdade, a maioria das vezes, ha sobreposicGes e intera¢cdes que ndo
podem ser traduzidas num “modelo” desta ou de qualquer outra natureza. Em todo o caso, tal
como é referido por Spaulding (2008), uma matriz de avaliacdo ndo é mais do que uma
esquematizacdo de um plano que permite orientar os avaliadores no terreno e garantir que a
informagdo relevante ndo deixa de ser recolhida. Também outros autores fazem referéncia a
importancia da construcdo de uma matriz, ou de algo semelhante, na fase de planificacdo de
uma avalia¢do (e.g., American Evaluation Association (AEA), 2006; Holden e Zimmerman, 2009;

Westat, 2002).
T —

PlanificagSo e Organizacdo do Ensing
Aecursos, Materiais e Tarefas Utilizados
Dinamicas de Sala de Aula

Praticas de Ensino
Fapel Predominznte de Professores e Alunos

Gestd3o do Tempo & Estruturacio da Aufa

IntegracEn/Articulacio Entre os Processos de

EnsinofAvaliacdo/Aprendizagem
Utlizacbes da Aveliacdo
Terefas de AvaliacSo Predominantes
Praticas de AvaliagSo
Matureza, Fregquénda € Distribuicdo de Feedback
Dindmicas de Avalizcio
Matureza da Avaliagdo Formative & da Avaliacio Sumativa
Pape! Predominante de Profezzares e Alunos
Dindmicas, Frequéncia e Matureza dz Participacda

Participaggo dos Alunos

Estratégias Indutoras da Participagdo

Figura 1: Matriz de Avaliagao

A matriz mostra, claramente, que os objetos primordiais deste estudo de avaliacdo sdo as
praticas de ensino e de avaliacdo dos professores e a participacdo dos alunos. As respetivas
dimensdes ndo sdao mais do que um conjunto de elementos ou componentes que ajudam a
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caracterizar cada um dos objetos. Foram feitas op¢Ges baseadas em trés critérios
fundamentais: a) os propdsitos e termos de referéncia do estudo; b) as orientages constantes
no Programa de Matematica do Ensino Basico (2007) e c) as indica¢des 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; Lester, 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 objetos primordiais, e
as consideracGes elaboradas a propdsito foram definidas trés questées orientadoras do
estudo:

1. Como é que se poderao caracterizar as praticas de ensino e de avaliacdo dos professores
participantes no estudo?

2. Como é que se podera caracterizar a participacdo dos alunos nos processos pedagdgicos e
diddticos e nas atividades das aulas?

3. Como é que se poderdo avaliar as praticas de ensino e de avaliacdo dos professores e a
participacdo dos alunos, tendo em conta as perspetivas pedagdgicas e didaticas constantes no
programa de Matemadtica do ensino Bdsico?

As trés questdes que orientaram o estudo foram complementadas com um conjunto de outras
sub-questdes que decorreu das dimensdes que se definiram para cada um dos objetos.

Metodologia

Tendo em conta as questdes de avaliacdo que se formularam, os dados foram obtidos através
de observacGes das aulas e de entrevistas semiestruturadas, realizadas junto dos professores e
dos alunos do ensino basico envolvidos diretamente no estudo. Recorreu-se, igualmente, a
utilizagdo deliberada de notas de campo para registar informagdes provenientes de conversas
informais com professores e 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
lecionavam turmas do 4.2, do 6.2 e do 9.2 anos de escolaridade. Como ja foi referido, as turmas
do 4.2 ano (observadas na fase final do ano letivo de 2009/2010) e as do 9.2 ano (observadas
no ano letivo de 2010/2011) integravam ainda o chamado processo de experimentacdo do
PMEB. As turmas do 6.2 ano foram observadas no ano letivo de 2010/2011 e, por isso, ja se
encontravam no processo de generaliza¢do do programa.

Tendo em conta os objetivos do estudo pareceu que poderia ser util produzir narrativas
referentes as observagdes e entrevistas que, acima de tudo, relatassem e induzissem reflexdes
acerca de praticas de ensino e de avaliagdo dos professores participantes por cada ciclo de
escolaridade.

Neste sentido, os avaliadores concentraram-se na descri¢do e analise, tdo 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, ndo
inibiu os avaliadores de, sempre que necessdrio, chamar a atencdo para as diferencgas
existentes entre as turmas ou entre os professores de um dado ano.

No total foram observadas 63 aulas ou sessdes, correspondendo a cerca de 94 horas, nas seis
turmas que participaram no estudo, distribuidas do seguinte modo: 21 aulas no 4.2 ano, 20
aulas no 6.2 ano e 22 aulas no 9.2 ano. Os seis professores participantes foram, formal e
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individualmente, entrevistados uma vez cada um, num total de cerca de 10 horas 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 4.2 e 6.2 anos de escolaridade e quatro grupos no
9.2ano, dois com trés e dois com cinco alunos). Assim, foram entrevistados 38 alunos (12 do
4.2 ano, 12 do 6.2 ano e 16 do 9.2 ano) num total aproximado de 6 horas de tempo de
entrevista. Todas as entrevistas foram audio-gravadas e integralmente transcritas. As
observacdes foram feitas manualmente e, em muitos casos, apoiadas com registos
fotograficos. Quer as entrevistas, quer as observacdes foram realizadas com o apoio de guides
pouco formais e pouco estruturados porque a intencdo era, deliberadamente, a de procurar
registar tudo o que se podia relativamente a cada um dos trés “ grandes objetos” do estudo.
No entanto, tais “guites” foram pensados tendo em conta os principais referentes a matriz e
as questdes de avaliacdo.

Este estudo de avaliagdo é descritivo, analitico e interpretativo por natureza e, por isso,
decidiu-se que o tratamento dos dados deveria seguir de perto as recomendag¢des de Wolcott
(1994). A Figura 2 sintetiza os procedimentos utilizados na transformagdo dos dados obtidos.

Entrevistas e Entrevistas e Entrevistas o
Observaghes Observacies Observagies
4.2 Ano 6.t Ano 9.2 Ano
(A) (B] [l
Praticas de Ensino Descricio e Descricaoe Descrigioe Intr_'srmrt:ts:tivs
(1) Andlise Al Andlise B1 Andlise C1 F
Horizontal 1
Priticas de ) ) ) Sintese
Avallachio Descricioe Descricaoe Descrigioe Interpretativa
S nilise A Andlise B nilise C
(2 Andlise A2 se B2 Andlise C.2 Horizontal 2
Participagaodos T i i = Sintese
Alunos be “1 I_I"“ - b “ I.I_I"uxl.l b “ ' 1_*“.‘.“ Interpretativa
Analise A3 Analise B3 Analise C3 b
(3] Horizontal 3
Sintese Sintese Sintese Sinteses
Interpretativa Interpretativa Interpretativa A;.::'-: I‘] m“f_“i
Vertical A Vertical B Vertical C SR

Figura 2: Esquema geral dos procedimentos utilizados na sistematizacao, andlise e sintese dos dados

Como se ilustra na Figura 2, a organizacdo e sistematizacdo da informacdo obtida foi
essencialmente feita com base nos dados recolhidos através de entrevistas e observagoes,
junto dos professores e alunos dos 4.2, 6.2 e 9.2 anos de escolaridade.

Refira-se ainda que a producdo das narrativas para cada um dos ciclos, a partir das descri¢cdes
e analises obtidas, foi objeto de um escrutinio rigoroso por parte dos avaliadores que, em
termos gerais, se pode sintetizar na Figura 3.
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Figura 3: Processo de produgdo das narrativas

Por outro lado, foram considerados os trés objetos primordiais de avaliagdo que constam da
matriz que se apresentou no Figura 1. Desta forma, para cada um dos grupos intervenientes,
por ciclo de escolaridade, produziu-se uma Sintese Interpretativa Vertical construida a partir da
narrativa construida para cada ciclo, a partir dos dados obtidos junto dos intervenientes,
relativamente a cada um dos objetos de avaliagdo. Seguindo a mesma ldgica, para cada um
dos objetos de avaliacdo, elaborou-se uma Sintese Interpretativa Horizontal que é construida
com base na narrativa elaborada para cada ciclo relativamente a um dado objeto de avaliacdo.
Este procedimento permitiu obter Sinteses Avaliativas que resultaram de uma anélise cruzada
das Sinteses Verticais e das Sinteses Horizontais.

E uma dessas sinteses avaliativas, construidas a partir das narrativas produzidas e com base na
matriz de avaliagdo, que aqui se apresenta.

A Evidéncia da Informagdo Recolhida

Nesta sec¢do apresentam-se os dados mais significativos relativos ao 42 ano de escolaridade,
obtidos a partir, essencialmente, de entrevistas e observagdes realizadas. Esta opgdo prende-
se com o facto de muita da informagdo veiculada nesta narrativa ter semelhangas com as
restantes narrativas.

Os dados, nesta comunicacdo, dizem respeito aos seguintes objetos e dimensdes: a) praticas
de ensino (planificagdo e organizagdo do ensino; recursos, materiais e tarefas utilizados;
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dinamicas de sala de aula; papel predominante de professores e alunos; gestdo do tempo e
estruturacdo da aula); b) praticas de avaliacdo (integracdo/articulacdo entre os processos de
ensino/avaliacdo/aprendizagem; utilizagbes da avaliacdo; tarefas de avaliacdo predominantes;
natureza, frequéncia e distribuicdo de feedback; ; dindmicas de avaliacdo; natureza da
avaliagdo formativa e da avaliagdo sumativa; papel predominante de professores e alunos).
N3o se integram nesta narrativa os dados referentes ao objeto de estudo “Participacdo dos
alunos” uma vez que nos centramos nas praticas de ensino dos professores, onde as praticas
de avaliagdo esto integradas, embora seja possivel ficar com uma percecdo muito clara sobre a
participacao dos alunos nos processos de ensino, avaliacdo e aprendizagem.

Narrativa do 42 Ano

Praticas de Ensino

Planificagdo e Organizagdo do Ensino. Os dados recolhidos no ambito do 12 Ciclo do Ensino
Basico permitiram constatar que a formagdo que os professores tiveram no decorrer do
processo de experimentacdo foi um aspeto relevante no apoio a planificacdo e organizacdo do
ensino. Para além da formacgdo obtida, foram também apontados alguns recursos importantes,
tais como documentos disponibilizados pela ex-DGIDC (e.g., materiais online, brochuras) e
livros que permitiram planear o ensino de acordo com os objetivos estabelecidos. As palavras
qgue se seguem, de um dos professores participantes, ilustram a presenca e a importancia de
tais recursos.

As brochuras da DGIDC, outras também invento eu. Tenho feito pesquisas, compro livros.
Tenho tirado muitas tarefas de livros que tenho comprado, (...). Pronto, é por ai. E a DGIDC
também tem agora na pagina uns interessantes e brochuras que também nos forneceram.
(Professor do 12 Ciclo)

Também as reuniGes de trabalho que aconteceram durante a fase de experimentagdo se
revelaram particularmente importantes porque, entre muitas outras coisas, era nesse
contexto que se elaboravam planificagdes em conjunto com os restantes colegas. Como se
pode verificar pelas palavras de um dos professores participantes, a planificacdo e organizagao
do ensino tinha um destaque muito particular no trabalho individual e coletivo dos docentes
envolvidos no processo.

Primeiro que tudo, fazemos, no inicio do ano, a planificagdo anual. (...) Temos que ver,
primeiro, quais os objetivos que fazem parte do programa e (...) tentar arranjar atividades
e tarefas dentro disso. Nés faziamos este trabalho muito com os colegas que faziam parte
aqui do grupo do sul. As planifica¢cdes, os tépicos eram feitos em conjunto nas reunies
gue havia mensais (...) faziamos uma escolha entre todas as tarefas (...) e cada um 1a
aparecia com aquilo que conseguia encontrar... (Professor do 12 Ciclo)

Este trabalho conjunto, entre colegas, revelou-se particularmente importante no momento de
estudar e aprofundar novos conceitos. Foi referido que, sempre que um professor sentia
necessidade de esclarecer duvidas sobre conceitos que nunca tinham sido trabalhados, era
normal recorrer aos seus pares.

A selecdo e utilizagdo das tarefas pareceu ocupar sempre um lugar de destaque na planificacao
e no desenvolvimento do ensino no contexto das salas de aula. Na verdade, pode dizer-se com
seguranga que era a partir das tarefas que se desenvolvia toda a organizacao do ensino. Era a
partir da resolucdo das tarefas que se abria caminho ao estudo de procedimentos e conceitos,
numa sequéncia logica, destinada a mostrar o encadeamento dos diferentes tépicos do
programa. Convém salientar nesta altura que a importancia das tarefas na construcdo de
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conceitos por parte dos alunos foi um dos temas bastante trabalhados na formagdo dos
professores. Em particular, a utilizagao de tarefas, utilizando materiais manipulaveis ou outros,
através das quais os alunos pudessem participar ativamente na constru¢dao dos seus
conhecimentos.

Sdo eles que tém de |1a chegar. Eu nunca dou a nogdo. Eles é que chegam |a. E chegam
muito bem! E interessante. Eles dizem: Oh professor, ja descobri uma coisal Ndo é preciso
fazer assim, se fizermos assim chegamos I4. (...) E muito mais interessante para nds,
professores, perceber que partem deles. E para eles também. (Professor do 12 Ciclo)

No que diz respeito a sequéncia das aulas é importante salientar a estrutura faseada das
mesmas. Num primeiro momento apresentava-se a tarefa a realizar, de seguida os alunos
desenvolviam o trabalho em grupos e, no final de cada aula, dedicava-se tempo ao debate
geral na turma que, invariavelmente, terminava com uma sintese final. As aulas observadas
pareciam estar apoiadas numa estrutura bem definida. Consequentemente, as planificagGes
previam normalmente uma sequéncia de tarefas ricas que possibilitavam a exploracdo de
varios topicos matematicos de grau crescente de complexidade.

E sabido que, quando sdo introduzidos novos conceitos, a planificacdo do ensino assume
particular relevancia. Neste aspeto foi interessante verificar que os professores recorriam a
situagdes reais e quotidianas para facilitar a identificacdo dos alunos com determinada tarefa
e, consequentemente, com o que tinham de aprender.

Normalmente, comegava por uma situagdo em que houvesse necessidade de recorrer a
algum conceito que eles ndo conheciam. (...) Podia ser matematica ou ndo matematica...
podia ser uma situacdo do dia a dia! (...) Normalmente, colocava sempre uma questdo. Por
vezes formulava uma questdo oral. Muitas vezes era um pequeno trabalhinho, para ver
até onde eles conseguiam chegar em determinadas coisas. (Professor do 12 Ciclo)

Ao longo das aulas observadas e dos contactos que se estabeleceram com os professores
participantes, foi possivel perceber que estavam bem cientes da importancia da planificacao
no desenvolvimento das tarefas nas salas de aula (e.g., procedimentos de resolucao, didlogos a
estabelecer, feedback). Efetivamente, a planificacdo era vista como um meio util para que os
alunos pudessem evoluir em direcdo aos objetivos propostos. No entanto, os professores
também puderam constatar a existéncia de situacdes que ndo se conseguem prever e para as
guais é necessario encontrar estratégias de resolugao.

Costumo planificar se ndo via-me aflito as vezes. Agora, por vezes, surgem muitas coisas
na aula que eu ndo estava a espera. (...) Consigo planificar alguma coisa e prever alguma
coisa que possa acontecer para que eles possam responder. Mas, muitas vezes, também
se ultrapassam as minhas previsdes, ndao é? Eles surgem com coisas que eu nunca pensei
que |4 chegassem. (...) E depois tenho de dar a volta. E assim mesmo {...). (Professor do 12
Ciclo)

A analise das planificagcdes dos professores permitiu identificar exemplos em que era deixado
espaco para que os alunos, de forma mais ou menos orientada, pudessem participar e refletir
sobre o seu préprio trabalho com uma determinada tarefa. E o que se pode verificar através
do exemplo que se segue em que, numa planificacdo, se formula um conjunto de questdes a
propor aos alunos.

Algumas questoes a colocar:
- Em quantos retangulos esta dividido o chocolate?
- Qual a fragdo que representa cada retangulo?

- E qual a que representa dois dos retangulos? Serds capaz de representar de outra
forma?
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- Como podes representar a parte do chocolate que a Mariana comeu no primeiro dia? E
no segundo?

- Serd que é preciso partir um retangulo de chocolate para que ela possa continuar a
comer chocolate até ao sdbado?

- Quando partes um retangulo de chocolate ao meio que fragdo representa essa
guantidade? (Planificacdo de aula)

Recursos, Materiais e Tarefas Utilizados. As brochuras da ex-DGIDC, da Associacdo de
Professores de Matemadtica (APM) e das Instituicdes de Ensino Superior que estiveram
envolvidas na Formagdo Continua para professores do 12 Ciclo, foram, no essencial, as
principais fontes de recolha e selecdo de tarefas a utilizar nas salas de aula: ” (...) lamos buscar
varias brochuras da APM, das ESE’s (...) ”. (Professor do 12 Ciclo)

Na generalidade das aulas observadas, os professores recorriam regularmente a utilizacdo do
guadro interativo e do quadro tradicional, assim como as calculadoras. Nas planificacGes
analisadas constavam, invariavelmente, referéncias aos materiais a utilizar numa dada aula,
tais como os enunciados com as tarefas e as maquinas de calcular.

De modo geral, os alunos registavam por escrito as suas produ¢des matematicas quer em
fichas de trabalho, quer em folhas de resposta, quer ainda nos seus cadernos. Tais produgdes
dos alunos resultavam das tarefas que Ihes eram apresentadas. A este propdsito foi possivel
constatar a preferéncia de alguns alunos pelos aspetos mais procedimentais ou algoritmicos e
de outros pelos aspetos mais conceptuais, envolvendo processos mais complexos de
pensamento. Para estes alunos os problemas, as investigacdes e alguns jogos matematicos
constituiam sempre desafios que apreciavam. Deve aqui sublinhar-se que vdrios alunos
reconheciam a importancia de compreender o que estavam a fazer, considerando que, quando
necessario, sé fazia sentido memorizar o que quer que fosse se, antes, o tivessem
compreendido.

A generalidade das tarefas era de natureza exploratéria, suscitando uma variedade de
guestdes problematicas. Veja-se o seguinte exemplo:

Tarefa: Percursos

A turma do Jodo organizou um percurso pedestre ao Parque Natural da Serra d’Aire e
Candeeiros, representado na figura por (AB).

A Maria parou para descansar depois de ter feito 25 do percurso, a Joana parou ao fim
de 410, o Francisco ao fim de 35 e os restantes elementos da turma ao fim de 710 do
percurso.

Assinala, no segmento (AB) abaixo tragado, o ponto que corresponde a cada uma das
paragens referidas.

A B
| |

0 1

Sabendo que o percurso era de 4 km, quantos quildmetros tinham sido feitos pela Maria
guando parou para descansar? E pela Joana? Que podes concluir acerca do percurso
feito pelas duas meninas quando pararam para descansar? Justifica a tua resposta.
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O Jodo quando fez a sua primeira paragem tinha percorrido 56 do percurso feito pelo
Francisco antes de parar. Quantos quilémetros ja tinha percorrido o Jodo? (Planificacdo de
aula)

Em geral os professores introduziam as tarefas para que os alunos, através da sua resolugao,
compreendessem a sequencialidade dos diferentes tdépicos trabalhados. Nestas condicdes, a
selecdo das tarefas era feita de forma a que houvesse uma relagdo e uma articulagdo entre
elas no que se referia, por exemplo, aos tépicos abordados.

A tarefa de hoje vem na continuagdo do que temos vindo a trabalhar, aplicado a outro
contexto, mas de modo a serem ultrapassadas dificuldades que ainda vdo surgindo.
(Observagdo de aula)

A propdsito da utilizagdo de estratégias de ensino promotoras das aprendizagens por parte dos
professores, é possivel afirmar que, de acordo com os dados obtidos, houve uma vincada
preocupagdo em garantir que os alunos compreendessem o que tinham que fazer e o que
efetivamente faziam. Neste sentido, os professores pareceram estar sintonizados com as
orientagdes implicitas e explicitas do novo programa que, como se sabe, valoriza o papel da
compreensao e da construcao de sentidos no desenvolvimento das aprendizagens por parte
dos alunos. Apesar da importancia dada aos procedimentos e aos algoritmos, os professores
desenvolviam o seu trabalho para que os alunos compreendessem o que era necessario
aprender em cada momento.

Por outro lado, também foi possivel verificar que os professores participantes orientavam o
seu ensino para que os alunos desenvolvessem as suas capacidades transversais, em particular
no que se refere a comunicagao e as questdes relacionadas com a linguagem matematica.

Figura 4. Exemplo de uma tarefa, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissdo.

Verificou-se, assim, que as tarefas utilizadas proporcionavam os contextos apropriados para
um ensino e uma aprendizagem consentdneos com as orientagbes concretas do novo
programa de Matematica do ensino basico. Foi ainda interessante verificar que os alunos, em
geral, privilegiavam as tarefas que permitiam varios processos de resolugao.

A descricdo que se apresenta a seguir e que resultou da observacao de uma aula, ilustra, entre
varias outras coisas, a relevancia e o papel desempenhado pelas tarefas no ensino e na
aprendizagem.

Na segunda parte da aula (cerca de 60 minutos) os alunos organizam-se em grupos de 4 e
é entregue a cada aluno uma ficha de trabalho (...). No grupo em que observei o trabalho,
a chefe comecou por ler o problema. Sublinharam os termos “4 amigas” e concluiram que
se tratava de cinco meninas. Um aluno comegou por fazer logo o seguinte célculo:

As colegas perguntaram o que era aquilo e ele explicou que, se uma dose dava para duas,
era para saber quantas doses eram precisas.
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Outra aluna disse que tinham de multiplicar 8 por 2 porque eram duas doses para 4 e
depois era precisa mais uma meia dose para a 52 menina que custava 5,50 €.

Figura 5. Resolucdo da tarefa ilustrada anteriormente, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissdo

Pareciam estar satisfeitos com o trabalho. Eu intervim dizendo para voltarem a ler.
Concluiram que era necessario explorar outras possibilidades. Surgiu entdo finalmente o
trabalho mais completo com duas hipdteses e resposta final:

Figura 6. Resposta final a tarefa, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissdo

Noutros grupos surgiram resolugdes com hipoteses e apresentagdes diferentes conforme
pode ver-se:

Figura 7. Outra resolugdo da tarefa, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissao.

Salienta-se a ultima resolugdo, em que o grupo decidiu fazer uma tabela e teve algumas
dificuldades em decidir o que colocar, como se pode ver pelo papel apagado. Esta versdo
foi ainda completada com uma coluna intercalada antes do pre¢o cujo titulo era
“Célculos”, para poderem mostrar donde vinham os valores finais, embora os tivessem
calculado mentalmente.
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Fez-se depois a sintese no quadro. A aluna que foi ao quadro era deste Ultimo grupo.
Depois da explicitacdo das varias possibilidades, o professor pediu para intervir sé os
grupos que tivessem uma outra possibilidade. Varios grupos tinham ponderado a hipdtese
de 3 doses e o0 aluno que interveio afirmou que concluiram que, embora a comida fosse a
mais, ainda ficava mais barato que cinco meias doses, embora nao fosse a solugdo mais
econdmica.

Figura 8. Resolugdo da tarefa feita por outro grupo, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissao.

A aula continuou nos mesmos moldes com a resolugdo de outros problemas. (Observagdo
de aula)

Dindmicas de Sala de Aula. As aulas observadas foram, em geral, vivas, dindmicas e sem
perturbagdes assinaldveis de qualquer natureza. O ensino e o desenvolvimento das atividades
dos alunos decorreram sem problemas. Os alunos tiveram sempre oportunidades para
participar espontaneamente no desenvolvimento das aulas, quer expondo os seus pontos de
vista, quer solicitando o apoio dos professores, sempre que necessario. Apesar disso, por
vezes, os professores solicitavam expressamente aos alunos que interviessem e que
participassem nas discussoes.

Apesar das aulas ndo obedecerem todas a um modelo rigido e repetitivo, a verdade é que foi
possivel identificar quer ao nivel da estrutura organizacional, quer ao nivel das dinamicas
estabelecidas, elementos que, num certo sentido, integravam a chamada “aula tipica”.
Invariavelmente as aulas continham sempre um momento em que uma dada tarefa era
proposta aos alunos que, com o apoio dos professores, procediam a uma fase de compreensao
da mesma através de um didlogo em grande grupo. Depois, em pequenos grupos de trabalho
(de dois ou trés alunos), e de forma auténoma, os alunos desenvolviam atividades necessarias
para a resolugao da tarefa. Apesar de, por for¢a da organizagao fisica das carteiras e dos
espacos, os alunos estarem dispostos dois a dois, de forma convencional, os professores,
reconhecendo a importancia da interacdo social entre os alunos, promoviam a sua organizacdo
em grupos de trés e de quatro.

A constituicdo dos grupos ia variando ao longo do desenvolvimento das diversas tarefas, para
gue existisse heterogeneidade nos elementos dos grupos e nas estratégias apresentadas pelos
mesmos, como se pode verificar pelas palavras que se seguem de um dos professores.

(...) dependia um pouco, mas uns dias mais homogéneos, outros dias mais heterogéneos.
Umas vezes, tentava juntar aqueles alunos que tém menos capacidades e tém duvidas,
outras vezes misturava os alunos, uns com mais capacidade, outros com mais dificuldade,
numa tentativa de que se ajudassem uns aos outros. (Professor do 12 Ciclo)

A imagem seguinte ilustra um momento de um grupo de trabalho de trés alunos. Esta
dindmica foi utilizada com bastante frequéncia ao longo de todas as aulas observadas.
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Figura 9. Alunos a trabalhar em grupo, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissao.

Apods a resolugdo da tarefa, todos os alunos eram incentivados a participar num debate em
gue se apresentavam, discutiam e avaliavam as diferentes abordagens utilizadas. Segundo um
dos professores entrevistados “acaba-se uma tarefa, explica-se e faz-se ali uma discussdo...”.
Os debates e as discussbes centrados na resolucdo das tarefas, tornaram-se parte integrante
da dinamica instituida nas aulas. Disse um dos professores participantes: “...portanto, em
todas as aulas hd discussdo”.

As rotinas criadas através da estrutura das aulas e das dinamicas instituidas, ajudaram a
estabelecer e a consolidar habitos e regras de trabalho, compreendidas e aceites por todos,
que pareceram ter um papel fundamental na criagdo de um clima responsavel e bastante
favoravel ao desenvolvimento do curriculo e das aprendizagens.

A maioria dos alunos das turmas observadas adaptou-se sem problemas assinalaveis as
dindamicas de sala de aula que se acima se descreveram. Porém, é importante realgar o caso
dos alunos que revelaram mais dificuldades e que necessitaram de um apoio mais
individualizado. Na verdade, os professores pareceram nao lidar bem com estas situagoes,
sobretudo porque, na sua opinido, ndo tinham tempo para prestar a estes alunos a atengdo
necessaria para os ajudar a ultrapassar as suas dificuldades. Consequentemente, evidenciavam
sentimentos como os que é possivel inferir da seguinte transcricao.

(...) e é isso que, as vezes, me desmotiva um bocadinho porque queria dar mais, mas ndo
ha tempo. Sdo meninos um bocadinho limitados. E depois fico assim: como é que uns se
despacham tdo rapido, e depois aqueles... Embora, por exemplo, lhes dé trabalho a parte,
muitas vezes fiz trabalhos separados com eles, nota-se que falha ali qualquer coisa
nagqueles meninos. Precisavam de uma aten¢do mais individualizada e que nds nem
sempre temos tempo, embora estejamos dois na sala... (Professor do 12 Ciclo)

Mesmo com dois professores numa sala foi possivel constatar as dificuldades evidenciadas em
lidar com alunos que, por qualquer razao, ndo progridem tado rapidamente como outros.

Os alunos, naturalmente, partilharam com os avaliadores as suas perspetivas e opinides sobre
tudo o que ia acontecendo nas aulas e, em particular, sobre a natureza das tarefas, as
dindmicas de sala de aula e as suas rotinas. Relativamente a forma de trabalhar as suas
preferéncias revelaram-se bastante diversificadas. Por exemplo, como ilustram as transcri¢ées
gue se seguem, uns ndo gostavam de trabalhar individualmente, preferindo trabalhar em
pares.

Eu gosto de fazer alguns trabalhos a pares porque o meu par pode ter uma ideia e eu
tenho outra. Esclarecemos um com o outro. Se algum estiver errado (...) é a outra que
fazemos. Se essa pessoa estiver certa, fazemos essa. (Aluno do 12 Ciclo)
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Eu ndo gosto de trabalhar muito individualmente porque acho que fico insegura. Mas
gosto de trabalhar em pares, em conjunto, as duas coisas acho sempre muito bonito.
Porque, em conjunto, raciocinamos ao mesmo tempo. Gosto muito porque... sinto-me
insegura, parece que ndo vou conseguir fazer esta ficha. (Aluno do 12 Ciclo)

Os professores participantes reconheceram que as dinamicas geradas pelo processo de
experimentacdo do PMEB nas salas de aula acabaram por se refletir de forma importante na
participacdao e no envolvimento dos alunos. Em particular, nas formas como os alunos
organizam e preparam as suas respostas perante os desafios das tarefas propostas pelos
docentes. Um dos professores entrevistados considerou que todos os docentes deveriam ter
tido a oportunidade de participar no processo de experimentagdo pois, segundo referiu “ (...)
esta experiéncia (...) valorizou-me muito a mim e aos meus alunos. E repetia se fosse possivel”.
Ainda de acordo com o mesmo professor, os professores que ndo passaram por esta
experiéncia poderdo ndo compreender o que esta verdadeiramente em causa e vir a ter
dificuldades na concretizagao plena do espirito e da letra do novo programa.

Papel Predominante de Professores e Alunos. As observagbes realizadas ao longo deste
estudo de avaliagdo permitiram perceber que os professores participantes tiveram e
assumiram sempre, o papel principal no desenvolvimento e na gestdo do trabalho escolar nas
salas de aula. Porém, isto ndo significa que os alunos ndo participaram e que ndo se
envolveram nas tarefas propostas. Como ja foi referido anteriormente, as aulas seguiam uma
sequéncia que incluia momentos de discussdo e debate envolvendo os alunos, quer em
pequenos grupos, quer em grande grupo. A descricdo do que se passou nas aulas ajuda a
compreender melhor o papel desempenhado pelos professores. E o que se fard de seguida,
procurando integrar o que, em geral, se passava nas salas de aula observadas.

Em geral, as aulas iniciavam-se com a apresenta¢do de uma tarefa a realizar distribuindo o
enunciado da mesma. Por vezes, fazia uma breve exploragcdo inicial das atividades,
guestionando os alunos, de forma a cativar e chamar a sua atencao para o conteudo da tarefa.
Enquanto os alunos desenvolviam as atividades decorrentes das tarefas, o professor percorria
sempre a sala de aula, observando o trabalho realizado, fornecendo indica¢des e esclarecendo
duvidas manifestadas pelas criangas. Estas interagdes do professor com os alunos permitiam
gue ambos recebessem feedback relativamente a forma como estavam a decorrer as suas
atividades.

Nos momentos de discussdo, os alunos eram muitas vezes questionados pelo professor que,
ao mesmo tempo, ia gerindo as suas intervengbes. Ao longo desta fase, o professor tinha a
preocupacdo de orientar os alunos, reformulando questdes e procurando que a turma, de
algum modo, fosse capaz de chegar a conclusbes consensuais. Verificou-se que o
guestionamento aos alunos esteve, por norma, presente com varios propositos,
nomeadamente o de saber se os alunos compreendiam o que era necessario compreender.
Invariavelmente eram utilizadas quest&es tais como “Mas porqué? Como é que explicas o que
fizeste? Nao estou a perceber... explica 13!”. Normalmente, em cada aula, o professor fazia
uma sintese final, sistematizando conclusdes e aprendizagens realizadas. Poder-se-a salientar
trés aspetos fundamentais relacionados com o papel desempenhado pelos professores
participantes: (1)A distribuicdo atempada e oportuna de feedback; (2) A agdo desenvolvida no
sentido de conseguir que todos os alunos da turma participassem nas discussdes inerentes ao
desenvolvimento das tarefas; (3) A agdo desenvolvida no sentido de prestar uma atengao tdo
personalizada quanto possivel a todos os alunos.

Este esforgco dos professores foi genericamente reconhecido pelos alunos entrevistados.
Por exemplo, um dos alunos referiu numa entrevista que o professor tinha um papel
fundamental pois era ele que conseguia que os alunos gostassem de Matematica,
ajudando-os a compreender, por vezes, até de “uma forma divertida” (Aluno do 1.2 Ciclo).
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Todas as aulas foram desenvolvidas a partir de tarefas previamente planificadas que os alunos
trabalharam de diferentes modos. Nos momentos da discussdo coletiva das tarefas, os alunos
iam respondendo as questdes formuladas pelos professores. Alguns alunos tomavam a
iniciativa de participar, nomeadamente através de observa¢des e comentdrios relativamente a
intervengdes dos seus colegas.

Apds a interpretagdo das tarefas no grande grupo, os alunos iniciavam as atividades
autonomamente, em pequenos grupos de trabalho. Foi possivel constatar que, nesta fase, os
alunos estavam atentos e interessados, empenhando-se na resolucdo das tarefas, partilhando
ideias e sugerindo e discutindo diferentes estratégias e conjeturas. Em cada grupo de trabalho,
os alunos procuravam chegar a uma solugdo comum para a tarefa que tinham entre maos.

> 3

Figura 10. Um grupo de alunos trabalhando sobre uma tarefa, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissdo

Na discussao coletiva sobre a resolugdo de uma dada tarefa, os alunos dirigiam-se ao quadro,
onde resolviam a questdo, explicando, de seguida, o modo como tinham procedido para
atingir aquela resolugdo e solugdo. Quando os colegas ndo concordavam com a resolugdo
apresentada por um aluno, pediam a palavra para refutar ou dar uma sugestdo. Com
frequéncia os alunos intervinham para apresentar formas alternativas de resolugdo ou para
relatar o que, e como, tinham feito.

Foi possivel verificar que as rotinas estabelecidas e as dindmicas de sala de aula foram
realmente interiorizadas pelos alunos, nomeadamente no que se refere a natureza critica mas
construtiva das suas intervengGes. De tal modo que, muitas vezes, eram eles, com destaque
para os melhores alunos, quem tomava a iniciativa da monitorizagao das atividades, da
procura de justificacdes e da gestdao da comunicagao.

De forma a ilustrar o papel que os alunos desempenharam na resolugao das tarefas e no
desenvolvimento das suas proprias aprendizagens, descreve-se em seguida agoes
empreendidas a propdsito de uma tarefa que permitiam a exploragdo de vdrios tdpicos
matematicos, com particular destaque para o pensamento algébrico.

Na terceira parte da aula (cerca de 20 minutos) os alunos organizaram-se em grupos de
guatro para realizarem a ultima tarefa.

Tratava-se de uma sequéncia figurativa. Como material de apoio o professor entregou a

cada grupo cromos quadrados de modo a concretizarem os primeiros termos da
sequéncia.
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Figura 11. Os alunos a trabalharem com o auxilio de materiais de apoio, pelos Autores, 2010, Utilizada com
permissao.

Surgiram varias resolucgdes e interpretagGes e estratégias diferentes. Foi feita uma sintese
de todas as resolugdes tendo cada aluno tido oportunidade para partilhar o seu raciocinio
com a turma.

Este grupo limitou-se a fazer uma indicagdo muito concisa.

Figura 12. Resolugdo concisa de uma tarefa, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissdo.

Mas houve grupos que explicaram o seu pensamento de forma mais detalhada e mais
clara.

Figura 13. Exemplo de uma resolugdo mais detalhada da tarefa, pelos Autores, 2010 Utilizada com permissao.

Ou ainda através de outra forma de representar a lei de formacao.
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Figura 14. Outro exemplo de uma resolugdo da tarefa, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissdo

Na ultima questdo, em que se pedia para “determinar o nimero de cromos necessarios
para construir uma figura de qualquer ordem”, houve bastantes dificuldades. Um nimero
de alunos pareceu ndo ter compreendido a pergunta.

Figura 15. Resolugdo de outra questdo da tarefa, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissao

Um aluno, considerado como o melhor da turma, explicou aos colegas que era “vezes dois
mais um”.

Figura 16. Resposta correta de um aluno, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissdo

O professor pediu-lhe para completar escrevendo entdo “n? da figura x 2 + 1”. Aqui
poderia ter-se usando o termo “o dobro” mas, entretanto, a aula aproximava-se do fim.
(Observagdo de aula)

O que foi possivel determinar relativamente ao papel mais predominante dos alunos é que ele
ndo é independente de outros elementos, nomeadamente o papel dos professores. Se é
verdade que um dos papéis dos alunos foi, indubitavelmente, participar nas discussdes, em
pequeno ou em grande grupo, tal deve-se em muito boa medida as a¢Ges dos professores no
sentido de incentivarem a comunicagdo matematica nas aulas. Na verdade, os professores

Antdnio Borralho, Domingos Fernandes e Isabel Vale 63



Praticas de Ensino da Matemitica

nunca deixaram de proporcionar tempos e espagos para que os alunos pudessem apresentar
as suas resolugdes e para que pudessem questionar e dialogar com os colegas. Desta forma,
nunca se deixaram questdes por explorar tendo-se procurado, mesmo na elaboragdo das
sinteses, organiza-las por ordem crescente de complexidade.

Gestdo do Tempo e Estruturagdo da Aula. Ja acima se fez referéncia ao facto de as aulas
terem uma estrutura e uma sequéncia (quatro fases) e assentes em tarefas de natureza
exploratdria. A primeira fase tinha como principal propdsito apresentar e clarificar a tarefa a
explorar nessa mesma aula. A propdsito da apresentacdo da tarefa a turma, um aluno referiu
gue o professor formulava questdes e ajudava os alunos a compreender quais os desafios que
tinham que enfrentar para a sua resolucao.

Todos lemos o problema que temos na folha e, depois, falamos um bocadinho sobre ele.
O professor também faz perguntas e comegamos a resolver. Depois também corrigimos,
oralmente, e o professor vai langando sempre mais desafios (...). (Aluno do 12 Ciclo)

Na fase seguinte da aula era dado algum tempo aos alunos para se centrarem na resolugao da
tarefa proposta. Os professores acompanhavam os diferentes grupos, por sua iniciativa ou a
pedido dos alunos, de modo a identificarem dificuldades e a aperceberem-se do
desenvolvimento das atividades.

Posteriormente, realizava-se uma discussdo acerca dos resultados produzidos pelos alunos
através do seu trabalho. Além disso, exploravam-se e sistematizavam-se as ideias essenciais
relativas a tarefa com o recurso a apresentacdo de trabalhos realizados pelos alunos que os
professores selecionavam criteriosamente.

No final da aula, os professores recorriam sistematicamente a elaboragdo de sinteses, de
pontos de situacdo, que pareceram revelar-se muito Uteis para a consolidacdo das
aprendizagens dos alunos. Verificou-se que nesta fase, a comunicacdo que se estabelecia era
de natureza mais reflexiva. Na generalidade das aulas observadas, as sinteses finais consistiam
em consideragdes destinadas a verificar se os alunos tinham compreendido o que havia sido
feito e se ainda subsistiam duvidas e/ou dificuldades, permitindo esclarecer essas duvidas.

Este trabalho, estas rotinas e atividades que, diariamente, foram sendo desenvolvidas nas
salas de aula foram interiorizados pelos alunos que, sem problemas, as conseguiram
identificar, fazendo referéncia as diversas etapas presentes nas aulas de Matematica.

Primeiro, sabemos que todas as manhds vamos fazer rotinas de calculo e, a seguir, o
professor vai explicar um problema (...) O professor da-nos a folha e nds fazemos tudo.
Depois vamos corrigir, oralmente, e o professor faz-nos mais perguntas. E ndo sé as
perguntas que estdo no problema. (Aluno do 12 Ciclo)

A descricdo que se apresenta a seguir mostra a sequéncia de uma aula e o tipo e a natureza
das tarefas que, em geral, eram utilizadas pelos professores participantes neste estudo. A
tarefa que aqui é apresentada despertou especial interesse e envolvimento dos alunos e
destinava-se a abordar o tdépico Numeros e Operagbes — Numeros Racionais nGo Negativos e

intitulava-se Tablete de chocolate.

Tarefa: Oferta de chocolates

Na “aldeia do chocolate”, uma fabrica oferece, todos os domingos, aos meninos que |3
vivem, uma tablete de chocolate. Logo de manh3, naquele domingo, 2 irmaos, o Rui e a
Mariana, dirigiram-se a fabrica para receber a sua tablete. Mal saiu da fabrica, o Rui
desembrulhou o chocolate e comeu-o todo. No dia seguinte, ao ver a irma comer
chocolate perguntou-lhe: Como é que ainda tens chocolate? E a Mariana respondeu: “Sé
como metade por dia” ao que o Rui disse: “Para a semana vou fazer o mesmo”.
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No domingo a seguir, o Rui foi buscar o seu chocolate e comeu metade. Na 22 feira comeu
a outra metade e ficou sem nada. Na 42 feira reparou que a Mariana ainda tinha
chocolate. “Marina, como é que ainda tens chocolate?” E a irma respondeu: “Ja te disse,
como metade da tablete todos os dias e sé a acabo no sabado”, ao que o rapaz
respondeu” Foi isso que eu fiz, comi metade no domingo, metade na 22 feira e na 32 feira
ja ndo tinha nada para comer”. Como explicas a situagdo?

B

LCACLNLIEAL

Figura 17. llustragdo de uma tablete de chocolate

O professor distribuiu a ficha de trabalho e os alunos leram, primeiramente, de forma
auténoma. Tal como nas outras tarefas, fez-se uma exploragdo inicial onde os alunos
leram e recontaram o problema descrito. Esta parte foi realizada com a globalidade da
turma.

Para esta atividade foi necessario cada grupo criar a sua hipdtese e conjetura-la,
percorrendo um caminho que ndo se conhecia a partida.

O trabalho permitiu representar partes da unidade sob a forma de fracdo, relacionar
fracBes e numeros fracionarios e resolver problemas.

No inicio os alunos mostraram-se confusos, tendo sido necessaria maior reflexdo da sua
parte para compreender o problema. De facto, com o decorrer do trabalho em grupo,
foram sendo discutidas as diferentes ideias e os alunos conseguiram ultrapassar as
dificuldades. O professor foi orientando, sem nunca dar qualquer solugdo, e dando
algumas indicagGes que os alunos poderiam aproveitar para delinear uma estratégia de
resolucgdo.

A produgdo matematica dos alunos foi escrita. Na folha de resposta colaram os recortes
que tinham da tablete e referiram os dias e a parte (fragdo) comida em cada dia,
duplicando, sucessivamente, os denominadores.

Na discussdo, o professor colocou no quadro interativo a imagem da tablete completa e os
alunos, um de cada vez, foram representar, no quadro, as divisOes sucessivas da tablete
de chocolate.

A solugdo final apresentada foi a seguinte:
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Figura 18. Resolugdo de um dos grupos, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissao.

Os alunos mostraram-se bastante participativos, querendo ir ao quadro resolver o
problema. Quando ndo concordavam com alguma ideia dos colegas, apresentavam os
seus argumentos e a refutacdo era aceite se estivesse fundamentada e correta. O
ambiente de trabalho era bom e propicio para o desenvolvimento da interagdo entre os
alunos e o professor e, consequentemente, para a discussdo de ideias matematicas, de
estratégias de resolugao e de solugdes.

O professor foi sempre pedindo aos alunos que justificassem aquilo que representavam.
Os alunos referiram que “as fragdes iam sendo cada vez mais pequenas”, pois o
denominador era cada vez maior. Na verdade, os alunos constataram e perceberam que
era o dobro do anterior, que representava metade da parte da tablete que ainda existia.

Na discussdo da imagem apresentada anteriormente, e aquando da indicagdo da parte e
respetiva fragdo numérica de sexta-feira, o professor concluiu que a parte de sabado era
igual a de sexta-feira.

Ao relacionar-se as diferentes fragGes indicadas na resolugdo, foi mencionado:
2X (1/64) =1/32 (1/64 + 1/64)
e os alunos fizeram o respetivo registo.

Para outras fragGes, os alunos fizeram, autonomamente, na folha de resposta. O professor
fez o primeiro e os alunos realizaram os restantes.

Assim, surgiu quase naturalmente a seguinte sequéncia de expressoes.

2X (1/32) = 1/16

2X (1/16) =1/8

2X (1/8) ="

2X(1/4) =%

2X(1/2) =1

Esta parte da tarefa, por manifesta falta de tempo, ndo chegou a ser discutida em grupo.

A figura seguinte representa o trabalho realizado por um aluno.
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Figura 19. Resolugdo da tarefa por um aluno, pelos Autores, 2010. Utilizada com permissdo.

Apesar do empenho e da participagdo ativa dos alunos, que contribuiram de varias formas
para a resolugdo do problema, o professor teve sempre um papel interveniente. Para além
de apoiar diretamente os alunos com mais dificuldades, ia distribuindo feedback ao longo
do processo de resolugao e, sobretudo, na fase da discussdo. Estas a¢des do professor
revelaram-se sempre fundamentais para que os alunos pudessem progredir.

Quando os alunos estavam a trabalhar em grupo, o professor foi insistindo para que se
despachassem para que todos pudessem participar na discussdo que sé se iniciou quando
todos terminaram a tarefa.

No final, o professor fez uma breve sintese oral, referindo a importancia da tarefa e
chamando a atengdo dos alunos para a sua relagdo com outras tarefas trabalhadas
anteriormente. A ideia do professor pareceu ser a de contribuir para que os alunos
compreendessem e integrassem ideias e conceitos, apesar de, nesta altura, ndo ter feito
referéncia a conceitos anteriormente trabalhados. (Observac¢do de aula)

Praticas de Avaliagdo

Integracgédo/Articulagéio entre os processos de Ensino / Avaliagcéo / Aprendizagem. A maioria
das atividades realizadas nas aulas resultava de tarefas que, em geral, tinham uma natureza
aberta, com a possibilidade de utilizacdo de diferentes estratégias de resolucdo. De acordo
com um dos professores participantes, era este o tipo de tarefas que mais contribuia para a
participacdo e o interesse dos alunos.

Normalmente, sdo as tarefas mais abertas. Investigacdes ou problemas com varias
solugdes. Tem que ser alguma coisa que os desafie. (...) As questdes dos trabalhos em que
eles tém que discutir, em que tém que investigar, procurar e em que tém que discutir uns
com os outros sdo, efetivamente, aquilo que eles gostam mais de fazer. (Professor do 1¢
Ciclo)

As entrevistas feitas aos alunos corroboraram esta ideia do professor pois todos foram
referindo que as suas atividades preferidas eram as investigacdes porque o seu desafio era
superior.

Sim, é mais das investigacdes e quando n3o sabemos o que vamos encontrar. E isso
mesmo. (Aluno do 12 Ciclo)
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Porque se nds ja sabemos o que vamos fazer é... e sabemos a regra que vamos ter que
aplicar, é sé chegar ali, aplicar a regra e ja estd o problema. (...) Se nds ndo soubermos a
regra, temos que comegar a pensar. (Aluno do 12 Ciclo)

Acho que é muito facil! (...) Se nds sabemos as regras que vamos aplicar e isso tudo, as
tarefas, e isso tudo, é muito facil e nds, de novo, ndo vamos ter nada para fazer. Ndés
gostamos de coisas novas onde ndo sabemos o que vamos encontrar. O que temos que
fazer, as regras novas que vamos aprender e isso tudo. Gostamos de ter coisas novas para
fazer. (Aluno do 12 Ciclo)

Nas observagOes realizadas verificou-se que, ao longo do desenvolvimento das tarefas em
grupo, assim como na sua discussdo em grande grupo, os professores tentavam que os
melhores alunos ndao anulassem a participagdo dos outros, para conseguir um melhor
equilibrio entre as contribuicdes de todos os alunos. Curiosamente os alunos tinham nocéo
dessa intengdo dos professores e, em entrevista, mostraram compreender porque é que isso
acontecia.

O professor, as vezes, quando a gente estd a tentar responder, os que sabem ndo é,
manda-nos calar (...) Temos que dar oportunidades aos outros. (Aluno do 12 Ciclo)

A avaliacdo formal e informal estiveram presentes, de forma continuada, em todo o processo
de ensino-aprendizagem, baseando-se fundamentalmente em questdes orais e em
observacdes. Os professores distribuiam feedback de forma sistematica, variando a sua
natureza e o seu propdsito. As avaliacOes realizadas incidiam sobre todas as atividades
realizadas diariamente pelos alunos que, muitas vezes, se materializavam em trabalhos
escritos em folhas distribuidas para o efeito ou em fichas de avaliacdo.

No final de cada tépico os alunos realizavam geralmente uma “ficha global” cujo principal
propdsito parecia ser a identificacdo de eventuais dificuldades dos alunos, tendo estes uma
participacdo importante nessa andlise. A natureza sumativa deste tipo de avaliacdo, nao lhe
retirou qualquer relevancia no apoio ao desenvolvimento das aprendizagens dos alunos e
contribuiu para que a avaliagdo, o ensino e as aprendizagens pudessem ser mais articuladas e,
eventualmente, integradas. A este propdsito, a descricdo que a seguir se apresenta de uma
aula observada ilustra que, embora pontualmente, houve momentos em que a avaliagao
estava realmente integrada no chamado processo ensino-aprendizagem.

Na sequéncia do trabalho da turma sobre uma tarefa, o professor decidiu elaborar uma
apresenta¢do em PowerPoint em que integrava uma selecdo de resolucbes de diferentes
alunos, umas corretas, outras incorretas. Desta forma, explorando as resolu¢des apresentadas,
através de uma discussdo com os alunos, foi possivel avaliar o trabalho realizado, contribuir
para que os alunos aprendessem e compreendessem e para que a professora ensinasse o que
se revelou ser necessario. O professor referiu-se do modo seguinte a agdo que resolveu
empreender.

Aqueles resultados ndo tém como finalidade dar uma nota. Ndo tém ndo. Tenho marcado
os certos e os errados e mais nada. (...) Desta vez até fiz um PowerPoint com alguns
resultados, uns certos outros errados, que se discutiram. (...) Esta resposta, aquela, a
outra. O que é que estd mal, o que é que ndo estd completo, o que é que faltou colocar
aqui?. Portanto, faco um pouco isto. (Professor do 12 Ciclo)

Foi possivel verificar que este tipo de trabalho, ainda que pontualmente realizado, permitia
que os alunos pudessem compreender o que tinham alcangado e se tornassem mais
conscientes das suas dificuldades e das dos seus colegas. Para além de ser uma atividade que
parecia integrar bem o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo, permitia fazer um balango, uma
sumula, do que os alunos tinham aprendido acerca dos tdpicos abordados. Por outro lado,
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também se criavam condi¢Ges para que os alunos avaliassem o seu préprio trabalho bem
como o dos seus colegas.

Utilizagoes da Avaliagdo. Os professores participantes neste estudo evidenciaram que a
avaliacdo pode ter diferentes utilizacdes tais como: a) classificar e certificar as aprendizagens
dos alunos; b) distribuir feedback aos alunos, ajudando-os a aprender; e c) regular
aprendizagens e o proprio ensino. Nas suas praticas de avaliagcdo os professores utilizavam as
fichas e os registos feitos acerca dos alunos como um meio para conhecer as suas dificuldades
e para decidir se estdo ou ndo em condi¢des de progredir no estudo dos tdpicos do programa.

Segundo um dos professores participantes, a analise dos trabalhos dos alunos, permite
identificar os aspetos a melhorar, assim como os conteddos que é necessdrio explorar e
aprofundar com mais atencao.

Naqueles tépicos muito prolongados, eu prefiro ir fazendo pequenas avaliagGes, ndo tanto
com o intuito de fazer uma avaliagdo sumativa mas mais para fazer uma avaliagdo
alternativa. Ver, efetivamente, o que é que cada um consegue (...) e depois fazemos uma
discussdo daquilo que foi feito. Quais foram as dificuldades encontradas e o que é que
correu mal. (Professor do 12 Ciclo)

Analisando o que foi dito por este professor, percebe-se a importancia de se realizar uma
“avaliagdo intermédia” para depois se fazer uma analise, em grande grupo, das duvidas e
dificuldades apresentadas pelos alunos.

Tarefas de Avaliagdo Predominantes. Os dados recolhidos junto dos professores participantes
indiciam que a sua visdo do processo de avaliagdo os leva, de certo modo, a separar o que
consideram ser tarefas de ensino e de aprendizagem daquilo que consideram ser tarefas de
avaliacdo. Como anteriormente se referiu a integracdo dos trés processos foi meramente
pontual e ndo foi deliberada e sistematicamente assumida. Consequentemente, a visdo
preponderante é a de que a avaliagdo é um processo que, de certo modo, se desenvolve a
parte. Neste sentido, os professores utilizaram frequentemente avaliagdes formais, mais
estruturadas, com predominancia para as fichas de avaliagdo sumativa e as fichas de trabalho,
e avaliagbes informais, menos estruturadas, baseadas em observagdes e na formulagdo de
guestdes. Os resultados das avaliagGes informais eram, por vezes, objeto de registo como foi
referido por um dos professores nestes termos: “Normalmente, no final da aula, quando ha
alguma coisa muito positiva ou muito negativa, registo no meu caderno” (Professor do 12
Ciclo).

O discurso dos professores relativamente a avaliagdo pareceu ser mais centrado nos
resultados e nas preocupacdes com as classificagdes e com as notas do que na natureza das
tarefas de avaliacdo que poderiam contribuir para que os alunos aprendessem mais e melhor.
Ou seja, tarefas que promovessem efetivamente a integracdo dos trés processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo. E a verdade é que, como evidenciam descricbes anteriores, 0s
professores faziam isso mesmo quando utilizavam as tarefas mas, aparentemente, de forma
nao deliberada e propositada. A transcrigdo que se segue ilustra o discurso mais comum dos
professores relativamente as questdes relacionadas com a avaliagao e as tarefas a utilizar para
a sua concretizagao.

[as fichas] levo para casa, porque preciso para fazer relatérios, e tenho de fazer o registo.
Em todos os tdpicos os meninos sdo avaliados. Tenho uma ficha de avaliagdo em todos os
topicos, portanto tenho a nota deles por tdpico... E depois nas aulas, no dia a dia. Eu fico
com o registo e fico com uma ideia do que eles fazem na aula. Fico com uma ideia mais ou
menos de cada um...Quando eu tenho uma pergunta para fazer a turma ja sei quem
responde... Sei as respostas, quem é capaz, quem ndo é, quem vai conseguir, quem ndo
vai... Embora, as vezes, haja uma surpresa ou outra. Mas eu tenho a nogdo total,
principalmente agora no final do ano, do nivel deles em todos os tépicos. E depois o
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trabalho diario, eu levo as fichas para casa e analiso sempre. Eu tenho um dossié de todos
os topicos desde o 32 ano, de todos os trabalhos dos alunos e, normalmente, digitalizo os
raciocinios e as diferentes estratégias. Portanto seleciono trés ou quatro mais diferentes,
digitalizo, mesmo para fazer um arquivo pessoal... (Professor do 12 Ciclo)

Em suma, apesar das tarefas e das atividades delas resultantes constituirem o cerne do
desenvolvimento curricular e, por isso mesmo, do ensino, da aprendizagem e da avaliagao,
parecem nao ser vistas pelos professores como meios importantes de recolha de informacgao
avaliativa. E isto, como se disse, apesar dos professores o fazerem de forma sistematica. Esta
constatagao parece significar que, para estes professores, a avaliagao esta mais associada a
formas de recolha de informagdo conducentes a um registo formal ou a uma classificagdo do
gue a formas de ajudar os alunos a aprender.

Natureza, Frequéncia e Distribui¢Go de Feedback. De acordo com as observagdes realizadas,
os professores recorriam sistematicamente ao feedback com o propdsito de orientar e
encaminhar os alunos. Um dos professores referiu que tinha sempre a preocupagdo de manter
o desafio da descoberta, assim como a autonomia no interior dos diversos grupos. Por isso
mesmo, em vez de dar respostas aos alunos, fornecia-lhes feedback que os ajudasse a pensar
por si mesmos acerca das melhores estratégias para resolver os problemas.

(...) que eles conseguissem... Ndo dar, ndo lhes dar a resposta, mas fazendo perguntas que
os encaminhassem tais como: “Entdo, o que é que achas disto assim, assim?”, “Achas que
é possivel fazer desta maneira ou da outra?” ou “Estas a ir pelo caminho correto?”. Muitas
vezes dizia “Olha que esse caminho ndo vai 1a dar! Tentem |d ver se encontram ai um
caminho alternativo”. (...) eu tentava ndo lhe dar as respostas ao dizer “Faz assim ou faz
assado.”. Assim, era muito mais facil. Portanto, tentdvamos ver se encontravamos ali um
caminho que eles, depois, ja seguissem. (Professor do 12 Ciclo)

O feedback foi uma constante ao longo de todas as aulas observadas quer acerca do trabalho
realizado nas fichas, quer acerca do trabalho realizado em grupos ou individualmente, quer
ainda nos momentos das questdes orais e das discussdes. Expressdes tais como “Vé |1a bem ai!
Nao percebo o que fizeste aqui! Muito bem, sim senhor!” eram comuns no decorrer das aulas.

Em algumas aulas o feedback era fornecido mais formalmente, recorrendo a uma
apresentacdao em PowerPoint (“que eles gostam muito”) em que constava uma selecdo de
estratégias de resolucdo consideradas mais significativas. Esta estratégia foi frequentemente
utilizada nos momentos planeados de discussdo final. Apesar dos professores referirem que
gostariam que fossem sempre os alunos a partilhar e a explicar o que fizeram, a falta de tempo
acaba por determinar a utilizacdo daquela abordagem. Contudo, houve situa¢cdes em que, em
vez de se utilizar uma apresentagdo em PowerPoint, se digitalizaram as resolug¢des ou
raciocinios de um dado grupo de alunos que, depois, as apresentam e colocam a discussdo da
turma.

... € levo para casa. Digitalizo as respostas, ou os raciocinios, ou as estratégias, que quero
trabalhar, que quero explorar e, no dia seguinte, projeto-os e o grupo a que corresponde
o trabalho vai debater. (Professor do 12 Ciclo)

Dindmicas de Avaliagdo. Em cada aula os professores utilizavam essencialmente a formulagdo
de questdes e as observagdes como forma de recolher informacdo acerca da progressdo dos
seus alunos. Os alunos eram regularmente solicitados para justificarem o trabalho realizado e,
por isso, a autoavaliacdo era um processo normalmente utilizado para que pudessem tomar
consciéncia dos seus progressos e das suas dificuldades.

A heteroavaliacdo também fazia parte integrante das dinamicas de avaliacdo uma vez que os
alunos comentavam o trabalho dos colegas nos momentos da discussdo em grande grupo,
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proporcionando momentos em que, por exemplo, era possivel avaliar abertamente a
resolugao de um problema.

Também ao nivel do trabalho de grupo foi possivel observar que os alunos partilhavam as suas
ideias e estratégias, que eram objeto de aprecia¢do e de avaliagdo pelos seus pares e, por isso,
geraram-se dindmicas de coavaliacdo. Nestes momentos, os alunos, através da discussdo entre
pares, acabavam por criar condi¢des para que a regulacdo e a autorregulacdo das suas
aprendizagens pudesse ter lugar.

Natureza da Avaliagdo Formativa e da Avaliagdo Sumativa. No decorrer das observagdes
efetuadas nas aulas pode constatar-se que os professores distribuiam feedback de forma
sistematica, deliberada e regular. Desta forma os alunos podiam contar com orientagoes
fundamentais para progredir nas suas atividades e nas suas aprendizagens. Note-se que o
feedback ocorria nos diferentes momentos em que as aulas estavam normalmente
organizadas, a propdsito de intervengdes orais dos alunos ou das diferentes formas que
utilizavam para representar o seu trabalho matemético.

A utilizagdo do feedback, como forma de ir orientando e regulando as aprendizagens dos
alunos, garantiu a existéncia de praticas sistematicas de avaliacdo formativa por parte dos
professores participantes. Ou seja, uma avaliacdo que estava muitas vezes bem articulada com
0 ensino e com a aprendizagem e que servia essencialmente para ajudar os alunos a aprender.

Fica no entanto a convicgdo de que a natureza do ensino, com uma significativa participacdo
dos alunos, a natureza das tarefas, a estrutura organizativa das aulas e as dinamicas
desenvolvidas, acabaram por ter uma forte, se ndo determinante, influéncia nas praticas de
avaliacdo formativa. O que isto parece querer significar é que as abordagens utilizadas pelos
professores para organizar e desenvolver o curriculo no dia a dia, tal como sugeridas no PMEB,
eram pouco compativeis com outras praticas de avaliagao.

Assim, poder-se-a dizer que, de forma mais ou menos consciente, os professores utilizaram
uma avaliagdo formativa que, no essencial, tinha as seguintes caracteristicas principais: a)
ocorria de forma tendencialmente continua; b) estava essencialmente orientada para a
melhoria das aprendizagens dos alunos, assim como para o desenvolvimento de rotinas de
trabalho e de procedimentos; c) era de natureza formal e informal, embora tivesse sido visivel
uma tendéncia para a sua formalizacdo, através de “fichas de avaliagdo”, de “fichas de
trabalho” e de diversas formas de registo utilizadas pelos professores; d) estava associada a
processos de autoavaliagao e de autorregulacao utilizadas pelos alunos quer individualmente,
quer em grupo; e) surgia também como “elemento” fundamental nos processos de
heteroavaliagdo e de coavaliacdo; e f) permitia que os alunos desenvolvessem sentimentos
positivos face as suas capacidades para aprender matematica.

Apesar da utilizacdo de uma avaliagdo formativa com aquela natureza, este estudo permitiu
evidenciar a necessidade que os professores tém em aprofundar os seus conhecimentos
tedricos e praticos relativamente a esta “modalidade” de avaliagdo pedagdgica. Na verdade, a
avaliagdo formativa, em particular, e a avaliagdo pedagdgica em geral, pareceram ser
percecionadas como estando mais associadas ao desenvolvimento e a utilizagdo de uma
variedade de instrumentos e menos a um processo eminentemente pedagdgico destinado a

ajudar os alunos a aprender.

Um dos professores participantes corroborava precisamente a necessidade de desenvolver os
seus conhecimentos e praticas nesta area. Na sua opinido, ao longo do processo conducente a
experimentacdo e a generalizacdo do PMEB, as questdes relativas a avaliacdo pedagogica
poderiam ter sido mais trabalhadas.

“Foi falado pouco. Houve colegas que apresentaram algumas grelhas de registo, mas tudo
isto funcionou ainda esporadicamente”. (Professor do 12 Ciclo).
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A avaliagdo sumativa, no essencial, era formal por natureza e traduzia-se na utiliza¢do das
chamadas “fichas de avaliagdo sumativa” e, em certos casos, de outro tipo de fichas,
nomeadamente as que eram designadas como fichas de trabalho. As fichas de avalia¢do
sumativa eram realizadas individualmente no final de cada periodo letivo, mas também no
final de cada tépico abordado e, segundo um dos Professores, “ (...) € como se fosse uma
prova de afericdo”. No entanto, se fossem verificadas dificuldades sobre algum tdpico, se fosse
necessario trabalhar algum aspeto ou se os alunos precisassem de motivacdo, ainda era
possivel realizar uma nova ficha.

As observacGes e as entrevistas realizadas permitiram concluir que, tal como acontecia
relativamente a avaliacdo formativa, os professores pareceram nao estar plenamente cientes
dos diferentes propdsitos da avaliacdo sumativa para além dos que sdao mais cldssicos (e.g.,
classificar, ordenar, seriar). Na verdade, apesar de terem utilizado com alguma frequéncia
formas de avaliagdo sumativa que, no essencial, se destinavam a apoiar o ensino e a
aprendizagem, os professores ndo o faziam de forma deliberada e propositada. Faziam-no de
forma intuitiva e, tal como acima se referiu, por forca das circunstancias relativas as formas
como desenvolviam o curriculo.

Foi ainda possivel constatar que a natureza e as relagdes entre a avaliagdo formativa (formal e
informal) e a avaliagdo sumativa (formal e informal) ndo eram claras para os professores
participantes sobretudo porque estes conceitos pareceram ndo estar devidamente
interiorizados. Por exemplo, a ideia de que a avaliagdo sumativa é essencialmente formal, se
faz essencialmente no final dos periodos e serve para classificar, estd enraizada nas conce¢des
dos professores. Na verdade, as avaliagbes sumativas informais, encaradas como pontos de
situacdo ou como balangos relativamente ao que se aprendeu e destinadas a apoiar as
aprendizagens, ndo surgiram como tal nas perspetivas dos professores.

Em sintese, através deste estudo foi possivel identificar as seguintes caracteristicas da
avaliagdo sumativa utilizada pelos professores participantes: a) ocorria pontualmente,
nomeadamente apods o estudo de um tdpico ou no final dos periodos; b) estava
essencialmente orientada para a elaboragdao de balangos acerca do que os alunos sabiam e
eram capazes de fazer, visando a atribuicdo de “notas”, mas também ocorria, embora com
pouca frequéncia, para apoiar o ensino e as aprendizagens; c) era de natureza formal e sé
muito pontualmente informal; e d) era essencialmente realizada através de “fichas de
avaliagcdo sumativa”.

Papel Predominante de Professores e Alunos. Em matéria de avaliacdo pareceu ter ficado bem
claro que os professores tiveram, de facto, e como seria de esperar, o principal protagonismo.
O seu papel mais predominante consistiu na formulagdo de questdes, na distribuicdo de
feedback, na concegdo e administracdo de instrumentos de avalia¢do, na formulagao de juizos
acerca do “estado” dos alunos face ao que se pretendia alcangar e no desenvolvimento de
acdes que incentivassem os alunos a participar no processo de avaliagdo. A recolha de
informacao, elemento central no processo de avaliagdo, e a tomada de decisdes relativamente
ao desenvolvimento do ensino e das aprendizagens, estiveram, naturalmente, presentes.
Porém, nestes ultimos aspetos, nem sempre ficou muito claro para os observadores o
tratamento dado a recolha de informagdo nem o processo ou os processos que levavam a
tomada de decisdes de natureza pedagdgica.

Os alunos, num certo sentido, tiveram um papel algo passivo, limitando-se a seguir as
orientagdes ou as sugestdes dos professores decorrentes do feedback distribuido.
Consequentemente, foi possivel assinalar episddios de coavaliagdo e de heteroavaliacdo que,
em rigor, decorriam mais das dindmicas de trabalho estabelecidas nas salas de aula do que de
rotinas resultantes de praticas deliberadamente orientadas para o envolvimento ativo dos
alunos na avaliacdo do seu trabalho escolar.
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Sintese Avaliativa Global

A sintese avaliativa que se apresenta de seguida decorreu, naturalmente, da descri¢cdo, analise
e interpretacdo dos dados recolhidos, sobretudo os que se obtiveram nas seis turmas
observadas e que originaram as respetivas narrativas. Trata-se de uma abundante base
empirica a partir da qual seria possivel produzir ilagbes e atribuir significados e sentidos
eventualmente diversos dos que se apresentam neste estudo.

Ficou claro para a equipa de avaliacao, desde muito cedo, que o material empirico obtido era
suficientemente rico e sdlido para se poder ir além da estrita elaboracdo de respostas as
guestbes que inicialmente se formularam. Desta forma podem ser consideradas ilustracGes
crediveis do que parece ser possivel fazer-se nas salas de aula no contexto de um programa
gue pode ser considerado exigente e de generalizagdo problematica.

Ndo se pode naturalmente ignorar que os professores participantes neste estudo, sobretudo
os da experimentacdo, foram apoiados e acompanhados de forma sistematica, tiveram acesso
a formacdo especializada, trabalharam colaborativa e cooperativamente e tinham um perfil
gue ndo é propriamente o mais comum. Mas, de igual modo, os professores do inicio da
generalizacdo (6.2 ano de escolaridade), apesar de ndo terem sido professores
experimentadores, tinham tido acesso a formac¢do e a uma diversidade de apoios que se
encontram disponiveis, nomeadamente brochuras e tarefas para utilizacdo nas salas de aula.
Além disso, foram apoiados pelos coordenadores do PMEB ao nivel das escolas/agrupamentos
e pelas agdes desenvolvidas no ambito do Plano da Matematica Il (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 descricdo e analise aprofundadas das praticas de um grupo
restrito de professores, e ndo o que estd realmente a acontecer na maioria das salas de aula
do ensino basico.

Uma Aposta Bem Sucedida

O chamado Processo de Experimenta¢Go do Programa de Matemdtica do Ensino Bdsico,
globalmente considerado, foi uma aposta inequivocamente bem sucedida quer quanto a sua
forma, quer quanto ao seu conteudo. Apesar das incontornaveis dificuldades que mais adiante
se discutirdo, a verdade é que foi possivel estabelecer um sistema de apoio e de
acompanhamento que contribuiu de forma decisiva para a gera¢do de dindmicas novas e

inovadoras em dominios tais como o da formacdo, o do ensino e o da participa¢do dos alunos.

Os professores participantes neste estudo e, mais particularmente, os professores
experimentadores explicitaram claramente a relevancia da forma¢do e da variedade de
interagdes que se estabeleceram para que as suas praticas, a todos os niveis, pudessem estar
devidamente articuladas com o “espirito e a letra” do PMEB.

Esta constatagdo é importante pois sugere que existe no sistema a capacidade para pbér em
pratica 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 conheciam bem o programa de Matematica. Ou seja, para além de
identificarem os quatro grandes ntcleos tematicos (Nimeros e Operagdes, Algebra, Geometria
e Organizacao e Tratamento de Dados) e as capacidades transversais (Resolucdo de Problemas,
Raciocinio Matemadtico, Comunicacdo Matematica) nele constantes, os professores parecem
ter interiorizado e compreendido bem um conjunto de orientagBes programadticas
fundamentais em dominios tais como o desenvolvimento e a gestdo curricular, a utilizacdo de
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recursos, o estabelecimento de conexdes e as diferentes dinamicas de trabalho nas salas de
aula.

0O bom dominio do programa revelou-se importante ao longo do desenvolvimento do processo
de experimentagdo porque apoiou os professores em aspetos tais como: a) a identificacdo do
gue era mais relevante; b) a sele¢do de tarefas; c) a organizacdo do trabalho nas salas de aula;
e d) a gestdo da participa¢do dos alunos nas atividades escolares.

Para que isto fosse possivel os professores tiveram oportunidades para proceder a leitura,
anadlise e discussdo do programa, nomeadamente no contexto da formagdo que foi
disponibilizada e no trabalho desenvolvido pelos professores experimentadores nas reunies
locais, regionais e nacionais. O facto de ndo haver manuais disponiveis que, como se sabe, sdo
muitas vezes a Unica 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 interiorizagdo e a compreensado do
programa e das orienta¢des que, de forma mais ou menos explicita, nele estdo presentes, tém
uma importancia que pode ser decisiva numa organizagdo e desenvolvimento do ensino que
ajudem os alunos a aprender.

A Planificagao e Organizagao do Ensino e o Trabalho Colaborativo

A planificagdo das aulas e a sua analise e discussdo foram caracteristicas marcantes do
processo de experimentacdo que produziram efeitos positivos na organiza¢do e na qualidade
do ensino proporcionado aos alunos. A planificagdo e organiza¢do do ensino gerou dinamicas
de trabalho colaborativo que contribuiram para que os professores se sentissem mais
confiantes e seguros relativamente ao papel que lhes competia desempenharem.

A avaliacdo realizada mostrou que a planificacdo envolve um conjunto complexo de atividades
qgue os professores terdo toda a vantagem em desenvolver colaborativa e cooperativamente.
Neste caso concreto ficou bem evidenciado que essas dinamicas de trabalho ndo sé foram
possiveis como contribuiram claramente para o estabelecimento de um clima bastante
favoravel ao desenvolvimento profissional dos docentes participantes.

Por fim, verificou-se que os professores reconheceram a importancia das planificagcdes para o
desenvolvimento das tarefas nas salas de aula e, neste sentido, eram vistas como uma
estratégia essencial para que os alunos pudessem trabalhar e evoluir em dire¢do aos objetivos
propostos.

A Presenga das Capacidades Transversais

Os resultados deste estudo ilustram, com clareza, que o desenvolvimento propositado,
deliberado e sistematico das capacidades transversais previstas no programa fez parte das
preocupacdes didrias dos professores participantes. Na verdade, os alunos eram
frequentemente instados a partilhar e a explicar os seus raciocinios (oralmente e por escrito) e
as abordagens utilizadas na resolugdo de uma variedade de tarefas. Desta forma,
desenvolviam as suas capacidades de comunicar 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
trabalhadas sem que, para isso, seja necessario qualquer aparato especial.

A capacidade de resolugdo de problemas foi a que pareceu ser menos trabalhada. De facto,
durante os periodos em que decorreu o trabalho de campo, ndo se vislumbraram agdes
sistematicas nesse sentido em nenhuma das turmas, tal como, pelo contrario, aconteceu
relativamente as outras capacidades. As tarefas selecionadas estavam mais orientadas para
outro tipo de trabalho matematico (e.g., investigacGes, exploragdes, exercicios) do que para a
resolugao de problemas propriamente dita. Ndo deixa de ser um dado curioso pelo facto da
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area da resolucdo de problemas ter sido, nos anos 90, alvo de relevante investigacdo em
Portugal.

De qualquer modo, o que se pode afirmar na sequéncia deste estudo é que as capacidades
transversais, principalmente o raciocinio e a comunicacdo, fizeram parte integrante do
desenvolvimento do curriculo, surgindo naturalmente associadas ao trabalho desenvolvido
sobre os diferentes temas do programa.

Aulas Estruturadas e com Rotinas Pedagdgicas bem Estabelecidas

E possivel afirmar com seguranga que existe uma relagdo muito significativa entre certas
praticas adotadas por todos os professores e a formagdo que lhes foi proporcionada. Tais
praticas estavam geralmente bem articuladas com as orientagdes metodoldgicas constantes
no programa e, por isso, a formacdo acabou por atingir a sua finalidade ultima: contribuiu para
“mexer” com as praticas de ensino dos professores.

A formagdo influenciou claramente os professores na organizacao e estruturacdao das suas
aulas. Assim, tipicamente, as aulas, centradas em tarefas ou sequéncia de tarefas, decorriam
de acordo com as seguintes quatro fases: a) Apresentacdo e apropriacdo da Tarefa; b)
Resolugdo da tarefa; c) Discussdo das soluges e resultados; e d) Reflexdo, sistematizagdo e
sintese. Note-se que, por vezes, as fases c) e d) ocorriam ho mesmo momento.

As sequéncias de atividades facilitavam a participacdo dos alunos numa variedade de
dindmicas que iam do trabalho individual ao trabalho em grande grupo, passando pelo
trabalho em pares ou em pequenos grupos. Em geral as tarefas utilizadas nas referidas
sequéncias eram de natureza exploratdria, sobretudo na introducdo de conceitos.

Além disso, foi notdria a preocupacdo dos professores dos diferentes anos de escolaridade em
diversificar e articular os materiais ou recursos utilizados, com a natureza das tarefas. Por
exemplo, a utilizagdo de materiais manipuldveis no 4.2 ano, dos quadros interativos no 6.2 ano
e dos computadores no 9.2 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 sabiam 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 é, muito provavelmente, um dos resultados de maior alcance deste estudo de avaliacdo
na medida em que evidencia praticas que se revelaram muito eficazes nas salas de aula e que
poderdo, com algum investimento, ser adotadas pela grande maioria das escolas e dos
professores de Matematica.

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, é inevitavel o
estabelecimento de relagdes com a formagdo e, em geral, com os sistemas de apoio e
acompanhamento que foram proporcionados ao longo do processo de experimentagdo. Na
verdade, a formacdo, as planificagdes em conjunto, certas dindmicas do acompanhamento e
os materiais disponibilizados, contribuiram para que os professores tivessem apreendido bem
as orientagOes de natureza pedagdgica e didatica constantes no programa.

Nestas condigcbes, pode dizer-se que os professores tinham as suas a¢des muito centradas na
distribuicdo de feedback, na formulacdo de questdes, na gestdo das intervencdes e da
participacao dos alunos e na elaboragdo de sinteses e de pontos de situagdo relativamente ao
qgue tinha sido, ou deveria ter sido, aprendido. Isto ndo significa que os professores nao
interviessem e que ndo houvesse momentos em que “dessem aulas”. Mas, em geral, o que
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verdadeiramente emergiu da observac¢do das aulas foi a preocupacao dos professores em nao
dar respostas imediatas aos alunos, em criar condi¢gdes 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 esforcos
dos professores para que os alunos participassem nas discussdes coletivas nem sempre
resultaram, provavelmente devido a eventuais dificuldades em gerir a sua participacao.

O Problema da Gestdo do Tempo

Este aspeto ndo foi uma dimensao de andlise deste trabalho, mas acabou por ser um elemento
muito referenciado ao longo do estudo. Tendo em conta que, por um lado, se procuram
cumprir as orienta¢des de natureza pedagdgico-didatica constantes no PMEB e que, por outro,
se procuram cumprir os seus objetivos em termos do que os alunos tém que aprender é, para
muitos professores, um problema recorrente. O presente estudo evidenciou que os
professores revelaram 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 nao
disciplinares que, assim, se transformavam em aulas de Matematica. Importa, a este
propdsito, referir que o recurso a Area de Projeto e ao Estudo Acompanhado foi
institucionalmente viabilizado nas turmas abrangidas pelo PM Il. Esta possibilidade tem sido
considerada fundamental pela comissdo de acompanhamento do PM Il e do PMEB no processo
de generalizacdo do programa desde 2009/2010.

Esta questdo é de natureza complexa pois envolve uma diversidade de fatores que vao desde a
forma como os professores gerem o curriculo propriamente dito, onde o tempo,
naturalmente, ndo pode deixar de estar presente, as dindmicas de participacdo e de
autonomia dos alunos, a natureza das tarefas utilizadas nas salas de aula e a gestdo do proprio
tempo.

Se é verdade que, para um numero de professores, parte do problema tem a ver com o tempo
curricular da Matematica, que consideram escasso, ndo é menos verdade que muito ainda se
podera fazer no dominio da melhoria das competéncias dos professores na area do
desenvolvimento e da gestdo do curriculo.

O que este estudo permitiu concluir é que ha, de facto, um problema com a gestdo do tempo e
que, muito provavelmente, surgirdo dificuldades para que o programa possa ser cabal e
integralmente cumprido. Parece ser necessario equacionar bem a dimensdo que este
problema tem ao nivel da generalizagdo.

O Problema da Avaliagdo Para as, e das, Aprendizagens

As concec¢Bes e as praticas de avaliagdo dos professores participantes, tanto quanto foi
possivel apura-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 praticas de avaliagdo dos professores, em geral, ndo pareceram estar
articuladas com as suas praticas de ensino.

Para a maioria dos professores participantes ha questdes conceptuais que, no dominio da
avalia¢do, ndo estdo resolvidas, tais como o préprio conceito de avaliagao, os seus propdsitos e
fungdes, as suas modalidades e as respetivas naturezas. Este facto explica, em boa medida, o
problema. E, por isso, parece ser necessario agir ao nivel da formac¢do. Repare-se que, por
exemplo, o adequado desenvolvimento da avaliagdo formativa e a sua articulagdo com a
avaliacdo sumativa interna podem contribuir para melhorar substancialmente as
aprendizagens dos alunos. Consequentemente, a questdo da gestdo do tempo pode vir a ser
melhorada com uma adequada utilizacdo daquelas duas modalidades de avaliacao.

Os professores, apesar de utilizarem uma variedade de tarefas que pareceram francamente
adequadas para aprender, para ensinar e para avaliar, sé as utilizavam nos dois primeiros
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processos, pelo menos de forma consciente. De facto, na maioria das vezes, distribuiam
feedback e formulavam questdes mas ndo valorizavam essas suas ag¢bes como agbes
avaliativas. Consequentemente, perdia-se alguma estruturagdo e alguma organiza¢do que é
necessaria no processo de avaliagdo e que é fundamental para que ele esteja devidamente
articulado/integrado com os processos de ensino e de aprendizagem. Na verdade é a avaliagdo
gue acaba por “ligar” o ensino e a aprendizagem e com esta ideia os professores ainda ndo
pareceram estar a lidar adequadamente.

Por vezes, ficava-se com a sensagdo que, para muitos professores, para haver avaliagdo tem
gue haver instrumentos, classificacdes e medidas, mesmo quando falavam de avaliacdo para
as aprendizagens (avaliacdao formativa). Por outro lado, quando se falava de avaliacao das
aprendizagens (avaliagdo sumativa) associavam-na Unica e simplesmente a testes ditos
sumativos, ou seja, parecia nao se admitir que, por exemplo, uma sistematiza¢do de assuntos
gue supostamente se aprenderam num dado periodo de tempo, feita através de questdes
orais, pode ser uma avaliagdo de natureza sumativa.

Em suma, das praticas que foi possivel observar e analisar no ambito deste estudo, as de
avaliagdo foram as que se revelaram mais inconsistentes e até desfasadas do PMEB. Nesse
sentido, trata-se de uma matéria que deve ser objeto de algum tipo de intervencdo, sobretudo
se se pensar que as praticas de avaliacdo nas salas de aula estdo fortemente relacionadas com
o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.
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