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RESUMO

O objectivo principal deste estudo é estimar a influéncia da aplicacdo das provas de afericao
de Matemética a todos os alunos de 4° ano, no que se refere as préaticas de ensino e de
avaliacdo. Neste sentido, estabeleceram-se as seguintes questdes de investigacdo: 1. Quais
os efeitos da aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade (avaliagdo externa)
nas praticas de ensino dos professores, na area da Mateméatica?; 2. Quais os efeitos da
aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade (avaliagcdo externa) nas praticas
de avaliacdo dos professores (avaliagdo interna), na area da Mateméatica?; 3.Quais 0s
instrumentos utilizados nas suas praticas avaliativas?; e 4. Quais as percepc¢des dos
professores em relagcéo as provas de afericdo?

O estudo segue uma metodologia de natureza qualitativa, que se aproxima do “estudo de
caso”. Tendo em vista as questbes de investigacdo realizaram-se entrevistas
semiestruturadas a dez professores de 1° Ciclo de um Agrupamento de Escolas do distrito
da Guarda. A partir da andlise de contetdo do discurso dos professores, procurou-se
estudar os efeitos que a aplicacdo das provas de aferigdo, como meio de “avaliagdo

externa”, teve nas praticas pedagdgicas e avaliativas dos professores.

Na fundamentacéo tedrica recorre-se a literatura cientifica que se considerou pertinente
relacionada com o problema de investigacdo e ao suporte legislativo do sistema educativo
portugués relativos, essencialmente, a avaliacdo. Inicia-se com a conceptualizagdo da
avaliacdo e uma breve resenha histérica da mesma, as modalidades de avalia¢do interna e
externa, nas quais se integram as provas de afericdo e as quais damos especial atencéo, e
uma abordagem mais especifica a avaliagdo na area da Matematica. Por outro lado, o
ensino da Matematica € tratado de uma forma breve, bem como as orientagBes existentes

para o seu ensino.

Os resultados obtidos nesta investigacdo mostram que a aplicagdo das provas de afericdo

de Matematica a todos os alunos do 4° ano de escolaridade provocaram mudangas no plano



das préticas de ensino desta area. De um modo geral, a aplicacdo das provas adquiriu um
efeito normativo que determina a maneira de ensinar dos sujeitos Contudo, as suas praticas
avaliativas ndo sofreram alteragcdes significativas. O instrumento de avaliacdo comum a
todos os sujeitos € o teste escrito, ho entanto n&o € o Unico.

Palavras-chave:

1° Ciclo, Matemaética, provas de afericdo, avaliacdo, praticas de ensino
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ABSTRACT

The main goal of this study is to estimate the influence of the application of the gauging tests
of Mathematics to all the pupils of the 4th grade, as for the educational and evaluation
practices. By this way, the following questions of inquiry had been established: 1. what are
the effects of the application of the gauging tests in the 4th grade (external evaluation) in the
educational practice of teachers, concerning the Mathematics teaching? ; 2. What are the
effects of the application of the gauging tests in the 4th grade of (external evaluation) in the
evaluation practice of teachers (internal evaluation), concerning the Mathematics teaching? ;
3.which instruments are used in the evaluation practice? ; and 4. What are the teachers’

perceptions in what concerns the gauging tests?

The study is based on a qualitative methodology, approachable to the “study of case”.
Considering the inquiry questions, semi structuralized interviews had been carried out to ten
elementary school teachers of a Grouping of Schools in the district of Guarda. From the
analysis of the content of teachers’ speech, it was aimed to study the effect that the
application of the Gauging Tests, as a way of “external evaluation”, had in the teachers’

pedagogical and evaluation practice.

In the theoretical recital the scientific literature is appealed, thus it was considered pertinent
related to the inquiry problem, to the programs of Mathematics and to the legislative support
of the Portuguese Educational System, essentially, in what concerns the evaluation. It starts
with the conceptualization of the evaluation and one brief historical summary of the same,
the modalities of internal and external evaluation in which the gauging tests are integrated,
giving a special attention and a more specific boarding to the evaluation in the area of the
Mathematics. On the other hand, the Mathematics teaching is briefly analysed, as well as the

existing guidelines for its.

Vi



The results in this inquiry show that the application of gauging tests of Mathematics to all the
pupils of the 4™ grade had provoked changes in the plan of teaching practices of this area. In
a general way, the application of the tests had acquired a normative effect that determines
the way to teach citizens. However, its evaluation practices had not suffered significant
changes. The evaluation model, common to all citizens, is the written test; however it is not
the only one.

Key Words:

Elementary School, Mathematics, gauging tests, evaluation, teaching practices.
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CAPITULO I - INTRODUCAO

Este capitulo tem como proposito fundamental introduzir o estudo, explicitando,
resumidamente, 0s seguintes aspectos: a justificacdo do estudo, o problema do estudo e as
respectivas questdes de investigacao e, por ultimo, uma breve apresentacdo dos temas que

serdo discutidos na revisao bibliogréfica.

1. Justificacédo do estudo

Em Maio de 2000, realizaram-se pela primeira vez em Portugal, as provas de afericdo de
Matemética, a nivel nacional, no 4° ano de escolaridade. Neste ano, as opiniées dos
professores foram algo contraditérias, uns revoltaram-se porque “este tipo de problemas nao
vinham nos manuais escolares e os alunos nao os tinham resolvido nas suas aulas” e outros
ficaram satisfeitos por verem provas onde uma outra visdo da Mateméatica aparecia. Na
realidade, o facto de terem aparecido nas provas aferidas temas como a organizacdo e
recolha de dados, uma grande incidéncia na resolucdo de problemas e itens relativos a
competéncias de raciocinio, comunicac¢do, conhecimento de conceitos e procedimentos,
gerou algumas preocupacdes em alguns professores, mas motivou para um novo olhar

sobre o curriculo e as praticas (Ferreira, 2004).

No ano lectivo seguinte, sentiu-se mais abertura para trabalhar a Matematica de uma forma
mais dindmica. Houve maior preocupacdo em preparar aulas onde a resolucdo de
problemas néo rotineiros tivesse destaque na aprendizagem da Matematica e onde o aluno
participava mais e as suas estratégias eram mais valorizadas e fazia-se apelo a

comunicagdo matemética.

Contudo, nos anos seguintes as provas realizaram-se por amostragem, 0 que gerou uma
tendéncia para um desligamento do processo. Uma das criticas que foi feita, inicialmente,
em relacdo a estas provas esta relacionada com a demora na divulgagcdo dos seus
resultados, como no caso das provas realizadas em 2002 que demoraram dois anos a
serem divulgados (Fernandes, 2005b). E importante que a divulgacdo dos mesmos ocorra,
no entender de Fernandes (2005b), no més de Setembro para que as escolas e 0s
professores possam, no inicio do ano, promover ac¢des que se impdem na sequéncia da

andlise feita aos resultados.



Esta critica, nos ultimos dois anos, deixou de ser feita em virtude de os resultados das
provas terem sido enviados as escolas poucos dias antes do encerramento do ano lectivo,

ou seja, no més de Junho,

Em 2006, o Despacho n® 5002/2006, de 30 de Margo, introduziu novamente a avaliagdo
aferida determinando que a mesma se realizaria no final dos 1° e 2° ciclos do ensino basico,
de tal forma que num periodo de quatro anos fosse aplicada a toda a populagao. Assim,
surgiu novamente um clima de preocupagéo entre os professores, até porque o resultado da
avaliacdo seria publicado em pautas com o nome dos alunos que a realizaram e do
respectivo professor. Face a esta realidade e apesar desta avaliacdo nao ter funcbes
certificativas nem selectivas como um exame, pensamos que é pertinente descobrir se os
professores do 1° ciclo modificaram as suas praticas de ensino e avaliagdo, na area da
Matematica, pois ndo temos conhecimento de nenhum trabalho de investigacdo neste

sentido.

Os sujeitos participantes neste estudo empirico serdo professores do 1° ciclo do ensino
basico de um Agrupamento de Escolas do Distrito da Guarda que tenham leccionado o 4°
ano de escolaridade antes e depois da aplicagdo das Provas de Afericdo a todos os alunos

de 4° ano.

2. Levantamento do problema

Numa investigagdo em educacgdo, recorrendo a um estudo qualitativo, o problema podera
surgir através da experiéncia ou vivéncias do investigador ou da revisdo de literatura.
O problema, como refere Coutinho (2005), baseando-se no trabalho de Punch (1998), tem
cinco funcgdes basicas numa investigacdo: (1) organiza o projecto, dando-lhe direccdo e
coeréncia; (2) delimita-o, mostrando as suas fronteiras; (3) focaliza o investigador para a
problemética do estudo; (4) fornece um referencial para a redacgéo do projecto; (5) aponta

os dados que serdo necessario obter.

O problema deste estudo empirico pode ser definido da seguinte forma:

L Em Outubro de 2007, foram entregues as escolas, pela primeira vez, os resultados individualizados dos
alunos e das turmas, o que permitiu aos professores identificar as dificuldades dos seus alunos. Em 2008
registou-se um aumento do numero de alunos com resultados positivos na area da Matemética. Os resultados
das provas de aferi¢cdo do 1.° ciclo revelam que a percentagem de alunos com desempenho positivo passa de 81
por cento para 91 por cento, sendo o nivel de Muito Bom alcangado em Matemética por cerca de 15 por cento
dos alunos. Comparativamente, a percentagem de alunos com niveis de desempenho claramente insuficientes é
muito residual (inferior a 1 por cento).



Qual o impacto da realizacao das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade (variavel
independente) nas praticas de ensino e de avaliacdo dos professores (varidvel dependente),
na area da Matemética?

Neste sentido, estabeleceram-se as seguintes questdes de investigacao:

1. Quais os efeitos da aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade
(avaliacdo externa) nas praticas de ensino dos professores, na area da Matemética?

2. Quais os efeitos da aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade
(avaliacdo externa) nas praticas de avaliacdo dos professores (avaliacdo interna), na

area da Matematica?
3. Quais os instrumentos utilizados nas suas praticas avaliativas?
4. Quais as percepgdes dos professores em relacdo as provas de aferigcdo?

Optamos por uma abordagem do tipo qualitativo que se aproxima do “estudo de caso”, pois
pretende-se explorar um unico fendmeno, limitado no espago e na accao através da recolha

de informag&o de um caso bem especifico.

O foco de uma investigacdo qualitativa reside na compreensdo mais profunda dos
problemas, na investigagdo do que esta subjacente a determinados comportamentos,
atitudes ou convicgbes (Fernandes, 1991). Numa investigacdo desta natureza, geralmente,
ndo h& preocupacdo com a dimensédo das amostras nem com a generalizagéo de resultados
e ndo se coloca o problema da validade nem da fiabilidade dos instrumentos. O
“instrumento” de recolha de dados por exceléncia é o investigador, o que, de certo modo,
condiciona a validade e a fiabilidade dos dados, pois dependem da sua sensibilidade,
integridade e conhecimento. Fernandes (1991) defende, ainda, que a investigacédo
gualitativa devido as técnicas utilizadas (entrevistas detalhadas e profundas; observacdes
minuciosas e prolongadas e analise de produtos escritos) tem a vantagem de gerar boas
hipéteses de investigacdo. Podemos ainda referir que uma investigagdo desta natureza é
naturalista, indutiva (primeiro recolnem-se os dados e depois é que se fazem sinteses

indutivas no sentido de possiveis generalizacdes), descritiva e holistica.

De um modo geral, podemos afirmar que os estudos qualitativos abordam a problemética de
forma naturalista, procurando perceber/interpretar o que determinados fenébmenos significam
para o sujeito, tendo como principal objectivo a compreenséo das necessidades, motivacdes
e comportamentos dos participantes no estudo, sem grandes preocupacdes de

guantificacéo.



3. Aprendizagem e avaliagdo da Mateméatica

A avaliagdo na &rea da Matemética tem constituido, nos Ultimos tempos, uma das principais
preocupacdes dos professores, alunos, encarregados de educacdo e do poder institucional.
Fernandes (2002) afirma que em muitos debates sobre a avaliacdo esta ainda é encarada
numa perspectiva psicométrica que privilegia os testes e os exames. Os debates realizados
nos media sobre os rankings das escolas ao identificar as aprendizagens dos alunos com o
que os exames medem, reduzem a avaliagao a certificacdo dos resultados, “esquecendo”

gque apenas uma pequena parte das aprendizagens € avaliada pelos exames.

Contudo, esta € apenas uma das modalidades e fun¢des que a avaliacdo pode tomar.
Cardinet (1993) entende que a avaliacao tem trés funcdes: (1) regular (a curto prazo), (2)
orientar (médio prazo) e (3) certificar (caracter definitivo, embora nenhuma escola deva ser
considerada definitiva e irreversivel). Nos Ultimos anos, a avaliacdo passou a ser entendida
como uma parte integrante no curriculo, reforgou-se a sua componente formativa, o recurso
a instrumentos alternativos de recolha de informacdo, constituindo um instrumento
privilegiado de regulacdo das aprendizagens (Santos, 2003a). Todavia, € necessario
identificar os objectivos da aprendizagem, conceber os métodos, meios e materiais para 0s
atingir e a maneira de saber se se conseguiu atingi-los, ou seja, 0s tipos e 0s instrumentos
de avaliacdo (Ribeiro,1990). O momento de avaliar deve ser integrado no acto de ensinar e
aprender, ser parte integrante do que se passa na sala de aula, possibilitando a cada aluno
compreender as estratégias mentais utilizadas, as respostas proferidas (correctas e
incorrectas) e onde o professor sinta a avaliacdo como um feedback ao seu trabalho num
determinado contetdo ministrado (Ferreira e Santos, 1994). Assim, “‘uma boa avaliagdo
torna boa a actividade de ensino e boa a actividade de aprendizagem” (Méndez, 2002, p.
40).

Deste modo, o professor ao solicitar aos alunos a sua participa¢cao no processo de avaliacao
confere-lhes um papel activo na sua aprendizagem e fa-los assumir responsabilidade no seu
préprio progresso (Oliveira, Pereira e Fernandes, 1993). Por outro lado, fornecer-lhes um
feedback facilita uma mudanca com vista a melhorar o seu desempenho e contribui para o
seu desenvolvimento pessoal, na medida que 0s incentiva a continuar os seus esfor¢os para
ultrapassar os seus pontos fracos. Esta posi¢cdo também é defendida por Valadares e Graga
(1998).

Em Portugal, a legislacao actual de suporte a avaliacdo, consta no Despacho Normativo n®

1/2005. Nele séo referidas as avaliacfes diagnostica, formativa e sumativa que se subdivide



em interna (ocorre no final de cada periodo lectivo, de cada ano lectivo e de cada ciclo) e

externa (exames nacionais do 9° ano em Lingua Portuguesa e Matematica).

A avaliacdo aferida constitui uma forma de avaliagdo externa, referida pela primeira vez no
Despacho n° 162/ME/91 com efeitos ao nivel da certificagdo e prosseguimentos dos estudos
dos alunos no final dos ensinos bésico e secundario. Porém, com a publicacdo do Despacho
98-A/92 deixou de ter essas fungbes, ndo havendo qualquer tipo de avaliagdo externa com
efeitos sobre a classificacdo dos alunos da educacao béasica. O Despacho n°® 5437/2000
definiu os anos e as disciplinas alvo de avaliacdo aferida, pelo que, em Maio de 2000, todos
os alunos do 4° ano de escolaridade realizaram pela primeira vez provas de afericdo de
Matemética e de Lingua Portuguesa. O Despacho determina que esta modalidade de
avaliagao “visa permitir o controlo dos niveis de desempenho dos alunos e a eficacia do
sistema, através da devolucdo dos resultados as escolas para enriquecimento das
aprendizagens, no ambito do desenvolvimento dos respectivos projectos educativos”.
Contudo, como ja foi referido, nem sempre os resultados foram devolvidos as escolas
atempadamente e os resultados de 2002 s6 foram divulgados através da comunicagdo
social, ndo tendo sido elaborado nenhum relatério dos mesmos (Fernandes, 2005b). S6 em
2005 foi publicado um relatério que faz uma analise comparativa entre os resultados da
avaliagdo aferida entre 2001 e 2003, o que levantou algumas questdes sobre os objectivos
das provas.

As provas de afericdo constituem uma forma de avaliagdo externa que ndo tem peso na
progressao dos alunos, mas nos ultimos anos o poder politico tem valorizado estas provas
tendo preocupacdo com a devolucao dos resultados as escolas antes do final do ano lectivo
de modo a que delas se possam tirar ilacées, quer pelas escolas quer pelo préprio sistema

educativo.

O ensino da Matematica, em Portugal, teve um movimento de renovacao na década de 80,
do século XX. Em 1986 foi constituida a Associacdo de Professores de Matematica (APM)
gue, no ano lectivo seguinte, anuncia a renovagdo do curriculo e dos programas de
Matematica como seu principal tema de trabalho (Santos, 2004). Neste sentido, em Abril de
1988, realizou-se o seminario de Vila Nova de Milfontes, tendo Paulo Abrantes como
responsavel. Foi o inicio de discussdes sobre a avaliagdo em Matematica. Até entdo,
valorizava-se a componente sumativa da avaliacdo e o recurso quase exclusivo de testes
escritos. Santos (2005a) refere que, nas orientagfes entdo preconizadas, se apontava para
o alargamento do ambito da avaliacdo de modo a privilegiar a sua vertente formativa que

incluia a auto e a hetero-avaliacdo e o desenvolvimento de processos de avaliacdo



diversificados e coerentes com outras componentes curriculares adequados a especificidade
dos alunos. Assim, a avaliacdo deve incluir objectivos que traduzam capacidades ligadas a
niveis elevados tanto no dominio cognitivo, como no afectivo e social e ndo somente aos
objectivos cognitivos (Santos, 2004). Discutem-se, entdo, as formas de “ajustar as
experiéncias de aprendizagem as formas de avaliacdo e de reforcar o papel do aluno em
todo o processo” (Santos, 2004, p. 2).

Da-se énfase ao desenvolvimento da capacidade de comunicagdo e do espirito critico, e
reforca-se a necessidade de modificar as préaticas pedagdgicas dos professores. Neste
sentido, incluem-se formas diferenciadas de trabalho, como por exemplo o trabalho de grupo
e a implementa-se o desenvolvimento de discussfes, quer em grupo, quer com toda a

turma, porque trazem mais valias para um melhor cumprimento do curriculo da disciplina.

As Normas para o curriculo e a avaliagdo em matematica escolar, da NCTM (APM, 1991),
indicam os aspectos do conhecimento matematico que devem ser considerados nos
processos avaliativos: a resolugé@o de problemas, a comunicagéo, o raciocinio, as conexdes
matematicas, bem como os contetdos programaticos, de forma a garantir a coeréncia
interna do curriculo. Propfem mudangas nos processos e meétodos de recolha de
informacéo, pelo que sugerem o recurso a Vvarios instrumentos de avaliag&o” com o objectivo
de aumentar e melhorar a recolha de informacdo util e relevante. Sistematizando, As
Normas para a Avaliacdo propdem: (1) que a avaliacdo dos alunos seja parte integrante do
processo de ensino; (2) sejam utilizados diversos meios de avaliacdo; (3) todos os aspectos
do conhecimento matematico e respectivas interligagcbes devem ser avaliados; e (4) o

ensino e o curriculo devem ser considerados na avaliacdo da qualidade de um programa.

Em 1990, Santos e Abrantes® alertam para a necessidade de mudanca de paradigma,
defendendo que se deveria passar de uma cultura de avaliacdo ao servico da seleccdo para
uma cultura de avaliagado ao servico da aprendizagem. Assim, “a principal funcdo da
avaliacdo é ajudar a promover a formacgéo dos alunos, envolvendo interpretacéo, reflexao,
informacé&o e decisdo sobre os processos de ensino-aprendizagem” (Nunes e Ponte, 2005).

Para ajudar a promover aprendizagens, a avaliacdo, no entender de Hadji, (1994), deve

2 _ A este respeito afirmam que “os instrumentos de avaliacdo devem ajudar o professor a compreender as
percepcles e ideias e processos matematicos dos alunos e a sua capacidade para funcionar num contexto
matematico (...) ser bastante claros para ajudar os professores a identificar areas individuais de dificuldade, a fim
de melhorar o ensino” (APM, 1991, p. 229).

% . Paulo Abrantes, nos anos 80 do séc. XX, coordenou o projecto Mat789. Tratou-se de um projecto de
desenvolvimento curricular para o terceiro ciclo do ensino basico, que procurava concretizar as ideias do relatério
do seminario de Vila Nova de Milfontes e que viria a ter grande influéncia nos programas portugueses
introduzidos em 1992. Este projecto foi inovador e envolveu uma equipa colaborativa de investigadores e
professores. Nele destaca-se, entre outros aspectos, a avaliacdo como parte integrante do processo de ensino e
de aprendizagem.



envolver: seguranca, no sentido de ajudar a consolidar a confianga do aluno em si préprio;
assisténcia, entendida no sentido de marcar etapas, dando pontos de apoio para prosseguir;
feedback, na intencdo de fornecer, o mais rapido possivel, informacfes sobre as etapas
vencidas e as dificuldades sentidas, fomentando um dialogo entre professor e aluno

fundamentado em dados concretos.

Assim, a visdo do que é a Matematica e de como se deve processar 0 Seu ensino e
aprendizagem tem sofrido grandes alteracdes nas ultimas décadas. Tém sido discutidos
novos papéis tanto para o professor como para o aluno, havendo indicacbes de como
concretizar as mudancas preconizadas pelos especialistas em Educacdo Matematica. Por
outro lado, tem-se assistido a algumas alterac6es nas praticas de ensino-aprendizagem dos
professores, nomeadamente na utilizacdo do trabalho de grupo, na resolucdo de situacdes
problematicas, nas tarefas de exploragdo e investigacdo e no reconhecimento do papel

activo do aluno na sua aprendizagem.

Uma das mais importantes tarefas da educacdo Mateméatica € ajustar os curriculos e os
métodos de ensino as necessidades sociais e econdémicas da sociedade. A mudanca de
uma sociedade industrializada para uma sociedade de informacdo exige alteracdes
significativas ao nivel da educacao, particularmente na area de Matemética. Actualmente
espera-se que a escola garanta que todos os alunos se tornem matematicamente
alfabetizados e tenham a oportunidade e o apoio necessario para aprender matematica com
significado, profundidade e compreensédo (NCTM, 2008).

Nesta perspectiva, o programa de Matematica bem como as Competéncias Essenciais do
Curriculo Nacional do Ensino Basico valorizam de igual forma a aquisicdo de
conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades/aptidbes e as atitudes/valores, ao
mesmo tempo que privilegiam metodologias de ensino centradas no aluno e esperam que
aprender Matematica va para além da aprendizagem de conceitos, procedimentos e das

suas aplicagoes.

\

Neste trabalho debrucar-nos-emos apenas ao respeitante a avaliacdo na area da

Matematica e ao seu ensino e aprendizagem, numa perspectiva de 1° ciclo.



CAPITULO Il — Revisdo da literatura

Neste capitulo, procuraremos definir o referencial te6rico com o qual os resultados obtidos
serdo objecto de interpretacdo. Assim, comegaremos por apresentar varias concepgdes e
modalidades de avaliagdo. Num segundo ponto, caracterizaremos a avaliagcdo externa nas
modalidades de prova de afericdo e de exame, sem esquecer o0 suporte legislativo da
aplicacdo das provas de afericdo que é a modalidade a que diz respeito este estudo. Num
terceiro ponto, focaremos especificamente a avaliacdo na area da Mateméatica. No quarto
ponto, abordaremos, de forma breve o ensino da Matematica e, finalmente, no quinto ponto,
serdo apresentadas as principais orientacdes para o ensino da Matematica, nomeadamente
as que constam no Curriculo Nacional do Ensino Basico e os Principios e Normas para a
Matematica.

2.1. Conceitos de avaliacéo

A palavra avaliacdo, segundo Pacheco (1995), provém da palavra valia que é formada a
partir de valer entendido como sinénimo de forte, vigoroso, com o sufixo ia. E um termo
complexo e controverso que deve ser estudado nas dimensdes cientifico-técnica e socio-
politica, uma vez que avaliar envolve processos técnicos que se justificam teoricamente, e

prende-se com raizes politicas que a determinam.

Avaliar pode significar: verificar, julgar, estimar, situar, representar, determinar, dar
conselho, entre outras coisas (Hadji, 1994). Também Zabala (1998), citado por Pavanello e
Nogueira (2006), aponta que se podem encontrar varias definicbes de avaliacdo, muitas
delas ambiguas onde os sujeitos e os objectos de estudo aparecem de forma confusa e
indeterminada: nuns casos o sujeito da avaliagdo é o aluno, noutros é o grupo/classe, ou o/a
professor(a) ou a equipa docente. No que diz respeito ao objecto da avaliagcdo, umas vezes
€ o0 processo de aprendizagem seguido pelo aluno ou os resultados por ele obtidos,

enquanto outras vezes se aponta para a prépria intervencao do professor.

Na perspectiva de Pacheco (1995), o significado mais usual de avaliacdo®, é dar notas,

atribuir uma classificacéo, integrada numa escala, equivalendo a medida. Assim, este termo

* . Valadares e Graca (1998) apresentam uma perspectiva histérica da avaliagao, referindo que a histéria do
comportamento humano pode ser dividido em quatro grandes periodos. Assim: o primeiro vai dos primdrdios do
ser humano até ao século XIX; o segundo arrasta-se durante uma boa parte do século XIX; o terceiro vai desde o
inicio do século XX até ao inicio dos anos 60 do mesmo século (periodo da psicometria) e o quarto até aos



implica os termos medicdo e classificacdo. Por medicdo, o autor entende a descricdo
guantitativa de um determinado comportamento do aluno e por classificacdo a integragéo de
um grau obtido pelo mesmo numa escala especifica ou a sua ordenagdo dentro de uma
dada hierarquia. No entanto, o autor considera que a avaliagdo € algo muito mais
abrangente, dependendo dos paradigmas, qualitativo ou quantitativo, a que esta associada.
Neste sentido, refere as perspectivas de: (1) Stufflebeam (1968) que encara a avaliagdo
como uma tomada de decisbes que suscita perguntas sobre objectivos, planos,
procedimentos e resultados; (2) de Stake (1985) para quem a avaliagdo surge como um
juizo de valor, funcionando como um modelo de resposta ao processo que exige uma
negociacdo constante e considera resultados, antecedentes, processos e juizos; e (3) de
Scriven (1967) que vé a avaliagdo como uma determinacdo do mérito de uma coisa, ndo
considerando os critérios nem o0s objectivos, situando-a na resposta a questbes que

divergem em funcgé&o dos interesses e dos itens a avaliar.

Fazendo uma breve resenha historica sobre a avaliagdo, situamo-la nos finais do século
XIX, com a generalizacdo da escola publica, em que a avaliagdo assume um papel
predominante, designadamente “a dar resposta as exigéncias de seleccao e orientagdo no
sistema escolar, ao interesse crescente pela medida e seu rigor, e a novas preocupacoes de
natureza social, como a igualdade de tratamento” (Santos, 2003a, p. 1). Desde ai o conceito
de avaliagdo acompanhou a evolugcdo do que se entende por ensinar e aprender, tendo
apresentado diferentes significados.

Com efeito, Santos (2003a; 2003b) refere que, na primeira metade do século XX, dominava
uma corrente positivista, em que a avaliacao era entendida como a determinacdo da medida
de um valor pretendido. A atencéo centrava-se no que o aluno era capaz ou ndo de fazer e
ndo no modo como se desenvolvia a sua aprendizagem. O saber matematico era entendido
como possuir um bom dominio de calculo. A avaliacdo para satisfazer necessidades de
ordem social dirige-se essencialmente aos diferentes agentes dentro do préprio sistema

educativo, ao mundo do trabalho e aos encarregados de educacao.

Até a década de 60, do século XX, dominava o método diagnéstico-prescritivo em que o

aluno, se nao aprendesse, era rotulado de acordo com os seus défices (Ferreira e Santos,

nossos dias. Os autores referem que os processos de avaliagdo tém constituido desde sempre uma
preocupacdo do Homem, referindo alguns exemplos: testes de resisténcia e de conhecimentos dos costumes da
tribo nas ceriménias de iniciacdo, em tribos primitivas; teste oral no Velho Testamento; interrogatérios orais
utilizados por Sdcrates e outros gregos; testes a militares e a civis realizados na China, cerca de 2200 anos a.
C., que passaram a ter um caracter competitivo a partir de 1370 d. C. e até 1905 com o objectivo de seleccionar
mandarins para o servico civil; este método foi adoptado pelas civilizagfes ocidentais no campo militar € no
ensino universitario; o “debate” de ideias foi utilizado como exame nas universidades medievais; o descrédito do
debate e o aumento da populacdo escolar nas universidades fez com que se introduzisse o exame escrito. A
partir dos finais do século XVIII registaram-se mudancas significativas no dominio da avaliagcéo.



1994). Este modelo revelou-se ineficaz pelo que a partir da década de 60, do século XX,
ganham importancia as teorias que defendem que a avaliagdo dos alunos deve ser
praticada na sala de aula e em relagdo as matérias a aprender. Nesta perspectiva, as
dificuldades dos alunos “podem ser corrigidas através da manipulacao das variaveis do meio

escolar” (Ferreira e Santos, 1994, p.59).

Na década de 70, do século XX, a avaliacdo passa a incluir uma nova dimensdo, a
pedagdgica (Santos, 2003a). Assim, trata-se de uma avaliagdo formativa, que ao longo dos
anos tomou diferentes significados. Esta avaliacdo pretende determinar, qual o nivel de
afastamento do aluno ao objectivo. Posteriormente, passa a ser entendida como um meio
que procura interpretar e compreender 0s processos desenvolvidos pelo aluno na

construcao do seu saber (Jorro, referido por Santos, 2003a).

No percurso histérico do conceito de avaliacdo estdo subjacentes trés paradigmas: o
paradigma behaviorista, o paradigma psicométrico e o paradigma cognitivista (Valadares e
Graca, 1998). Os autores consideram que existe um conflito entre o paradigma
psicométrico, em que a avaliacdo esta voltada essencialmente para a medicdo e o
paradigma cognitivista em que o processo de avaliagdo é inseparavel do contexto em que a
aprendizagem ocorre tendo como principal objectivo o “conhecimento do desempenho de
tarefas diversificadas de aprendizagem que envolvem um processo de desenvolvimento
cognitivo, afectivo e psicomotor” (Valadares e Graga, 1998, p. 42). A uma avaliagao
formativa cognitivista, em que 0s processos de avaliagdo tém o principal destaque opde-se
uma concepgao behaviorista de avaliagdo “objectiva” direccionada para a medi¢cdo de

comportamentos estimulados.

Quadro 1: Paradigmas de Avaliacdo, segundo Valadares e Graca (1998, p. 42).

Paradigma Behaviorista Paradigma Psicométrico Paradigma Cognitivista

Avaliacdo baseada em | Avaliagdo inspirada nas | Avaliacdo baseada em
psicologias condutivistas e | medicbes proprias das | psicologias construtivistas e
associassionistas. ciéncias experimentais. coghnitivistas.

Grande énfase no produto | Grande énfase na | Grande énfase no processo
da aprendizagem. medicao. de aprendizagem.

Avaliacdo baseada em | Avaliagdo baseada na | Avaliacdo baseada nos

objectivos pré-definidos.

medicdo de produtos de
aprendizagem e de
constructos psicologicos.

processos cognitivos e em
objectivos antecipados ou
nao.

Antecipacao de critérios.

Antecipacao de critérios.

N&o antecipacéo de critérios.

Dificuldade em lidar com a

Dificuldade em lidar com a

Facilidade em lidar com a
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| subjectividade. | subjectividade. | subjectividade. |

Os sistemas educativos, no entender de Fernandes (2005b), possuem culturas de avaliacdo
diferentes: uns tém como objectivo principal da avaliacdo melhorar as aprendizagens dos
alunos, partindo do principio de que todos os alunos podem aprender, enquanto outros tém
como objectivo primordial classificar e certificar, admitindo que ha alunos que ndo podem
aprender e, ainda, outros que tentam compatibilizar as duas visbes, ou seja, reconhecem a
necessidade de articular as fun¢des de avaliacdo formativa com as da avaliacdo certificativa.
Nos ultimos anos tem-se verificado, segundo o autor, a necessidade de mudar e melhorar
as praticas de avaliacdo de modo a irem ao encontro de necessidades curriculares e sociais.
Assim, aponta trés raz8es que justificam a necessidade de mudanca das actuais praticas de
avaliacdo: desenvolvimento das teorias da aprendizagem, desenvolvimento das teorias do

curriculo e democratizacdo das escolas publicas.

No que se refere a primeira razdo, desenvolvimento das teorias da aprendizagem, o autor
refere que o behaviorismo influenciou o ensino e a avaliagdo nas ultimas décadas do século
XX, o0 que conduziu a uma visdo limitada e redutora do curriculo, embora na década de 80
tenham emergido novas concepc¢des inspiradas no cognitivismo, no construtivismo e no
social-construtivismo. As investigacfes no campo das ciéncias cognitivas revelaram que 0s
processos de aprendizagem ndo sao lineares, desenvolvendo-se em mudltiplas direccoes.
Assim, a avaliacdo deve abranger processos complexos de pensamento, contribuir para
motivar os alunos para a resolucdo de problemas, valorizar aspectos de natureza
socioafectiva e centrar-se mais nas estratégias metacognitivas que os alunos utilizam. Deste
modo, o autor defende que € necessério (1) recorrer a tarefas de avaliagdo mais abertas e
diversificadas; (2) diversificar as estratégias, as técnicas e os instrumentos utilizados na
recolha de informacéo; (3) desenvolver uma avaliacdo que informe claramente os alunos do
que precisam saber e ser capazes de fazer, em cada disciplina; e (4) analisar de forma

deliberada e constante a informagé&o avaliativa recolhida junto dos alunos.

Em relacdo a segunda razéo, desenvolvimento das teorias do curriculo, Fernandes (2005b)
opina que nas Ultimas trés décadas as sociedades se tornaram mais multiculturais, mais
competitivas, mais exigentes a todos 0s niveis e mais abertas do ponto de vista econémico
e, ao mesmo tempo, mais inseguras, mais instaveis e menos previsiveis. Assim, “os jovens
de hoje tém que estar habilitados com um conjunto de saberes, capacidades e atitudes que
lhes permitam viver integrados neste tipo de sociedades” (Fernandes, 2005b, p.27). Sé nos
fins dos anos 80, do século XX, em alguns paises se percepcionaram movimentos no

sentido de alinhar a avaliacdo com as novas tendéncias curriculares. Em Portugal, os
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Despachos Normativos n° 162/ME/91 e n° 98-A/92 introduziram um conjunto integrado e
coerente de orientacbes para a avaliacdo, apoiado em principios cognitivistas e

construtivistas da aprendizagem.

No que concerne a terceira razado, democratizacdo das escolas publicas, Fernandes (2005b)
afirma que o acesso de todas as criancas e jovens a educacdo € uma conquista das
sociedades democréticas. As formas de organizar a avaliagdo podem motivar ou
desmotivar, segregar ou integrar, melhorar ou piorar a auto-estima dos alunos e orientar o
seu percurso escolar. Assim, “quaisquer mudancas e melhorias que se queiram introduzir
nos sistemas de ensino, tendo em vista a sua real democratizacdo, tém de ser
acompanhadas de esfor¢cos que nos permitam repensar a teoria e a pratica da avaliacao das
aprendizagens” (Fernandes, 2005b, p.31) de forma a que as escolas respondam aos

interesses das criangas e das comunidades democraticas.

Podemos afirmar, ainda, que a avaliagcdo escolar € essencial a pratica educativa e
indissociavel desta, visto que é por meio dela que o professor se apercebe se o progresso
dos seus alunos ocorre de acordo com as suas expectativas ou se ha necessidade de
repensar a sua acgao pedagdgica (Pavanello e Nogueira, 2006). Na perspectiva do aluno, a
avaliacdo permite que saiba como esta o seu desempenho do ponto de vista do professor e
o que precisa melhorar. No entanto, definir avaliacéo € algo complexo e polémico.

Na perspectiva de Méndez (2002) é preciso aprender com e a partir da avaliagcao, actuando
esta “ao servigo do conhecimento e da aprendizagem e ao servi¢o dos interesses formativos
que deve servir” (p. 16). O autor defende que a “avaliagdo faz parte de um continuum e,
como tal, deve ser processual, continua, integrada no curriculo e, com ela, a aprendizagem”
(p.18). Refere também que as tendéncias da avaliacdo educativa ndo vado no sentido do
exame e (que se caracterizam pela orientacdo no sentido da compreensdo e da
aprendizagem, havendo uma preocupacgédo na forma como o aluno aprende, contudo sem

esquecer a qualidade do que se aprende.

Outro ponto de vista € o de Oliveira et al. (1993) que defendem uma avaliacdo positiva que
deve avaliar o que os alunos sabem e como sabem fazer, com caracter dinamico, dando
énfase aos processos utilizados pelos alunos, diversificada e em consonéncia com o
curriculo e os métodos de ensino utilizados. Por outro lado, Varandas (2000) foca quatro
concepgOes de avaliagcdo: avaliagdo como medida, avaliagcdo como congruéncia, avaliagdo

como julgamento e avaliagdo como producéo de informacéo.

A avaliagdo como medida, que j& referimos anteriormente, € a concep¢do mais antiga de

avaliacdo em educacdo. Esté ligada ao modelo psicométrico que associa a transmissao do
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conhecimento ao ensino. Esta concep¢éo deu origem a docimologia — estudo cientifico dos
procedimentos de exames e de avaliacédo - e despreza a avaliagdo qualitativa. A avaliagdo
ocorre em momentos especialmente criados para este fim e os seus resultados sédo

expressos por um valor numérico — a nota.

A avaliacdo como congruéncia, segundo Hadji (1994), foi proposta por Ralph Tyler, que
defendia a avaliacdo como a operacdo pela qual se determina a congruéncia entre o
desempenho e os objectivos. O resultado da avaliagdo € explicitado gquantitativamente por
uma nota em que uma nota alta mede o grau de concordancia e uma nota baixa o grau de
afastamento. Associada a esta nova visdo da avaliacdo estd uma visdo diferente de
curriculo. Assim, o curriculo é entendido como um conjunto organizado de experiéncias de
aprendizagem. Esta concepc¢do esta associada a pedagogia por objectivos® de Benjamim

Bloom e a sua taxonomia.

A avaliagdo como julgamento, também segundo Hadji (1994), centra-se num processo de
juizo profissional da responsabilidade de um especialista. Nos sistemas de
educacao/formacdo os papeéis estdo bastantes delimitados: os que avaliam e os avaliados.
Contudo, “é raro que um especialista forneca, simultaneamente com a sua avaliagdo, 0s
critérios em que se baseia, para permitir apreciar a validade e a pertinéncia com que os

utiliza” (Hadiji, 1994, p. 37).

A avaliagdo como producdo de informacdo, no entender de Pinto, citado por Varandas
(2000), é a producdo de informacao pertinente para uma melhor gestdo da accéo. Esta
concepcdo sugere dois objectivos fundamentais no processo de avaliagdo dos alunos:
ajudar os alunos a ter melhores desempenhos e aperfeicoar o ensino. Deste modo, “a
avaliagdo ndo aponta apenas para a producdo de informacdo acerca dos alunos. Essa
informag&o tem que ser produzida de forma a contribuir para a melhoria do processo de

formagao” (Varandas, 2000, p. 13).

Por outro lado, Pacheco (1995) defende que a avaliacdo é indispenséavel tanto no processo
didactico como no processo educativo em geral e que possui uma grande variedade de
fungbes, agrupadas em quatro grupos: fungdo pedagogica, funcéo social, funcdo de controlo
e funcdo critica. A mais visivel é a fun¢cdo pedagodgica, no papel de sancionamento dos
procedimentos dos alunos, de modo a determinar a sua progressdo e consequente

certificacao.

® - No entender de Hadji (1994) “um objectivo é “um enunciado de natureza pedagdgica” que traduz, em termos
de capacidade ou de competéncia do aprendente, o resultado antecipadamente esperado de uma sequéncia de
formacgéo” (p.117).
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O referido autor considera que a funcdo pedagdgica da avaliagdo pode entender-se em
guatro dimensdes: pessoal (pode ser encarada do ponto de vista do aluno e do professor,
funcionando como um estimulo), did4ctica (contribui para a criagdo de ambientes de
aprendizagem, através do diagndstico, da melhoria e da verificacdo dos resultados dos
alunos, de acordo com a natureza da avaliagdo; permite reformular o processo de
ensino/aprendizagem, seleccionar e utilizar métodos e recursos educativos e orientar a
intervencdo do professor em relagdo aos alunos), curricular (permite realizar adaptacoes
curriculares para dar resposta as necessidades especificas dos alunos) e educativa
(funciona como barometro da qualidade do sistema educativo, mesmo que o0
sucessol/insucesso educativo ndo seja o0 Unico factor que contribua e explique a qualidade

desse mesmo sistema).

No que se refere a funcdo social da avaliacdo, Pacheco (1995) afirma que é através da
avaliacdo que se verifica se o cidadao atingiu ou ndo, as concepg¢des e 0s valores sociais
fundamentais, expressos na Lei de Bases do Sistema Educativo®, nos objectivos do ensino
basico (art.°® 7°) e do ensino secundario (art.° 9°), por intermédio do processo de
escolarizacdo. Nesta funcdo esta presente uma dimensdo de certificagdo que reforca o
aspecto administrativo da avaliacao, pois a informacao prestada pelos professores permite a

administracéo escolar promover a promog¢ao dos alunos ou comprovar a sua reprovagao.

A func@o de controlo esta relacionada com o exercicio da avaliagdo como forma de reforgo
da autoridade do professor, principalmente de controlo disciplinar, junto dos alunos, tendo

como objectivo estabelecer um clima favoravel de trabalho na sala de aula.

A funcdo critica “consiste na interpretagédo, na proposta de melhorias, na analise critica do
sistema educativo, em geral, e do processo de desenvolvimento do curriculum, em
particular" (Pacheco, citado por Pacheco, 1995, p. 24). A avaliagdo devera permitir a

melhoria dos programas e ndo somente comprovar o seu valor.

Arrematando, Méndez (2002) refere que se diz que a avaliagdo deve ser continua,
integradora,  individualizada, personalizada, participativa, que deve cumprir
fundamentalmente uma fungdo formativa num curriculo que, ligado a realidade social,
devera considerar a dimensao sociocultural e axiolégica inerente a todo o processo
educativo. No entanto, conclui que nem os instrumentos que propde, hem os resultados que

atinge, nem as expectativas que desperta vao nessa direcgao.

. Lein° 46/86, de 14 de Outubro.
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2.1.1. Modalidades da Avaliacao

Em Portugal, o Despacho Normativo 98-A/92 aprovou o sistema de avaliacdo dos alunos do
ensino basico determinando que a avaliagdo dos mesmos “é um elemento essencial para
uma prética educativa integrada, permitindo a recolha de informacfes e a tomada de
decisbes adequadas as necessidades e capacidades do aluno”, tendo um caracter

sistematico e continuo.

A avaliacdo deve permitir a seleccdo dos métodos e recursos educativos, fazer adaptacdes
curriculares e dar respostas as necessidades educativas especiais dos alunos; orientar o
professor na sua relagdo com os alunos e com outros intervenientes no processo educativo
e introduzir altera¢ges curriculares para melhorar a qualidade do sistema educativo, quando
se afigurem necessérias. O Despacho determina, ainda, quatro modalidades de avaliagéo
com o objectivo de contribuirem para o sucesso educativo dos alunos e para a qualidade do
sistema educativo: avaliacdo formativa; avaliagdo sumativa; avaliagdo aferida e avaliacdo

especializada.

O Decreto-Lei 6/2001 acrescenta a avaliagdo diagndéstico, mas nao refere a avaliacao
especializada. Posteriormente foram publicados: Despacho Normativo n® 30/2001 (substitui
o Despacho Normativo 98-A/92, de 20 de Junho, e demais legislacdo subsequente sobre a
mesma matéria) e Despacho Normativo n° 1/2005 que subdivide a avaliagdo sumativa em
interna (ocorre no final de cada periodo lectivo, de cada ano lectivo e de cada ciclo) e

externa (exames nacionais do 9° ano em Lingua Portuguesa e Matematica).

A posicdo da Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico (Abrantes, 2001) é a de que a
avaliagdo e o curriculo sdo componentes integrados do mesmo sistema. “A avaliagdo
envolve interpretacdo, reflexdo, informacdo e decisdo sobre os processos de ensino e
aprendizagem, tendo como fungao principal ajudar a promover ou melhorar a formacao dos
alunos.” (Abrantes, 2001, p. 46). Assim, deve basear-se em trés principios: consisténcia dos
procedimentos de avaliacdo relativamente aos objectivos curriculares e as formas de
trabalho desenvolvidas com os alunos; caracter essencialmente formativo e positivo e

confianca social na informacdo que a escola transmite.

A avaliacdo fornece a todos os intervenientes (professor, alunos, pais e encarregados de
educacdo, entre outros) informacdo sobre o desenvolvimento das aprendizagens e
competéncias, a fim de permitir rever e melhorar os processos de trabalho, adequando o

projecto curricular de turma e permitindo adoptar estratégias de diferenciacdo pedagoégica.

Ao fazer uma anadlise de Bloom, Noizet e Caverni (1985), referem que os tipos de avaliacéo

“diferem por todo um conjunto de caracteres, em especial segundo o momento de intencdo
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na vida escolar e segundo os comportamentos atinentes” (p. 18) e também pela escolha das
matérias a que se aplicam, pela dificuldade das perguntas e dos itens utilizados, pelo tipo de
classificacdo e elaboracdo dos resultados, que dependem dos instrumentos de avaliacdo
utilizados.

As praticas avaliativas, no entender de Hadji (1994), organizam-se a volta de trés grandes
funcdes: orientar, regular e certificar. Assim, poderemos sistematizar a funcdo da avaliacdo

dos alunos, que desenvolveremos a seguir.

Quadro 2 — Quadro geral das fun¢fes da avaliacdo dos aprendentes, segundo Hadiji (1994, p.65).

Objecto

Uso social

Funcéo
principal

Tipo de
avaliacéo

Funcdes
anexas

Inventario

Verificar
(pbr a prova)

Certificar

Sumativa

Classificar
Situar
Informar

Inventariar
Harmonizar
Tranquilizar
Apoiar

Orientar
Reforgar
Corrigir
Estabelecer um
dialogo

Situar um nivel
e
Compreender
dificuldades

Diagnéstico Regular Formativa

Explorar ou
identificar
Orientar
Compreender
(um modo de
funcionamento)
Adaptar (perfis)

Diagndstica
Prognéstica
Preditiva

Progndstico Predizer Orientar

2.1.1.1. Avaliacéo Diagnostica

No inicio de uma unidade de ensino realiza-se a avaliacdo diagnostica com o objectivo de
identificar ou explorar algumas caracteristicas do aluno com que se ira trabalhar. Na
perspectiva de Ribeiro (1990), é incorrecto afirmar que esta avaliacdo se aplica no inicio do
ano ou no inicio dos periodos escolares, pois ela é utilizada, fundamentalmente, no inicio de
novas aprendizagens para verificar se 0 aluno possui certas aprendizagens anteriores que

servem de base a unidade que se vai iniciar.

Fala-se de avaliacdo diagnostica “quando se trata de explorar ou de identificar algumas

caracteristicas de um aprendente (por exemplo, as representagdes ou 0os conhecimentos
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adquiridos) com vista a escolher a sequéncia de formagdo mais bem adaptada as suas
caracteristicas” (Hadji, 1994, p. 62).

Esta avaliacdo permite, por um lado, verificar se a planificagdo esta, ou ndo, adequada a
situacdo dos alunos a que se destina, e por outro, orientar o professor nos possiveis
ajustamentos a introduzir na planificacdo (Varandas, 2000). Para recolher os dados
necessarios a avaliacdo diagndstica pode-se recorrer a observagao, a entrevista, fichas de
avaliacdo diagndstica, tabelas de avaliagédo e de auto-avaliagdo. Pacheco (1995) acrescenta
que os dados recolhidos ndo contam para a progressdao do aluno, constituindo
exclusivamente um indicador para os professores e Cortesdo (2002) salienta que esta
avaliacdo comporta alguns riscos se o0 professor ndo tiver em conta 0 seu caricter
temporario. Também pode ter outra “intencao que é a de “colocar” o aluno num determinado
nivel ou tipo de aprendizagem ou até de procurar prever o seu percurso futuro” (Corteséao,
2002, p. 39).

Este tipo de avaliacdo também é o ponto de partida para a concepgédo e desenvolvimento
dos Projectos Curriculares de Escola e dos Projectos Curriculares de Turma onde sao
delineadas estratégias de diferenciagdo pedagodgica, seleccionados os instrumentos para o
desenvolvimento do curriculo e definidos os momentos e procedimentos da avaliacdo (Leite,
2002). O desenvolvimento de projectos curriculares que adequam o curriculo as situacdes
locais também se apoiam numa avaliacdo diagnéstica. Leite (2002) afirma que uma
avaliacdo diagnostica que € partilhada por professores e alunos pode ajudar na identificacdo
de “ancoradouros” para novas aprendizagens e dos pontos de partida para niveis de

desenvolvimento de competéncias.

2.1.1.2. Avaliagdo Formativa

A legislacao publicada nos ultimos anos em Portugal em relacdo a avaliacdo (Decreto-Lei
6/2001, Despacho Normativo n°® 30/2001 e Despacho Normativo n°® 1/2005) assenta na ideia
de que a avaliacdo formativa’ é a principal modalidade de avaliacido do ensino bésico. Ela
assume caracter continuo e sistematico e visa a regulacdo do ensino e da aprendizagem.

8 «

Pacheco (1995, p. 75) refere que a avaliagdo formativa® “determina, em termos qualitativos,

- Cortesdo e Torres (1993), referidas por Corteséo (2002), descrevem a avaliagdo formativa como “uma bussola
orientadora” do processo ensino-aprendizagem.

® . Os termos formativa e sumativa, segundo Ribeiro (1990), foram criados por Scriven (Tyler, Gagné e Scriven,
1967) para distinguir dois tipos de avaliagéo e, mais tarde, foram aplicados por Bloom (1971) a testes.

Santos (2008) afirma que alguns autores divergem num ou outro aspecto, pelo que a designam de outra forma.
Assim, Barlow (1992) utiliza o termo “comunicagdo avaliativa”; Black et al. (2003) “avaliagdo para a
aprendizagem”; Fernandes (2005) “avaliagdo formativa alternativa”; Jorro (1996) “avaliagdo-regulagéo”; Nunziati
(1990) “avaliacao formadora”; Weiss (1994) “interaccdo formativa”; e Allal (1986) e Pinto & Santos (2006)
“avaliagcéo reguladora”.
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o progresso de aprendizagem e fornece feedback para a sua regulacdo permitindo
identificar as correcgdes a realizar’, embora ndo tenha a funcdo de certificar nem de
comprovar. Contudo, deve recorrer a recursos estruturados de observacdo que possibilitem
ao professor fazer o diagndstico dos seus alunos, “com a descrigdo do grau de dominio das
diversas competéncias que lhe sao exigidas” (Pacheco, 1995, p. 119). O seu objectivo &
“contribuir para melhorar a aprendizagem em curso, informando tanto o professor como o0s
alunos sobre as condigdes em que essa aprendizagem esta a decorrer” (Varandas, 2000,
p.18). Para tal, recorre a uma variedade de instrumentos de recolha de informacédo, de

acordo com a natureza das aprendizagens e dos contextos em que ocorrem.

A avaliacao formativa, no entender de Santos (2008), nao foi sempre entendida do mesmo
modo ao longo do tempo. Porém, sempre lhe foi atribuida uma funcdo pedagdgica, que ndo
se limita & observacdo, mas ao desencadear de uma intervengdo pedagogica (regulacao)
sobre o ensino e/ou aprendizagem, e se destina a ajudar o aluno e o professor, dando pistas

de retorno através de informag6es multiplas.

A avaliacdo na sua vertente reguladora da aprendizagem pode tomar varias expressoes na
sua concretizacdo. Segundo Allal (1986), referenciado por Menino e Santos (2004), a
avaliacdo formativa, desenvolvida pelo professor, pode ocorrer em momentos diferentes. No
inicio de uma tarefa ou de uma situacao didactica é denominada regulacdo proactiva; ao
longo de todo o processo de aprendizagem é designada regulagao interactiva, e ap6s uma

sequéncia de aprendizagens mais ou menos longa é denominada regulacgédo retroactiva.

A regulacdo da aprendizagem, no entender de Santos (2002b), é “todo o acto intencional
que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribua directamente na progressao
e/ou redireccionamento dessa aprendizagem” (p. 77), onde o papel central € o do que
aprende, ou seja, 0 acto de regulacdo tem de passar pelo papel activo do aluno. Assim,

assume as teorias cognitivistas da aprendizagem.

A auto-avaliagéo® é referida como um processo por exceléncia de regulacéo, por ser um
processo interno ao préprio aluno e como um processo de metacognicdo compreendido
como um “processo mental interno através do qual o préprio toma consciéncia dos
diferentes momentos e aspectos da sua actividade cognitiva” (Santos, 2002b, p. 79).
Também Ferreira e Santos (1994) consideram que este tipo de avaliagdo constitui um

instrumento de auto conhecimento para o aluno, uma vez que lhe permite compreender

°. Santos (2002b) opina que o recurso a varios instrumentos de avaliagdo, nomeadamente portefélio ou dossier,
pode favorecer o desenvolvimento da capacidade de auto-avaliacéo.
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melhor o seu estilo cognitivo, os contetdos que ja adquiriu e 0s que precisa adquirir, a sua

reaccdo ao sucesso/insucesso e aprovacao/desaprovacao do professor e dos colegas.

No entender de Noizet e Caverni (1985), “a avaliagdo formativa tem por finalidade fornecer
um balango (onde se situa o aluno?) e permitir uma decisdo (o aluno obtém ou néao tal
diploma, passa ou nao para o ano seguinte?)” (p. 16), tendo como intengdo homogeneizar e
dizendo respeito a comportamentos de tipo cognitivo. Hadji (1994) alvitra que o seu principal
objectivo é contribuir para melhorar a aprendizagem em curso, permitindo que o aluno saiba
0 que se espera dele e que se saiba situar em funcao disso, guiando-o para facilitar os seus
progressos. Acrescenta, ainda, que a avaliacado formativa assenta em trés conceitos chave:

os de critério, de diagnostico e de regulacéo.

A avaliagcdo formativa dirige-se essencialmente “aos processos mentais do aluno, através de
um esforco de compreender o funcionamento cognitivo face a actividade proposta”
(Valadares e Graga, 1998, p. 43) em que os erros sao “encarados como fontes importantes
de informacéo para o processo de ensino aprendizagem” (Valadares e Graga, 1998, p. 43).
Assim, a avaliagdo sera formativa quando o seu objectivo for fornecer informagfes que
permitam uma adaptacéo do ensino as diferengas individuais observadas na aprendizagem.
Entdo, a avaliacdo formativa desenvolve-se em trés fases: recolha de informacéo,
interpretacdo e adaptacdo. As provas formativas devem ser adaptadas ao aluno e ao
momento, ndo sendo viavel a estandardizacdo das mesmas, pois nem todos os alunos

percorrem os mesmos caminhos (Cardinet, 1993).

Segundo alguns trabalhos de investigacdo realizados em Portugal, referidos por Santos
(2004), os professores procuraram compreender certas atitudes dos alunos e apreciar a
forma como comunicam o0s seus raciocinios recorrendo sobretudo a observacdo e ao
guestionamento dos mesmos, embora a recolha de informacgédo ndo seja acompanhada de

registos, nem feita de forma sistematica e estruturada.

Cerca de trinta anos de investigacédo evidenciam claramente que os alunos que frequentam
aulas onde prevalece a avaliagdo formativa aprendem melhor, principalmente os que tém
mais dificuldades, contribuindo também para que os alunos obtenham melhores resultados
em provas de avaliacdo externa, nomeadamente em exames (Fernandes, 2005a). No
entanto, a investigagao disponivel sugere que, em geral, nas praticas de avaliacdo de mui-
tos sistemas educativos esta avaliagdo fica relegada para segundo plano, dando lugar a
praticas de avaliagdo pouco integradas no ensino e na aprendizagem, com pouca ou
nenhuma participacéo dos alunos, marcadamente certificativas, muitas vezes emulando a

avaliagdo externa, que ocupa realmente o primeiro plano das atencdes (Fernandes, 2005a).
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2.1.1.3. Avaliagdo Sumativa

No final de cada periodo realiza-se a avaliacdo sumativa'® que utiliza a informacao obtida
através da avaliacdo formativa. A avaliacdo sumativa “pretende representar um sumario,
uma apreciagao “concentrada”, de resultados obtidos numa situagdo educativa” (Corteséo,
2002, p. 34), exprimindo-se, no 1° ciclo, de forma descritiva. Ou seja, traduz-se na
formulacdo de um juizo globalizante sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, em
cada area curricular e disciplina, dando especial aten¢cdo a evolucdo das aprendizagens dos
alunos. Muitas vezes o0s alunos séo classificados uns em relacdo aos outros (avaliacdo
normativa), sendo os resultados comunicados aos encarregados de educacdo e a
administracao (Hadji, 1994).

Esta avaliagdo, na perspectiva de Ribeiro (1990), pretende obter indicadores que permitam
aperfeicoar o processo de ensino. Acrescenta que este tipo de avaliacdo complementa as
restantes, embora desempenhe uma funcéo diferente, oferecendo algumas vantagens ao
processo de ensino, nomeadamente: (1) permite ajustar resultados obtidos através da
avaliacdo formativa, ou seja, revelar os objectivos que ndo foram atingidos aquando do teste
formativo estdo agora perfeitamente assimilados; (2) permite introduzir correc¢cdes no
processo de ensino, na medida em que o professor fica alerta para aspectos que falharam
no trajecto percorrido e (3) presta-se a classificacdo, ou seja, os alunos séo classificados

pelos objectivos que atingiram e ndo pelo nimero de respostas correctas que responderam.

Esta avaliacéo “esta ligada a medigao e a classificagao do grau de consecugao do aluno no
final de um processo (trimestre, semestre, ano) tendo a finalidade de certificar mediante a
determinagdo de niveis de rendimento” (Pacheco, 1995, p. 76). Ela pretende traduzir, de
uma forma breve e codificada a distancia a que se ficou de uma meta que se arbitrou ser
importante atingir (Cortesdo, 2002). Noizet e Caverni (1985) referem que a avaliacdo
sumativa tem o efeito de situar os alunos uns em relagdo aos outros, ou seja, tem por

resultado diferenciar.

2.2. Avaliacdo Externa

10 _«0 termo provém do inglés summative, traduzido por sumativa mas indicando a ideia de acumulagéo, adicao,
raz&o, razao por que se escreve também somativa.” (Pacheco, 1995, p. 76).
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O Despacho Normativo n° 1/2005 determina que a avaliagcdo sumativa externa é da
responsabilidade dos servigos centrais do Ministério da Educacgéo.

Os exames e as provas de afericdo constituem duas modalidades de avaliagdo externa,
embora tenham func¢des distintas. Santos (2005c) opina que os exames tém a funcdo de
seleccdo e exclusdo, enquanto que as provas de afericdo tém fungcbes de regulacdo e
aperfeicoamento do proprio sistema.

2.2.1. Provas de Aferi¢cdo — Enquadramento Legislativo

A avaliacdo aferida foi referida pela primeira vez no Despacho n° 162/ME/91 que aprovava o
sistema de avaliacdo dos alunos dos ensinos basico e secundario. Esta seria aplicada no
final do ensino basico e no final do ensino secundario e teria efeitos ao nivel da certificacéo
dos alunos e ao nivel do prosseguimento de estudos. No final do ensino basico, para efeitos
do célculo da classificacao, a avaliagéo aferida teria peso 1 e a avaliacdo formativa peso 2.
No entanto, passados nove meses foi revogado pelo Despacho Normativo n.° 98-A/92, de
20 de Junho', referente ao sistema de avaliacdo da educacdo basica que determinava a
avaliacdo aferida como uma das modalidades de avaliacdo, sem quaisquer efeitos sobre a

avaliacdo dos alunos e, em consequéncia, sobre a certificagdo.

No ano lectivo 1998/1999, aplicaram-se pela primeira vez provas de afericdo, a titulo
experimental, em alguns estabelecimentos do ensino basico, nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica. No entanto, a publicacdo, no ano seguinte, do Despacho n.°
5437/2000, de 09 de Marco, € que ditou verdadeiramente o inicio efectivo da aplicacéo das
provas e é o mais clarificador. Assim, o Despacho refere que estas provas se inserem numa
modalidade de avaliagdo externa que visa o controlo dos niveis de desempenho dos alunos,
a avaliagdo da eficacia do sistema o refor¢co da confianga social no sistema educativo, ndo
tendo efeito sobre a progresséo dos alunos. Segundo o0 mesmo Despacho, sdo realizadas
no final de cada ciclo do ensino basico (4° ano desde 2000, 6° ano desde 2001 e 9° ano
desde 2002) nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica. A partir de 2002 foram
aplicadas anualmente a uma amostra da populacdo de cada ciclo (Despacho n.° 474/2003,
de 10 de Janeiro, que alterou o n.° 4 do Despacho n.° 5437/2000).

™ _ Fernandes (2005b) refere que este Despacho, de um modo geral, foi “considerado um normativo claramente
progressista, inspirado nos resultados da psicologia cognitiva sobre a aprendizagem, defendendo
essencialmente uma concepcgdo formativa da avaliacdo e a total autonomia dos professores e das escolas em
matéria de avaliagcdo das aprendizagens” (pp. 118-119).
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O artigo 17° do Decreto-Lei n° 6/2001 reforca a necessidade de uma avaliagdo externa e
das provas de afericdo como instrumentos de avaliacdo do desenvolvimento do curriculo
nacional com o objectivo de fornecer informacéo relevante aos professores, as escolas e a

administracao educativa sobre os niveis de desempenho dos alunos.

O Ministério da Educacdo'® refere que as provas se destinam a aferir apenas alguns
aspectos do desempenho dos alunos, em determinadas competéncias. No entanto, 0s
resultados obtidos nas provas ndo permitem conhecer as praticas nas escolas, por

conseguinte ndo permitem fazer inferéncias sobre possiveis relacdes causa-efeito.

Para além de fornecer informacdo sobre o desempenho dos alunos, face ao
desenvolvimento de competéncias essenciais para cada ciclo de Ensino e de recolher
informagé&o para uma analise do funcionamento do sistema educativo, as provas de afericdo
também tém como objectivo possibilitar um estudo longitudinal, através da comparacdo de
resultados com anos anteriores e entre diferentes ciclos, por forma a alargar o ambito de
andlise e avaliar os instrumentos de recolha de informagéo (a prova) e a forma como essa

informac&o é tratada com vista a melhorar a eficacia do processo de aferigéo.

Em todo este processo intervém: os professores, os alunos, as escolas, o Gabinete de
Avaliacdo Educacional (GAVE), as Direc¢des Regionais de Educacgéo, os Departamentos da
Educacdo Bésica (DEB) e do Ensino Secundario (DES) e o Editorial do Ministério da
Educacéo.

Tendo como referéncia as diversas competéncias e temas considerados essenciais,
constantes das orientagfes curriculares oficiais, 0 GAVE concebe as provas que os alunos
dos 4.°, 6° e 9° anos de escolas da rede publica (e de estabelecimentos de ensino da rede
particular e cooperativa que o solicitarem) realizam em finais de Maio, nas suas proprias

escolas.

A classificacdo das provas cabe a um conjunto de professores, sob a orientacdo de
supervisores. Com os resultados obtidos cria-se uma base de dados nacional, com a qual o
DEB/DES, com o apoio de consultores cientificos externos, elabora relatérios anuais. Os
resultados das provas sdo enviados a todas as escolas, de modo a permitir a sua
interpretacdo e uma reflexdo de natureza pedagodgica sobre o seu significado com vista a
um enriquecimento das aprendizagens, no ambito do desenvolvimento dos projectos

educativos.

2 _ Em aplicagdo de PowerPoint com o titulo Provas de Afericdo: Andlise comparativa dos resultados

2001/2002/2003.
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O Despacho n° 5002/2006, de 30 de Marc¢o, ao abrigo do j& referido artigo 17° do Decreto-
Lei n° 6/2001, veio novamente determinar que a avaliacdo aferida se realiza no final dos 1° e
2° ciclos do ensino basico, de tal forma que num periodo de quatro anos fosse aplicada a
toda a populagdo. Em 2007, o Despacho n° 2351/2007, de 14 de Fevereiro, refere que

as provas de afericAo sdo um instrumento de avaliacdo que permite recolher dados
relevantes sobre os niveis de desempenho dos alunos no que respeita as aprendizagens
adquiridas e competéncias desenvolvidas. Constituem ainda instrumentos de diagnéstico
postos a disposicdo das escolas e dos professores pelo Ministério da Educacédo, no
sentido de possibilitarem uma reflexdo colectiva e individual sobre a adequacdo das
praticas lectivas, ajustando-as — se for caso disso — para a obtencdo de uma progressiva
melhoria dos resultados escolares.

2.2.1.1. Avaliacéo Aferida

Todas as finalidades da avaliagdo anteriormente referidas (diagnostica, formativa e
sumativa) podem ser consideradas como internas, ou seja, realizadas na escola pelos
professores ou técnicos da mesma. Para além da avaliacdo interna ao aluno, a avaliagéo
pode ser realizada por agentes exteriores a escola: é a avaliacao externa, onde se enquadra
a avaliagcao aferida.

As provas de afericdo®, como ja foi referido, constituem uma forma de avaliagio externa
realizada a nivel nacional, mas sem qualquer efeito na avaliagdo interna e na progressao
dos alunos. Através destas provas pretende-se obter informacfes, 0 mais rigorosas
possivel, sobre uma parte significativa das aprendizagens efectuadas pelos alunos.
Segundo o Departamento de Avaliacdo Pedagdgica (1992) a avaliacdo aferida visa medir o
grau de cumprimento dos objectivos curriculares minimos, de modo a permitir controlar a
gqualidade do sistema de ensino, com o objectivo de aperfeicoar e de garantir a confianca
social no sistema. As provas aferidas distinguem-se dos outros instrumentos de avaliagdo
gue os professores utilizam no que se refere a sua elaboragéo, aplicacdo e correcgéo. Elas
devem ser elaboradas por especialistas e sujeitas a aplicacdo experimental, ser
apresentadas nas mesmas condi¢des a todos os alunos e corrigidas utilizando os mesmos

procedimentos.

A avaliacdo aferida, na perspectiva de Pacheco (1995) “é criterial (referéncia a um critério,
gue sao os objectivos curriculares) e verifica-se quando se descreve a execucdo do aluno

num campo especifico de tarefas essenciais do ensino, avaliando-se em funcéo de

13 _ Fernandes (2005b) refere que em alguns paises da Europa, na América do Norte, na Australia e noutros
paises, também se aplicam provas deste tipo, tendo estas um grande impacto na definicdo de politicas, no
desenvolvimento do curriculo e na melhoria das praticas educativas a varios niveis.
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objectivos previamente formulados ou de um padrdo de conhecimentos, competéncias,

aptiddes definidas” (p. 46).

No entender de Gouveia e Napoles (2007), as provas de afericAo como instrumento
diagnostico tém tido, para a sociedade em geral, um papel rotulador de escolas, professores
e, em particular, de criangas. Serd necessario analisar as provas para perceber em que
medida elas reflectem os aspectos essenciais dos programas e as competéncias essenciais
constantes no Curriculo Nacional do Ensino Basico e sdo um instrumento equilibrado
enquanto avaliador das aprendizagens dos alunos. Os critérios de classificagdo devem
estabelecer-se paralelamente a concepc¢ao da prova e reflectir a hierarquia de importancia
dos conhecimentos envolvidos em cada questdo e ndo devem causar ambiguidades nem

situacdes desiguais.

Para que as provas de afericdo sejam realmente um instrumento regulador, as autoras
defendem que os professores deverdo ter predisposicdo para a reflexdo, auto-avaliacéo,
flexibilidade de mudanca e/ou mudanca da sua pratica lectiva. Salientam que o professor
deve: (1) analisar as provas dos seus alunos com o objectivo de descobrir as dificuldades e
os erros; (2) compreender essas dificuldades e justificar esses erros; (3) procurar modos de

actuacao capazes de levar os alunos a superar essas dificuldades; e (4) corrigir esses erros.

Em Portugal, segundo Matos (2004), a producao profissionalizada de testes de avaliagédo é
recente, tendo vindo a ser desenvolvido um grande esfor¢co pelo Gabinete de Estudos de
Avaliacéo e pela Inspeccao-Geral da Educacao. Contudo, ndo é ainda possivel retirar toda a
informacdo que seria desejavel, pois estes testes ndo sdo estandardizados. Assim, é
necessario ter prudéncia na comparagado dos resultados numa sequéncia cronolégica, pois
para tal seria necessario garantir que as provas eram comparaveis, nomeadamente
efectuando testagens prévias, por vezes em anos anteriores, de modo a determinar uma
forte correlacdo entre os resultados dos itens ao longo dos anos. Alerta, ainda, para o facto
de ndo se saber se o resultado global numa competéncia ou numa area tematica é devido a

variagdes na dificuldade das perguntas escolhidas.

Por outro lado, Santos (2004) refere que se desconhecem estudos que permitam afirmar
gue as provas realizadas ao longo dos anos s&o comparaveis (se existe ou ndo correlacao
entre resultados de itens nos diferentes anos, se o grau de dificuldade se mantém o mesmo,
qual a variacdo decorrente de razOes externas, entre outros) e que nem todas as

competéncias tém o mesmo numero de itens.

De uma opinido anéloga é a Sociedade Portuguesa de Matemética (SPM) que, em relacao

as provas de afericdo realizadas em 2008, afirma que estas ndo tém sido construidas de
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forma comparavel de ano para ano, pelo que ndo se sabe o que de facto representam o0s
resultados globais em termos evolutivos. Salienta, ainda, que as provas tém tido dois
problemas: os enunciados contém um numero exagerado de questbes demasiado
elementares; ndo se centram em questdes relacionadas com os algoritmos e 0s conceitos
bésicos que os alunos deveriam dominar, mas sim em aplicagbes diversas, com questdes

em que a interpretacdo e a conjectura sobre os pressupostos assumem um papel excessivo.

Os resultados das provas “confirmam a necessidade de investir na resolugao de problemas,
na realizacdo de actividades capazes de desenvolver a capacidade de raciocinio e na
comunicacao.” (Gouveia e Napoles, 2007, p.9). O papel regulador das provas pode também
proporcionar uma reflexdo ao nivel da formacéo inicial de professores e fornecer
informagdes importantes sobre os programas e o curriculo nacional. As autoras consideram
que as provas de afericdo sao “instrumentos potencialmente muito ricos para a melhoria do
desempenho em Matematica” (p.10), mas a sua concepgao deve ser autébnoma em relagao
as provas anteriores que sdo tomadas como modelo, devem ser ajustadas a nossa
realidade escolar e aos curriculos em vigor, que por sua vez devem ser alvo de reflexao, e

nao podem tornar-se apenas reguladoras de rankings de escolas.

As provas de afericdo, do 4° ano de escolaridade, no entender de Santos (2004), contém
itens que incluem os quatro temas matematicos aglutinadores contemplados no curriculo
nacional: nUmeros e célculo, grandezas e medida, forma e espaco, organizacdo e recolha
de dados. Foram ainda definidas quatro tipos de competéncias, sem qualquer tipo de
hierarquia entre si: conhecimento de conceitos e procedimentos, resolucdo de problemas,

raciocinio e comunicacéo.

Na opinido de Matos (2004), os resultados das provas tém sido organizados em torno de
dois grandes dominios: por um lado caracterizam-se areas tematicas propostas pelos
programas: numeros e calculo, grandezas e medida, forma e espaco, organizacao e recolha
de dados (no caso do 4° ano); por outro agrupam-se o0s resultados por tipos de
competéncias: conhecimento de conceitos e procedimentos matematicos, raciocinio,

comunicagéao e resolucao de problemas.

Numa analise comparativa das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade realizadas em
2000, 2001, 2002 e 2003, Santos (2004) concluiu que: o conhecimento de conceitos e
procedimentos € a competéncia que apresenta uma percentagem de alunos com codigo
maximo mais elevado nos resultados de todos os anos, seguindo-se o raciocinio. A

resolucéo de problemas, nos primeiros anos apresenta valores mais baixos e a competéncia
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que apresenta valores mais baixos em todos os anos é a comunicacdo. A autora salienta

gue em 2001 esta competéncia era ainda pouco valorizada em termos curriculares.

Da analise das provas, também no entender de Matos (2004), é possivel hierarquizar, da
menos complexa cognitivamente para a mais complexa, trés tipos de competéncias: o
conhecimento de conceitos e procedimentos, o raciocinio e a resolugdo de problemas. Em
relacdo a competéncia comunicacdo, o0 autor ndo se pronunciou, pois ela envolve
mecanismos cognitivos distintos e ndo se enquadra dentro da sequéncia referida e ainda

porgue a sua operacionalizacdo envolveu um namero reduzido de itens.

O autor opina que nao é possivel desempenhar com sucesso tarefas que exigem recursos
cognitivos complexos sem recorrer a processos mais elementares. Assim, € natural que os
alunos apresentem um melhor desempenho nas perguntas que incidem sobre
conhecimentos e procedimentos facilmente memorizaveis do que naquelas que envolvem o
recurso a varias estratégias. Uma analise feita ao desempenho de acordo com as diferentes
areas tematicas constata-se, segundo os relatérios, que a competéncia conhecimento de
conceitos e procedimentos dos temas numeros e calculo e, em especial de estatistica,
apresentam os melhores desempenhos. Os temas do dmbito da geometria, foram os itens
que pior desempenho obtiveram. Porém, o autor ressalva que os resultados nao séo

completamente claros a este respeito.

Um aspecto preocupante, no entender do autor, € a elevada percentagem de respostas com
codigo 0™, ou seja, de respostas completamente incorrectas. Nos alunos do 4° ano existem
usualmente cerca de 20% de respostas deste tipo (estas percentagens sobem para 40% na
resolucdo de problemas). Esta situacdo tem maior expressividade no interior e nas ilhas,
embora se verifique ao longo de todo pais. Por outro lado, existe uma percentagem baixa de

respostas incompletas.
No caso especifico dos alunos do Agrupamento de Escolas onde foi realizada esta

investigacdo as respostas correctas segundo o dominio tematico, foram as seguintes:

Quadro 3: Resultados dos alunos do Agrupamento de Escolas onde foi realizada esta investigacao
nos anos lectivos 2006/2007 e 2007/2008, na Prova de Afericao de Matematica.

Areas tematicas Ano lectivo 2006/2007 Ano lectivo 2007/2008

14 _ A cada item s3o atribuidos cédigos a que correspondem niveis de desempenho: cddigo 0 que corresponde
ao nivel mais baixo (resposta incorrecta ou ilegivel); cédigo maximo (resposta correcta) e cédigos intermédios
que correspondem a respostas que se aproximam ou afastam da resposta correcta. E ainda atribuido um cédigo
especial para a ndo resposta.
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Algebra e Funcgbes 77.8% 78.1%

Estatistica e Probabilidades 60.8% 82.8%
Geometria e Medida 76.4% 74.2%
NUmeros e Calculo 70.2% 74.4%

Atenta a elaboracgao/aplicacdo das provas de afericdo, a APM, em 2007, emitiu um parecer
sobre a prova de afericdo de Matematica do 1° ciclo, realizada esse ano, onde afirma que a
mesma mantém a orientacdo de anos anteriores e que a estrutura da prova é desfavoravel,
tanto do ponto de vista do grau de dificuldade das questdes™, como dos contelidos
avaliados ou da natureza das questbes. Os conteddos avaliados sdo maioritariamente
referentes ao Bloco NUumeros e Operagdes, com fraca incidéncia nos Blocos Grandezas e

Medidas e Forma e Espaco.

Esta seriagdo serd compreensivel visto que € conhecida a preferéncia que os professores
dao ao trabalho sobre os numeros e as operagfes, mas seria desejavel que o segundo e o

terceiro blocos tivessem uma expressao bastante mais significativa.

Assim, as provas de afericdo continuam a excluir a avaliacdo de aspectos muito importantes
de competéncia matematica que ndo sao faceis ou mesmo possiveis de avaliar numa prova
escrita, nomeadamente, comunicagdo oral. Entdo, é necessario assumir que as provas de

afericdo sdo apenas um indicador de avaliacdo do sistema, ndo o unico.

Ainda nesse documento questiona-se se as informacdes recolhidas por esta prova tém de
facto utilidade para a evolucdo do ensino da matematica e defendem que as provas
deveriam ser mais completas e exigentes, mas que a sua aplicacdo ndo comprometesse
professores que trabalham em condi¢cBes tao diferentes uns dos outros. Deste modo, propde
uma estrutura do tipo: (1) questdes de compreensao rapida, resposta curta e imediata, sem
explicacdo dos procedimentos; (2) questdes de nivel mais elaborado, tanto do ponto de vista
da compreensdo como da construcdo da resposta, deverdo exigir explicitagcdo e/ou
justificagdo do raciocinio; (3) a primeira parte, deveria avaliar aspectos ao nivel das

destrezas e procedimentos matematicos e a segunda aspectos de competéncias mais

5. As 27 perguntas tiveram a seguinte incidéncia: Nimeros e Operacdes - 37 %; Grandezas e Medidas - 22%j;
Forma e Espaco - 22%; Recolha e Tratamento de Dados -18,5% e Resolugdo de Problemas - 26%.

Para a Prova de Afericdo de 2008/2009, o GAVE, em nota informativa de 6 de Abril, apresenta as percentagens
da distribuicdo dos itens por aspectos da competéncia matematica (Conceitos e procedimentos matematicos —
45% a 55%; Resolugdo de problemas — 15% a 30%; Raciocinio matematico — 15% a 30%; Comunicagao
matematica — 5% a 10%) e por area tematica (NUmeros e calculo — 25% a 35%; Geometria e medida — 45% a
65%; Estatistica e probabilidades — 10% a 15%; Algebra e funcées — 5% a 10%).
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abrangentes, que envolvam e articulem diversas capacidades e conhecimentos mais

amplos.

Por outro lado, Fernandes (2005a) opina que entre nds prevalece uma cultura indutora de
praticas de avaliagdo muito mais orientadas para a atribuicdo de classificacdes, para a
seleccdo e para a certificacdo do que para a melhoria das aprendizagens dos alunos. Assim,
€ necessario dar um rumo coerente as provas aferidas para que constituam, de facto, um
instrumento de regulacdo, de monitorizagdo e de desenvolvimento do sistema educativo. Se
as provas forem bem enquadradas e organizadas podem ser uma alavanca importantissima
para “induzir boas praticas de ensino e de avaliagdo, promover investigacao ou apoiar a
tomada de decisdes politicas e administrativas aos niveis local, regional e nacional’
(Fernandes, 2005b, p. 125). Podem, ainda, avaliar dominios do curriculo que ndo podem ser
testados nos exames e servir para dar sinais importantes aos alunos e professores sobre o

que é necessario valorizar (Fernandes, 2005b).

2.2.2. Exames

Segundo Novoa (2005) ndo ha ensino sem avaliacdo e acrescenta que “enquanto “rituais de
passagem”, ocupam um lugar unico na memoria de varias geracdes de portugueses” (p. 53).
Afirma, ainda, referindo-se a primeira metade do século XX, que o dilema dos exames tende
a ser ultrapassado da pior maneira: os pais colocando os filhos em explicagbes para
obterem o ambicionado diploma e os “professores limitando-se a “ensinar para exame”
(Riley da Mota, 1934), convencidos de que assim cumprem a sua missao. Uns e outros, por

vias diferentes, contribuem para o empobrecimento do ensino” (Névoa, 2005, p. 55)

Na histéria do ensino em Portugal, os exames tém tido um papel de relevo, principalmente a
partir da segunda metade do século XIX, surgindo como um dos principais mecanismos de
controlo por parte do poder politico e administrativo. Contudo, na década de 80, do século
XX, a Lei de Bases do Sistema Educativo, interrompe a avaliacdo externa, em particular no
Ensino Basico, impondo um paradigma de avaliacdo interna, no qual a avaliagdo formativa

assume um papel central e os exames deixam de existir.
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2.2.2.1. Consideracdes sobre os exames

Dentre as vérias funcbes que o exame pode desempenhar, Fernandes (2005b) enumera
algumas que parecem ser comuns na maioria dos paises e que estdo muito associadas a
funcdo sumativa:

- certificacdo — no sentido de saber se o0 aluno possui um dado conjunto de aprendizagens;

- selecgdo — esta ligada a verificagdo e controla a progressao dos alunos, nomeadamente o
acesso ao ensino superior;

- controlo — através de exames estandardizados, 0 governo assegura que conteldos
semelhantes sejam leccionados de acordo com o previsto no curriculo nacional;

- monotorizagdo — sdo pedidas contas as escolas e professores através dos resultados dos
exames, sendo posteriormente promovida a publicacdo de rankings de escolas em funcgéo
do seu desempenho nos exames nacionais;

-motivacdo — € uma fungdo importante quando o exame ndo tem efeito na vida escolar do
aluno; quando o exame € muito importante no progresso do aluno pode constituir uma razéo

para a sua desmotivacao, nomeadamente no caso de o aluno o considerar muito dificil.

Na perspectiva de Noizet e Caverni (1985) “um exame tem por finalidade verificar se um
certo nivel de aprendizagem, que se tomou por objectivo, foi atingido” (p.13). O mais
importante € as notas que situam o aluno em relacdo ao nivel de referéncia. Num exame é
escolhido um assunto especifico entre inUmeros assuntos susceptiveis de serem propostos,
pelo que nao é possivel “formular um juizo generalizavel a um conjunto de conhecimentos”
(p. 58). Por outro lado, existem flutuagbes passiveis de afectar os proprios alunos, pois o
seu nivel de execucdo pode variar segundo os dias e os momentos. Neste sentido, 0s
autores afirmam que uma avaliagdo reduzida a uma Unica prova realizada num determinado
momento apresentara “o inconveniente e a injustica de ndo tomar em consideragcado a
influéncia exercida por flutuacdes aleatdrias susceptiveis de contaminar a prova e, por tal

motivo, avaliacdo do candidato ao exame” (Noizet e Caverni, 1985, p. 58).

Num exame, a avaliacdo reduz-se, essencialmente, “a um controlo de retencdo de
conhecimentos, deixando inexplorados, ndo s6 o0s aspectos mais importantes da
inteligéncia, mas ainda quase todos os tracos da personalidade que uma educacdo bem
compreendida deveria cultivar” (De Landsheere, 1976, p. 21). Normalmente, o0 exame é mal
acolhido e, segundo o autor, tirando a fungao social que desempenha, o exame é um “fiasco
completo: nem se educou nem se instruiu” (De Landsheere, 1976, p. 22). Nas civilizacdes
em que o éxito escolar condiciona o éxito material e social, o exame é causador de

ansiedade e stress e é gerador de desigualdade e injustica.
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O exame, no entender de De Landsheere (1976), constitui um meio de controlo do trabalho
dos professores, mas se for bem concebido permite fornecer ao professor um feedback
sobre alguns aspectos do seu ensino. Santos (2005c) opina que o0 exame cria pressoes
sobre as préticas dos professores que tendem a valorizar experiéncias de aprendizagem
gque proporcionem aos alunos uma boa preparagdo para 0 exame, ou seja, uma boa
aquisicdo de conhecimentos, dando menos relevancia ao desenvolvimento de

competéncias. Na sua opinido, esta € uma perspectiva contraria a reorganizacao curricular.

Qualquer tipo de exame, assenta no pressuposto que é possivel de algum modo medir
saberes (Leal, 1997), estando relacionado com o periodo psicométrico que remonta aos
finais do século XIX e principios do século XX. Para tentar melhorar o processo de
atribuicdo de notas e resolver a questdo da objectividade a énfase € colocada na medida e
nos processos que a produzem, ou seja, nos testes e exames. Entéo, Leal (1997), levanta

trés questdes:

- a subjectividade — Piéron (citado por Noizet e Caverni, 1985 e Leal, 1995) concluiu que
num dado exame valia mais conhecer o examinador do que o candidato. Para resolver esta
questdo desenvolveram-se outras vias, tais como a Pedagogia por Objectivos com a
passagem da avaliacdo normativa para a criterial e a introducdo da funcdo reguladora da
avaliagdo. No entanto, a concepc¢do de avaliagdo como processo de medida continuou
presente nas praticas ao longo do tempo;

- como sabemos que o0s exames medem aquilo para o qual foram feitos, ou seja, qual o seu
grau de validade — questiona-se o processo seguido na elaboracdo dos exames, pois ndo se
procede a uma validacé@o do tipo de itens nem tem em consideragdo uma série de factores,
tais como: tipo de alunos, possiveis interpretacfes, implicacbes que algumas questbes
ocasionam, entre outras. A autora defende “um processo de construgao por etapas das
provas a nivel nacional, onde professores e alunos no terreno devem ser chamados a darem

0 seu contributo” (p. 2);

- as limitagbes inerentes a toda e qualquer prova escrita feita em tempo limitado e
individualmente - existem muitos aspectos considerados pertinentes e indispensaveis, no
que se entende por saber Matematica, que ficam de fora e ndo podem ser testados através
desta via (capacidade para enfrentar situacdes novas, de dialogar, de argumentar,

comunicacéo oral de resolucéo de problemas com tempo limitado, entre outros) .

Leal (1997) apresenta, ainda, seis argumentos que se usam para defender a pertinéncia dos

exames, mas que ela contesta de alguma maneira. Assim:
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- hierarquizar - os exames permitem hierarquizar os alunos segundo uma escala de valores.
A autora defende que esta funcdo ndo apresenta nenhum aspecto pedagdgico, pois ndo
contribui de modo algum para a aprendizagem do aluno, sendo a sua fungdo meramente
social. Questiona se realmente ficamos a saber quais sdo as capacidades que o aluno tem
mais desenvolvidas, quais sdo as suas principais competéncias, em que é que tem mais
dificuldade, quais os saberes que domina e quais sdo aqueles que ndo aprendeu ainda. Por

outro lado, os alunos ja séo hierarquizados através da avaliagdo sumativa interna;

- promover a equidade — os exames introduzem alguma justica, visto que todos os alunos
sao sujeitos a uma mesma situagdo. A autora considera que a populacdo a quem se vai
aplicar o exame € ja a partida distinta, inclusivamente porque a propria Escola lhes
proporcionou anteriormente experiéncias escolares igualmente diversificadas. Assim,
“aplicar o mesmo a um grupo diferenciado, n&o introduz qualquer tipo de igualdade, mas
antes pelo contrario acentua as diferencas” (Leal, 1997, p. 4). A respeito da equidade
Fernandes (2005b) refere que é necessario ter em conta uma série de factores, tais como:
estatuto socioecondémico dos alunos; o seu género, o grupo étnico e/ou linguistico, a sua

proveniéncia (rural ou urbana) e tipo de escola (publica ou privada);

- garantir a qualidade do ensino — um ensino de qualidade é aquele que é capaz de atingir
0S objectivos para si propostos, que cria as condi¢cdes favoraveis, é capaz de promover a
aprendizagem de saberes e desenvolver certas capacidades e atitudes nos alunos. A autora
advoga que o exame acontece no final do processo, entdo ele ndo € util para o aluno a

quem aquele foi aplicado, mas sim aos futuros alunos, o que levanta outras questodes;

- dar credibilidade ao sistema - hd quem defenda que os exames sdo a forma mais
adequada de legitimar socialmente o sistema educativo. Leal (1997) defende que ao
recorrer a uma avaliacdo externa para testar se aquilo que é feito nas escolas é correcto,

traduz uma desconfianca nos diferentes agentes educativos;

- cumprimento dos programas — a existéncia de exames implica que os professores sejam
mais controlados com a gestdo do tempo e a “cumprir o programa”. Assim “enfatiza-se o
saber, desvaloriza-se o saber fazer e o ser” (Leal, 1997, p. 6). No entender da autora, a
defesa dos exames tem subjacente um grave erro conceptual ao admitir “implicitamente que
a avaliacdo do desempenho dos alunos e a avaliacdo do sistema € uma e a mesma coisa,
ou que a segunda s6 podera ocorrer através da primeira" (Leal, 1997, p. 7). Encontrar um
elemento de pressédo para se “cumprir programas” € uma componente para garantir um
ensino de qualidade, no que ele tem de controlo do papel do professor. Abrantes, citado por

Santos (2005b), também questiona este argumento, referindo que é uma perspectiva de
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controlo, assente numa légica de suspeicédo. Para o autor “cumprir o programa” entendido
como trabalhar os conteidos matematicos € muito redutor, ficando muito distante do que se

entende por programa;

- heranga cultural - poder-se-ia pensar que a sua tradicdo € tdo forte que oferecemos
resisténcia & mudanca. Mas tal também n&o é consistente, pois em 1968 iniciou-se o
processo de abolicdo de todos os exames que existiam desde o Ensino Primario ao final do
Ensino Secundério, permanecendo apenas o Exame de Aferi¢ao.

A existéncia de exames, na perspectiva de Leal (1997), determina o trabalho que o
professor desenvolve na sala de aula que serd quase inevitavelmente uma reinterpretacao
empobrecida dos programas, ou seja, 0s professores preferem as competéncias isoladas e
guantificaveis as competéncias de nivel mais complexo (raciocinio, comunicag¢ao), pois
estas sao dificeis de serem consideradas numa prova individual realizada com papel e l4pis.
Assim, muitas competéncias ficam por desenvolver. Por outro lado, os alunos tendem a
desvalorizar tudo aquilo que nao se identifica com as caracteristicas de um saber testavel
num exame. Existe, ainda, a tendéncia para privilegiar o desenvolvimento da

competitividade e do individualismo.

A autora opina que qualquer prova tem sempre as suas potencialidades e limitacbes, ndo
existindo qualquer instrumento ou forma de avaliacdo que abarque todos os aspectos
relevantes do que se entende actualmente por saber Matematica, pelo que defende também

a necessidade de utilizar formas e instrumentos diversificados de avaliagao.

Neste contexto, Abrantes, citado por Santos (2005b), questiona as informacdes que se
podem recolher através dos resultados dos exames e alega que a maior parte das
orientagdes curriculares que se tém defendido nas ultimas décadas sdo remetidas para
segundo plano. Alerta também para os riscos que 0s exames podem trazer para 0 ensino da
Matematica. Por outro lado, Moreira (2004) defende que ndo se resolve o problema da
iliteracia através dos exames. Tal s6 sucederd com uma politica educativa que aposte na
ligagdo entre a instituicdo escolar e o local social e encontrando formas de mostrar as

vantagens da literacia na sociedade actual, especialmente da literacia matematica.

Os exames, mesmo que sejam razoavelmente bem utilizados, ndo devem condicionar nem
dirigir a aprendizagem, eles devem estar ao servico da aprendizagem, do ensino, do
curriculo e do sujeito que aprende (Méndez, 2002). Se o professor pode retirar informacdes

importantes das respostas que os alunos ddo as questdes para “melhorar o seu préprio

. Em 1968 desapareceu 0 exame de Admisséo aos Liceus e em 1983 acabaram os exames finais do 11° e 12°
anos.
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ensino e (re)orientar e ajudar os alunos na sua aprendizagem, o instrumento-exame pode
desempenhar um papel educativamente construtivo na formacdo do aluno.” (Méndez, 2002,
p. 110). Por outro lado, se servir como recurso para medir (classificar) a informacdo que o
aluno consegue reproduzir entdo, 0 exame serve para pouco, educativamente falando.
Assim utilizado, valoriza-se o facto de os alunos serem bons receptores e bons
memorizadores e ndo as suas capacidades critica, criativa e de aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos. O autor refere, ainda, que no exame o erro é penalizado sem

contemplacoes.

Para além das vérias desvantagens ja explicitadas, Fernandes (2005b) também considera
gue possuem algumas vantagens, partindo do pressuposto que a sua concepgao e
elaboragéo tem qualidade pedagodgica, educativa e formativa. Assim, podem: (1) exercer um
efeito moderador importante nas avaliagfes internas; (2) induzir préaticas inovadoras de
ensino e avaliagdo; (3) contribuir para avaliar o sistema educativo e ajudar a melhorar a
tomada de decisbes a todos os niveis; (4) alertar as escolas para a necessidade de
melhorarem os seus projectos educativos; e (5) dar indicacGes Uteis as escolas, aos

professores e aos alunos em relagéo ao que é importante ensinar e aprender.

2.3. A Avaliacdo em Matematica

As orientag@es curriculares, a nivel internacional, apareceram em 1995 com a publicacéo de
um documento dos Standards'’ totalmente dedicado a avaliacdo. Este documento, referido
por Santos (2002a; 2005a) distingue avaliagdo de classificagdo e enuncia como critérios de
andlise da qualidade das préaticas de avaliacdo seis Normas para a avaliagdo: (1) Norma
para a Matematica que refere que a avaliagdo devera considerar e ter em conta as
orientagbes curriculares desenvolvidas nas Normas para o Curriculo; (2) Norma para
aprendizagem que apela para que o principal objectivo da avaliacdo seja a promocao das
aprendizagens dos alunos; (3) Norma para a equidade que chama a atencdo para que a
avaliacdo garanta a igualdade de oportunidades para todos e 0s apoios necessarios; (4)
Norma para a transparéncia que apela para que todos os intervenientes sejam informados

como vai decorrer 0 processo avaliativo, o que os alunos tém de saber e 0 que se espera

. Os Standards sdo um projecto elaborado pelo National Council of Teachers of Mathematics (NCTM). Séo
normas, no sentido de critérios de qualidade, que constituem orientag6es curriculares acompanhadas por muitas
situacBes de aprendizagem que funcionam como paradigmas ou como sugestdes e hdo como materiais prontos
a usar.
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gue sejam capazes de fazer; (5) Norma para as inferéncias que clarifica onde se deve
basear uma inferéncia vélida, visto os saberes dos alunos e 0s seus processos cognitivos
ndo se poderem observar de forma directa; e (6) Norma para a coeréncia que pressupde
que as fases do processo avaliativo (planificacdo, recolha de dados, interpretacdo de
evidéncia e uso de resultados) sejam consistentes entre si e com 0s objectivos para o qual é
feito e estar de acordo com o curriculo e com o ensino. O documento refere ainda a
necessidade de: a avaliagdo ser um processo continuo, recorrente, publico, participado e
dinmico; apoiar os professores e reconhecer a sua competéncia profissional, enquanto
principais responsaveis pela avaliacdo; utilizar instrumentos de avaliacdo diversificados;
comparar os desempenhos dos alunos com os critérios de avaliacdo pré-estabelecidos e

nao entre si.

Mais tarde, as Normas para a Avaliagdo (NCTM, 1999) apontam cinco mudancas na area da
Matematica: (1) no contetdo, diversificando os temas matematicos e situacdes
problematicas, deixando para tras a énfase exclusiva na Aritmética; (2) na aprendizagem,
mais direccionada para uma actividade investigativa, ao raciocinio, a representagdo, a
aplicacdo de estratégias na resolucdo de situagBes problematicas e reflexdo sobre a
aprendizagem matematica, deixando para trds a memorizacao e a repeticdo; (3) no ensino,
no sentido de criar ambientes de aprendizagem onde o raciocinio e a comunicagao estejam
privilegiados; (4) na avaliagdo, que deve ser baseada em diversos instrumentos de
avaliacao; e (5) nas expectativas, no sentido de melhorar os saberes, as competéncias e as
predisposicdes dos alunos para a Matematica. Estas mudancas implicam uma alteracdo na

forma como o professor faz a gestao do curriculo e a avaliagédo.

Em 2000, segundo Santos (2002a; 2005a), os Standards publicam um novo documento
onde incluem as orientacbes curriculares para o século XXI. O quinto principio trata da
avaliacdo pedagodgica que é encarada nas vertentes formativa e sumativa, destacando a
formativa. A avaliagdo é encarada como parte integrante do processo de ensino que nao
deve ser realizada s6 sobre o aluno, mas também para ele, a fim de orientar e aumentar a
sua aprendizagem. Neste processo, destaca-se o contributo da auto-avaliagdo e da co-
avaliacdo. E enunciado, mais uma vez, o recurso a diversos tipos de instrumentos de
avaliacdo que devem ser seleccionados de acordo com o que se pretende saber, a idade, a

experiéncia e as necessidades dos alunos.

Ainda a este propdsito, também Abrantes, citado por Santos (2005a) salienta a importancia
da auto-avaliacéo regulada, de atender ao percurso e evolugdo de cada aluno, de repensar

praticas avaliativas de acordo com o curriculo nacional, do trabalho colaborativo entre
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professores e do recurso a varios modos e instrumentos de avaliagdo. Allal (1986),
referenciado por Menino e Santos (2004), entende a auto-avaliacdo, desenvolvida pelo
aluno, como um processo de metacogni¢do, através do qual o proprio toma consciéncia dos

diferentes momentos e aspectos da sua actividade cognitiva.

Portugal, no entender de Santos (2005a), acompanhou a evolugdo descrita a nivel
internacional e para tal reporta-se a dois contextos: um projecto de desenvolvimento
curricular e os normativos curriculares, em particular para a area de Matematica. No
decorrer do projecto Mat789, foram identificados seis principios orientadores da avaliagao:
(1) Principio da coeréncia que preconiza que a avaliacdo deve estar em consonancia com
0s restantes componentes do curriculo, os objectivos, as metodologias e os conteldos; (2)
Principio da integracdo que entende que a avaliagdo deve ser geradora de situagbes de
aprendizagem,; (3) Principio do caracter positivo que alerta para que a avaliagdo se dirija
essencialmente ao que o aluno sabe e ao que sabe fazer e ndo ao que ainda nao sabe; (4)
Principio da generalidade que propde que a progressao do aluno deve ser compreendida
em relacdo a ele proprio e ndo como um elemento dentro do colectivo; (5) Principio da
diversidade que refere que a escolha da forma ou instrumento de avaliagdo deve ter em
conta o que se quer avaliar e as caracteristicas dos alunos; e (6) Principio da postura que
aponta que o ambiente de avaliacdo deve ser de confianga, clareza e transparéncia.

Comparando os principios dos Standards com os acabados de referir, podemos verificar que
ambos consideram a avaliagdo como parte integrante do curriculo, como constitutiva da
propria aprendizagem, atendem ao que se entende hoje por saber Matemética, consideram
o aluno como uma pessoa Unica, marcada pela sua especificidade, assumem uma postura

de transparéncia e recorrem a diversas fontes de informacéo (Santos, 2005a).

As actuais orientacdes curriculares em Matematica, colocam em causa O recurso
privilegiado do teste escrito. Santos (2003a) defende que o recurso a um Unico instrumento
de avaliagéo, seja ele qual for, € impeditivo de se garantir: a coeréncia interna curricular; a
oportunidade de cada aluno evidenciar o que melhor sabe fazer e a existéncia de uma
evidéncia sustentada e fundamentada. Abrantes (2002) é peremptério quando afirma que
‘ndo ha qualquer possibilidade de se progredir significativamente numa perspectiva
integrada de curriculo e avaliacdo se os testes usuais forem os instrumentos de avaliacdo
usados em exclusivo ou considerados “mais importantes”.” (p.13). Assim sendo, defende a
necessidade de recorrer a uma combinacdo de modos e instrumentos de avaliagdo

adequados ao trabalho realizado e a natureza das aprendizagens.
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Por outro lado, Fernandes (2002) defende que os testes, se forem bem construidos e
utilizados moderadamente, “melhoram a capacidade de ateng¢ao do aluno, a retencdo da
matéria estudada, activam o processamento dos conteldos e ajudam a consolidar as
aprendizagens” (p. 68). No entanto, acrescenta que devem, ainda, ser complementados com
outros métodos de avaliagdo. Também Valadares e Graga (1998) apontam algumas
vantagens dos testes, nomeadamente: facilitar uma ligacdo clara aos objectivos; produzir
dados escritos para futuras referéncias; poder melhorar o desempenho dos alunos, bem

como informar, diagnosticar, motivar disciplinar e conduzir ao sucesso.

O teste tradicional que € o instrumento de avaliacdo mais utilizado em Matematica (Abrantes
et al, 1998), parece ndo responder aos principios orientadores da avaliacdo, visto que: (1)
nao permite a inclusdo de questdes suficientemente ricas e abertas; (2) ndo facilita uma
utilizacdo produtiva do erro; (3) ndo estimula a apresentacédo de raciocinios, interpretacdes e
argumentos em situagfes complexas e reais; (4) ndo permite ao professor recolher
evidéncias suficientemente ricas sobre os aspectos relacionados com a predisposi¢cdo do
aluno em relacdo a disciplina; e (5) ndo favorece o desenvolvimento de competéncias de
auto-avaliacdo por parte do aluno (Menino e Santos, 2004). Também Valadares e Graga
(1998) apontam algumas desvantagens da utilizacdo do teste, tais como: estar sujeito a
“distorgao” pelas diferentes capacidades de leitura e por condi¢bes fisicas adversas, causar
stress e ansiedade no aluno e, na maioria dos casos, ndo avaliar a capacidade de pensar

criticamente.

A observacdo acompanhada de elaboracédo de grelhas; interaccdo professor e aluno que
pode ser oral ou escrita; teste de duas fases (introduzido no ambito do projecto Mat789); o
relatério escrito que desenvolve competéncias reflexivas e de auto-avaliacao e o portefélio
gue é um processo continuado no tempo sdo algumas praticas avaliativas reguladoras das

aprendizagens referidas por Santos (2005a).

A diversificacdo de instrumentos de avaliacdo'® de forma integrada no ensino permite a
existéncia de uma avaliagdo consistente com o ensino e aprendizagem, contribuindo para o
desenvolvimento de sua fungéo reguladora e reunir um conjunto significativo de evidéncias
daquilo que o aluno melhor consegue fazer em diferentes tarefas e em diferentes contextos

de trabalho (Menino e Santos, 2004). Deste modo, o professor fica a conhecer melhor o

8 _ Neste sentido consultar também Ferreira e Santos (1994); Valadares e Gracga (1998); Varandas (2000);
Santos (2003a); Menino e Santos (2004); Santos (2004). Os principios dos Despachos Normativos 30/2001
(ponto 6- alinea a) e 1/2005 (ponto 6 — alinea b) referem a utilizacdo de técnicas e instrumentos de avaliagédo
diversificados.

Méndez (2002) defende uma avaliagdo alternativa onde aponta a recolha de informacéo através de diversos
meios como um dos aspectos de uma avaliagdo do ponto de vista da racionalidade pratica (ac¢do comunicativa).
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aluno, visto que um conjunto de informacao consistente assume maior fiabilidade. Também
Méndez (2002) defende que é preciso multiplicar as fontes de informagéo seja qual for o
recurso utilizado, embora reconheca que nédo tém todos o mesmo potencial formativo,
acrescentando que “a questdo das técnicas adquire um valor auxiliar em funcdo dos

principios, dos usos, das finalidades e das fun¢des que servem” (p. 79).

Na linha de pensamento de Pavanello e Nogueira (2006) o aluno deve ser o sujeito no
processo de avaliacdo e ndo o objecto a ser avaliado. Este procedimento é encarado, por
muitos, como algo complicado, mas pode ser introduzido sem grandes alteracdes da prética
pedagogica do professor. Uma delas, no entender das autoras é considerar os erros dos
alunos que devem ser encarados com naturalidade e tratados racionalmente, de modo a
assumirem um papel construtivo que fornega ao aluno “um instrumento de compreensao de
si préprio, uma motivacdo para superar as dificuldades e uma atitude positiva para o seu

futuro pessoal” (p.37).

Cabe ao professor, na perspectiva de Nunes e Ponte (2005), a tarefa de definir um sistema
de avaliacdo, baseado em critérios de avaliacdo bem definidos, e coloca-lo em pratica de
modo cuidadoso e reflectido, explicitando-os aos alunos e encarregados de educagéo, a fim
de garantir transparéncia e clareza. No entanto, “os processos avaliativos ndo estéo
dissociados da subjectividade pessoal, uma vez que cada um de nds, professores,
desenvolve formas de avaliagdo concordes com as suas opinides intelectuais, suas atitudes

sociais, seus referenciais tedrico-metodoldgicos” (Pavanello e Nogueira, 2006, p.39).

Em relacdo a avaliacdo, o Relatério do Projecto Matematica 2001 (Abrantes, P., Precatada,
A., Lopes, A., Baeta, A., Loureiro, C., Ferreira, E. Guimaraes, H., Almiro, J., Ponte, J. P.,
Reis, L., Serrazina, L., Pires, M. e Teixeira, P., 1998), refere que "os dados obtidos
confirmam tratar-se de uma area extremamente problematica, como indicam as dificuldades
e preocupacdes manifestadas pelos professores” (p. 89). No entanto, podemos afirmar que
a avaliacdo desempenha um papel relevante no sentido de desenvolver, no aluno, uma

atitude positiva e de auto-confianga em relacdo a aprendizagem da Matemética. Assim, €

essencial que a avaliacdo seja orientada para a promog¢do das aprendizagens e para a
regulacéo do ensino do professor e da aprendizagem dos alunos. Para tal tem de ser um
processo participado e transparente ao mesmo tempo que surge de forma integrada com as

praticas curriculares, ajudando a sua propria constru¢do (Menino e Santos, 2004).

2.4. Breve abordagem ao ensino da Matematica
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Na perspectiva de Abrantes et al. (1999, p.17) “aprender Matematica € um direito basico de
todas as pessoas (...) e uma resposta a necessidades individuais e colectivas” e
acrescentam que “a matematica constitui um patriménio cultural da humanidade e um modo
de pensar’. Contudo, ensinar € uma tarefa vasta e complexa que se resume em duas

palavras: facilitar a aprendizagem dos alunos (Cardinet, 1993).

O conhecimento matemético, no entender de Caraga (1989), citado por Pavanello e
Nogueira (2006) pode ser concebido de duas formas. A primeira € a da matematica como
um conhecimento pronto, acabado em que os diferentes assuntos se encadeiam
logicamente sendo desenvolvidos progressiva e ordenadamente. Neste caso, o0 paradigma
predominante é o de uma Matemética agregativa, auto-suficiente e abstracta. A segunda
forma é procurar entender como esse conhecimento foi elaborado no decorrer da Histéria e
o que influenciou tal elaboragdo. Segundo este novo paradigma, a elaboragdo do
conhecimento matematico apresenta-se como um processo nao sé cumulativo, visto que
nele se descobrem hesitagfes, duvidas e contradicdes que s6 sdo eliminadas apds um
arduo trabalho de reflexdo e refinamento, muitas vezes seguido de novas hesitacoes,
davidas e contradigBes. Assim, torna-se indiscutivel que o conhecimento matematico ndo é
auto-suficiente, ou seja, ndo evolui exclusivamente em razéo de necessidades internas, mas
também de problemas impostos pelo meio social e pelo desenvolvimento de outros campos

do conhecimento.

Se optarmos pelo primeiro paradigma, a Matematica é concebida “como um produto e,
portanto, o fazer matematica tem como objectivo o0 seu avanco enquanto ciéncia, atrelado a
busca de novos resultados nesse campo do conhecimento” (Pavanello e Nogueira, 2006, p.
32). O segundo paradigma concebe “o fazer matemética como realizar actividades |6gico
matematicas que permitam estabelecer relagcbes matematicas em situacdes que surgem da

realidade em que se esté inserido” (Pavanello e Nogueira, 2006, p. 32).

As razdes pelas quais se incluiu a Matematica no curriculo ndo é consensual. Pavanello e
Nogueira (2006) afirmam que para alguns a funcdo da Matematica é desenvolver o
raciocinio; para outros, a Matematica deve ser ensinada e aprendida porque esta presente
na vida quotidiana e, ainda para outros porque ela é ferramenta para as outras ciéncias.
Estas razbes ndo séo aleatorias, nem invencfes recentes, mas derivam dos paradigmas
atras referidos e que estdo ligados a correntes filoséficas que remontam a Antiguidade.
Quando referimos que a Matemética desenvolve o raciocinio lo6gico, reportamo-nos ao
primeiro paradigma e baseia-se filosoficamente nas ideias de Platdo (427-347 a.C.), para

guem o mundo real ndo se constituiria sendo de aparéncias.
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A ideia de que a Matematica esta presente no quotidiano e tem aplicagdes na vida pratica,
fundamenta-se nas ideias de AristOteles (384-322 a.C.), que defendia que as verdades
matematicas poderiam ser demonstradas atraves de experiéncias no mundo real. A
Matematica, como ferramenta para as outras ciéncias, baseia-se nas ideias de Descartes
(1596-1650), que considerava a Matematica essencial para o desenvolvimento das outras
ciéncias.

A renovacgdo do ensino da Matematica comecou a desenhar-se no fim da década de 70, do
século XX, mas foi na década de 80 que adquiriu contornos mais nitidos, pois o ensino da
Matemaética foi objecto de muitos estudos e recomendac¢8es. Assim, no final desta década,
sofre algumas mudancas, deixando de ser encarado como a transmissao rigorosa de
informacdes. Ensinar “é primordialmente a construcdo de situagdes em que o aluno se

possa envolver de forma a desenvolver a sua competéncia matematica” (Santos, 2005a,
p.3).

Num seminario promovido pela International Commission on Mathematical Instruction, em
meados da década de 80, considerou-se, segundo Abrantes (1995), que os efeitos sociais
da “revolugao tecnolégica” e as consequéncias da perspectiva da “Matematica para todos”
justificava uma nova atitude. O autor refere, ainda, o relatério Mathematics Counts™ que

sublinha a necessidades de proporcionar aos alunos varias formas de trabalho.

Em 1989 surgiram os Standards publicados pela NCTM que destacam a ideia de conexdes
matematicas e valorizam aspectos afectivos em especial a predisposicdo para a
Matematica. Tendo em conta uma visdo construtivista e activa do processo de
aprendizagem é dada grande importancia ao uso de varios métodos de ensino. Assim,
apontam cinco objectivos para todos os niveis de ensino: (1) aprender a dar valor a
Matematica; (2) adquirir confianca na sua prépria capacidade de fazer Matematica; (3)
tornar-se aptos a resolver problemas matematicos; (4) aprender a comunicar

matematicamente; e (5) aprender a raciocinar matematicamente (APM, 1991).

Porém, no parecer do NCTM (APM, 1991), os alunos s6 aceitam ideias novas quando as
antigas ja nao funcionam ou séo ineficientes e que as ideias ndo estao isoladas na memodria,
mas sim organizadas e associadas a linguagem natural que se usa e as situacdes que
foram encontradas no passado. Assim, a aprendizagem deve reflectr o modo como a
Matematica € ensinada. Deste modo, o0 ensino deve: (1) ser variado e incluir oportunidades
para um trabalho de projecto adequado; (2) propor trabalhos individuais e em grupo; (3)

permitir a discusséo entre o professor e 0os alunos e entre 0s alunos; (4) incluir a pratica de

9 . Elaborado em 1982 pelo Commitee of Inquiry into the Teaching of Mahtemtics in Schools.
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métodos matematicos e a exposicdo pelo professor. E ainda referido o recurso a
demonstracdes e a utilizacéio de materiais variados, tais como: calculadora, computador®

materiais manipulaveis. Assim, a aprendizagem da Matematica é um processo complexo
gue se desenvolve em momentos diversificados, pois aprender resulta essencialmente de
fazer e de reflectir sobre esse fazer e requer um investimento cognitivo e afectivo,

perseveranca e vontade de aprender (Ponte, 2002).

O ensino da Matematica, na perspectiva de Ponte (2002), desenvolve-se em torno de um
triangulo, ndo estatico nem vazio, cujos vértices sdo a Matemética, o aluno e o professor e
existe hum determinado contexto social e institucional que tem a sua dindmica associada

aos objectivos curriculares visados pelo professor.

/ N \
\ Aluno Professor
Context

Figura 1 — O tridngulo did4ctico inserido no seu contexto, segundo Ponte (2002, p. 14).

A Matematica, que é um campo do saber com caracteristicas préprias que tem evoluido ao
longo dos tempos, estd no primeiro vértice. No segundo estd o aluno. E necessario
compreender quem € o aluno de hoje, o que pensa, 0 que gosta de fazer e a partir dai
organizar um ensino apropriado, pois o aluno é o interveniente fundamental na
aprendizagem. No outro vértice estd o professor. Este deve conhecer bem a Matematica
que quer ensinar, as caracteristicas dos seus alunos e o0 seu contexto de trabalho. As suas
fungbes sdo de elevada complexidade, uma vez que a gestdo curricular requer grande
criatividade pedagogica. E, por fim, o contexto educativo e a sociedade onde o processo de
ensino-aprendizagem é desenvolvido, nomeadamente a escola com a cultura prépria, as
relacdes que a escola mantém com a comunidade e o sistema educativo com as suas
regras e condicionantes (onde se incluem as provas de avaliacdo externa). Tudo isto tem

uma forte influéncia sobre os professores e os alunos e condiciona as suas margens de

% _ No documento podemos ler que as calculadoras e os computadores devem estar disponiveis para todos os
alunos e que estes devem aprender a utilizar o computador como uma ferramenta para processamento da
informacdo e efectuar calculos quando investigam e resolvem problemas. No entanto, reconhece-se “que o
acesso a esta tecnologia ndo da qualquer garantia de que o aluno se torne alfabetizado em Matematica” (idem,
p. 9). Mas acrescenta que “contrariamente aos receios de muitos, o acesso as calculadoras e computadores
melhorou a capacidade dos alunos no calculo” (idem, p. 10).
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actuacdo. Assim, o contexto deve proporcionar condi¢des favoraveis para o sucesso e nele

tém responsabilidade os responséveis educativos e os membros da comunidade em geral.

2.5. Orientacdes sobre o0 ensino da Matematica

Actualmente, em Portugal, o documento orientador do Ensino Béasico é o Curriculo Nacional
do Ensino Basico, publicado em 2001. As Competéncias Essenciais definidas para a
Matematica destacam que todos os alunos devem ter oportunidade de se envolver em
diversas situacdes de aprendizagem, tais como:

- resolucao de situagBes problematicas num contexto universal de aprendizagens associada
ao raciocinio e a comunicacao e integrada naturalmente nas diversas actividades;

- actividades de investigacdo em que os alunos exploram uma situagdo aberta, procuram
regularidades, fazem e testam conjecturas, argumentam e comunicam as suas conclusoes;

- realizacdo de projectos dentro e fora da aula, em grupo. O projecto € ideal para
desenvolver um trabalho interdisciplinar e pressupde um objectivo claro, relacionado com
qualquer tema da Matematica, que deve ser aceite por todos, compreendido e apresentado;

- jogo que alia raciocinio, estratégia, reflexdo e competicdo com cariz ludico; os jogos de

equipa favorecem o trabalho cooperativo.

O documento referido acrescenta que nos diversos tipos de experiéncias vividas pelos
alunos devem ser considerados aspectos transversais da aprendizagem da Matematica, tais
como:

- comunicagdo matemdatica que inclui a leitura, a interpretacdo e a escrita de pequenos
textos de/sobre Matemética e a comunicagdo oral que inclui as experiéncias de
argumentacao e de discussao, bem como a compreenséo das exposi¢des do professor;

- pratica compreensiva de procedimentos com o objectivo de promover a aquisicao de
destrezas utilizaveis com seguranca e autonomia, tais como: célculo mental, dominio de um
algoritmo, uma construcdo geométrica e manipulacdo de um instrumento;

- exploracdo de conexdes, visto que a compreensao de relacdes entre ideias matematicas,
entre diferentes temas, dentro de cada tema e entre outras areas de aprendizagem é

essencial na formacdo matematica.

Também recomenda a utilizacdo de recursos de natureza diversificada, quer tecnolégicos,
guer materiais manipulaveis que estimulam a actividade intelectual dos alunos, ressalvando
que devem constituir um meio e ndo um fim. Assim, é importante motivar os alunos para a

aprendizagem da Matemética de modo a que possam relacionar os conteldos escolares
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“‘com condi¢des e experiéncias concretas, para que possam definir os seus objectivos de
vida de forma a optimizar a sua participacdo social e facilitar a abertura do imaginario a

outros elementos que estruturam a vida do século XXI” (Moreira, 2004, p. 1).

Na perspectiva de Ponte e Serrazina (2000) existem quatro dimensfes para as quais o
curriculo de Matematica do 1° Ciclo do Ensino Basico deve contribuir: (1) o seu ensino &
essencial para a resolucédo de problemas do dia-a-dia das criancgas; (2) o caracter formativo
que se expressa em aspectos do nivel cognitivo, afectivo e social e acrescentam que a
Matemética deve contribuir para o desenvolvimento do raciocinio e das capacidades de
comunicacdo e de resolucdo de problemas; (3) os alunos devem aperceber-se que a
Matemética tem estado desde sempre ligada ao progresso da humanidade e, por isso, a sua
apropriacdo € um direito de todos; e (4) o caréacter ligado a cidadania. No entanto, Ponte
(2002), opina que nao é importante saber qual é a finalidade principal e que o “sistema de
avaliacdo, os manuais escolares e a cultura profissional dos professores podem influenciar
de tal modo as praticas de ensino, que as finalidades visadas pelo curriculo em accéo,
muitas vezes, pouco tém a ver com aquilo que é solenemente proclamado nos textos
oficiais” (p. 13).

Na mesma linha de pensamento, Abrantes et al., (1998) referem que as orientacdes
curriculares de ensino de Matematica para todos, visam o “desenvolvimento completo e
equilibrado do aluno como pessoa e promovem a sua auto-realizacdo como individuo e

como cidadao” (p.21). Assim, a énfase esta no desenvolvimento da capacidade de resolver
problemas, de raciocinar e comunicar matematicamente, no desenvolvimento de atitudes
positivas nos alunos face a Matematica, sobretudo a confiangca nas suas proprias
capacidades e potencialidades matematicas, “a valorizacido da Matematica como patrimdnio
cultural de grande importancia na evolucdo cientifica e social, e a capacidade de utilizar
Matematica para uma melhor compreensao do mundo” (Abrantes et al. 1998, p.21). Da
mesma perspectiva partilha Santos (2004) quando afirma que na aprendizagem matematica
sdo considerados fundamentais: “a capacidade de resolugdo de problemas, de
comunicacgdo, de interpretacdo, de reflexdo, andlise e espirito critico e a exploracdo de
ideias matematicas, a auto-confianga do aluno na sua relagdo da Matemética, o sentido da

responsabilidade, a perseveranga, e 0 empenhamento nas tarefas” (p. 17).

Por outro lado, Abrantes, P., Serrazina, L. e Oliveira, I. (1999) sistematizaram algumas
ideias fundamentais sobre a aprendizagem, das quais destacamos:
- para que haja aprendizagem é necesséario o envolvimento dos alunos em actividades

significativas;
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- a apropriacdo de novas ideias e novos conceitos s se verifica se 0 aluno se envolver num
processo de reflexdo sobre as actividades. O recurso a materiais manipulaveis e
instrumentos tecnoldgicos € essencial como ponto de partida ou suporte de algumas tarefas,
mas deve ser visto como um meio e ndo um fim, tal como é referido nas competéncias
essenciais para a Matematica,

- valorizar as capacidades de pensamento dos alunos, criando condi¢des para que eles se
envolvam em actividades adequadas ao desenvolvimento das mesmas;

- 0s alunos devem ser envolvidos em tarefas que envolvam a compreensao, raciocinio e
resolucéo de problemas;

- as competéncias (conhecimento de termos, factos e procedimentos; capacidade de
raciocinar e resolver problemas) desenvolvem-se ao mesmo tempo e apoiando-se umas nas
outras;

- a aprendizagem € um processo progressivo de compreensao e aperfeicoamento;

- as concepcdes que os alunos tém sobre a Matematica desempenham um papel essencial
na aprendizagem;

- 0S aspectos cognitivos, afectivos e do dominio das concepgdes estdo intimamente ligados
ao ambiente de aprendizagem da sala de aula;

- 0 professor deve tentar perceber a origem do erro, falar sobre ele, compreender o que esta

em causa e contribuir para uma aprendizagem mais significativa.

Também Santos (2008) refere que toda a aprendizagem comporta necessariamente
dificuldades e erros, visto ser um processo de reestruturacdo de representacfes prévias.
Porém, para que a aprendizagem aconteca e seja duradoura no tempo, é essencial que 0s
erros sejam reconhecidos e compreendidos néo sé pelo professor, mas essencialmente pelo

aluno, cabendo-lhe a sua correcgéo.

Apo0s a realizacdo de um projecto de investigacdo com professores de Matematica, Abrantes
et al. (1998) fazem algumas recomendagfes para melhorar o ensino da Matematica. Assim:
(1) a pratica pedagdgica deve valorizar as tarefas que promovam o desenvolvimento
matematico dos alunos (especialmente resolugdo de problemas e actividades de
investigacdo), diversificando as formas de interacgdo na aula de modo a fomentar
oportunidades de discussao, trabalhos de grupo e de projecto; (2) diversificar contextos e
materiais que proporcionem um forte envolvimento do aluno na aprendizagem; (3) utilizar o
manual escolar para promover a capacidades de auto-aprendizagem e o espirito critico dos
alunos; e (4) os professores devem encontrar formas diversificadas de recolha de dados

para a avaliacdo dos alunos, néo se limitando s6 aos testes, e procurar formas praticas e
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eficazes de registo dos dados, a fim de viabilizar uma avaliacdo formativa mais sistematica e

a sua integracdo na avaliagdo sumativa.

Na perspectiva dos Principles and Standards de 2000, citados por Guimardes (2005), é
dada primazia a compreensao em oposi¢cao a memorizacdo que é considerada dificultadora
de uma aprendizagem sélida. A compreensao € considerada um pré-requisito facilitador do
processo de aprendizagem, da autonomia dos alunos e da sua capacidade para se defrontar
com situagdes novas e resolver novos problemas. Também séo evidenciados os conteudos
€ 0S processos matematicos como dominios onde deve incidir a aprendizagem e que devem
ser trabalhados em conjunto, defendendo que ndo se conseguem resolver problemas sem

compreender e utilizar conteldos matematicos.

Na mesma linha de pensamento, Serrazina e Monteiro?* (2004) opinam que “todos os alunos
devem ter a oportunidade e o0 apoio necessario para aprender Matematica com profundidade
e compreensado e de modo significativo de forma a serem matematicamente competentes e
poderem prosseguir a sua escolaridade” (p.1). Estes autores identificaram as seguintes
competéncias fundamentais que devem ser desenvolvidas por todas as criancas: (1)
empenhar-se em tarefas matematicas e ter confianga nas suas capacidades pessoais; (2)
aprender matematica com compreensao, construindo activamente os novos conhecimentos,
partindo da experiéncia e dos conhecimentos que ja possuem; (3) ser capaz de comunicar
matematicamente através de formas variadas, tais como falar e escrever matematica; e (4)
mobilizar conhecimentos e procedimentos matematicos na resolucao de problemas, sendo

persistente na procura de alternativas para superar dificuldades.

Por outro lado, a forma como os professores organizam o processo de ensino-aprendizagem
€ determinante no desenvolvimento da competéncia matematica dos alunos, embora estes
desenvolvam o0s seus préprios processos de aprendizagem da Matematica. Os autores
chegaram a conclusdo que os alunos “tendem a usar métodos proprios na resolucao de
problemas antes do ensino formal das operagdes” (p.6) e que a “aprendizagem prematura
dos algoritmos dificulta uma aprendizagem com sentido em que a crianga actua enquanto
construtora do seu préprio conhecimento” (Serrazina e Monteiro, 2004). Os autores
inferiram, ainda, que: (1) as actividades investigativas e a resolugdo de problemas podem
ser uma via para a constru¢do do conhecimento matematico pelos alunos; (2) o papel da
familia € importante na aprendizagem da Matematica; (3) os manuais escolares sdo um

obstaculo importante na construcdo coerente do curriculo; e (4) a metodologia de trabalho

2L _ Neste documento, os autores fazem a sintese de estudos realizados no dmbito do Projecto “Professores e
novas competéncias em Matematica no 1° ciclo” que foi financiado pela fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia.
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de projecto é uma metodologia de ensino poderosa, visto que os alunos aprendem temas

curriculares, dando significado a procedimentos matematicos.

Na perspectiva de Pavanello e Nogueira (2006), um processo de ensinar/aprender com a
finalidade de estruturar o pensamento e a agilizacdo do raciocinio, deve: (1) partir de
situacdes-problema internas ou externas a matematica; (2) analisar as situacdes; (3)
pesquisar acerca de conhecimentos que possam auxiliar na solugdo dos problemas; (4)
elaborar conjecturas, fazer afirmacfes sobre elas e testa-las; (5) ser perseverante na busca
de solucbes; (6) sistematizar o conhecimento construido a partir da solu¢cdo encontrada,
generalizando, abstraindo e desvinculando-o de todas as condicBes particulares; (7)
apresentar os resultados obtidos a comunidade, utilizando uma linguagem adequada; e (8)
argumentar a favor ou contra os resultados. Cabe ao professor detectar estas atitudes
através de uma observacdo atenta dos seus alunos, enquanto realizam as tarefas que lhes
foram determinadas, de modo selectivo, de maneira que a sua ateng&o recaia sobre um
aluno ou grupo de alunos de cada vez e seleccionar o que de facto é importante. O
professor deve assumir uma postura activa, dialogando com os alunos para melhor

compreender seus processos de pensamento e intervir guando necessario.

2.5.1. Principios e Normas para a Matematica

Os Principios e Normas para a Matematica Escolar do NCTM (APM, 2008) tém subjacente a
ideia de que “todos os alunos devem aprender conceitos e processos matematicos
relevantes com compreensao” (p. XV). Compreender matematica e ser capaz de a utilizar na
vida quotidiana e no local de trabalho é uma necessidade do mundo moderno, em constante
mudanca, pois terdo oportunidades e opc¢des significativamente maiores para construir os
seus futuros.

Os Principios descrevem as caracteristicas de uma educacdo matematica de elevada
qualidade. Assim, sdo apresentados seis principios:

- equidade — implica expectativas elevadas de oportunidades significativas para todos.
Todos os alunos sdo capazes de aprender matematica, embora alguns possam necessitar
de apoio e de diferentes adaptacfes e recursos para alcancar as expectativas;

- curriculo — implica um curriculo de Matematica coerente que organiza e integra ideias
matematicas, de forma eficaz. Um curriculo efectivo incide numa matematica relevante que
prepara os alunos para a progressao nos seus estudos e para a resolucdo de problemas

nos mais diversos contextos, devendo ser bem articulado através dos anos de escolaridade;
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- ensino — um ensino efectivo da Matemética requer que os professores possuam diversos
tipos de conhecimentos, nomeadamente cientificos e pedagogicos, compreensao daquilo
gue os alunos sabem e precisam de saber, um ambiente desafiante e apoiado e um
constante aperfeicoamento da préatica de ensino através de oportunidades de reflexdo sobre
a mesma;

- aprendizagem — todos os alunos devem aprender matematica com compreensao, pois €
essencial que sejam capazes de resolver os problemas que terdo de enfrentar no futuro.
Deste modo, a compreensdo de conceitos numéricos e a modelacdo dos procedimentos
utilizados na resolucéo de problemas deverdo ter mais énfase. E reconhecida a importancia
de reflectir sobre o pensamento e a aprendizagem através do erro e encarar as dificuldades
inerentes a investiga¢cdes matematicas como desafio gratificante;

- avaliagdo — devera ser feita para os alunos e ndo somente aos alunos. Ela devera apoiar a
aprendizagem de uma mateméatica relevante e proporcionar informagfes Uteis para
professores e alunos. Investigacdes realizadas concluiram que a integragdo da avaliagdo
nas praticas realizadas na sala de aula esta associada a uma melhoria da aprendizagem
dos alunos. Assim, é dado énfase a auto-avaliacdo e hetero-avaliacdo. Salienta-se que
avaliacdo deve ser uma rotina na sala de aula e que a escolha dos métodos de avaliacao
devera ter em conta a idade, a experiéncia e as necessidades especiais dos alunos;

- tecnologia — influencia a matemética que € ensinada, melhorando a aprendizagem dos
alunos. As ferramentas tecnolégicas proporcionam a visualizacdo de no¢cbes matematicas
sob varias perspectivas. Fomenta, ainda, o envolvimento dos alunos em desafios
matematicos. Quando estes trabalham com meios tecnoldgicos revelam as suas percepcoes

sobre a matematica, dificilmente observaveis de outra forma.

As Normas descrevem, ainda, 0s conteldos e processos matematicos que os alunos
deverdo aprender. Elas foram organizadas em quatro grupos, correspondentes aos niveis
de escolaridade: do pré-escolar ao 2° ano; do 3° ao 5° ano; do 6° ao 8° e do 9° ao 12° anos.
Para cada nivel sdo apresentadas dez Normas, cinco Normas de Contelddo (Numeros e
Operacdes, Algebra, Geometria, Medida, Analise de dados e Probabilidades) e cinco
Normas de Processo (Resolucdo de Problemas, Raciocinio e Demonstracdo, Comunicacao,

Conex0es e Representacédo).

Dentre estas Normas destacamos alguns aspectos que nos parecem importantes, numa

perspectiva de 1° Ciclo:

- Numeros e OperagBes — representar numeros, através de materiais concretos e

diversificados; ajudar os alunos de modo a que desenvolvam flexibilidade e destreza de
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calculo; confrontar os alunos com situacdes que os ajudem a desenvolver a capacidade de
efectuar célculos com destreza, a fim de tomar decisGes sobre as ferramentas que devem

utilizar;

- Algebra — realizar experiéncias sobre classificacdo e ordenacdo de objectos; completar
sequéncias; descrever padroes; desenvolver gradualmente a compreensdo das
propriedades dos numeros; dar oportunidade aos alunos de modelar matematicamente
varios fenbmenos adequados a sua idade; explorar situacbes de variagdo qualitativa,

inicialmente, e quantitativa, posteriormente;

- Geometria — desenvolver o raciocinio geomeétrico pressupde uma visualizacdo espacial,
através da construcdo, manipulacdo e percepcdo de objectos a partir de diferentes
perspectivas; identificar formas, suas propriedades e relacdes, recorrendo a objectos
concretos, observaveis, palpaveis e manipulaveis; recurso a tecnologias que permitem
rodar, encolher e deformar objectos bi e tridimensionais; medir distancias entre pontos;
construir solidos geométricos através de planificag6es podera ajudar os alunos a descobrir

se determinada planificagdo corresponde a um solido;

- Medida — o seu estudo é muito importante devido a sua aplicabilidade préatica,
proporcionando oportunidades para aprender e aplicar outros tépicos matematicos, tais
como operagcbes numéricas, conceitos geométricos e nocgdes de estatistica. Os alunos
deverdo comecar pelo estudo da medida com unidades ndo convencionais e fazer a
comparagdo entre objectos. Posteriormente dever&o ter oportunidade de utilizar unidades
convencionais (centimetros, quilogramas, horas, entre outras); separar e reorganizar partes
de uma figura de modo a inferir que tal podera alterar o seu perimetro, mas ndo a sua area;
utilizar mapas e fazer desenhos em escalas simples. No entanto, o cerne da compreensao

da medicdo esta no aprender a seleccionar a unidade apropriada a cada situacao;

- Andlise de dados e Probabilidades — os alunos devem aprender a recolher, organizar e
apresentar dados em gréficos e tabelas. Nos primeiros anos, os alunos podem imaginar
planos simples de recolha de dados para encontrar respostas para as suas questdes. O
professor deve ajuda-los a estruturar as questdes, fornecer-lhes grelhas de contagem, listas
ou tabelas para registar os dados que recolhem. Os conceitos de probabilidade funcionam
como base para a recolha, descricdo e interpretacdo de dados. Nos primeiros anos, as
ideias relacionadas com probabilidades devem ser tratadas informalmente com a introducg&o
de expressoes, tais como: provavel, pouco provavel, impossivel. Os alunos dos 3° e 4° anos
ja podem ter contacto com as noc¢des de acaso através de experiéncias com moedas, dados

ou pedes;
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- Resolucao de Problemas — constitui um objectivo da aprendizagem mateméatica e um meio
importante pelo qual os alunos aprendem matematica, cabendo ao professor um papel
fundamental na seleccdo dos problemas e das tarefas mateméticas relevantes. Assim,
devera fornecer aos alunos muitas oportunidades de formular, discutir e resolver problemas

complexos, encorajando-os a reflectir sobre os seus raciocinios;

- Raciocinio e Demonstragdo — para compreender matematica € essencial saber raciocinar.
Assim, o raciocinio e a demonstracdo devem constituir uma parte consistente das
experiéncias mateméticas dos alunos. O professor deve partir das capacidades de raciocinio
que os alunos j& possuem e ajuda-los a aprender o que o raciocinio implica. Os alunos
devem aprender a formular, aperfeicoar e testar conjecturas e discutir afirmacdes feitas
pelos colegas. A investigagdo de conjecturas devera recorrer a utilizagdo de materiais
concretos, calculadoras e outras ferramentas. O raciocinio matematico, por ser um habito
mental, deve ser desenvolvido através da sua utilizacdo consistente em diversos contextos

onde os alunos deverdo ser encorajados a exporem as suas ideias para serem verificadas;

- Comunicagdo — serve de suporte a aprendizagem de novos conceitos, nomeadamente
guando os alunos actuam sobre uma situagdo, utilizam objectos, relatam e apresentam
explicagBes verbais, usam diagramas, escrevem e utilizam simbolos mateméticos. Deste
modo, as concepc¢des incorrectas podem ser identificadas e trabalhadas e a comunicacéo
escrita deve ser encorajada. Nos primeiros anos, o professor deve ajudar os alunos a
partilhar as suas ideias de forma clara e perceptivel. Porém, a imposi¢cdo precoce e
prematura da linguagem matematica formal deve ser evitada®. O recurso as tecnologias
também proporciona outras oportunidades e desafios ao aperfeicoamento e a analise da

linguagem;

- Conexdes — o0s alunos podem comecar a aperceber-se das conexdes que existem entre as
operacfes matematicas, reconhecer padrdes® matematicos nos ritmos das cancoes,
identificar a forma hexagonal dos favos de mel, contar o nimero de vezes que conseguem
saltar a corda, entre outros. As experiéncias matematicas devem incluir a resolugdo de
situacdes problematicas procedentes de contextos exteriores a propria matematica. Os
conhecimentos baseados em conexfes podem fazer da matematica uma area desafiadora

envolvente e excitante;

2 _Abrantes et al (1999, p.35) referem que “o rigor da linguagem, assim como o formalismo, devem corresponder
a uma necessidade sentida e ndo a uma imposic¢ao arbitraria.”

% _ Ao termo padrdo, segundo, Vale et al. (2008), poderdo estar associados outros, tais como: regularidade,
sequéncia, sucessao, repeticdo, lei de formacdo, regra, ordem, generalizacdo, féormula, variavel, invariante,
configuragdo, disposicéo, ritmo, motivo, friso, pavimentacao.
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- Representagdo — os alunos devem ser encorajados a representar as suas ideias através
de formas que facam sentido para eles, mas também de forma convencional. Deverao,
também, desenvolver o habito de representar problemas e ideias para apoiar e desenvolver
0 seu raciocinio. As formas de representacdo devem ser apresentadas como ferramentas
Uteis na construgcdo da compreensdo, na comunicacdo de informacdo e no raciocinio

demonstrativo.

Contudo, para que todos os alunos aprendam Matematica € necessario que haja uma
proposta curricular onde sejam definidas tarefas que sirvam de suporte a aprendizagens
significativas e para as quais os alunos se sintam motivados (Vale, I., Fonseca, L., Barbosa,
A., Pimentel, T., Borralho, A., e Cabrita, 1., 2008).

49



CAPITULO IlI — Estudo empirico

No ambito deste capitulo, procederemos a explicitacdo dos aspectos metodolégicos
inerentes ao estudo. Em primeiro lugar, definiremos os objectivos do estudo e o modelo de
investigagcdo adoptado. De seguida, apresentaremos 0s sujeitos, clarificaremos o0s
instrumentos e os procedimentos utilizados e, por fim, apresentaremos os resultados através

das dimensoes, categorias e subcategorias que foram definidas.

3.1. Objectivos

Os objectivos principais deste estudo sdo descobrir se 0s sujeitos modificaram as suas
praticas de ensino e de avaliacdo, na area da Matemética, face a aplicacao das provas de
afericdo a todos os alunos do 4° quais os instrumentos utilizados nas suas praticas
avaliativas e as suas percepcgdes sobre as provas de afericdo. Neste sentido, seguiremos
um modelo de investigacdo qualitativa que, segundo Bodgan e Biklen (1994), apresenta
cinco caracteristicas: (1) a fonte directa dos dados € o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal; (2) possui um caracter descritivo; (3) maior interesse
pelo processo do que pelos resultados ou produtos; (4) a analise dos dados tende a ser feita

de forma indutiva; (5) importancia vital atribuida aos significados.

No ambito desta abordagem qualitativa, optdmos por uma metodologia que se aproxima do
“‘estudo de caso”, na medida em que se pretende realizar uma analise pormenorizada e
interpretativa de um acontecimento especifico que se insere na realidade actual do sistema
educativo portugués: a influéncia das provas de afericAo de Matemética do 4.° ano de
escolaridade nas praticas de ensino e de avaliacdo na area da Matematica. Assim,

estabeleceram-se as seguintes questdes de investigacao:

1. Quais os efeitos da aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade

(avaliagdo externa) nas praticas de ensino dos professores, na area da Matemética?

2. Quais os efeitos da aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade
(avaliacdo externa) nas praticas de avaliagcdo dos professores (avaliacdo interna), na

area da Matematica?
3.Quais os instrumentos utilizados nas suas praticas avaliativas?

4. Quais as percepcdes dos professores em relacao as provas de afericao?
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3.2. Sujeitos

A mostra, constituida por 10 professores de 1° Ciclo do Ensino Basico, foi seleccionada
seguindo dois critérios:

a) critério geografico: terem exercido e exercerem fungdes numa escola de um
Agrupamento de Escolas do distrito da Guarda®*;

b) critério lectivo: terem leccionado o0 4.° ano escolaridade antes e depois da aplicacdo
das Provas de Aferi¢cdo a todos os alunos do 4° ano de escolaridade, incluindo o ano lectivo
2008/20009.

Quanto a caracterizacdo dos participantes, destacamos 0s seguintes aspectos:

- nove sao do sexo feminino e um do sexo masculino;

- a idade dos participantes medeia entre os 39 e 0s 53 anos;

- todos os participantes tiveram como formacéo inicial o Magistério Primario; nove tiraram
novas formacdes que lhe conferiram a licenciatura e um deles possui ainda uma pos-
graduacéao;

- quatro pertencem ao Quadro de Zona Pedagdgica (QZP) da Guarda; um ao Quadro de
Escola (QE) e cinco séo professores titulares.

- 0 tempo de servigco dos mesmos varia entre 17 e 31 anos;

- 0 numero de anos de leccionacado (incluindo o presente ano lectivo) de 4° anos medeia

entre 10 e 21 anos.

3.3. Instrumentos

Recorreremos a entrevista semiestruturada (em anexo) que, segundo Afonso (2005),
corresponde a um formato intermédio entre a entrevista estruturada e a ndo estruturada. O
modelo global é o da entrevista ndo estruturada, mas os temas tendem a ser mais
especificos. A entrevista semiestruturada € conduzida a partir de um guido previamente
elaborado que constitui o instrumento de gestdo da mesma. As entrevistas qualitativas
oferecem uma amplitude de temas consideravel que permitem levantar uma série de tépicos
e oferecem ao entrevistado a oportunidade de moldar o seu conteddo (Bodgan e Biklen,
1994). Nas entrevistas semiestruturadas fica-se com a certeza de obter dados comparaveis

entre os varios entrevistados.

4 .0 Agrupamento, no presente ano lectivo, tem abertas 12 escolas de 1° Ciclo, tendo todas alunos do 4° ano.
Assim, dos 23 professores de 1° ciclo titulares de turma 13 leccionam o 4° ano de escolaridade. Oito destas
escolas séo de lugar tnico onde o0 mesmo professor lecciona os quatro anos de escolaridade ao mesmo tempo.
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3.4. Procedimentos

A opcdo pela entrevista semiestruturada teve em conta, por um lado, compreender em
profundidade os sentidos e os significados que os participantes atribuem a realizacdo das
provas de afericdo e, por outro, garantir a comparabilidade das respostas através de um
sistema de categorias e de subcategorias que permitam sistematizar o discurso dos

participantes.

No planeamento e conducdo das entrevistas apoidmo-nos em Bell (1997), tendo sido
garantidos alguns cuidados nomeadamente com a clarificacdo dos objectivos das
entrevistas. As mesmas foram realizadas em contexto escolar de forma a que o0s
entrevistados se sentissem a vontade nos seus ambientes de trabalho. A entrevista sera
gravada magneticamente, in loco, transcrita e validada pelos participantes aos quais serao
concedidas as usuais garantias éticas de confidencialidade e anonimato.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas a professores do 1° Ciclo que
leccionaram/leccionam o 4° ano de escolaridade antes e depois da aplicacdo da provas de
afericdo a todos os alunos de 4° ano, seguindo um guido no qual foram definidas

previamente as dimensdes e as categorias que se pretendiam estudar.

3.5. Resultados

Neste ponto, apresentaremos 0s resultados obtidos através das entrevistas e respectiva
analise. No que concerne as entrevistas, recorremos a andlise de contetddo, na qual foram
consideradas as seguintes dimensoes:

- Dimenséo 1: Recursos educativos face as exigéncias das provas de afericao do 4° ano

- Dimenséo 2: Impacto das provas de afericdo do 4° ano

- Dimenséo 3: Formacéo

- Dimenséo 4: Percepc¢ao de Avaliacdo

- Dimenséo 5: Percepgéo sobre as provas de afericdo do 4° ano

Em cada uma destas dimensdes, utilizdmos um sistema de categorias e subcategorias (cf.
Quadro 4), relativamente ao qual foram identificadas as respectivas unidades de sentido

retiradas das entrevistas.
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Quadro 4: Sistema de dimenséo, categoria e subcategoria.

Dimensao

Categoria

Subcategorias

1. Recursos educativos
face as exigéncias das
provas de aferi¢do do 4°
ano

1.1.Mudanga nos manuais

escolares

1.2. Recursos

1.2.1. Diversidade de recursos utilizados
regularmente

1.2.2. Necessidade de novos recursos
didacticos

2. Impacto das provas
de afericdo do 4° ano

2.1. Organizacgéo das actividades

2.2. Préticas de ensino

2.3. Preparagéo para as provas

2.4. Necessidade de mudancga

2.1.1. Gestéo do programa

2.2.1.Tipo de exercicios
2.2.2Desenvolvimento
I6gico-matematico

2.2.3. Metodologia na
problemas

2.2.4. Diversificacéo de exercicios
2.2.5. Maior rigor

2.2.6. Maior destaque a Matematica

do raciocinio

resolucdo de

2.3.1.
2.3.2.
2.3.3.

Treino das provas
Conteudos mais trabalhados
Reforco dos trabalhos para casa

2.4.1.
2.4.2.
2.4.3.

Manuais escolares
Mais concretizagdo
Organizag&o das turmas

2.4.4. Prética reflexiva
3. Formacéo 3.1. Atitude face a Matemética 3.1.1. Preferéncia/lmportancia
3.1.2. Frequéncia de formagfes
3.1.3. Dificuldades
3.2. Influéncia das provas na|-
necessidade de formacgao
4. Percepcéo de | 4.1. Concepcéo de avaliagédo 4.1.1. Avaliagdo como afericdo de
Avaliagéo aprendizagens/medicéo
4.1.2. Avaliacio como tomada de
decisdes/regulacdo
4.1.3. Intervenientes
4.2. Funcdes da avaliacao 4.2.1. Afericdo de conhecimentos
4.2.2. Informar/classificar
4.2.3. Feedback sobre o trabalho
desenvolvido

4.3. Tipos de avaliagdo na area da
Matematica

4.4. Instrumentos de avaliagdo

4.5. Comunicacao da avaliacéo

4.3.1. Avaliagéo privilegiada

4.4.1. diversificagdo de instrumentos

4.5.1. Oralmente
4.5.2. Feedback rapido aos alunos
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4. Percepcéo de

Avaliag&o (cont.)

4.6. Alteracdo dos métodos
avaliativos face a aplicagdo das

provas de afericdo

4.6.1. Maior rigor
4.6.2. Nenhuma alteracéo

5. Percepcdo sobre as
provas de afericédo

5.1. Vantagens da aplicacdo das
provas

5.1.1. Afericdo de conhecimentos a nivel
nacional

5.1.2. Maior empenho
5.1.3. Situacdo especial de avaliagdo
5.1.4. Nenhuma vantagem

5.2.1. Stress/ansiedade

5.2.2. Néo influenciar a progressao dos
alunos

5.2.3. Promocgé&o da uniformizacéo

5.2.4. Data da aplicagédo

5.2. Desvantagens da aplicagdo
das provas

3.5.1. Dimensédo 1: Recursos educativos face as exigéncias das provas de
afericdo do 4° ano

Esta dimensédo diz respeito as percepg¢des que os professores de 1° ciclo possuem em
relagdo aos recursos educativos que utilizam na sua pratica na area da Matematica e quais
sentem necessidade para melhorar suas praticas de ensino-aprendizagem face as
exigéncias das provas de afericdo. Esta dimensdo estd agrupada em duas categorias:

mudanga nos manuais escolares e recursos.

Categoria: Mudanc¢a nos manuais escolares
Na analise da primeira categoria, “Mudanca nos manuais escolares” (Quadro 5), néo foi
possivel distinguir subcategorias. A maioria dos sujeitos reconhece que 0s manuais
escolares sofreram algumas alteragbes nos ultimos anos, mas ainda ndo propdem
exercicios que preparem suficientemente os alunos para as provas de afericdo. Um dos
sujeitos considera que 0s manuais escolares sao diversificados, propdem estratégias
diversificadas em termos de actividades e exercicios, uns orientam mais num sentido e
outros orientam mais noutro, o que torna rico o préprio desempenho e o préprio acto
pedagdgico. Acrescenta ainda que ndo devem ser especificamente direccionados para as
provas de afericdo, pois elas vém de alguma forma contrariar a diversificacdo pedagdégica

gque defende e toda a multiplicidade de actividades que se podem desenvolver.
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Quadro 5 - Mudanc¢a nos manuais escolares

Subcategorias Unidades de sentido

“Preparam bastante mas h& lacunas em varios aspectos,
nomeadamente em exercicios de raciocinio, digamos, que os
manuais preparam mais para o calculo e ndo tanto para o
raciocinio.” (P1)

“Satisfatoriamente. Penso que deveriam ter mais exercicios
orientados no sentido dos exercicios que aparecem nas
provas.” (P2)

“Nestes ultimos 3-4 anos eu acho que houve uma viragem
nesse sentido, uma preocupacdo mais constante no sentido
de adequar os exercicios as provas. O tipo de exercicios e a
presentagdo, com muitos esquemas, muitos graficos.” (P3)
“propdem muito poucos exercicios do género que costumam
sair das provas de aferigao. Acho que é muito pouco.” (P4)
“Ultimamente tém mais rigor cientifico, as propostas séo
mais diversificadas, principalmente no 4° ano. O tipo de
actividades ndo era tdo a base da leitura e escrita de
nameros, sdo mais baseados no raciocinio, na interpretacdo
de enunciados” (P5)

“Raramente, com alguma excep¢do para exercicios de
Numeragao” (P6)

“os manuais escolares sdo diversificados, propdem
estratégias diversificadas em termos de actividades e
exercicios, uns orientam mais num sentido e outros orientam
mais noutro, mas eu acho que isso torna rico o proéprio
desempenho e o préprio acto pedagogico. Penso que eles
ndo devem ser especificamente direccionados para as
provas de afericAo até porque acho que as provas de
afericio vém de alguma forma contrariar aquilo que
defendemos que é a diversificacdo pedagdgica e toda a
multiplicidade de actividades que a gente pode fazer” (P7)
“‘Eu penso que ndo preparam muito, penso que deveria
haver mais exercicios que apelem ao raciocinio matematico”
(P8)

“Os manuais ndo propdem actividades nem exercicios que
preparem suficientemente os alunos para as provas.” (P9)
“Os manuais escolares ndo propdem actividades que
preparem suficientemente os alunos para as provas de
afericdo. Ainda tém falta de exercicios que vao de acordo
aos exercicios que aparecem nas provas de aferigao.” (P10)

Categoria: Recursos
Esta categoria esta dividida em duas subcategorias (Quadro 6). A primeira diz respeito aos
recursos educativos utilizados pelos sujeitos e a segunda aos recursos que sentem fazer-
lhes falta para melhorar as suas praticas de ensino-aprendizagem, ou seja, para que 0S

alunos obtenham melhores resultados na area da Matematica.
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Em relagédo a “Diversidade de recurso utilizados regularmente” todos os sujeitos referem o
manual escolar, o quadro e as fichas de trabalho. O material Cuisenaire € referido por cinco
sujeitos, o recurso ao computador e a software é referido por quatro sujeitos, o material de
contagem e de manipulagdo por quatro sujeitos, bem como o recurso a jogos. Os abacos
séo referidos por trés sujeitos e o calculador multibasico, o polydron, os cubos-barra-cor e
0s conjuntos légicos sao utilizados por dois sujeitos. Os blocos logicos sdo referidos por um
sujeito.

No que diz respeito a subcategoria “Necessidade de novos recursos” todos os sujeitos
salientam que ha falta de recursos didacticos nas suas escolas e alguns realcam que muitos
dos recursos existentes estdo incompletos e 0s que existem sdo em nuamero insuficiente.
Dois dos sujeitos referem que trabalham com alguns materiais que consideram importantes
porque os adquiriram pessoalmente. Assim, 0S recursos de que mais necessitam sdo 0s
seguintes: calculador multibasico (6 sujeitos); jogos variados, blocos logicos, abacos e
Polydron (4); Cubos-barra-cor, tangran, unidades de medida bem aferidas e software

educativo (3); geoplano (2); e conjuntos légicos, dbacos, material Cuisenaire e miras (1).

Quadro 6: Recursos

Subcategorias Unidades de sentido

Diversidade de “Sobretudo o manual escolar dos alunos, (...) o quadro e o
. didlogo, mas é sobretudo os manuais. Além disso utilizo
recursos utilizados também o computador, os blocos légicos, o material
regularmente Cuisenaire e as vezes o abaco.” (P1) o
Utilizo os materiais didacticos que tenho disponiveis:
manuais escolares, material para contagem, material
Cuisenaire, abacos, grelhas, sélidos geométricos, medidas
padrdo, ou seja, 0 metro, as medidas de capacidade e
peso...” (P2)
“Utilizo todos os recursos possiveis por forma a que os
alunos compreendam e tento concretizar as matérias o mais
possivel. Utilizo o manual escolar, o quadro... muitas vezes
concretizando mesmo com objectos determinadas situacdes
probleméticas para que eles possam compreender.” (P3)
“utilizo o material didactico disponivel: o quadro, o manual,
fichas...” (P4)
“A minha escola ndo tem praticamente recursos nenhuns e
0s que ha sao velhos e incompletos (...) Portanto, trabalho
mais a base de fichinhas, dos manuais, do quadro e alguns
jogos no computador.” (P5)
“a materiais manipulaveis, jogos, fichas, fago exercicios no
quadro, como € 6bvio, e 0s manuais escolares.” (P6)
“Material didactico, software, alguma coisa, ndo ha muito, as
proprias escolas tém falta de recursos a nivel de software e
de hardware, fichas, dbacos e todo esse tipo de material que
€ comum, 0s manuais, 0 manual € um bom suporte de
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Diversidade de
recursos utilizados

regularmente (cont.)

sistematizacdo das aprendizagens que vao sendo
desenvolvidas” (P7)

“manuais escolares, o material Cuisenaire, CD’s, DVD’s,
carimbos, jogos variados, o quadro, vario material reciclado
(qualquer coisa serve: massinhas...) qualquer material que
sirva para contagem para exercicios” (P8)

“Recorro a jogos e materiais didacticos diversos: cubos-
barra-cor, calculador multibasico, algarismos e sinais,
conjuntos légicos, material Cuisenaire, polydron, etc e...
manuais escolares, claro.” (P9)

“Além dos manuais utilizo jogos, materiais didacticos
diversos. (...) adquiri o calculador multibasico, os cubos-
barra-cor e o polydron. (...) Trabalho ainda com o Cuisenaire
(...) e com os conjuntos légicos” (P10)

Necessidade de
NOVOS recursos

didacticos

“O geoplano, o tangran, alguns materiais novos e, sobretudo,
o material informatico.” (P2)

“material polydron, abacos em numero suficiente, jogos de
atencéo e auto-dominio e calculador multibasico” (P2)

“Ca na escola fazem falta todos praticamente. Desde um
compasso em condigbes (...) os dabacos, o material
multibasico e outras coisas até mais modernas que agora ja
existem.” (P3)

“ha falta de recursos, de material didactico na escola (...)
Todos (...) os blocos légicos temos um ou dois exemplos,
mas para um nivel tdo grande de alunos que temos é em
namero insuficiente e ha outro tipo de material que néo
existe ca.” (P4)

“a caixa métrica completa, os blocos légicos completos, o
Cuisenaire, jogos, que nao tenho, calculadora multibasica”
(P5)

“dentro dos materiais manipulaveis fazem falta realmente
bastante tipos de materiais (...) Polydrons (...) Tangram que
apesar de existirem por vezes existe apenas um Unico
exemplar, as miras,(...) Calculadores multibasicos também
ndo existem, conjuntos légicos e refiro-me a conjuntos
l6gicos e ndo a blocos ldgicos que esses encontramos,
abaco, balancas de precisdo que raramente existem, Cubos-
barra-de-cor, geoplano e ha varios jogos (tabuleiro, cartas,
...)" (P6)

“Os softwares s&o importantes, desde que haja também o
hardware em numero suficiente que o sustente e,
eventualmente, algum material didactico que é sempre
escasso e nem sempre esta disponivel.” (P7)

“mais abacos, material digital variado, tangrans, blocos
l6gicos, jogos didacticos, jogos variados que a gente
pudesse utilizar e em numero suficiente, porque ha vérias
turmas e deveriamos ter mais material. (P8)

“todos os materiais referidos atras sdo importantes e séo os
que eu utilizo (...)e alguns até nos pertencem a noés (...)
unidades de medida bem aferidas” (P9)

“o calculador multibasico, os cubos-barra-cor e o polydron.
Portanto, na minha escola eu utilizo porque fui eu que os
adquiri (...) todas as escolas estivessem equipadas com
estes materiais e outros e em numero suficiente.” (P10)
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3.5.2 Dimenséo 2: Impacto das provas de afericdo do 4° ano

Esta dimensdo esta relacionada com o impacto que as provas de afericdo de 4° ano, na
area da Matemética, teve na organizacdo das actividades, nas praticas de ensino dos
sujeitos, como preparam 0s seus alunos para as provas e 0 que sentem necessidade de
mudar para que os alunos obtenham maior sucesso. Assim, esta dimenséo esta agrupada
em quatro categorias: organizacdo das actividades, praticas de ensino, preparacdo para as
provas e necessidade de mudanca.

Categoria: Organizacgéo das actividades
Esta categoria, “Organizacao das actividades” possui uma subcategoria (Quadro 7): gestéo
do programa.
No que concerne a esta subcategoria, todos 0s sujeitos opinam que alteraram a gestdo do
programa de Matematica, em virtude de as provas de afericdo se realizarem em Maio.
Assim, aceleram todo o desenvolvimento programatico, pois o programa tem de estar “dado”
antes da realizacdo das provas para ainda terem tempo de sistematizar os diversos

conteudos.

Quadro 7: Organizacgéo das actividades

Subcategorias Unidades de sentido

Gestédo do programa | “o programa que eu daria, provavelmente, até meados de
Junho tenho de acelerar e da-lo até final de Abril” (P1)

“O maior impacto reside no facto do programa desta area ter
que ser concluido mais cedo” (P2)

“Como as provas estdo a ser em Maio, nés temos que
avancar um bocadinho mais rapido para que o programa
esteja concluido nessa altura (...) partir de agora estou a
fazer isso, a trabalhar mais a Matematica e a Lingua
Portuguesa.” (P3)

“O que mudou foi a calendarizacdo do programa porque as
provas sao realizadas em Maio e o programa tem que ser
dado antes para que os contetdos possam ser devidamente
trabalhados e sistematizados, o que provoca algum stress.”
(P4)

“no fundo, maior rigor e preocupagao em cumprir o programa
antes, até meados de Maio.” (P5)

“Considerando a época de realizagdo das provas, em que
nem sempre é possivel j4 ter dado todos os conteddos
programaticos, (...) a aplicacdo das provas obriga ainda a
dedicar mais tempo diario a Matematica” (P6)

“Por um lado, acho que as proprias provas estdo inseridas
num momento do ano lectivo que ndo € o adequado (...)
obriga-nos a acelerar todo o desenvolvimento programatico”
(P7)
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Gestéo do programa | “Tento cumprir o programa antes das provas e ter algum
tempo para sistematizar a matéria que é dada ao longo do
(cont.) ano” (P8)

“dar a matéria de uma forma mais apressada e depois fica
aguele tempo quase de revises que nem da interesse aos
alunos.” (P9)

“Procuro acabar o programa de Matematica mais ou menos
em final de Abril (...) tentar fazer uma revisdo de toda a
matéria dada e tentar fazer as provas de afericdo para os
treinar para as provas” (P10)

Categoria: Praticas de ensino

Esta categoria foi dividida em cinco subcategorias (Quadro 8): tipo de exercicios,
desenvolvimento do raciocinio matematico, metodologia na resolucdo de problemas;

diversificagédo de exercicios, maior rigor e maior destaque a Matemética.

Em relag&o a subcategoria “Tipo de exercicios”, quatro dos sujeitos referem que, nas suas
aulas, modificaram de alguma forma o tipo de exercicios apresentados: (1) adequando o tipo
de exercicios de modo a serem semelhantes aos das provas; (2) abordando os contetudos
de formas diferentes; (3) treinando exercicios que desenvolvam o raciocinio légico-
matematico; e (4) diversificando os exercicios. No que diz respeito a segunda subcategoria,
“Desenvolvimento do raciocinio légico-matematico”, quatro dos sujeitos afirmam que
procuram apresentar mais exercicios que apelem ao raciocinio légico-matematico de modo

a desenvolver esta capacidade.

Em relagdo a subcategoria “Metodologia na resolugdo de problemas” quatro dos sujeitos
referem que agora incentivam os alunos a transmitir o seu raciocinio de vérias formas
(esquemas, desenhos, graficos, palavras) e ndo s6 através do algoritmo. Um dos sujeitos
salienta que tenta concretizar o0 mais possivel e incentiva os alunos a pensar de uma forma

mais logica e mais pratica.

No que concerne a subcategoria “Diversificagdo de exercicios” seis sujeitos afirmam que
procuram diversificar mais o tipo de exercicios. Um dos sujeitos refere que sao os exercicios
de geometria e as situagBes problematicas que mais diversifica e outro acrescenta que
diversifica as situagbes problematicas em que a interpretacdo dos enunciados conduza a

diferenciar o acessorio do essencial para a resolu¢cdo das mesmas.

Na subcategoria “Maior rigor” apenas um sujeito afirma que a aplicacdo das provas de
afericdo a todos os alunos “obriga” a que o professor seja mais rigoroso de modo a tentar
que todos os alunos possam adquirir e treinar competéncias em todas as areas do

programa.

59



No que se refere a ultima subcategoria desta categoria, “Maior destaque a Matematica” oito

sujeitos asseguram que, nas semanas que antecedem a realizacdo das provas, dedicam

mais tempo diario as areas que vao ser objecto de avaliagdo, nomeadamente a Matematica,

nem detrimento das outras areas que recuperam depois da realiza¢do das provas, uma vez

gue o programa curricular dessas areas ja foi concluido.

Quadro 8: Alteracédo das praticas

Subcategorias

Unidades de sentido

Tipo de exercicios

“adequei um bocadinho o tipo de exercicios e até o tempo.”
(P3)

“tento fazer abordagens dos diferentes conteidos no sentido
de promover a sua interiorizagao e a sua compreensao.” (P7)
“fazer alguns exercicios que apelem ao raciocinio logico-
matematico e ir treinando todos esses exercicios.” (P8)
“Diversificando ao maximo os exercicios, em cada conteudo,
para atingir as competéncias desejadas.” (P9)

Desenvolvimento do
raciocinio légico-

matematico

“exercicios que apela ao raciocinio logico” (P1)

“Os alunos tém de descobrir 0 que €& importante num
enunciado que pode ter muitas informa¢Bes que n&do sdo
necessérias para as questdes que sao feitas.” (P2)

“... apelando mais ao raciocinio da crianga e ao pensamento
l6gico estruturado.” (P3)

“... reforcar a diversificacdo de actividades e de situacdes
problematicas que (...) apelam ao pensamento logico
matematico, raciocinio.” (P5)

Metodologia na
resolucdo de

problemas

“incentiva os alunos a fazer desenhos, enquanto que
antigamente incentivava geralmente a fazer contas.” (P1)

“fiz também algumas inovagbes na forma de colocar as
situagBes problematicas, dando mais relevo a esquemas, a
desenhos, a gréficos... (...) é concretizar o mais possivel, é
pd-los a pensar 0 mais possivel numa forma mais légica,
mais coerente, mais pratica.” (P3)

“Orientar os alunos de forma a que consigam transmitir os
seus pensamentos ndo sé por palavras mas por desenhos e
esquemas, (...) que podem transmitir também os seus
resultados através de outras formas de transmitir.” (P9)
“Tento orientar os alunos a resolver os exercicios ou 0s
diferentes problemas através de desenhos, palavras ou
contas e ndo sO pelo algoritmo como estava habituada a
fazer” (P10)

Diversificacédo de

exercicios

“‘como os manuais ndo estdo preparados para isso, tentar
arranjar materiais para colmatar essa deficiéncia” (P4)
“reforcar a diversificacdo de actividades e de situacdes
probleméticas que levem a interpretacdo dos enunciados e
diferenciar o acessorio do essencial e apelam ao
pensamento légico matematico, raciocinio.” (P5)

“procurar diversificar mais os exercicios, especialmente os
de geometria e os problemas.” (P6)

“Eu tento diversificar mais o tipo de exercicios” (P8)
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“Diversificando ao maximo os exercicios” (P9)
“tento diversificar o mais possivel os exercicios.” (P10)

Maior rigor “obriga, pelo menos, a um maior cuidado, mais rigor e
especificidade, muito mais esforco e atencdo, de modo a
tentar que todos os alunos possam adquirir/treinar
competéncias em todas as areas do programa.” (P6)

Maior destaque a “descurando, as vezes, um pouco as restantes areas.” (P1)
. ‘o que leva a dar mais destaque a Matematica e a Lingua
Matematica Portuguesa e as outras areas ficam mais atrasadas, mas

recuperam-se depois das provas.” (P2)

“a partir de agora, por exemplo, estou a fazer isso, a
trabalhar mais a Matematica” (P3)

“antes da realizagdo das provas também dou mais destaque
a Matematica e a Lingua Portuguesa em detrimento do
Estudo do Meio que depois recupero depois das provas.”
(P5)

“dedico mais tempo diario a Matematica (...) em detrimento
de outras areas, cujo tempo se virA depois a recuperar
depois da execucao das provas” (P6)

“no periodo que antecede as Provas da-se mais destaque a
Lingua Portuguesa e a Matemética e, por vezes, deixamos
um pouco para tras o Estudo do Meio e outras actividades”
(P8)

“‘Durante 0 més de Maio dedico mais tempo diario a
Matematica em detrimento das outras areas que recupero
depois das provas.” (P9)

“acabo por dar menos atengao as outras areas durante esta
época que recupero depois das provas, uma vez que O
programa da Matematica e da Lingua Portuguesa ja estao
dados ja Ihes dedico menos tempo e mais tempo a outras
areas.” (P10)

Categoria: Preparacdo para as provas

Esta categoria diz respeito a forma como 0s sujeitos preparam 0s seus alunos para as
provas de afericdo de Matematica e encontra-se subdividida em trés subcategorias (Quadro

9): treino das provas, conteudos mais trabalhados e refor¢o dos trabalhos para casa.

Em relagdo a subcategoria “Treino das provas” todos os sujeitos afirmam que recorrem as
provas de afericdo realizadas em anos lectivos anteriores para que o0s alunos se
familiarizem com o modelo que as provas apresentam. Dois sujeitos referem ainda que
também utilizam testes semelhantes as provas elaboradas pelo Ministério da Educacao,

mas editadas por outras editoras.

Em relagcédo aos “Conteudos mais trabalhados”, cinco sujeitos referem as situagdes
problematicas como o conteddo mais trabalhado, salientado, dois deles, que a maior

dificuldade dos alunos reside na interpretacdo dos enunciados e na falta de concentracao;
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trés sujeitos destacam o desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico; trés referem a
elaboracdo e andlise de gréficos; dois sujeitos insistem também nos conceitos geométricos,

bem como nos exercicios que envolvem medigées.

O “Reforgo dos trabalhos para casa” como meio de preparagéo para as provas de aferigéo é
referido por cinco sujeitos, com o objectivo de sistematizar os conteidos onde os alunos
sentem mais dificuldades. Dois dos sujeitos ainda salientam que solicitam a ajuda dos
encarregados de educacao nesse sentido.

Quadro 9: Preparacao para as provas

Subcategorias Unidades de sentido

Treino das Provas “Durante 0 ano normalmente. Nas vésperas (...) trabalho um
pouco mais a Matemética do que as restantes areas,
tentando colmatar algumas lacunas que tenham ficado. (...)
recorro a provas de anos anteriores e a algumas outras
comercializadas por outras editoras.” (P1)

“muita insisténcia na realizacdo de exercicios e fazendo a
aplicacéo de provas tipo, umas ja feitas em anos anteriores e
outras publicadas por outras editoras.” (P2)

“fazendo muitos exercicios tipo. A partir desta altura uma
pessoa comega a fazer todas as provas que ja houve, que ja
foram feitas e fazer muitos exercicios daquele género.” (P3)
“Recorro a Internet, a exercicios da Internet, e as provas tipo
de afericao” (P4)

“recorro as provas dos anos anteriores e baseio as minhas
actividades, as minhas propostas de trabalho nas propostas
das provas de afericdo.” (P5)

“Aplico mais fichas de treino, do género das provas” (P6)
“sistematizar e exercitar os alunos no modelo de Prova, o
tipo de exercicio que as préprias provas propdem” (P7)

“faco todo o tipo de provas que ja sairam em anos anteriores
e insistir nos exercicios onde revelam mais dificuldades” (P8)
“recorro a resolugao de provas de afericdo dadas nos anos
anteriores, para treino.” (P9)

“treino as provas de afericdo dos anos anteriores.” (P10)

Conteudos mais “Sobretudo nos tais do raciocinio légico porque na parte do
célculo matemético, a maior parte dos alunos, normalmente,
trabalhados estdo mais preparados e nesses sempre tdm mais

dificuldades.” (P1)

“situagdes problematicas, sem duvida.” (P2)

“situacdes problematicas porque é ai que eles tém grandes
dificuldades. Eles, os middos, ndo estdo muito habituados a
pensar (...) nem |léem as questbes com atencao, eles Iéem
de uma forma superficial e tentam logo fazer para despachar
0 mais depressa possivel” (P3)

“ situagbes problematicas.” (P4)

“capacidade de interpretacdo, no desenvolvimento do
pensamento légico-matematico, capacidade de raciocinio”
(P5)

“problemas e (...) conteudos relacionados com as medicdes,
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Conteldos mais com as simetrias e principalmente nos conceitos
geomeétricos” (P6)

trabalhados (cont.) | “naqueles que tém mais a ver com o raciocinio légico” (P7)
“Alguns exercicios das areas, os tais exercicios com os
graficos e pictogramas, (...) nos solidos geométricos” (P8)
“Dar um pouco mais de atengao, talvez, a analise de graficos
e tratamento de dados porque aparecem quase sempre nas
provas e era um assunto que eu nem dava assim muita
importancia.” (P9)

“Costumo dar bastante relevancia a analise e construcao de
gréficos porque todos os anos, por norma, aparece um
exercicio com gréaficos e os manuais sdo muito fracos neste
conteudo.” (P10)

Reforco dos “passo mais trabalhos para casa para treino e sistematizagao
de conteldos onde revelaram mais dificuldades.” (P5)
trabalhos para casa | “marco mais trabalhos de casa nos dias antes da realizagéo
das provas. Peco aos pais, e nessa altura um apoio muito
mais especifico no acompanhamento” (P6)

“tento mandar mais trabalho para casa e, por vezes, pego
ajuda aos pais para acompanharem os trabalhos em casa”
(P8)

“Também me preocupo em mandar mais trabalhos para casa
para consolidarem conhecimentos onde manifestaram mais
dificuldades.” (P9)

“‘também mando mais trabalhos para casa com exercicios
gue j& sairam nas provas dos anos anteriores.” (P10)

Categoria: Necessidade de mudancga

Nesta categoria pretende-se descobrir 0 que 0s sujeitos ainda sentem necessidade de
mudar para que o0s seus alunos obtenham maior sucesso na realizacdo das provas de
afericdo, na area da Matematica. Neste sentido, esta categoria foi desdobrada em quatro
subcategorias (Quadro 10): manuais escolares, mais concretizagado, organizacéo das turmas

e pratica reflexiva.

Na primeira subcategoria “Manuais escolares” quatro sujeitos referem que os manuais
escolares devem ser modificados de modo a conterem exercicios semelhantes aos que
aparecem nas provas de afericdo. Um dos sujeitos salienta que 0 novo programa ja aponta
para o tipo de exercicios que aparecem nas provas e outro sugere gue 0s manuais deveriam
estar disponiveis em suporte digital de modo a que cada professor possa adapta-los aos

seus alunos.

“Mais concretizagao” durante a pratica pedagégica é referida por quatro sujeitos,
salientando, um deles, que é importante que o aluno tenha a ideia da aplicagcdo pratica da

aprendizagem que esté a ser desenvolvida.

63



No que respeita a subcategoria “Organizagao das turmas” apenas um sujeito considera que

as turmas deveriam ser constituidas por um ano de escolaridade e ter um méaximo de 15

alunos.

Na ultima subcategoria definida, “Pratica reflexiva”, s6 um sujeito refere a necessidade de

modificar a prética reflexiva dos professores em relacdo a Matematica.

Quadro 10: Necessidade de mudanca

Subcategorias

Unidades de sentido

Manuais escolares

“O primeiro passo seria fazer 0s manuais escolares
adaptados as novas metodologias, as novas exigéncias que
aparecem nas provas que aparecem nas provas que muitas
vezes 0S manuais escolares ndo apontam para esse tipo de
situagbes problematicas a resolver” (P1)

“Os manuais tém que ser modificados e acho que agora o
novo programa ja aponta mais para este tipo de exercicios
gue saem nas provas de aferigcdo.” (P4)

“adaptar os manuais escolares ao tipo e as exigéncias das
provas e, ainda, disponibilizar os manuais em suporte
informético, de modo a que cada docente possa ir adaptando
0 seu trabalho ao ritmo dos alunos e de cada turma.” (P6)
“Os manuais devem apresentar mais exercicios de raciocinio
parecidos j& com os saem nas provas de afericdo, logo
desde 0 1° ano e vai-se aumento a dificuldade gradualmente
e devem aparecer mais exercicios que apelem ao raciocinio
matematico.” (P8)

Mais concretizagdo

“é concretizar o mais possivel, € pb-los a pensar o mais
possivel numa forma mais légica, mais coerente, mais
pratica.” (P3)

“eu acho que a pratica pedagogica deve ser muito orientada
no sentido da utilidade pratica das aprendizagens, dar
sempre ao aluno a ideia de qual vai ser na vida do dia-a-dia
a aplicacdo pratica da aprendizagem que esta a ser
desenvolvida.” (P7)

“apostar na resolugao de problemas de forma a que as
criancas desenvolvam o seu raciocinio logico e colocéa-las
perante situacdes concretas de aprendizagem: situacdes de
compra e venda, medigdes, etc.” (P9)

“ resolugdo de situagdes problematicas concretas de forma a
que os alunos consigam desenvolver o seu raciocinio l6gico-
matematico que é onde eles tém mais falhas.” (P10)

Organizacédo das

turmas

“penso que seria bom que se pudesse leccionar em turmas
com 1 sé ano de escolaridade e com um nimero maximo de
15 alunos.” (P6)

Pratica reflexiva

“modificar a (...) pratica reflexiva de todos os docentes face a
Matematica.” (P6)

64



3.5.3. Dimenséao 3: Formacao

Com esta dimenséo pretende-se descobrir qual a atitude dos sujeitos face & Matematica e
se a aplicagcdo das provas de afericdo de Matemética a todos os alunos do 4° ano os fez
sentir necessidade de formacdo. Neste sentido, foi possivel distinguir duas categorias:
atitude face a Matemaética e influéncia das provas na necessidade de formacéo.

Categoria: Atitude face a Matematica

Esta categoria encontra-se dividida em trés subcategorias (quadro  11):

preferéncia/importancia, frequéncia de formacdes e dificuldades.

Em relacdo a primeira subcategoria, “Preferéncia/importancia”, todos os sujeitos sao
unanimes em afirmar que gostam de trabalhar a area Matematica. Trés deles consideram-

na, ainda, uma area prioritaria.

No que respeita a segunda subcategoria, “Frequéncia de formacgdes”, seis sujeitos ja
frequentaram ou estdo a frequentar a formagéo do Programa de Formacg&o Continua para o
1° Ciclo; outros referem ja ter feito algumas formagfes que ndo especificaram e um sujeito
ainda ndo frequentou nenhuma formagdo no &mbito desta area. Um dos sujeitos ja foi

corrector das provas de afericdo de Matemética, tendo tido formacgéo nesse sentido.

Na ultima subcategoria, “Dificuldades”, quatro sujeitos referem a geometria como o conteudo
onde sentem maiores dificuldades; trés ndo sentem dificuldades significativas embora um
deles saliente que gostaria de conhecer materiais novos; um sujeito afirma que gostaria de
conhecer materiais novos e estratégias de transmissao dos contelddos; um sujeito refere a
numeracao decimal e a resolucdo de problemas e um dos sujeitos também refere a

passagem de assuntos concretos para os abstractos como uma das suas dificuldades.

Quadro 11: Atitude face a Matematica

Subcategorias Unidades de sentido

Preferéncia/Importancia | “A Matematica € divertida. E uma das minhas areas
preferidas e, por isso, gosto de trabalhar Matematica.” (P1)
“Sempre foi uma area prioritaria” (P2)

“é uma area a que dedico grande tempo e importancia.” (P3)

“Ah, positival Eu sempre gostei muito de matematica” (P4)

“é um instrumento que ajuda a saber pensar, estruturar o
pensamento e encaro-a como uma area muito importante”
(P5)

“Tem sido muito positiva, eu gosto mesmo da area da
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Preferéncia/lmportancia
(cont.)

Matematica, gosto especialmente” (P6)

“‘eu gosto de trabalhar a Matematica, € uma éarea que eu
gosto muito de trabalhar” (P7)

“Sempre dei muita atencdo ao ensino da Matematica (...). Eu
sempre gostei de dar porque parecem mostrar também um
gosto por esta actividade.” (P8)

“Eu gosto bastante da area da Matematica, sé tenho pena
gue os alunos ndo tenham o mesmo gosto por ela e que
sintam tantas dificuldades.” (P9)

“Eu sempre gostei muito da Matematica e gosto da
Matematica” (P10)

Frequéncia de

formacodes

“‘Duas ou trés acgdes de formagdo (...) Neste momento
estou a fazer a formacéo proposta pelo Ministério no ambito
do plano de formacgédo da Matematica para professores de 1°
Ciclo.” (P1)

“Frequentei dois anos uma formacao no Instituto Politécnico
da Guarda em horério p6s-laboral, cerca de 70 horas por ano
com aulas assistidas.” (P2)

“Ja fiz muitas, mas ultimamente até nao tenho feito.” (P3)

“Ja ando no segundo ano do programa de formagao continua
de Matematica.” (P4)

“‘Nenhuma.” (P5)

“Nos ultimos dois anos frequentei a formagao Continua para
professores do 1° Ciclo (...) também ja fiz algumas
formacdes de 1 dia, especialmente dedicadas a resolugéo de
problemas.” (P6)

“penso que ja fiz uma ou duas.” (P7)

“Nao tenho feito grandes formacdes e ja fui avaliadora das
provas de afericdo e fiz aquela formacgéozinha para as
corrigir.” (P8)

“Eu frequentei dois anos a formacdo, o Programa de
Formacdo Continua para o 1° Ciclo, em Matemética e ja
tenho feito outras formagdes (...) uma em que se trabalhou o
calculador multibasico” (P9)

“frequentei durante dois anos o Programa de Formagéo
Continua para professores do 1° Ciclo na é&rea da
Matematica e ja tinha feito, ha mais ou menos quinze anos,
uma formacao na area da Matematica” (P10)

Dificuldades

“Sobretudo nessas novas vertentes que estdo a ser
exploradas (...) para as quais aponta nomeadamente o novo
programa da Matematica. Sobretudo naqueles problemas de
resposta aberta que ndo tém que ser forcosamente
resolvidos por calculos matematicos, por algoritmos, mas
podem ser resolvidos por tabelas, por graficos, entre outros.”
(P1)

“Na numeracdo decimal e resolucdo de situagdes
problematicas no ambito da transmissao aos alunos.” (P2)
“Nao sinto assim nenhuma necessidade relevante, imediata
(...) Talvez, tanto de conhecer materiais novos como a nivel
de trabalhar com eles.” (P3)

‘nenhuma em especial e, se calhar, em todas no global
porque ha sempre coisas novas que nos apresentam e isso é
importante.” (P4)

“Talvez geometria.” (P5)

“conceitos geométricos e também na passagem de assuntos
concretos para os abstractos” (P6)
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Dificuldades (cont.) “Nunca foi uma area onde sentisse muita necessidade” (P7)
“Gostaria de ter formagao para ter mais conhecimentos
sobre esses materiais [novos] (...) e até estratégias de dar a
matéria” (P8)

“Talvez na parte que diz respeito a Geometria, sinto que nao
estou tao preparada para dar esses assuntos.” (P9)

“na parte da geometria” (P10)

Categoria: Influéncia das provas na necessidade de formacéao

Nesta categoria ndo foi possivel encontrar subcategorias (Quadro 12). Assim, todos o0s
sujeitos sdo unanimes em afirmar que a aplicagédo das provas de afericao de Matematica, sé
por si, ndo os fez sentir necessidade de formacdo. Os que a procuraram fizeram-na por

valorizacao pessoal e profissional.

Quadro 12: Influéncia das provas na necessidade de formagéo

Subcategorias Unidades de sentido

“Nenhuma, fui para a formagéao de Matematica (...) achei que
uma vez que tinha de fazer formacéo ia para uma coisa de
gue gostava.” (P1)

“Nao foi pelas provas que fiz a formagédo, mas sim pela
valorizagao pessoal.” (P2)

“Nao senti necessidade que tenha por ponto de partida a
prova de afericdo.” (P3)

“Nao foram as provas de afericdo que me levaram, gosto de
me actualizar, trocar experiéncias, ver novos materiais e
tomar contacto com novas estratégias” (P4)

“As provas em si ndo me levaram a frequentar acgbes.” (P5)
“Nao foi a aplicagdo das provas, mas (...) o desejo de
melhorar e actualizar o meu nivel de conhecimentos.” (P5)
“Ainda nao levaram.” (P7)

“As provas acho que ndo me fizeram sentir necessidade de
participar em accbes de formacdo, embora sentisse
necessidade de ter essas ac¢Bes de formacdo para
valorizagéo prépria” (P8)

“E que ndo foram bem as provas que me levaram a
frequentar a formacdo, mas sim o gosto pela area e a
necessidade de me actualizar em conteudos e conceitos.”
(P9)

“As provas de afericdo ndo me incentivaram, ndo me
influenciaram. Eu acabei por ir para a formagéo (...) para me
valorizar, para me actualizar e prontos... para aprender
coisas diferentes.” (P10)
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3.5.4. Dimenséo 4: Percepcéo de Avaliacao

Esta dimensao diz respeito as percepcdes que os professores do 1° ciclo possuem sobre a
avaliacdo. Neste sentido, foi possivel distinguir seis categorias: concepcao de avaliacao,
funcdes da avaliacdo; tipos de avaliacdo na area da Matematica, instrumentos de avaliacao;
comunicagdo da avaliacdo e alteracdo de métodos avaliativos face a aplicacdo das provas

de afericdo.

Categoria: Concepcdao de avaliacao

Na analise da categoria, “Concepgbes de avaliagdo” (Quadro 13), distinguiram-se trés
subcategorias: avaliagdo como afericdo de aprendizagens/medicdo, avaliacdo como tomada

de decisBes/regulacédo e intervenientes.

No que respeita a primeira subcategoria, “avaliacdo como afericdo de aprendizagens/
medicao”, oito sujeitos entendem a avaliagdo como um meio de aferir conhecimentos,

aprendizagens. Dois sujeitos associam a esta concepc¢ao a ideia de medigéo.

Em relacdo a subcategoria “avaliacdo como tomada de decisGes/regulacado” seis sujeitos
entendem a avaliagdo como um processo de tomada de decisdes, principalmente em
relacdo as suas proprias praticas de ensino no sentido de melhorarem a aquisicdo de

aprendizagens dos alunos e em relagdo a progressdo dos mesmos.

No que concerne a subcategoria “intervenientes” todos os sujeitos referem o professor e o
aluno e cinco sujeitos acrescentam que, na avaliagdo dos alunos, também devem intervir os
encarregados de educacao e outros técnicos, tais como: terapeutas psicélogos, professores
do apoio educativo/ensino especial. O Conselho de Docentes também é referido por dois

sujeitos.

Quadro 13: Concepcao de avaliacdo

Subcategorias Unidades de sentido
Avaliagdo como “Avaliar é ter a capacidade de ver quais os objectivos atingidos e
. guais os que ndo foram atingidos para que possam ser de novo
afericao de trabalhados e serem ultrapassadas as dificuldades encontradas.”
aprendizagens/ &Pl) o _ . .
avaliar € aferir conhecimentos, capacidades que o aluno revele
medig&o para potenciar as competéncias adquiridas de uma forma

sustentada e transversal.” (P3)
“Avaliar € medir, comparar resultados e ao avaliar os alunos
também me estou a avaliar a mim. E um processo continuo
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Avaliacdo como
afericdo de

aprendizagens/
medig&o (cont.)

também.” (P5)

“pode aplicar-se em dois sentidos: comparar a evolucdo ou a
aplicacdo de conhecimentos e atribuir-lhe um nivel que esteja ja
pré-definido.” (P6)

“Avaliar, no fundo, (...) € o aferir dos conhecimentos do aluno.”
(P7)

“é verificar conhecimentos, as atitudes, os comportamentos, é
medir, € comparar, é... verificar tudo aquilo que eles conseguiram
aprender.” (P8)

“Avaliar € conhecer as aprendizagens adquiridas ou nao pelos
alunos” (P9)

“E tomar conhecimento das aprendizagens realizadas ou n&o
realizadas pelos alunos.” (P10)

Avaliacdo como
tomada de

decisdes/regulacéo

“Avaliar é ter a capacidade de ver quais os objectivos atingidos e
quais os que nao foram atingidos para que possam ser de novo
trabalhados e serem ultrapassadas as dificuldades encontradas.”
(P1)

“Avaliar envolve a ideia de comunicar aos outros aquilo que eu ja
sei e que serve para me orientar: este pode seguir e aquele tem
de parar e voltar atras ..."(P2)

“Tomar decisbes sobre a progressédo dos alunos e a aquisi¢do de
conhecimentos informando o aluno e o encarregado de educagéo.”
P4)

“ao avaliar os alunos também me estou a avaliar a mim. E um
processo continuo também.” (P5)

"Avaliar.... Avaliar, no fundo, é procurar conhecer e saber do
sucesso do desenvolvimento do nosso trabalho no dia-a-dia (...)
no fundo estamos a medir, também, o0 sucesso da eficacia das
nossas praticas.” (P7)

“para que depois possa alterar as minhas estratégias e conseguir
com que eles as ultrapassem.” (P9)

Intervenientes

“O professor e o aluno.” (P1)

“‘gquem esta directamente relacionado no dia a dia (...) o professor
e 0 aluno e mais ninguém. O Conselho de Docentes sG deve ter
conhecimento daquilo que eu lhe transmito, portanto também néo
concordo com a avaliagéo através do Conselho de Docentes.” (P2)
‘o professor, o proprio aluno, de alguma forma também os
encarregados de educacédo, a professora do apoio educativo, no
caso de o aluno estar a ser apoiado e até o Conselho de
Docentes.” (P3)

“Se for sumativa, o professor e o Conselho de Docentes; se for
formativa, o professor, o aluno, outros professores .... de apoio e
outros e servicos especializados e os encarregados de educacgéo.”
(P4)

“Essencialmente o professor, numa primeira fase o professor e
também o aluno.” (P5)

“o professor da turma, o professor de apoio/ensino especial,
guando o houver; técnicos dos servicos especializados, se for
caso; o conselho de turma, que é o nosso caso, nem sempre
existe e, a titulo consultivo, penso que também seria importante,
falar com os alunos e os pais e encarregados de educacgao” (P6)
“o aluno e o professor, essencialmente.” (P7)

“o professor e o aluno” (P8)

“os professores, os alunos e técnicos, se necessério (terapeuta,
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Intervenientes psicologo...)"(P9)
“o professor, o aluno e outros técnicos, se for necessario (o0
(cont.) terapeuta, o psicélogo).” (P10)

Categoria: Funcfes da avaliacéo
Nesta categoria foi possivel distinguir trés subcategorias (Quadro 14): afericdo de
conhecimentos, informar/classificar e feedback sobre o trabalho desenvolvido.

Em relacdo a subcategoria “Aferigdo de conhecimentos” nove sujeitos afirmam que avaliam
com o objectivo de “verificar se as competéncias definidas estdo a ser atingidas”. Alguns
sujeitos acrescentam que também procuram identificar os contetdos onde os alunos

revelam dificuldades para tentar ultrapassa-las.

No gue concerne a subcategoria “Informar/classificar’, mais de metade dos sujeitos referem
gue avaliam para informar os pais, encarregados de educagdo e os proprios alunos como
estes se situam em relagcdo as competéncias definidas e classificar os alunos no final do ano
lectivo com vista & progressao ou ndo de ano, com excepgdo do 1° ano em que a transi¢ao

€ automatica.

No que diz respeito a terceira subcategoria, “Feedback sobre o trabalho desenvolvido” cinco
sujeitos avaliam também com a finalidade de avaliar a sua prética pedagdgica, ou seja, se
tém de adaptar as estratégias e metodologias utilizadas ou se ja& podem avangar para uma

nova etapa do desenvolvimento curricular.

Quadro 14: Func¢des da avaliacédo

Subcategorias Unidades de sentido
Afericdo de “para que os alunos e eu prépria e sobretudo os alunos
. tenham a nocéo do que séo capazes de fazer, de reconhecer
conhecimentos as situacdes em que tém dificuldade e, por isso, tentar

trabalhar no sentido de as ultrapassar.” (P1)

“Precisamente para aferir esses conhecimentos e se
determinada competéncia j& foi adquirida e de que forma é
que o aluno é capaz de a trabalhar saber se posso passar a
frente ou n&o” (P3)

“aferir o interesse do aluno, a participagdo, os
conhecimentos adquiridos, as necessidades sentidas para
eles poderem ultrapassar as dificuldades” (P4)

“para saber se os alunos desenvolveram as competéncias
essenciais que estdo definidas” (P5)

“ao longo do tempo fagco uma avaliacdo formativa para
adaptar as metodologias ao ritmo e necessidades das
aprendizagens” (P6)

“Para conhecer exactamente em que medida os contetdos
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Aferigéo de
conhecimentos

(cont.)

foram interiorizados” (P7)

“Eu avalio com a intengcdo de verificar se as competéncias
definidas estdo a ser atingidas (...) algumas dificuldades,
tentar ultrapassa-las” (P8)

“Para verificar se devo ou ndo insistir ou ndo em
determinada matéria ou se o0 aluno ja atingiu o que lhe foi
proposto” (P9)

“Avalio para verificar se os conteudos abordados foram ou
nao assimilados” (P10)

Informar/classificar

“Também avalio para informar os pais sobre as
aprendizagens que os filhos realizaram e classificar os
alunos no final dos periodos e no final do ano lectivo para os
transitar ou ndo de ano, excepto no 1° ano porque a
transicdo é automatica” (P1)

“e avalio para comunicar aos pais a situacdo em que 0s
alunos estdo” (P2)

“e também para classificar no sentido de certificar
competéncias com vista a progressao ou nao dos alunos no
final do ano” (P3)

“mas também classificar os alunos nos finais do periodo e no
final do ano lectivo” (P4)

“e também informar os alunos do ponto em que se
encontram em relacdo aos objectivos definidos e classificar
qualitativamente os alunos” (P5).

“e no final do periodo e do ano lectivo fago, portanto, a
avaliacdo sumativa para avalizar o grau de aquisicdo de
competéncias. Avalio também para mostrar aos alunos e aos
pais e encarregados de educacdo o nivel da evolu¢do da
aquisicdo de competéncias, no sentido de reforcar o préprio
desejo de alcangar muito mais sucesso” (P6)

“avaliar o percurso do aluno e certificar as suas
competéncias no final de cada etapa, cada periodo e no final
do ano” (P7)

“e classificar os alunos no final do periodo e do ano lectivo.”
(P10)

Feedback sobre o
trabalho

desenvolvido

“avalio para saber se o meu trabalho esta a render” (P2)
“reavaliar o trabalho que desenvolvi.” (P3)

“ao mesmo tempo avaliar a minha prépria acgdo pedagogica”
(P5)

“se estou em condigdes de partir para uma nova etapa do
desenvolvimento curricular.” (P7)

“verificar se a minha pratica pedagogica estd a ser
adequada” (P8)

“podendo assim verificar e alterar as estratégias utilizadas de
forma a que adquiram os... ou se tém que se adaptar, se
temos que adaptar estratégias ou ndo e se podemos
avangar.” (P9)

“caso ndo tenham sido [assimilados] para repensar novas
estratégias e metodologias.” (P10)
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Categoria: Tipos de avaliacdo na area da Matemética
Nesta categoria s6 foi possivel definir uma subcategoria (Quadro 15) que € a avaliagédo
privilegiada.

Em relagdo aos tipos de avaliagéo utilizados regularmente na area da Matematica todos 0s
sujeitos referem que fazem as avaliagbes diagnostica, formativa, e sumativa. Trés dos

sujeitos ainda acrescentaram as auto e hetero-avaliagéo.

No que respeita a subcategoria “Avaliacdo privilegiada” todos os sujeitos afirmam que
privilegiam a avaliacdo formativa. Um dos sujeitos refere que para além da avaliacdo

formativa também privilegia a avaliacdo sumativa.

Quadro 15: Tipos de avaliagdo na area da Matematica

Subcategorias Unidades de sentido

“a avaliacdo continua, a avaliacdo formativa, a avaliacdo
sumativa (...) a avaliacdo diagnéstico € muito importante e
fagco-a no inicio do ano para me situar em relagdo ao que os
alunos sabem e poder programar as actividades” (P1)

“Fago a avaliagao diagnéstico para saber os conhecimentos
que os alunos possuem para poder avancar, faco avaliacdo
sumativa e ... formativa de forma a que eles entendam se
precisam dedicar-se mais ou ndo” (P2)

“a avaliagdo diagnostica, a formativa, a sumativa, a auto e
hetero-avaliagéo” (P3)

“A avaliagdo diagnostica, avaliagdo formativa, as avaliagdes
intercalares e a avaliagdo sumativa.” (P4)

“Inicialmente a diagnostica, depois a avaliagdo formativa e
sumativa” (P5)

“a diagnéstica, a formativa e a sumativa” (P6)

“utilizo a formativa, a sumativa, a diagndstico (...) , a auto e
hetero-avaliagéo” (P7)

“avaliacdo diagnéstica, temos a avaliacdo formativa, a
sumativa, a auto e a hetero-avaliagdo que também é muito
importante” (P8)

“avaliacado diagnostica, formativa e sumativa” (P9)

“avaliagdo diagnostico, a formativa, a sumativa” (P10)

Avaliacdo “... a avaliacdo continua, alias a avaliacao formativa.” (P1)
- “privilegio a formativa que é a que me permite poder ou ndo
privilegiada andar para a frente.” (P2)

“... privilegio é a avaliacdo formativa por que no nosso dia-a-
dia faz muita falta até para aferir aquilo em que € preciso
insistir mais ou menos em cada um dos alunos.” (P3)
“...privilegio mais... se calhar, a formativa porque permite
tomar conhecimento das dificuldades e dos progressos dos
alunos” (P4)

“... privilegio a formativa.” (P5)

“sempre a avaliacdo formativa para adaptar as metodologias
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Avaliacéo
privilegiada (cont.)

ao ritmo e necessidades das aprendizagens.” (P6)
“Privilegio a formativa e a sumativa.” (P7)

“... privilegio mais a formativa” (P8)

“... privilegio a avaliagao continua.” (P9)

“... dou maior privilégio a avaliacdo continua, aquela que é
feita no dia-a-dia.” (P10)

Categoria: Instrumentos de avaliagao

Nesta categoria apenas se considerou a subcategoria “Diversificagdo de instrumentos”

(Quadro 16). O instrumento de avaliacao referido por todos 0s sujeitos € o teste escrito. Sete

dos sujeitos valorizam os testes orais e a observacao directa; as fichas de auto-avaliacdo

sdo referidas apenas por um sujeito e sete dos sujeitos também afirmam que utilizam

grelhas para registo das suas avaliagoes.

Quadro 16: Instrumentos de avaliagédo

Subcategorias

Unidades de sentido

Diversificacéo de

instrumentos

“Tenho em conta sobretudo a participagdo na aula e os
resultados das fichinhas de avaliagéo.” (P1)

“Essencialmente fichas de trabalho, observagao diaria,
questdes orais...” (P2)

“a observagdo directa e o questionamento oral, muita
concretizacao, os testes escritos, as grelhas e fichas de auto
e hetero-avaliagao” (P3)

“Fichas de trabalho, observacéao directa e fichas de avaliacéo
diagnostica, formativa e sumativa.” (P4)

“As grelhas de avaliagao, .... a observagao directa, os testes”
(P5)

“Faco grelhas, faco registos informais, testes escritos e
depois faco a grelha de avaliacéo de resultados.2 (P6)

“Os testes escritos, os testes orais... em debate, na turma
(...)Tenho o hébito de fazer o registo em grelhas.” (P7)
“observar, fago registos em grelhas, em tabelas, faco testes
escritos, na oralidade a gente também vai avaliando” (P8)
“exercicios feitos no dia-a-dia e fichas de consolidacdo e
avaliacdo e além destes os testes orais, grelhas de
observacdo que faco no dia-a-dia e que periodicamente
registo.” (P9)

“exercicios, aqueles trabalhinhos feitos diariamente, as
fichas de consolidacdo e de avaliagdo, ou seja, testes
escritos, testes orais e observacao directa que depois registo
estas observagdes em grelhas.” (P10)
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Categoria: Comunicacéao da avaliacéo

Nesta categoria (Quadro 17) foi possivel distinguir duas subcategorias: oralmente e

feedback rapido aos alunos.

No que diz respeito a primeira subcategoria “Oralmente”, todos os sujeitos comunicam a

avaliagdo aos seus alunos oralmente; um sujeito acrescenta que o faz com muito elogios, se

a avaliacéo for positiva, e com cuidado manifestando confianca na melhoria dos resultados,

se a avaliacdo for negativa; um sujeito salienta que nessa altura promove a auto e a hetero-

avaliacdo; e outro refere, ainda, que deixa mensagens escritas nas fichas/testes.

Em relacdo a subcategoria “Feedback rapido aos alunos” sete sujeitos referem que

comunicam os resultados o mais rapido possivel para que os alunos tenham a nocao de

onde falharam e o que precisam melhorar. Um dos sujeitos acrescenta que, paralelamente,

valoriza 0 que ja conseguiram atingir.

Quadro 17: Comunicac¢do da avaliacao

Subcategorias

Unidades de sentido

Oralmente

“verbalmente se for uma ficha (...)"(P1)

“Oralmente” (P2)

“comunico na forma oral, a classificagao das fichas, portanto,
faco fichas com classificacdo e também promovo nessa
altura a auto e a hetero-avaliagao (...)"(P3)

“O resultado da avaliagdo dos alunos € comunicado
oralmente e apresento também, sempre, a avaliacdo
qualitativa na ficha.” (P4)

“oralmente, e também costumo deixar mensagens escritas:

foi autbnomo, fez com ajuda, teve dificuldades...” (P5)

“‘comunico oralmente, se forem positivos comunico com
muita alegria com muitos elogios (...) Se houver algum
resultado insuficiente, tenho mais cuidado (...) e
manifestando a esperanca de que todos possam
melhorar.”(P6)

“Comunico-lhes informalmente, aqui na sala de aula,
oralmente” (P7)

“comunico oralmente” (P8)

“Comunico oralmente” (P9)

“Comunico-lhes oralmente o resultado” (P10)

Feedback rapido

aos alunos

“Durante as aulas (...) de modo a que eles saibam e tomem
consciéncia daquilo que sabem e daquilo que ndo sabem e
digo-lhes quando acertaram e quando ndo acertaram
incentivo-os a que procurem e tentem melhorar. (...). E
importante que cada aluno tenha o feedback daquilo que
conseguiu fazer na hora para ver realmente o que precisa
corrigir. Se for para estar muito tempo acaba por ja ndo ser
eficaz.” (P1)

‘o mais rapido possivel para que os alunos tenham o
feedback do seu trabalho e quando o faco digo o resultado
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Feedback rapido
aos alunos (cont.)

para a turma toda para os espicacar. Um pouco de
competitividade é boa e ajuda muitos alunos a trabalhar com
mais vontade para obter bons resultados” (P2)

“tento fazé-la o mais rapido possivel para que eles tenham a
nocao do que tém que trabalhar mais um bocadinho e do
que ja sabem.” (P3)

“A avaliacao é continua, portanto, a medida que vao fazendo
vou dizendo se esta bem, se esta mal” (P5)

“Tento comunicar o mais rapidamente possivel, depois de
fazerem as provas (...) para eles terem a nogéo daquilo que
fizeram e tentarem aperceber-se do que tiveram dificuldade,
do que eles falharam mais.” (P8)

“tento dizer-lhes o mais rapido possivel (...) quanto mais
rapido melhor mesmo para depois tentar resolver algum
problema que tenham sentido na prova, convém ser 0 mais
rapidamente possivel.” (P9)

“tento dar-lhes um feedback o mais rapido possivel para que
eles saibam onde falharam e, por outro lado, valorizar e
fazer-lhes ver aquilo que fizeram bem.” (P10)

Categoria: Alteracdo dos métodos avaliativos face a aplicacdo das provas de

afericdo

Nesta categoria encontraram-se duas subcategorias (Quadro 18): maior rigor e nenhuma

alteracao.

No que concerne a primeira subcategoria “Maior rigor’ apenas dois sujeitos afirmam que

modificaram os seus métodos de avaliagdo de modo a serem mais rigorosos na mesma. Um

deles salienta que agora, na correccdo dos testes escritos, utiliza grelhas de cotacao.

Em relagdo a segunda subcategoria, “Nenhuma alteragao”, oito sujeitos asseguram que nao

modificaram os seus métodos avaliativos.

Quadro 18: Alteragdo dos métodos avaliativos

Subcategorias

Unidades de sentido

Maior rigor

“Alteraram: ser mais objectiva e rigorosa. Tenho a
preocupacdo de fazer a planificagdo da actividade e ser mais
rigorosa na avaliagao”. (P5)

“As provas de afericdo ajudaram-me a alterar o0 meu método
de avaliagcéo (...) fago a fichinha, uma grelha de cotacao,
corrijo as fichas (...) depois vou registando na grelha porque
penso que é mais facil e, por outro lado, também penso que
sou mais justa”. (P10)

Nenhuma alteracéo

“Nenhum. Tento ajudar os alunos a ultrapassar as
dificuldades que acabam por surgir (...)” (P1)
“Eu penso que nao alteraram, mantenho os mesmos
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Nenhuma alteracdo | métodos de avaliagdo que utilizava antes.” (P2)

“nao alteraram os métodos de avaliagcdo até porque as
(cont.) Provas de Afericdo ndo tém um caracter que vincule a
progressao ou nio do aluno” (P3)

“a avaliagdo ndo me alterou nada, com as provas de
afericdo. Continuo a avaliar da mesma maneira que
avaliava.” (P4)

“Nao, nas outras fichas procedo como habitualmente” (P6)
“Acho que nao alteraram.” (P7)

“Eu penso que nao alteraria muito, eu penso que nem
alteraria.” (P8)

“Na avaliagdo ndo, n&do tem interferido grande coisa na
minha avaliagéo.” (P9)

3.5.5. Dimensao 5: Percepcéao sobre as provas de afericao

Esta dimenséo diz respeito as percepg¢des que 0s sujeitos possuem em relacdo as provas
de afericdo e estd agrupada em duas categorias: vantagens da aplicagdo das provas e

desvantagens da aplicagédo das provas.

Categoria: Vantagens da aplicagdo das provas

Na analise desta categoria, foi possivel distinguir quatro subcategorias (Quadro 19): afericdo
de conhecimentos a nivel nacional, maior empenho, situacdo especial de avaliacdo e

nenhuma vantagem.

No que respeita a primeira subcategoria, “Afericdo de conhecimentos a nivel nacional”,
quatro sujeitos pensam que as provas permitem aferir os conhecimentos dos seus alunos a
nivel nacional, ou seja, permitem saber como se posicionam 0s seus alunos a nivel nacional
0 gue, segundo um dos sujeitos, Ihe permite avaliar o seu préprio desempenho e, segundo
outro, permite avaliar o desenvolvimento global do ensino no 4° ano. Um dos sujeitos
defende que a uniformizagdo que as provas promovem a nivel nacional € um aspecto

positivo.

Em relacdo a subcategoria “Maior empenho” quatro sujeitos opinam que a aplicagdo das
provas implica um maior empenho por parte dos professores na maneira como encaram e

trabalham a Matematica, o que é um aspecto positivo.

No que diz respeito a terceira subcategoria, “Situacao especial de avaliagdo”, apenas um

sujeito considera o facto de os alunos, pela primeira vez no seu percurso escolar, se
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encontrarem numa situacdo mais formal de avaliagdo® uma vantagem, na medida em que
futuramente encontrar-se-40 em situagcdes similares, pelo que aprendem mais cedo a

encarar a situacdo com mais naturalidade.

No que concerne a Ultima subcategoria desta dimensao, “Nenhuma vantagem”, trés sujeitos
opinam que a aplicacdo das provas de afericdo, da maneira como estdo contextualizadas,

ndo apresentam vantagens.

Quadro 19: Vantagens da aplicacdo das provas.

Subcategorias Unidades de sentido
Afericao de | “ddo-me a conhecer como os alunos se posicionam a nivel
conhecimentos a | hacional e ddo-me também a mim a conhecer se aquilo que
nivel nacional eu ensino esta ou ndo dentro destes parametros. E uma
avaliacdo que também é feita para mim como professora.”
(P4)

“comparar resultados a nivel nacional (...) permite-me avaliar
o desenvolvimento global do ensino no 4° ano.” (P5)

“O facto de permitir também uma afericdo com alunos de
outras escolas também é bom para nos podermos localizar’
(P6)

*havendo provas de afericdo que é mais uniforme, ha mais
uniformidade a nivel nacional” (P8)

Maior empenho “motivar um bocadinho mais os professores e os alunos a
trabalhar um bocadinho mais a Matematica.” (P1)

“analisar um pouco mais, de uma forma diferente 0 meu
proprio trabalho, porque de resto ndo vejo mais.” (P2)

“ha sempre um maior empenho (...) mais trabalho e todos
queremos mostrar maior “brio” e, realmente, melhores
resultados, tanto dos docentes como dos alunos.” (P6)
“temos que nos esforgar todos mais (tém que os alunos se
esforcar um pouco mais e os professores também se
esforgam, mais ainda)” (P8)

Situacdo especial de | “o aluno €& posto numa situagdo especial de avaliagdo com
. toda a carga de stress que ela implica e o préprio contexto
avaliagao que ela gera é positivo na medida em que os alunos no
futuro vao ver-se com frequéncia nessas situagdes, € uma
forma de eles encararem, aprenderem a encarar uma
situagdo de avaliacdo mais formal e do ambiente que lhes é
familiar.” (P7)

Nenhuma vantagem | “da forma como elas estdo contextualizadas ndo tém um
grande impacto (...)" (P3)
“Vejo mais desvantagens do que vantagens.” (P9)

2.0 Agrupamento de Escolas onde foi realizada esta investigacdo ndo redne as condi¢cdes exigidas pelo
Regulamento das provas, nomeadamente no que se relaciona com o corpo docente que € insuficiente para que
os alunos realizem as provas de afericdo nas suas préprias escolas. Assim, todos os alunos do Agrupamento
sdo transportados para a escola sede para realizarem as provas na presenca de dois professores aplicadores,
muitas vezes desconhecidos para os alunos. E de salientar que a aplicacdo das provas possui um cariz muito
formal e especifico em tudo semelhante aos exames.
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Nenhuma vantagem | “Vantagens para ja néo vejo nenhumas” (P10)

(cont.)

Categoria: Desvantagens da aplicacdo das provas

Na andlise desta categoria, foi possivel distinguir quatro subcategorias (Quadro 20):
stress/ansiedade, ndo influenciar a progressao dos alunos, promocdo da uniformizacao e

data da aplicacao.

No que respeita a primeira subcategoria, “Stress/ansiedade”, quatro sujeitos referem o
stress, a ansiedade e 0 nervosismo por parte dos professores pelo facto de terem que
concluir o programa antes do final do ano lectivo e a um maior esforgo em recuperar 0s
alunos com mais dificuldades de aprendizagem e trés sujeitos referem esses estados
psicologicos em relagdo aos alunos, pois prejudicam o seu desempenho durante a

avaliacao.

Em relagéo a subcategoria “Nao influenciar a progressao dos alunos” cinco sujeitos referem-
na no sentido de que os alunos, e mesmo o0s encarregados de educacdo, ao terem
conhecimento que o resultado das provas nao influencia a sua progressao ndo se esforcam

para obter bons resultados.

No que diz respeito a terceira subcategoria, “Promocdo da uniformizacdo”, trés sujeitos
sustentam que as provas de afericAo promovem a uniformizacdo dos alunos o que vai
contra os principios pedagdgicos que defendem (respeitar ritmos de trabalho, diferenciacdo
pedagdgica). Um dos sujeitos afirma, ainda, que as provas de afericao tornam o préprio

ensino um pouco redutor, uma vez que obriga a direcciona-lo no sentido das mesmas.

No que concerne a ultima subcategoria desta dimensao, “Data da aplicagao”, cinco sujeitos
apontam a data da aplicacdo das provas como uma grande desvantagem, pois sdo
realizadas muito cedo (meados de Maio) o que implica alteragbes na gestédo curricular, ou
seja, que o programa curricular tenha que ser “dado” mais rapido e depois exista ainda um
més de aulas em que j4 ndo h& conteudos curriculares novos para leccionar, na area da

Matematica. Assim sendo, um sujeito acrescenta que os alunos se desmotivam.
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Quadro 20: Desvantagens da aplicacdo das provas

Subcategorias

Unidades de sentido

Stress/ansiedade

“provoca algum stress.” (P4)

‘o stress, a ansiedade de terminar o programa um més
antes, treinar e sistematizar actividades para além dos
proprios manuais. (...) o facto de nao ser feito na prépria
escola, as criangas sairem, criancas de escolas isoladas
causa um certo impacto negativo, ansiedade, principalmente,
e nervosismo” (P5)

“a exigéncia de mais esforgco, de mais trabalho também gera
situacdes de muito stress e principalmente com aqueles os
alunos que tém muito mais dificuldades” (P6)

“um certo nervosismo, damos 0 programa um pouco mais a
pressa (...)" (P8)

“Alguns alunos ficam ansiosos, bloqueiam e ndo mostram
aquilo que sabem na realidade” (P9)

“aqueles alunos que ficam um bocado nervosos e até é
como tém uma amnésia e ndo conseguem ... prontos, pér la
na Prova o que realmente eles sabem” (P10)

N&o influenciar a
progressao dos

alunos

“quando se ouvem os proprios alunos a dizerem “mesmo que
nao facga la nada passo”. Ou seja, o facto de nao ter peso na
progressdo dos alunos pode ser uma desvantagem quando
os alunos tém conhecimento da realidade das coisas.” (P2)
“para os alunos, claro, sdo absolutamente irrelevantes no
caso deles e para os encarregados de educacdo, tanto
quanto me tenho apercebido.” (P3)

“acho que os alunos e os encarregados de educacgao Ihe dao
pouco valor por que ndo tem repercussdo nenhuma na
progressdo dos alunos, eles sabem que aquilo ndo conta
para nada e acho que é ai. Eles nem se motivam muito.”
(P4)

“outros que até sabem que as provas ndo tém influéncia na
progresséo nao se esforcam por ter bons resultados.” (P9)
“ha aqueles alunos que também nao se interessam por fazer
uma boa prova, pois sabem que a prova ndao conta na
avaliacdo.” (P10)

Promocéo da

uniformizacao

“Para mim vai contra todos os principios pedagdégicos que
para mim eram importantes que era respeitar ritmos de
trabalho, diferenciagdo pedagdgica” (P5)

“Penso que a aplicagdo a todos os alunos, mesmo os de
apoio e ensino especial ndo é justa, pois ao longo do ano de
escolaridade os alunos foram avaliados pela evolugdo que
evidenciaram, ao ritmo pessoal e, com as Provas, séo
avaliados em igualdade com os outros alunos.” (P6)

“eu penso que a uniformizagdo que promove a propria prova
€ o grande, o aspecto mais negativo que ela tem. (...) as
provas de afericdo tornam o préprio ensino um pouco
redutor, uma vez que obriga a direcciona-lo num sentido soé.
A falar numa situacé@o dessas ou dar razdo ao actual modelo
de provas de afericdo teriamos que trabalhar com um
manual Unico a nivel de pais, teriamos que ter praticas
pedagodgicas também Unicas, uniformizadas.” (P7)
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Data da aplicacdo

“data da realizagao das provas que € uma data onde a maior
parte das vezes ainda ndo esta toda a matéria dada, ou
entdo tem que se dar a matéria a pressa para que esteja
dada nessa altura, quando ainda falta ali cerca de um més
para o fim do ano (...) ndo se pode dar bem uma coisa que
se faz a pressa. “(P1)

“A época de realizagdo das provas parece-me também
demasiado cedo, atendendo ao final do ano lectivo e que
nem sempre é possivel leccionar os conteudos todos (...)
depois do final das provas até ao final do ano lectivo ja nédo
ha conteddos novos, é claro que ha jogos, que ha
actividades interessantes, mas ja ndo ha conteddos novos
para leccionar nas éareas da Matematica e Lingua
Portuguesa” (P6)

“acho que as préprias provas estédo inseridas num momento
do ano lectivo que ndo é o adequado, uma vez que elas
situam-se proximo de meados de Maio, num periodo em que
nos estamos ainda a desenvolver conteudos curriculares.”
(P7)

“as provas também sdo um bocado cedo, penso que deveria
ser um bocadinho mais tarde, mas para se poder dar os
resultados (...) sera preciso mesmo nesse tempo porque
depois da para tarde.” (P8)

“temos que dar a matéria toda até aquela altura das provas e
depois a outra parte do tempo do ano lectivo j4 é s6 quase
revisdes e os mitdos até perdem interesse porque ja fizeram
as provas e ja nao se interessam tanto pela matéria.” (P9)
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CAPITULO 1V - Discussdo/conclusdo

Neste capitulo procuraremos fazer uma sintese do estudo em fun¢éo dos resultados obtidos
através do instrumento de recolha de dados que utilizamos: a entrevista (capitulo IIl),
relacionando-os com a revisdo da literatura apresentada no capitulo Il, enfatizando os
aspectos que, de um modo transversal ou de um modo especifico, concorrem para a
resposta as questdes de investigacdo propostas. De seguida daremos resposta a cada uma
das questbes e, por ultimo, referiremos as limitacfes deste estudo e faremos algumas

recomendacdes para investigacdes futuras.

Da apresentacdo dos dados efectuada no capitulo anterior é possivel fazer a seguinte

analise de cada dimensao definida.

Dimensao 1: Recursos educativos face as exigéncias das provas de afericdo do 4° ano

a) Todos os sujeitos referem a utilizacdo dos manuais escolares como recurso educativo por
exceléncia. Contudo, a maioria dos sujeitos reconhece que os mesmos sofreram algumas
alteracdes nos ultimos anos, mas ainda ndo estdo suficientemente adaptados face as
exigéncias das provas de afericdo. Um dos sujeitos opina que os manuais escolares, nao
devem ser especificamente direccionados para as provas de afericdo, pois elas vém de
alguma forma contrariar a diversificacdo pedagoégica que defende e toda a multiplicidade de
actividades que se podem desenvolver. Esta perspectiva vai, de certo modo, ao encontro
das conclusfes que Serrazina e Monteiro (2004) retiraram de uma investigacdo: os manuais
escolares sdo um obstaculo importante na construgéo coerente de um curriculo. O quadro e

as fichas de trabalho sao dois recursos também utilizados por todos os sujeitos.

b) Os sujeitos recorrem a material diversificado, tal como sugerem Abrantes et al. (1999), os
programas, as Competéncias Essenciais do Curriculo Nacional do Ensino Basico e os
Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2008), (material Cuisenaire,
computador, software educativo, material de contagem e de manipulacéo, jogos, abacos,
calculador multibasico, polydron, cubos-barra-cor, conjuntos légicos e blocos l6gicos).
Contudo, todos salientam a falta de recursos didacticos existentes nas suas escolas e
alguns realcam que muitos deles estdo incompletos e 0s que existem sdo em numero

insuficiente e dois sujeitos ressaltam que utilizam materiais préprios que consideram

81



importantes. Assim, opinam que para melhorar as suas praticas e a aprendizagem dos seus
alunos, na area da Matemética, necessitam de: calculador multibésico, jogos variados,
blocos légicos, abacos e polydron, cubos-barra-cor, tangran, unidades de medida bem
aferidas e software educativo, geoplano, conjuntos I6gicos, abacos, material Cuisenaire e
miras. Deste modo, o contexto, como refere Ponte (2002), condiciona as actua¢gfes dos
professores. E de salientar que os sujeitos que estdo a frequentar ou ja frequentaram o
Programa de Formacdo de Matemética para professores de 1° ciclo revelaram um maior
conhecimento sobre materiais diversificados que podem ser utilizados na éarea da
Matemética e facilitar a aprendizagem dos alunos de determinados conteldos, tais como:
polydron (perimetros, éareas, planificacdo de soélidos geométricos, entre outros), miras
(simetrias), calculador multibasico (compreensdo de numeros, operagdes) e cubos-barra-
cor. A referida formagdo proporcionou, para além do conhecimento de diversos materiais a

aquisicao de alguns deles.

Dimenséo 2: Impacto das provas de afericdo do 4° ano

a) A calendarizacdo das provas, implicou que todos 0s sujeitos alterassem a gestdo do
programa curricular de Matematica, acelerando todo o desenvolvimento programatico. Qito
sujeitos asseguram que nas semanas que antecedem a realizacdo das provas, dedicam
mais tempo diario as areas que vao ser objecto de avaliagdo, nomeadamente a Matematica,
em detrimento das outras areas que recuperam depois da realizacdo das provas, uma vez
gue o programa curricular dessas areas ja foi concluido. Assim, a aplicagdo das provas, tal
como 0s exames, € encarada pelos sujeitos como um aspecto controlador, quer ao nivel do
“‘cumprimento do programa” quer da gestdo do tempo. Por outro lado, tal como refere Leal
(1997) também em relacdo aos exames, as provas determinam o trabalho que o professor
desenvolve na aula que sera quase inevitavelmente uma reinterpretacdo empobrecida dos

programas.

b) A realizacdo de provas de afericdo conduziu a que quatro sujeitos, nas suas praticas de
ensino, procurem apresentar mais exercicios que apelem ao raciocinio légico-matematico de
modo a desenvolver esta capacidade; quatro dos sujeitos incentivam os alunos a transmitir o
seu raciocinio de varias formas e ndo so6 através do algoritmo. Um dos sujeitos salienta que
tenta concretizar o mais possivel e incentiva os alunos a pensar de uma forma mais l6gica e
mais pratica. Mais de metade dos sujeitos afirmam que procuram diversificar mais o tipo de
exercicios, nomeadamente os de geometria, as situacdes probleméticas e a interpretacéo

de enunciados que conduza a diferenciar o acessorio do essencial. A implementacao das
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provas de aferigdo introduziu mudangas na organizacao das actividades de quatro sujeitos
que adequam o tipo de exercicios propostos ao tipo de exercicios que surgem nas provas,
abordam os conteudos de formas diferentes, treinam exercicios que desenvolvem o
raciocinio légico-matematico e diversificam os exercicios. Ja Gouveia e Népoles (2007)
referiam que os resultados das provas confirmavam a necessidade de investir na resolucéo
de problemas e na realizacdo de actividades capazes de desenvolver as capacidades de

raciocinio e comunicagéo.

Apenas um sujeito afirma que a aplicacdo das provas de afericdo a todos os alunos o
“obriga” a ser mais rigoroso de modo a tentar que todos os alunos possam adquirir e treinar

competéncias em todas as areas do programa.

c) Todos os sujeitos asseguram que preparam 0s seus alunos para as provas de afericdo
através do treino das provas de aferigéo realizadas em anos lectivos anteriores para que 0s
alunos se familiarizem com o modelo que as provas apresentam. Alguns recorrem, ainda
testes semelhantes as provas elaboradas pelo Ministério da Educacdo, mas editadas por
outras editoras.

Os contetdos que mais reforcam sdo as situagbes problematicas (salientam que a maior
dificuldade dos alunos reside na interpretacédo dos enunciados e na falta de concentracdo), o
desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico, a elaboracdo e andlise de graficos,
medicao e conceitos geométricos. Esta atitude € compreensivel uma vez que ja o Relatério
das Provas de Afericdo (Departamento da Educa¢cdo Basica, 2000) sugere que deve ser
dada uma maior atengcdo “a estratégias de resolugcdo de problemas n&o rotineiros, a
processos de argumentacdo, de explicitacdo do raciocinio e de comunicacdo matematica,
assim como as capacidades ligadas a aprendizagem da Geometria, com suporte numa
variedade de situag¢des de aprendizagem,” (p.19). Nos resultados das provas de afericdo de
2004 também se verifica que os temas relacionados com a geometria sdo 0s que pior
desempenho tiveram (Matos, 2004) e em 2007/2008 e os alunos do Agrupamento de
Escolas onde foi realizada esta investigacdo também foi na geometria e medida onde

obtiveram resultados mais baixos. J& em 2006/2007 foi em Estatistica e Probabilidades.

O reforgo dos trabalhos para casa como 0 objectivo de sistematizar os conteddos onde o0s
alunos sentem mais dificuldades é referido por metade dos sujeitos entrevistados,

salientando, dois deles que solicitam a ajuda dos encarregados de educacdo nesse sentido.

d) Para que os alunos obtenham maior sucesso na realizacdo das provas de afericdo, na
area da Matematica, quatro sujeitos ainda consideram que 0s manuais escolares ainda

deveriam ser reformulados, sugerindo um deles que os manuais deveriam estar disponiveis
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em suporte digital de modo a que cada professor possa adapta-los aos seus alunos. Mais
concretizagdo na pratica pedagogica € referida por quatro sujeitos. A organizacdo das
turmas e uma pratica reflexiva dos professores face a Matemética apenas sdo consideradas

por um sujeito.

Dimenséao 3: Formacao

a) Todos os sujeitos sao unanimes em afirmar que gostam de trabalhar a area Matematica.
Trés deles consideram-na, ainda, uma area prioritaria. Seis sujeitos ja frequentaram ou
estdo a frequentar a formacdo do Programa de Formacdo Continua para o 1° Ciclo, um
sujeito ainda nao frequentou henhuma formacéo no ambito desta area e um foi corrector das
provas de afericdo de Matemética. O conteudo onde mais sentem necessidade de formacao
€ a geometria, seguindo-se a numeracéo decimal e a resolugédo de problemas, a passagem
de assuntos concretos para os abstractos e conhecimento de materiais hovos e estratégias
de transmissdo dos conteudos. Trés ndo sentem dificuldades significativas. Contudo, todos
sdo unanimes em afirmar que a aplicagcdo das provas de afericdo de Matemética, s6 por si,
ndo os fez sentir necessidade de formacao. Os que a procuraram fizeram-na por valorizacao

pessoal e profissional.

Dimenséao 4: Percepcéo de Avaliacéo

a) A avaliacdo é percepcionada como um meio de aferir aprendizagens por oito sujeitos.
Dois sujeitos associam a esta concepcao a ideia de medicao que é a mais antiga concepcéo
de avaliacdo em educacdo e esta associada ao modelo psicomético, tal como refere
Varandas (2000).

Mais de metade dos sujeitos também possui a concepcdo de avaliagdo como tomada de
decisbes/regulacdo, principalmente em relagcdo as suas proprias praticas de ensino no
sentido de melhorarem a aquisicdo de aprendizagens dos alunos e em relagédo a progresséo
dos mesmos. Para estes sujeitos, a avaliagdo vai ao encontro do Principio da Avaliacao
preconizada pelos Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2008) quando
defende que “a avaliagdo deve apoiar a aprendizagem de uma matematica relevante e
fornecer informagdes Uteis quer para os professores quer para os alunos” (p.23) e ainda que
“é uma ferramenta valiosa na tomada de decisdes sobre o ensino” (p.24). Todos os sujeitos
defendem que na avaliagdo devem intervir o professor e o aluno. Cinco sujeitos

acrescentam outros intervenientes, tais como: encarregados de educagdo e outros técnicos
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(terapeutas psicélogos, professores do apoio educativo/ensino especial). O Conselho de
Docentes é referido por dois sujeitos.

b) A maioria dos sujeitos entende que a avaliagdo tem como funcdo a afericdo de
conhecimentos. Alguns sujeitos acrescentam que também procuram identificar os contetdos
onde os alunos revelam dificuldades para tentar ultrapasséa-las, ou seja, avaliam no sentido

de uma fungéo formativa.

A avaliagdo para informar/classificar tem relevancia para a maioria dos sujeitos
entrevistados, que referem que avaliam com a finalidade de informar os pais e encarregados
de educacdo e os proprios alunos como estes se situam em relagcdo as competéncias
definidas e para classificar com vista a progressao ou ndo dos alunos. Assim, estes sujeitos

praticam uma avaliagdo que assume uma fungdo sumativa.

Avaliar como fun¢éo de fornecer um feedback sobre o trabalho desenvolvido € mencionada
por metade dos sujeitos que avaliam a sua pratica pedagdgica para adaptar as estratégias e
metodologias utilizadas. Revemos esta concepcdo em Ferreira e Santos (1994). De um
modo geral, a opinido dos sujeitos vai ao encontro de Hadji (1994), que preconiza que as
praticas avaliativas se organizam a volta de trés grandes fungfes: orientar (diagnostica),

regular (formativa) e certificar (sumativa).

c) Todos os sujeitos utilizam, na area da Matematica, as avalia¢cdes diagnostica, formativa, e
sumativa. Trés dos sujeitos ainda acrescentaram as auto e hetero-avaliagdo. Contudo, todos
afirmam que privilegiam a avaliacdo formativa, tal como determina da legislagéo publicada
nos Ultimos anos (Decreto-Lei 6/2001, Despacho Normativo n® 30/2001 e Despacho
Normativo n® 1/2005) que assenta na ideia que a avaliacdo formativa é a principal
modalidade de avaliagdo do ensino basico, assumindo um caracter continuo, sistematico e
regulador do ensino e da aprendizagem. Também os Standards de 2000, referidos por
Santos (2002a; 2005a) no principio quinto, a avaliacdo é encarada nas vertentes formativa e
sumativa, destacando a formativa. Um dos sujeitos refere que para além da avaliacdo

formativa também privilegia a avaliagdo sumativa.

d) O instrumento de avaliacéo referido por todos 0s sujeitos € o teste escrito. Porém, ndo é o
anico instrumento utilizado: sete referem também os testes orais, a observacdo directa e
grelhas de registo das avaliacbes. Apenas um sujeito utiliza fichas de auto-avaliacdo. O
recurso a diversos instrumentos de avaliacdo é defendida nas Normas para o curriculo e a
avaliacdo em Matematica, nos Standards de 1985 e 2000, por Leal (1997) pelo principio da
diversidade do projecto Mat789, Varandas (2000), Abrantes (2002), Santos (2003a; 2004,

2005a), Menino e Santos (2004), Fernandes (2005b) entre outros, pois um conjunto
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significativo de evidéncias assume maior fiabilidade no resultado da avaliacao, para além de
ajudar o professor a identificar as areas individuais de dificuldade dos alunos de modo a
melhorar o ensino. A auto-avaliacdo também é defendida por diversos autores ja
mencionados na pesquisa bibliografica, nomeadamente Menino e Santos (2004) e Abrantes

(citado por Santos, 2005a).

e) A comunicacdo da avaliagdo (diagnostica, formativa e sumativa) é feita oralmente por
todos os sujeitos, referindo, um deles, que nessa altura promove a auto e a hetero-
avaliacdo. A grande maioria procura dar um feedback rapido aos alunos da sua avaliacdo
para que tenham a nocao de onde falharam e o que precisam melhorar. Esta ideia tem eco
em Hadji (1994) que afirma que fornecer um feedback aos alunos, o mais rapido possivel,

sobre as etapas vencidas e as dificuldades sentidas ajuda a promover aprendizagens.

f) A aplicacdo das provas de afericdo a todos os alunos ndo implicou alteragbes nos
métodos avaliativos da maioria dos sujeitos, pois apenas dois afirmaram que sdo mais
rigorosos na avaliacdo que fazem aos seus alunos. Uma possivel justificacéo para o facto
de a maioria dos sujeitos nédo ter alterado as suas praticas avaliativas podera residir no facto
de a avaliacdo interna determinar a progressdo dos alunos e ndo a avaliagdo externa

oriunda do resultado das provas de aferigéo.

Dimenséao 5: Percepcéo sobre as provas de aferi¢éo

a) A afericdo de conhecimentos a nivel nacional é encarada como uma vantagens da
aplicacdo das provas de afericAo por quatro sujeitos, pois permite-lhes saber como se
posicionam os seus alunos a nivel nacional o que, segundo um dos sujeitos, também l|he
permite avaliar o seu proprio desempenho e, segundo outro, permite avaliar o
desenvolvimento global do ensino no 4° ano. A existéncia desta avaliacdo externa implica,
na opinido de quatro sujeitos, um maior empenho por parte dos professores na maneira
como encaram e trabalham a Matematica, 0 que é um aspecto positivo. Esta perspectiva é
semelhante a de Fernandes (2005b) quando se refere as vantagens dos exames,
nomeadamente quando afirma que induzem praticas inovadoras de ensino. O facto da
referida avaliagdo constituir uma situacdo especial de avaliacdo que, no caso do
Agrupamento de Escolas onde foi realizado este estudo, também implica outras condi¢des
logisticas, € considerada uma vantagem por apenas um sujeito e trés sujeitos opinam que a
aplicagcdo das provas de afericdo, da maneira como estéo contextualizadas, ndo apresentam

vantagens.
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b) Outra percepcdo sobre a realizacdo das provas de afericdo relaciona-se com as
desvantagens que as mesmas implicam. Assim, trés sujeitos referem que o stress, a
ansiedade e 0 nervosismo que as provas provocam nos alunos prejudicam o seu
desempenho durante a avaliagdo. Estes estados psicologicos também séo referidos em
relacdo ao professor. Revemos nesta posicéo a opinido de Santos (2005c) em relacéo aos
exames quando afirma que criam pressdes sobre as praticas dos professores que tendem a
valorizar experiéncias de aprendizagem que proporcionem aos alunos uma boa preparacéo
para o exame. Contudo, o facto das provas ndo terem uma funcéo certificativa e selectiva,
como é o caso dos exames, constitui, no entender de metade dos sujeito uma desvantagem,
pois alguns alunos, e mesmo o0s encarregados de educac¢do, ao terem conhecimento que o
resultado das provas néo influencia a sua progressdo ndo se esforcam para obter bons
resultados. Por outro lado, trés sujeitos sustentam que as provas de afericdo promovem a
uniformizacdo dos alunos o que vai contra 0s principios pedagogicos que defendem
(respeitar ritmos de trabalho, diferenciacdo pedagdgica). Um dos sujeitos afirma, ainda, que
as provas de afericdo tornam o proprio ensino um pouco redutor, uma vez que obriga a
direcciona-lo no sentido das mesmas. Nesta perspectiva, as provas de afericdo possuem
uma funcéo de controlo como referem Fernandes (2005b) e De Landsheere (1976) em
relacdo aos exames. Ha ainda a acrescentar outra desvantagem que € considerada por
metade dos sujeitos que é a data da aplicacdo das provas, pois ela implica alteracdes

significativas na gestao curricular.

A sintese que acabamos de apresentar permite-nos concluir, com seguranca empirica, que
nenhum dos sujeitos é indiferente a aplicacdo das provas de afericdo a todos os alunos do
4° ano de escolaridade, na area da Matematica. Em relacdo as questdes de investigacao

propostas:

1. Quais os efeitos da aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade

(avaliacdo externa) nas praticas de ensino dos professores, na area da Mateméatica?

2. Quais os efeitos da aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade
(avaliacdo externa) nas praticas de avaliagdo dos professores (avaliacdo interna), na area

da Matematica?
3. Quais os instrumentos utilizados nas suas praticas avaliativas?

4. Quais as percepcdes dos professores em relacao as provas de afericao?

é possivel inferir as seguintes conclusdes, do discurso dos participantes:
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1. Todos os sujeitos revelam possuir uma atitude positiva em relacdo a Matematica. A
grande maioria ja frequentou ou estad a frequentar acgbes de formacdo na éarea da
Matematica, embora a procura das mesmas se deva a valorizacdo pessoal e ndo ha
aplicagdo das provas de afericdo. Por outro lado, os sujeitos que frequentaram/frequentam
formagao revelam possuir mais conhecimentos sobre materiais mais diversificados que
poderdo ajudar os alunos na compreensao de diversos contetdos. O recurso mais utilizado
por todos os sujeitos € 0 manual escolar que é muito valorizado pela maioria. Este recurso
tem vindo a sofrer altera¢des nos ultimos anos, mas ainda ndo sao suficientes para preparar
os alunos para obterem bons resultados. Por outro lado, dos seus discursos podemaos inferir
gque as escolas estdo mal equipadas, o que de certo modo limita as suas préticas de ensino.
Foi possivel verificar que a aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade
(avaliagdo externa) implicaram mudancas nas suas praticas de ensino, na éarea da
Matematica. Podemos afirmar que a maioria dos sujeitos encara a aplicacdo das provas de
forma semelhante a um exame, pois sentem a pressao de “cumprir 0 programa” antes do
final do ano lectivo e de adequar a gestdo do programa as provas. Assim, a realizagdo das
provas de afericdo adquire um efeito normativo que determina a maneira de ensinar dos
professores, ou seja, as suas praticas estdo condicionadas ao tipo de exercicios que
aparecem nas provas. Assim, a adaptacdo curricular prevista na legislagdo em vigor
(Decreto-Lei n° 6/2001) é posta em causa devido as exigéncias de cumprimento do
“programa” entendido nas suas dimensdes nacional e prescritiva. Por outro lado, pode-se
guestionar, tal como Nunes (2004), se uma prova escrita de duracdo limitada, como é o
caso das provas de afericdo, chega para avaliar a totalidade do espectro de competéncias
gue os programas e o curriculo nacional do ensino basico prop6em. O facto de serem
realizadas em finais de ciclo, desliga-as do processo de aprendizagem e, por isso, ndo
permitem que a avaliacdo cumpra o seu objectivo de ajudar a corrigir 0s erros e inviabiliza a
consideracdo de competéncias ligadas a oralidade, ao calculo mental, ao trabalho
cooperativo, a pesquisa de informagdo e outras competéncias fundamentais para a

construcdo de uma cidadania esclarecida e actuante.

2. Os sujeitos praticam as modalidades de avaliagbes que a lei em vigor determina para o
ensino basico, procurando dar um feedback rapido da avaliacdo aos alunos no sentido de
melhorar as aprendizagens dos mesmos. A maioria dos sujeitos revela uma concepcéo de
avaliagdo como afericdo de conhecimentos/aprendizagens e mais de metade associa
também a concepcao de avaliagdo como tomada de decisGes/regulacdo. A avaliacdo como

meio de informar/classificar tem também muita relevancia para os sujeitos entrevistados. A
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aplicacdo das provas de afericdo do 4° ano de escolaridade como forma de avaliacdo
externa ndo implicou mudancas significativas nas praticas de avaliagdo interna dos
professores na &area da Matematica. Esta constatacdo podera ser justificada pela
valorizacdo das avaliagbes formativa e sumativa no 1° ciclo e, sobretudo, pelo facto de este

tipo de avaliacdo néo ter fungdes certificativas nem selectivas para o aluno.

3. O instrumento de avaliacdo utilizado por todos os sujeitos € o teste. Contudo, ndo € um
instrumento sobrevalorizado, pois todos recorrem a outros instrumentos, tais como: testes

orais, observacao directa, grelhas de registo das avaliacdes e fichas de auto-avaliacao.

4. As percepcbes que 0s sujeitos possuem em relagdo as provas de afericdo sdo algo
divergentes. As vantagens que o0s sujeitos destacam na sua aplicacdo sdo a afericdo de
conhecimentos a nivel nacional e um maior empenho na maneira como encaram e
trabalham a Matematica. O facto de constituir uma situacdo especial de avaliagdo ndo tem
grande relevancia para os sujeitos entrevistados e 30% ndo encontra vantagens ha
aplicacdo das mesmas, da maneira como estdo contextualizadas. Por outro lado, foi
possivel verificar varias desvantagens, tais como: (1) stress, nervosismo e ansiedade quer
para os alunos pelo facto de prejudicarem o seu desempenho, quer para os professores de
onde inferimos a grande importancia que concedem as provas; (2) a desmotivacdo ou falta
de interesse por parte de alguns alunos (e encarregados de educacéo) pelo facto de terem a
percepcéo de que se trata de uma avaliagdo que ndo determina a sua progressao; (3) vao
contra a diferenciacdo pedagoégica, pois ao serem aplicadas a todos os alunos® promovem
uniformizacdo dos mesmos; e (4) grandes alteraces a nivel da gestéo curricular devido a

data da sua aplicacéo ser muito cedo em relac&o ao final do ano lectivo.

As opcdes metodologicas que adoptamos neste estudo e que ja foram explicitadas
acarretam algumas limitacbes. Assim, uma metodologia qualitativa, embora permita
compreender com alguma profundidade os fundamentos e os sentidos das préticas e das
accOes dos sujeitos, ndo suporta, com total seguranga empirica, inferéncias holisticas para a
populagéo alvo deste estudo. Deste modo, seria interessante contrapor os resultados desta

investigacdo com os resultados obtidos por uma outra investigacdo recorrendo a uma

% . No presente ano lectivo, exceptuam-se os alunos com Necessidades Educativas Especiais de caracter
permanente que frequentam um Curriculo Especifico Individual, ao abrigo do artigo 21° do Decreto-Lei n® 3/2008
e os abrangidos pelo mesmo Decreto que “apresentem limitacdes graves na aquisicdo de competéncias no
dominio da leitura e da escrita” (ponto 35.4 da NORMA/PAEB/JANEIRO/2009).
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metodologia quantitativa. Por outro lado, o facto de n&o ter sido possivel recorrer a
observacdo directa nem a analise documental ndo permite aferir a relacdo entre os
discursos dos sujeitos e as suas praticas efectivas. Neste sentido, seria pertinente completar
este estudo com outro que integrasse estas técnicas e que fosse possivel prolonga-lo no
tempo.

Também, para futuras investigagfes, consideramos relevante um estudo no sentido de
descobrir a relagdo existente entre a avaliacdo praticada pelos professores (avaliagdo
interna) e os resultados obtidos nas provas de afericdo (avaliacdo externa). Finalmente,
propomos uma investigacdo no sentido de descobrir em que medida as provas de afericdo
do 1° ciclo, como modalidade de avaliacdo externa, tém cumprido, ao longo de nove anos de
aplicacdo, a sua func@o de avaliar a eficacia do sistema e o que de facto tem sido feito

nesse sentido.
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Anexo | - Guido de entrevista

1° Tépico — Identificagdo
1.1- Sexo: F M
1.2 — Qual a sua idade?

1.3 — Qual é a sua categoria profissional?

1.4 — Qual é a sua situacao profissional?

1.5 — Que cargo(s) desempenha?

1.6 - Qual é a sua formacao académica?

1.7— Ha quantos anos trabalha no 1° Ciclo do Ensino Basico?
1.8 - Quantos anos ja leccionou o 4° ano de escolaridade?

2° Topico — Recursos educativos

21 — Em que medida os manuais escolares, do 1° ao 4° ano, propdem
actividades/exercicios que preparam os alunos para as provas de afericdo?

2.2 — Na sua pratica diaria que tipo de recursos utiliza na area da Matemética?

2.3 — Que tipo de recursos materiais sente que fazem falta na sua escola e que

poderiam melhorar a aprendizagem dos alunos na area da Matematica?

3° Topico - Préticas de ensino-aprendizagem
3.1 — Qual o impacto da aplicagdo das Provas de Afericdo a todos os alunos do 4° ano
na sua planificagdo/organizagéo das actividades na area da Matemética?
3.2 — Em que medida a aplicacdo deste tipo de provas o/a levou a mudar as suas
praticas pedagdgicas?
3.3 — Em que medida considera que é necessério alterar as praticas de ensino-
aprendizagem, desde o 1° ano, na area de Matematica para que os alunos obtenham
melhores resultados nas Provas de Aferigcdo?
3.4— Como prepara 0s seus alunos para a Prova de Afericdo de Matematica?
3.5 — Quais sdo os temas/contetdos em que insiste mais?
3.6 — Em que temas/contetdos os alunos revelam maiores dificuldades?
3.7 - Em que medida o conhecimento de relatérios detalhados sobre os resultados das
Provas de Afericdo realizadas em anos anteriores poderia alterar as suas préticas de

ensino-aprendizagem?
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4° Tépico — Formacao
4.1 — Ao longo da sua vida profissional, qual tem sido a sua atitude em relagdo a
Matematica?
4.2 - Que formacdes ja fez no &mbito da Matematica?
4.3 — Em que temas/contetdos, dentro da é&rea da Matematica, sente mais
necessidade de formag&o?
4.4 — Em que medida a aplicacdo das Provas de Afericdo a todos os alunos do 4° ano

de escolaridade o/a levou a frequentar formacdo na area da Matemética?

5° Topico — Avaliagao
5.1 — O que é para si avaliar?
5.2 - Com que finalidades avalia?
5.3 — Quem deve intervir na avaliagdo?
5.4 - Que tipos de avaliacdo faz na area da Matematica e qual privilegia?
5.5 — Que instrumentos de avaliag&o utiliza na area da Matematica?
5.6 — Como comunica os resultados da avaliagdo aos seus alunos?
5.7 - Em que medida a aplicacdo das Provas de Afericdo a todos os alunos do 4° ano
de escolaridade alteraram os seus métodos de avaliacdo na area da Matematica?
5.8 — Na sua opinido quais sdo as vantagens e as desvantagens das Provas de
Afericdo?
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